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A escrita da vida

Creio que todas as palavras que vamos pronunciando, todos 0s
movimentos e gestos, concluidos ou somente esbocados [...]
podem ser entendidos como pecas soltas de uma autobiografia
ndo intencional [...]. Esta conviccéo de que tudo quanto dizemos
e fazemos ao longo do tempo, mesmo parecendo desprovido de
significado e importéncia, é - e ndo pode impedir-se de o ser,
expressao biografica - levou-me a sugerir um dia, com mais
seriedade do que a primeira vista possa parecer, que todos 0s
seres humanos deveriam deixar relatadas por escrito as suas
vidas.

José Saramago



RESUMO

Esta investigacdo tem como objeto a constituicio do habitus professoral de
professoras militares pertencentes ao Quadro Complementar de Oficiais (QCO), do Exército
Brasileiro, lotadas no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG). O objetivo geral é
compreender como se constitui 0 habitus professoral de professoras militares. Busca-se, por
meio das narrativas (auto) biogréficas, a (re) construcao das trajetorias pessoais e profissionais
de duas professoras que ocupam, no Exército Brasileiro, o posto de oficial intermediario, a
fim de compreender o ser e o estar na profissdo docente. Fundamenta-se na teoria da préatica
de Pierre Bourdieu e seus interlocutores. As seguintes indagacGes fomentam a pesquisa: em
que medida a adaptacdo ou ndo do agente professor militar a um novo campo social influi na
constituicdo do habitus professoral? O processo migratorio laboral influencia na constituicdo
do habitus professoral do agente, professor militar? Que elementos estdo presentes na
memoria individual e coletiva, sdo identificados pelo professor militar nos deslocamentos
pelo territorio brasileiro e tendem a alterar sua pratica docente? A investigacdo focaliza
questdes pertinentes a memdaria, a importancia da utilizacdo das narrativas (auto) biograficas
de professores e evidéncias do habitus professoral encontradas nas trajetorias escolares de
professores. Esta investigacdo estd circunscrita na historia de vida tematica. A recolha dos
dados analisados constituiu-se de entrevistas e escrita de um memorial por parte de cada uma
das professoras entrevistadas. Compreende-se, por meio da analise de suas experiéncias
vividas, que o habitus professoral dos agentes - professores militares pertencentes ao QCO do
Exército Brasileiro, lotadas no CMCG — passa por alteracdes, reconfiguracbes devido aos
deslocamentos uma vez que cada colégio produz uma cultura escolar especifica no seu
cotidiano sem contar as influéncias relacionadas as diferencas regionais. Estes ocorrem em
duas circunstancias, tanto no ambito do territorio brasileiro, quanto no &mbito da instituicdo
CMCG.

Palavras-chave: Professora militar. Migracdo laboral. Habitus professoral.



ABSTRACT

This investigation has as an objective the constitution of teaching “habitus” of military
teachers who belong to the Complementar Official Staff (QCQO) from the Brazilian Army,
placed at The Military School from Campo Grande (CMCG). The general objective is
understanding how the military teachers “habitus” is constituted. It is searched througout this
autobigraphic narrative the reconstruction of personal and professional paths of two teachers
placed in the Brazilian Army as intermediate officers in order to understand the being and
staying as a teacher. It is based in the practical theories of Pierre Bordieu and his
interlocutors. The following questions feed the search: Which measures of adaptation or not
from the military agent-teacher to a new social field influences the teaching”habitus”
constitution? Does the labor migratory process influence the military teacher agent teaching
“habitus” constitution? Which elements present in the colective and individual memory are
identified by the military teachers while moving across the Brazilian territory and have the
tendency to modify their teaching strategies? The investigation focus questions related to the
memory, the importance of using teachers autobigraphic narratives and the teaching
“habitus”evidences found over the teachers school path. This investigation is circunscribed on
the interviewed teachers thematic life. It is understood by this analysis of their lived
experiences that the agent teaching “habitus” — Military teachers belonging to the QCO from
the Brazilian Army, located at CMCG - is living alterations, reconfigurations due to the
movings since each school produces specific culture in its routine without counting the
influences related to the regional differences. Such movings occur in the Brazilian territory as
it also happens inside the CMCG institution.

KEYWORDS: military teacher (tutor), labor migration, teaching “habitus”
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INTRODUCAO

No presente trabalho, busco revelar os percursos da construcdo da pesquisa
denominada “Colégio Militar de Campo Grande-MS: tecendo os fios do habitus professoral.”
Tenho como objetivo geral compreender como se constitui o habitus professoral de
professores militares pertencentes ao Quadro Complementar de Oficiais (QCO) do Exército
Brasileiro, lotados no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG).

Busco, por meio das narrativas (auto) biograficas’, a (re) construgdo das trajetorias
pessoais e profissionais desses agentes® da educacdo, para compreender o ser e 0 estar na

profissdo docente.

Queiroz (1987) aponta que as narrativas estdo inseridas no campo da historia oral, uma
vez que esse termo € muito amplo, admitindo uma quantidade de relatos como as historias de
vida, as entrevistas, os depoimentos pessoais, as (auto) biografias e as biografias. Sdo técnicas
que possuem certa similaridade, porém cada qual possui uma particularidade, tanto de coleta,
como de finalidade. Thompson (1992), em “A voz do passado: histéria oral” ressalta a

validade cientifica e a importancia das historias orais na reconstrucéo do passado.

Para Queiroz (1987, p. 276), “Nada do que relata é supérfluo, pois tudo se encadeia
para compor e explicar sua existéncia.” E notdrio que ao fazer uso das narrativas (auto)
biogréficas e perscrutar a memoria dos professores militares (QCO) compreendo que este
trabalho esta circunscrito no campo da histéria de vida e, consequentemente, no campo da

historia oral.

Queiroz (1988), ao discutir sobre historia de vida, afirma que esta seria um relato por
parte do informante (entrevistado), sobre sua existéncia, reconstruindo assim 0s

acontecimentos vividos ao longo do tempo.

Compreendo que as narrativas (auto) biograficas dos professores militares estdo
circunscritas na possibilidade de histéria de vida tematica. Utilizo a expressdo

“possibilidade”, por compreender, segundo Lang (2000, p. 124) que: “E necessario um tempo

1 Nobvoa (1988) faz uso dos parénteses - (auto) biografico -, por entender que a expressao faz duplo sentido, ou
seja, possui um movimento de investigacdo e de formacdo evidenciando-se a narrativa do ator social. Por
considerar esse duplo sentido pertinente - investigacdo e formacdo -, ao trabalhar com narrativas (auto)
biograficas, optei pelo uso dos parénteses.

2 Nascimento (2007, p. 23) afirma que: “A opg¢édo de Bourdieu pela palavra agente ¢ uma escolha epistemologica
para atestar o lugar do agente na estrutura e para explicar a acdo do agente, ndo como uma determinacéo cega a
uma regra, nem como uma racionalizagdo premeditada, mas como produto do senso pratico.”.
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muito grande para coletar uma historia de vida.” e também, muitas outras formas de coleta de
dados deveriam ser utilizadas para se compor uma historia de vida pura. Segundo Souza
(2006, p. 137), essas fontes “[...] podem ser agrupadas em duas dimensdes, ou seja, 0s
diversos documentos pessoais (autobiografias, diarios, cartas, fotografias e objetos pessoais) e

as entrevistas biograficas, que podem ser orais ou escritas.”

Ao tratar dos fragmentos das historias de vida, Queiroz (1987) admite sua utilizacéo
como um recorte das historias de vida, ndo significando uma mutilacdo do material coletado.
O que se faz necessario € uma andlise densa, com fundamentacdo tedrica, buscando
evidéncias ou ndo das afirmagBes ou conclusdes iniciais a pesquisa. Obviamente, essas
orientacBes sdo pertinentes para que ndo se caia na critica de transformar as historias de vida

em puramente fragmentos de vida.

Em Souza (2004, p. 13), percebo que: “A escrita da narrativa remete o sujeito a uma
dimensdo de auto-escuta, como se estivesse contando para si proprio suas experiéncias e as

aprendizagens que construiu ao longo da vida através do conhecimento de si.”

Tenho como objetivo analisar os agentes - sob a ética do pensamento bourdieusiano,
tendo como base a teoria da pratica — ou seja, compreender o agente social professor militar,

nas relagdes de habitus, campo e estruturas sociais, dialeticamente.

A génese dessa pesquisa tem como referéncia minha vivéncia de 13 anos como
orientadora educacional do CMCG, na Secdo Psicopedagdgica (SPscPed), responsavel por
atendimentos a alunos, pais, professores e demais profissionais da instituicdo. Nesse periodo,
observei e observo alguns desconfortos relacionados aos profissionais militares dessa
instituicao.

Ao verificar que anualmente chegavam e também saiam profissionais militares desse
colégio, minha atencéo foi agucada, vindo a constatar que estes, periodicamente, deslocavam-
se no territorio brasileiro por forca da profissao que exercem, a militar. Esses deslocamentos
despertaram-me o interesse devido as varias inquietacdes que me foram possiveis perceber no

dia a dia desses agentes da educacao.

E nesse ponto que algumas questdes vém & tona: quem s&o esses agentes da pesquisa?
Qual a sua formacgé@o? Onde eles atuam e quais fungdes exercem? Na tentativa de aproximar-

me das respostas a essas indagagdes, passo a situa-los.
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Os agentes que fazem parte desta pesquisa sdo militares da area do magistério
pertencentes a0 QCO® do Exército Brasileiro®, lotadas no CMCG, exercendo a funcéo de
professoras do ensino fundamental e médio, chefias de Secdo de Ensino e,

concomitantemente, outras funcdes concernentes a carreira militar.

Estas sdo profissionais que concluiram suas graduagdes em universidades publicas
federais, em &reas de conhecimento de interesse do Exército Brasileiro e, posteriormente,
prestaram concurso publico para ingresso na carreira militar. Ao serem aprovadas, passaram
oito meses na Escola de Administracdo do Exército (ESAEX)®, hoje Escola de Formago
Complementar do Exército (ESFCEX), localizada em Salvador/BA. Apos esse periodo de
formagéo — especificamente militar —, essas professoras militares pertencentes ao QCO do
Exército da area do Magistério sdo deslocadas para as varias instituicbes de ensino militar

existentes em nosso pais, conforme as demandas do servico militar.

Nesse periodo de formacdo - especificamente militar -, esses profissionais
interiorizam um forte apelo a lealdade, disciplina e dedicacdo ao servigo, pois estas sdo

virtudes extremamente valorizadas e cobradas nas Organizacdes Militares (OM). Vale

3 O Quadro Complementar de Oficiais (QCO) é composto por oficiais com curso superior, o qual é realizado em
universidades civis, em diferentes areas do conhecimento e especializa¢Bes técnicas necessérias ao Exército.
Esses oficiais sdo formados na Escola de Administracdo do Exército, que matricula anualmente quase uma
centena de alunos. Criado em 2 de outubro de 1989, pela Lei n° 7.831, o0 QCO resultou de decisdo que trouxe
para o Exército, profissionais de ambos os sexos e diversas especialidades, para emprego em atividades de
natureza administrativa e complementar, incrementando, significativamente, a eficiéncia da atividade-meio. O
oficial do QCO ¢é formado na Escola de Formagdo Complementar do Exército (ESFCEXx), em Salvador/BA.
Servem nas diversas unidades do Exército, nos mais longinquos rincdes do Pais. O patrono do QCO é Maria
Quitéria. (http://www.exercito.gov.br/web/guest/qco - Acesso: 16/05/11 as 23h31).

4 O Exercito Brasileiro € uma instituicdo nacional, permanente e regular, organizada com base na hierarquia e na
disciplina, sob a autoridade suprema do Presidente da Republica, e destina-se a defesa da Pétria, a garantia dos
poderes constitucionais e, por iniciativa de qualquer destes, da lei e da ordem. Paragrafo G(nico. Sem
comprometimento de sua destinacdo constitucional, cabe também ao Exército o cumprimento de atribuicfes
subsidiarias explicitadas em lei complementar. (Regulamento Interno e dos Servigos Gerais (RISG)/capitulo 11,
artigo 3°).

* No trabalho a referéncia aos sujeitos da pesquisa sera somente professores militares, dispensando a informacéo

de lotacdo e explicagdes ora apresentadas.

5 Criada em 5 de abril de 1988, situada em Salvador-BA, tem como objetivo preparar recursos humanos para o
Exército Brasileiro, nas areas de Administragdo, Ciéncias Contabeis, Direito, Magistério, Informatica,
Economia, Psicologia, Veterinaria, Enfermagem e Comunicacdo Social. Um significativo momento para a escola
e, consequentemente para o Exército, foi a inclusdo do sexo feminino a partir de 1992. Sua subordinacéo,
conforme boletim no 094, de 24 de dezembro de 2009 passa da Diretoria de Especializacdo e Extensdo (DEE)
para a Diretoria de Formagao e Aperfeicoamento (DFA). Em 8 de novembro de 2010, o comandante do Exército,
através da Portaria n° 1.080, publicada no Boletim do Exército n® 45/2010, de 12 de novembro de 2010,
transforma a Escola de Administragdo do Exército (ESAEX) em Escola de Formagdo Complementar do Exército
(EsFCEx), modificando a sua missdo e organizacdo. (http://www.esaex.ensino.eb.br - Acesso: 16/05/11 as
23h50).
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ressaltar que hierarquia e disciplina sdo os dois pilares que sustentam as bases do Exército

Brasileiro, visto que subordinados e superiores sdo submetidos aos mesmos regulamentos.

A problematizacdo nuclear da pesquisa consiste, portanto, nas seguintes indagacoes:
em gue medida a adaptacdo ou ndo do agente professor militar a um novo campo social influi
na constituicdo do habitus professoral? O processo migratério laboral influencia na
constituicdo do habitus professoral do agente professor militar? Que elementos estdo
presentes na memoria individual e coletiva e sdo identificados pelo professor militar nos

deslocamentos pelo territdrio brasileiro que tendem a alterar sua pratica docente?

Nesse ponto, faz-se necessaria uma pausa para pontuar o que estou chamando de
processo migratdrio laboral. Cavarzere (1995, p. 02) afirma que

O homem, como ser social, tem impresso em sua natureza o desejo incontido de
movimentar-se, de explorar o desconhecido, de buscar o novo, de romper com as
amarras da sociedade subdesenvolvida ou industrializada, pobre ou rica, seja como
for aquela em que nasceu. Ele é, ordinariamente, um animal errante e empreendedor,
para quem ndo existem fronteiras inatingiveis.

Em face desse principio, perscruto: o que vem a ser migracdo? Cavarzere (1995, p. 09)
define-a como “[...] o movimento em si, ou seja, a circulagdo de pessoas, seja dentro do
territério, constituindo assim o movimento migratério interior, seja para fora dele,
caracterizando o movimento migratdrio exterior ou internacional.” No caso dos profissionais
participantes desta pesquisa, 0 seu movimento migratorio constitui-se de um “movimento

migratorio interior”, por circularem dentro do proprio territorio brasileiro.

A expressdao “laboral” ¢ melhor compreendida no sentido de trabalho, conforme
Cavarzere (1995, p. 123): “Migracdo para o trabalho caracteriza-se pela saida da pessoa do
pais de que € nacional para um pais estrangeiro [ou dentro do préprio pais], com vistas a ali se

estabelecer e exercer atividade remunerada, ao invés de manter-se por conta prépria.”

Essa definicdo pode ser aplicada aos agentes dessa pesquisa, professores militares,
uma vez que, conforme a autora, fazem um “movimento migratério interior”, exercendo
atividade remunerada no local onde estdo por conta da profissdo militar que exercem, a qual

desde a sua origem ja possui caracteristicas migratorias.

Investigar a trajetoria pessoal e profissional desse professor, perpassando pela questao
migratoria laboral, possibilitard uma melhor compreensdo do como é constituido o habitus
professoral desse agente em transformagdo, uma vez que: “Héa muitos fatores que influenciam

0 modo de pensar, de sentir e de atuar dos professores ao longo do processo de ensino: o que
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sdo como pessoas, 0s seus diferentes contextos sociais em que crescem, aprendem e
ensinam.” (HOLLY, 1992, p. 82).

A relevancia desse tema esta no sentido de que nédo se limitara ao sujeito da pesquisa,
mas a familia e ao seu campo de atuacdo profissional, aqui denominado de CMCG, uma vez
que “[...] ndo me ¢ possivel separar o que ha em mim de profissional do que venho sendo
como homem.” (FREIRE, 1993, p. 80). Dessa forma, se estabelece que a nossa praxis é

reflexo daquilo que estamos sendo como agentes.

E um tema complexo e ao mesmo tempo desafiador, pois ndo encontrei investigacoes
sobre essa tematica nas instituigdes militares de ensino em nosso pais. E instigante ao pensar
que se precisa aprender e apreender mais sobre a diversidade humana visando a compreensao
dos modos diferenciados de ser, agir e sentir de cada um, uma vez que o desenvolvimento do
ser humano é produto da apropriacdo pelo agente da sua experiéncia historica e cultural

acumulada.

Com base nessa premissa, apresento uma revisao bibliografica iniciada no Banco de
Teses® e Dissertaces da Capes e no Scielo’. Emprego como descritores na selecio das teses,
dissertacdes e artigos 0s seguintes termos: “historia de vida de professores”; “memoria
autobiografica”; “migracdo laboral de professores”; “trabalho docente/pratica docente”;
“habitus professoral”; “professor militar”. Para tanto, delimito o periodo de publicagdo entre
2001 e 2008, por ser um periodo em que muitas producdes relacionadas a vida de professor
foram publicadas no Brasil e por julgar ser um periodo suficiente para analise, visto que tende

a comportar as pesquisas anteriores.

A composicao desse levantamento compreende: 9 teses e 27 dissertagGes do Banco de
Teses e Dissertacoes da Capes, tendo como enfoque ‘“historias de vida de professor”,

9% ¢

“experiéncia de vida e formagdo”, “autobiografias”, “habitus professoral” e “migracao”.

Dentre as teses, dissertacfes e artigos pesquisados, os descritores de maior incidéncia
99 ¢ 29 ¢¢

sdo: “historia de vida”, “pratica e formagdo docente”, “memoria autobiografica” e, por ultimo

e bem pouco, “habitus professoral” ¢ “migrac¢do”.

Dos 36 trabalhos levantados, selecionamos 6 para as discussoes, por entender que se

aproximam mais do objeto da presente pesquisa, sendo que o aporte tedrico-metodoldgico

6 Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

7 Scielo - Scientific Electronic Library Online, € uma biblioteca eletrénica desenvolvida pela FAPESP -
Fundacdo de Amparo a Pesquisa de Sdo Paulo - em parceria com a Bireme - Centro Latino-Americano e do
Caribe de Informacao em Ciéncias da Saude.
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utilizado vai ao encontro do referencial tedrico adotado nos trabalhos selecionados, quais
sejam, estudos derivados da teoria bourdieusiana.

Para melhor visualizacdo e compreensdo dessa revisdo bibliografica, construi um
quadro em que destaco os autores, tipo de producdo [tese/dissertacdo], titulo, objetivo e

metodologia utilizada na construgédo de cada uma das pesquisas.

Quadro 1 — Teses e Dissertacoes — Banco de dados da CAPES 2001 a 2008

Autor Tipo/Titulo Objetivo Metodologia

(01) Tese/O Analisar e compreender as | Abordagem
Souza conhecimento de si: | implicacBes das narrativas | biografica/narrativas
(2004)® narrativas do | no processo formacdo e | autobiogréficas/histori

itinerario escolar e | autoformacéo. a de vida.
formacéo de
professores.

(02) Tese/Trajetérias de | Busca compreender como | Relatos orais (historia
Nascimento | vida de professores | esses sujeitos vieram a se | de vinte professores).
(2006)° formadores: a | tornar professores.

constituicao de
habitus
profissionais.

(03) Tese/Quem viaja | Compreender os | Narrativas de seus
Nogueira | muito tem o que | movimentos gerados a partir | sujeitos e escrita de
(2006)° | contar™  narrativa | da  implementacdo  do | seus memoriais.

sobre percursos e | programa

processos de | de formagdo Parametros em

formacéo de | Acdo, considerando  0s

professores da | olhares  dos  diferentes

educacdo basica. profissionais envolvidos e,
de modo especifico, a
narrativa sobre o percurso e
processos formativos de
professores e
formadores da Educacéo
Basica.

(04) Dissertacdo/Habitus | Analisar habitus professoral | Entrevistas/ perguntas
Nascimento | professorais: a|nos  diversos  tempos- | semi-estruturadas.
(2007)** | pratica pedagdgica | espacos de formagdo de um

em diferentes | grupo de onze professores

8 Elizeu Clementino de Souza. Tese (doutorado) - Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educacéo,
defendida em 2004, tendo como orientadora a Dr.2 Maria Ornélia Marques e co-orienta¢cdo do Dr.° Antdnio
Novoa.

9 Maria das Gracas Chagas de Arruda Nascimento. Tese (doutorado) — Pontificia Universidade Cat6lica/PUC-
Rio sob a orientagdo da Prof2. Isabel Alice O. M. Lelis.

10 Eliane Greice Davanco Nogueira. Tese (doutorado) — Universidade Estadual de Campinas/fUNICAMP:
Faculdade de Educacdo, sob a orientacdo do Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado.

11 Mbnica Andrade do Nascimento. Dissertagdo (Mestrado) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UERJ:
Faculdade de Educagdo, sob a orientacdo da Proff Dr? Maria de Lourdes Rangel Tura. H& uma divergéncia
guanto a data de defesa desta dissertacdo, pois na ficha catalografica aparece 2010, enquanto no banco de dados
da Capes e na capa aparece 2007.
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lugares-ocasides.

das séries iniciais da rede
publica de Nova lguacu/RJ.

(05) Dissertacdo/Estresse | Identificar a existéncia e os | Estudo exploratorio-
Vieira ocupacional, niveis de Estresse | descritivo, de corte
(2007)** | sindrome de burnout | Ocupacional (EO) e a | transversal. Os dados

e hardiness em Sindrome de Burnout (SB) e | foram coletados no
professores de de hardiness entre | més de dezembro de
colégio militar. professores civis e militares | 2006.

do Colégio Militar de

Campo Grande-MS.

(06) Dissertacdo/Autono | Analisar as influéncias da | Consulta de
Oliveira | mia vigiada: | Instituicdo Militar de Ensino | documentos
(2007)*® | caminhos para a |sobre o desenvolvimento | (regulamentos).

construgéo da | profissional e a construcdo | Narrativas de vida
identidade da identidade profissional | escolar e profissional
profissional dos | dos professores do Colégio | de 27 professores.
docentes do Colégio | Militar de Campo Grande- | Analise das histdrias
Militar de Campo | MS. de vida.

Grande-MS.

Fonte: Banco de dados da CAPES.
Organizacéo: Silva, 2011.

Ao trabalhar com o recorte das seis teses e dissertacdes, destaco a seguir partes em

comum a presente pesquisa:

1- Vieira (2007) e Oliveira (2007) tém como sujeitos de suas pesquisas professores

militares e civis do CMCG, lécus desta pesquisa. Vale destacar que seus objetos de

pesquisa constituem de: Estresse Ocupacional (EO), Sindrome de Burnout (SB) e

de hardiness (reconhecido como um dos grandes problemas que acometem

professores, com consequéncias negativas para a saude fisica e mental) e as

influéncias da instituicdo militar de ensino e a identidade profissional dos docentes

do CMCG. Para dar sentido as narrativas, contextualizaram o ambiente de trabalho

do Colégio Militar, descrevendo as caracteristicas do corpo docente, analisando

seu quadro organizacional e funcional. Essas pesquisas fazem parte dos raros

estudos encontrados no Banco de Dados da Capes sobre professores militares,

embora estas estejam ligadas tanto a professores civis quanto a militares;

2- Souza (2004) e Nogueira (2006) trabalham com metodologias semelhantes a

aplicada neste trabalho, quais sejam: narrativas (auto) biogréficas, escrita de

12 Helen Paola Vieira. Dissertacdo (mestrado) — Universidade Catolica Dom Bosco/UCDB, sob a orientacdo da
Profa. Dra. Liliana Andolpho Magalh&es Guimaré&es.
13 Ailton Souza de Oliveira. Dissertacdo (mestrado) - Universidade Catélica Dom Bosco/UCDB, sob a
orientacdo da Prof® Dr2 Josefa Aparecida G. Grigoli.
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memorial e reconstrucdo da trajetdria dos sujeitos de suas pesquisas por meio das

experiéncias vividas;

3- Nascimento (2006) e Nascimento (2007), além das semelhangas metodoldgicas,
uma vez que trabalham com entrevistas e relatos orais, investigam respectivamente
a constituicdo de habitus profissionais e habitus professoral numa abordagem
bourdieusiana no que se refere aos conceitos de habitus e campo. Os sujeitos de
suas pesquisas consistem de: professores formadores de professores de séries
iniciais em universidades do Rio de Janeiro e professores de séries iniciais da rede

publica de Nova Iguacu/RJ.

Ap0s a revisdo da producdo académica, em que se encontram algumas semelhangas no
que diz respeito aos sujeitos, l6cus de pesquisa e aspectos tedrico-metodoldgicos, surge uma
indagacdo: em que a presente pesquisa se diferencia dos demais trabalhos levantados no

Banco de Dados de Teses e Dissertacfes da CAPES?
Em resposta a essa questéo, alguns aspectos séo essenciais de serem destacados:

1. A presente pesquisa tem como objetivo central compreender como se constitui o
habitus professoral de um grupo especifico de professores do CMCG. Para tanto,
fez-se um recorte, optando apenas por professores militares pertencentes ao
Quadro Complementar de Oficiais (QCO) do Exército Brasileiro. Ao buscar essa
compreensdo, trabalhou-se a (re) construcdo da trajetoria pessoal e profissional
desses agentes da educacdo. Para tanto, utilizei as narrativas (auto) biogréaficas,
perscrutando assim, a memdaria desse grupo de professores. O diferencial principal
é que focalizei o habitus professoral somente com professores militares (QCO) do
CMCG;

2. Este trabalho, com base epistemoldgica a teoria da pratica do socidlogo Pierre
Bourdieu coloca em zoom o0s principais conceitos de habitus e campo numa

discussao dialética;

3. Além desses aspectos, procuro construir 0 histérico do CMCG, apresentando
aspectos singulares dessa instituicdo de ensino no que se refere & sua organizagé&o,
cultura escolar e proposta pedagdgica. Antes, porém, apresento 0s aspectos socio-
historicos do SCMB;
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4. A forma de analise das entrevistas pautou-se na reflexdo metodoldgica de Coisas
Ditas (2004), do socidlogo Pierre Bourdieu, tendo como auxilio tecnoldgico o

software NVivo8.

Pelo fato desta pesquisa estar circunscrita na possibilidade da histéria de vida

tematica, cabe uma reflex&o sobre o seu valor para o campo educacional.

A questdo da historia de vida de professores por muito tempo constituiu-se uma
espécie de “paradigma perdido” da investigagdo educacional. No entanto, NOvoa (1995, p. 15-

16) ressalta:

[...] a literatura pedagogica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos
professores, as carreiras e os percursos de formagcéo, as biografias e autobiografias
docentes ou o desenvolvimento pessoal e profissional; trata-se de uma producéo
heterogénea, de qualidade desigual, mas que teve mérito indiscutivel: recolocar os
professores no centro dos debates educativos e das problematicas de investigacao.

Souza (2007, p. 11) defende que quando os atores partem de suas experiéncias de si,
passam a questionar os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens, suas trajetorias pessoais e
suas incursdes pelas instituicbes, no caso, a escola especificamente, pois as historias que nos
tecem sdo construidas e mediadas no espago cotidiano das praticas sociais mais ou menos

institucionalizadas.

Josso (2002, p. 29), ao tratar dessa questdo, faz a seguinte afirmacdo: a narrativa de si
e das experiéncias vividas ao longo da vida caracteriza-se como “processo de formagdo” e

“processo de conhecimento”.

O que se pode depreender dos autores supramencionados € que histdria de vida ndo diz
respeito apenas ao passado, ela garante, sim, a direcdo e a coeréncia necessarias para cada
agente agir no presente pensando o futuro. A historia de vida traz marcas de tudo aquilo que

vivemos, nos fazendo outros.

Ao refazer um caminho de volta por meio da memdria desse agente, para se (re)
construir as trajetorias de professores militares, percebemos a existéncia de um elemento
fundamental na constituicdo da historia de vida desse agente social: o habitus. Bourdieu
(1987, p. 174) o define como

[...] sistemas de disposi¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, quer dizer, enquanto principio de geracéo e
de estruturacdo de praticas e de representacbes que podem ser objetivamente
“reguladas” e “regulares” sem que, por isso, sejam o produto da obediéncia a regras,
objetivamente adaptadas a seu objetivo sem supor a visada consciente dos fins e 0
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dominio expresso das operagcBes necessarias para atingi-las e, por serem tudo isso,
coletivamente orquestradas sem ser o produto da acdo combinadas de um maestro.

Para Bourdieu (1983), o habitus se insere num modo de conhecimento que ele
denominou de praxioldgico, visto que tem como objeto ndo sé o sistema das relacGes
objetivas — que estruturam as representacfes da pratica - como também as relacdes dialéticas
entre essas estruturas e as disposicOes estruturadas. Para o autor, seria a mediacéo, o elo entre

a estrutura e a prética.

Antes de apresentar de forma sintética as etapas percorridas para a composicao deste
trabalho, algumas consideracdes referentes ao aspecto metodologico fazem-se necessarias. No
principio desta pesquisa, trabalhei com um recorte de seis professores militares pertencentes
ao QCO do Exército Brasileiro, lotados no CMCG. Por sugestdo da Banca de Qualificagdo,
foi feita uma reducdo no nimero de participantes, logo, o nimero foi reduzido para dois. Isto
se justifica por se tratar de uma pesquisa qualitativa em que 0s seus participantes sao
escolhidos ndo pela quantidade, mas sim pela sua representatividade. Michelat (1980), ao
discutir a escolha dos sujeitos numa pesquisa qualitativa, aponta que esta deve ser a mais
variada possivel, embora admita que ndo seja necessaria uma quantidade muito grande de
atores porque, na verdade, a quantidade de entrevistas depende da qualidade de informacdes

que se obtém.

Isto posto, consideramos que a metodologia utilizada para recolha dos dados ja nos
dava condicdes de uma analise criteriosa por trabalharmos com uma diversificacdo de
abordagens, quais sejam: entrevistas, escrita de memorial e um Udltimo encontro, no qual

discutimos semelhancas e diferengas nas praticas docentes do CMCG.

O levantamento qualitativo consistiu inicialmente em entrevistas com perguntas
semiestruturadas. Esse procedimento permite ao pesquisador perceber a constituicdo dos
valores dos sujeitos de sua pesquisa. O entrevistador assume o papel de mediador durante a

entrevista.

[..] a informagdo conseguida pela entrevista ndo-diretiva é considerada como
correspondendo a niveis mais profundos, isto porque parece existir uma relagdo
entre o grau de liberdade deixado ao entrevistado e o nivel de profundidade das
informacdes que ele pode fornecer. A liberdade deixada ao entrevistado (sendo a ndo
diretividade, todavia relativa) facilita a produgdo de informagdes sintomaticas que
correriam o risco de serem censuradas hum outro tipo de entrevista. (MICHELAT,
1980, p. 193).
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Michelat (1987, p. 204-208) afirma ainda que “[...] o procedimento adotado vai
consistir em ler e reler as entrevistas disponiveis para chegar a uma espécie de impregnacgéo
[...].”. O autor, ao destacar a analise qualitativa das entrevistas, aponta que o pesquisador deve
estar atento a todos os elementos do corpus submetidos a analise, inclusive aos detalhes, pois
estes, também, possuem significacfes e ndo devem ser analisados isoladamente. Aponta que é
importante “[...] elaborar um esquema provisorio a partir de uma ou de muitas entrevistas.”

(Michelat (1987, p. 204).

Segundo Michelat (1980), o pesquisador, aléem de estar atento as singularidades de
cada entrevista, deve estabelecer relacdo entre elas. Isto porque elementos ausentes numa

entrevista poderdo ser encontrados em outra.
Etapas para composicéo da pesquisa:

1. Realizei um estudo teorico, com base na revisdo bibliogréfica, relacionado ao
objeto da pesquisa, com objetivo de reunir investigacOes realizadas no Brasil que
possibilitem um levantamento e cruzamento de dados e que possam enriquecer
este trabalho, bem como encontrar os pares tedricos na teoria bourdieusiana.
Posteriormente, realizei um recorte, selecionando os trabalhos que podem ser
utilizados na pesquisa, adotando os critérios de aproximacdo metodoldgica e

tedrica;

2. Num segundo momento, contatei um grupo de professores militares pertencentes
ao QCO, lotados no CMCG, e apresentei de forma individualizada o objetivo da
pesquisa, destacando o seu objeto. Todos demonstraram bastante interesse em
relacdo a pesquisa, destacando a sua relevancia por desconhecerem pesquisas
sobre o referido grupo e, principalmente, sobre o objeto da mesma;

3. Num terceiro momento, duas professoras foram convidadas para a realizacdo de
uma entrevista com perguntas semiestruturadas, de carater exploratorio, momento
em que busquei o histdrico de vida pessoal e profissional de cada uma delas. As
entrevistas foram gravadas. Esse encontro ocorreu de forma individualizada, numa
sala restrita da Secéo Psicopedagdgica, dentro do CMCG. Para tanto, utilizamos o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TECLE), no apéndice [cd rom];

4. Num quarto momento, 0s sujeitos da pesquisa participam de outra etapa da
pesquisa, denominada ‘“historia de vida”, sobre a carreira de professor militar

pertencente ao QCO do Exército Brasileiro, lotados no CMCG;
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Segundo Queiroz (1989, p. 20): “A entrevista supfe uma conversacdo continuada

entre informante e pesquisador; [...] 0 pesquisador dirige, pois a entrevista; esta pode seguir

um roteiro previamente estabelecido, ou operar aparentemente sem roteiro.” Depreende-se de

tal afirmacdo que a ligacdo entre pesquisador e entrevistado deve ser bastante estreita no

sentido de se buscar uma compreensdo exata do que esta sendo repassado ao entrevistador.

Este deve manter uma escuta sensivel e afinada por se tratar de subjetividades.

5.

10.

Ap0s a transcricdo das entrevistas, estas foram apresentadas a cada sujeito da
pesquisa para apreciacdo, possiveis correcdes, assinatura e autorizacdo de

utilizacdo dos dados levantados pelo pesquisador;

Apobs esse quinto momento, sentindo necessidade de aprofundamento dos dados
concernentes a pesquisa, solicitei as duas professoras que escrevessem um
memorial de no maximo trés laudas sobre: “Lembrancgas e vivéncias de Colégios

Militares na minha pratica docente.”;

Num sétimo momento, marquei um encontro com as duas professoras (pela
primeira vez juntas), na sala restrita da Secdo Psicopedagogica, onde solicitei que
estas lessem seus memoriais. Apds essa leitura, discutimos sobre “as semelhancas

e diferencas nas praticas docentes militares do CMCG”. Esse encontro foi gravado;

Num oitavo momento, as transcrices foram apresentadas para apreciaces e

assinaturas pelos integrantes da pesquisa;

Ap0bs as transcricdes e assinaturas das professoras militares, abri duas categorias e
cinco subcategorias para analise, quais sejam: “Familia: estratégia de escolarizagdo
e habitus familiar”; e “Habitus professoral: trajetorias escolares, experiéncias
vividas e formacdo militar”. Como auxilio tecnologico, durante o processo de
analise empirica, empreguei o software NVivo8, visto que a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos se faz cada vez mais presente na pesquisa educacional. Esse software
é um suporte que torna a analise mais objetiva, uma vez que permite uma melhor
organizacdo e quantificacdo das informacdes coletadas nas entrevistas, ficando sob
responsabilidade do pesquisador eleger as categorias a serem trabalhadas,

analisando-as conforme referencial escolhido;

Num décimo e ultimo momento, analisei qualitativamente os relatos. O aporte

teodrico utilizado pautou-se na teoria da pratica do sociologo Pierre Bourdieu, da
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memoria (auto) biografica dos agentes, principalmente nas nogdes de trajetoria,
habitus e campo.

Este trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro, encontra-se 0 aporte
tedrico em que procuro discutir questdes pertinentes a memoria, a importancia da utilizagédo
das narrativas (auto) biogréficas de professores e quais evidéncias do habitus professoral
podem ser encontradas nas trajetdrias escolares de professores. Faco, ainda, uma imerséo na
historia em busca de compreender como se tém constituido as pesquisas com narrativas (auto)
biograficas e, no sentido de demarcar o campo teorico, trago algumas indagacdes formuladas

pelo socidlogo Pierre Bourdieu.

Para tanto, apresento duas questdes pertinentes ao assunto: qual a importancia da
memoria e das narrativas (auto) biograficas para a (re) construcdo da trajetoria social dos
professores militares do QCO do Exército Brasileiro? Como se processa a constituicdo do

habitus professoral?

No segundo capitulo, ¢ onde fago a urdidura do objeto de pesquisa. Vou do “Casardo”
da Avenida Afonso Pena a Avenida Presidente Vargas. Apresento os aspectos socio-histéricos
do SCMB e percorro o l6cus da pesquisa, CMCG, destacando suas singularidades. Nesse
movimento, apresento os sujeitos de minha pesquisa, professoras militares pertencentes ao

QCO do Exército Brasileiro e busco uma (re) construgdo de sua trajetdria de formacéo.

No terceiro capitulo, descrevo e analiso as biografias e trajetdrias das professoras
militares e (re) visito a escola de formacdo dos agentes da pesquisa. Em seguida, enfoco as
experiéncias vividas das professoras, a fim de analisar as evidéncias de um habitus

professoral.

Por ultimo, sem a pretensdo de concluir, trago algumas reflexdes sobre o objetivo
geral desta pesquisa, que & compreender como se constitui o habitus professoral dos
professores militares pertencentes ao QCO do Exército Brasileiro, lotados no CMCG, por
meio das memorias das agentes sujeitos da pesquisa. Faco um destaque para a contribuicdo
das narrativas (auto) biograficas na busca da compreensdo do habitus professoral por meio

das préaticas docentes.



1 A ARTE DE RELEMBRAR: PROFESSORES E AS NARRATIVAS (AUTO)
BIOGRAFICAS

Fazer sua histéria de vida é criar seu rio:
descobrindo e desdobrando suas nascentes;
projetando seu porvir; delimitando, povoando e
organizando suas margens.

Jacques Serizel

Neste capitulo, tenho como objetivo discutir o valor das narrativas (auto) biogréaficas
ao se trabalhar vida de professores. O percurso tragado constitui-se, primeiro, na abordagem
da memoria e de narrativas (auto) biogréficas de professores; em segundo, na constituicao das
nocbes de habitus, campo e habitus professoral, enfim, aproximacoes possibilitadas pelo
aporte tedrico do sociologo Pierre Bourdieu e seus interlocutores. Para orientar o presente
capitulo, proponho duas indagagdes, a saber: qual a importancia da memoria e das narrativas
(auto) biogréficas na (re) construcdo da trajetoria social de agentes professores? Como se

processa a constituicdo do habitus professoral do agente professor?

1.1 MEMORIA, NARRATIVAS (AUTO) BIOGRAFICAS E PROFESSORES

Ao iniciar este primeiro tépico, apresento fragmentos de “As pequenas memorias™*,

do autor portugués José Saramago, para compreender quais 0s elementos que fazem parte da
constituicdo da memoria, ou seja, a (re)construcdo da trajetéria escolar de professores

militares.

Desapareceu num montdo de escombros a pobrissima morada, de meus avoés
maternos, esse magico casulo onde se geraram as metamorfoses decisivas da crianca
e do adolescente. Essa perda, porém, deixou de me causar sofrimento porque, pelo
poder reconstrutor da memdria, posso levantar as suas paredes brancas, plantar a
oliveira que dava sombra a entrada, entrar nas pocilgas para ver mamar os bacoros,
ir a cozinha e deitar do cantaro para o plcaro de esmalte eshorcelado a agua que pela
milésima vez me matara a sede daquele Verdo. (SARAMAGO, 2006, p. 36).

Pensar a (re) construcdo das trajetorias de agentes professores militares por meio de

suas narrativas (auto) biograficas é buscar uma compreensdo das implicagdes dos

1 SARAMAGO, José. As pequenas memorias. Companhia das Letras: Sao Paulo/SP, 2006.
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deslocamentos laborais™ vivenciados na praxis docente. Utilizar a abordagem biogréfica por
meio das narrativas € buscar um conhecimento desse sujeito em movimento, em
transformacdo. E trabalhar a construcdo e a (re) construcdo da historia de vida do agente

professor em formacdo. E isso nos remete a memoria.

Pensar a memoria € convidar o professor a lancar um olhar sobre si em diferentes
espacos e tempos, trazendo as lembrancas que constituem sua historia. E voltar a um passado
cheio de simbolos e significados. Souza (2004, p. 173) afirma que “[...] o tempo é memoria, o
tempo instala-se nas vivéncias circunscritas em momentos; o tempo € o situar-se no passado e
no presente.” E possivel afirmar que a memoria possui uma capacidade de reconstrucdo do

tempo vivido.

Depreende-se que a memoria permite os deslocamentos sobre as experiéncias, logo o
narrador refaz o percurso de sua vida reconstruindo-o diante de um interlocutor. Por meio das
narrativas, emergem lugares, pessoas e acontecimentos. De forma seletiva, 0 agente evoca

episodios, por meio de sua memoria, a partir de experiéncias vividas.

No que se refere as lembrancas, ha uma trilogia: tempo, memoria e esquecimento.
Esses trés elementos estdo conectados entre si, sendo impossivel dissocia-los. E necessario,

portanto, compreender que também o esquecimento € um contetdo constitutivo da memoria.

Esquecimentos, omissdes, os trechos desfiados de narrativa sdo exemplos
significativos de como se deu a incidéncia do fato histérico no quotidiano das
pessoas. Dos tragos que deixou na sensibilidade popular daquela época. Cabe-nos
interpretar tanto a lembranga quanto o esquecimento. (BOSI, 2003, p. 18).

O que se depreende de tal afirmacéo é que o pesquisador deve ter uma escuta afinada,
uma vez que a linha da interpretacdo € muito diminuta por se tratar de subjetividades e

3

individualidades. E uma “via de mdo dupla”. Essa atencdo redobrada do pesquisador é
necessaria. Nesse sentido, Bosi (2003, p. 18) sinaliza que: “A memoria oral também tem seus

desvios, seus preconceitos, sua inautenticidade.”

Catani, Bueno e Sousa (2003, p. 49) fazem a seguinte observagao: “Importa-nos
também apreender os sentimentos nos quais tais lembrancas se acham envoltas, qual a
importancia que as pessoas e os fatos narrados assumem para cada sujeito, de que modo
enfim, o préprio eu é narrado.” Ao pensar nessa linha ténue entre audicdo e interpretacdo do

pesquisador, torna-se importante ao entrevistador estar atento ao momento histérico e social

15 A expressdo “deslocamentos laborais” sera empregada por fazer referéncia aos deslocamentos por motivos de
trabalho, ou seja, na carreira militar.
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da narrativa, uma vez que cada sujeito V&, internaliza e interpreta os fatos de angulos

diferentes. Alguns sujeitos sdo mais vulneraveis a determinadas marcas do que outros.

Corroboram com essa ideia, Bueno et al. (1993, p. 305), com a seguinte afirmacdo:

[...] o que se sustenta é que alguns tipos de esquecimento — alguns e ndo todos — sdo
tdo seletivos e construidos quanto o é a memdria. Liminarmente, porque a memoria
é a memoéria ndo s6 de quem tem identidade e o privilégio de possui-la, como a
memoria €, em si, um instrumento de dominagdo. Apenas o excepcional, o
excelente, é registrado — todo o resto, 0 quotidiano, o vulgar, é colocado de lado para
sempre.

Nessa relacdo entre memoria e esquecimento, Augé (1998 apud SOUZA, 2004, p.
173) ressalta que: “E preciso esquecer para continuar presente, esquecer para nio MOrrer,
esquecer para permanecer fiel.” e continua o referido autor afirmando que “A memoria € o

esquecimento mantém de algum modo a mesma relagdo que existe entre vida e morte.”

(AUGE, 1998 apud SOUZA, 2004, p. 173).

Perscrutar a lembranca e a trajetéria de professores é desafiador. No entanto, é
fundamental lancar-me a tal desafio, tentando desatar esses fios que por vezes sdo puxados a
duas maos. Tal trabalho exige extrema sensibilidade e reflexdo, uma vez que trata-se de
subjetividades e singularidades. Para desatar esses fios, necessario se faz buscar os elementos

constitutivos da memoria desse agente em formacgao ou em construcéo.

Halbwachs (2006, p. 72), ao discutir sobre a memoria individual, aponta que esta ndo

estd completamente isolada e fechada, uma vez que

Para evocar seu proprio passado, em geral a pessoa precisa recorrer as lembrangas
de outras, e se transporta a pontos de referéncia que existem fora de si, determinados
pela sociedade. Mais do que isso, o funcionamento da memédria individual néo é
possivel sem esses instrumentos que sdo as palavras e as idéias, que o individuo ndo
inventou, mas toma emprestado de seu ambiente. Ndo é menos verdade que ndo
conseguimos lembrar sendo do que vimos, fizemos, sentimos, pensamos num
momento do tempo, ou seja, nossa memaria ndo se confunde com a dos outros. Ela
esta muito estreitamente limitada no espaco e no tempo.

Ao continuar, o referido autor afirma que a memdria coletiva possui as mesmas
caracteristicas da individual, embora seus limites sejam diferentes, mais estreitos e muito mais

distanciados.

Ao fazer essa afirmacdo, Halbwachs (2006) defende que por ndo estar isolada, a

memoria individual frequentemente toma como referéncia pontos externos ao sujeito. Seu
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suporte relaciona-se as percepcGes produzidas pela memdria coletiva e pela memoria
historica. A vivéncia do sujeito em varios grupos desde a infancia estaria na base de sua
formacéo (auto) biografica e pessoal. A memoria coletiva tem, assim, a importante funcao de
contribuir para o sentimento de pertencimento a um grupo de passado comum, que
compartilha os mesmos lagos. A memdria garante o sentimento de identidade do individuo
baseada numa memaria compartilhada ndo s6 no campo histdrico, do real, mas sobretudo no

campo simbolico.

Tendo como base o referido autor pode-se afirmar que a memdria ndo é pertencente
apenas ao individuo, uma vez que é fruto das relagbes sociais constituidas desde a infancia.
Existe uma reciprocidade entre memdria individual e coletiva. Nesse sentido, para Bosi (1994,
p. 408): “Uma memoria coletiva se desenvolve a partir de lagos de convivéncia familiares,

escolares e profissionais.” A autora continua:

[...] cada memdria individual é um ponto de vista sobre a memdria coletiva. Nossos
deslocamentos alteram esse ponto de vista: pertencer a novos grupos nos faz evocar
lembrangas significativas para este presente e sob a luz explicativa que convém a
acdo atual. O que nos parece unidade é multiplo. Para localizar uma lembranga néo
basta um fio de Ariadne; é preciso desenrolar fios de meadas diversas, pois ela € um
ponto de encontro de varios caminhos, € um ponto complexo de convergéncia dos
muitos planos do nosso passado. (BOSI, 1994, p. 413).

Ao pensar a questdo das relac@es, se o individual estd intimamente ligado ao social e
vice-versa - uma vez que estes ndo se constituem isoladamente - trabalhar as narrativas (auto)
biograficas de professores militares me permitird uma visdo dos diferentes grupos e das

influéncias destes na formacéo e constituicdo do habitus professoral dos pesquisados.

Em Thompson (2002, p. 17), encontra-se um alerta referente a valorizacdo da
memoéria: “E preciso preservar a memoria fisica e espacial, como também descobrir e
valorizar a memodria do homem. A memoria de um pode ser a memdria de muitos,

possibilitando a evidéncia dos fatos coletivos.”

Trabalhar a memoria tanto individual quanto coletiva remete a narrativa. Ao buscar o
conceito de narrativa no dicionario Houaiss (2001, p. 308) o encontro como “histéria, conto,
narracdo, o por fim, modo de narrar.” A origem do termo estd no verbo “narrar”, que
etimologicamente vem do latim narrare, significando expor um fato, uma historia, relatar, ato

de contar.

Walter Benjamin, filosofo alemdo, em seu ensaio “O Narrador”, escrito em 1936,

trabalha a ideia de narrativa conferindo-lhe um significado até entdo inédito, dando-lhe assim
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um sentido mais denso. Esse conceito de narrativa vem carregado de significado histérico-

socioldgico.

Para Benjamin (1992, p. 197), a arte de narrar tem se tornado escassa. E como se as
pessoas estivessem perdendo uma faculdade que antes parecia segura e inalienavel: “[...] a
faculdade de intercambiar experiéncias [...] a arte de narrar estd em vias de extingdo. Sao cada
vez mais raras as pessoas que sabem narrar devidamente [...].” De acordo com o autor
supramencionado, ao ser retirada essa capacidade do ser humano, estabeleceu-se uma

“incapacidade” de trocar experiéncias.

Para 0 autor, essa extincdo deve-se & modernidade, ao surgimento do romance, aos
avancos tecnologicos “[...] somos pobres em histdrias surpreendentes [...] os fatos ja nos
chegam acompanhados de explica¢des.” (BENJAMIN, 1992, p. 203). Dessa forma, a riqueza,
0 extraordinario da narrativa estd no fato de deixar o leitor livre para interpretar a historia
como quiser. E isso que d4 a narrativa uma amplitude que ndo existe na informagio: “A
informacdo s6 tem valor no momento em que € nova.” Em contrapartida, a narrativa “[...] ndo
se entrega. Ela conserva suas forcas e depois de muito tempo ainda é capaz de se
desenvolver.” (BENJAMIN, 1992, p. 204).

A forma de narrativa discutida por Walter Benjamin possui um carater artesanal. Ele
afirma: “[...] Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na

argila do vaso [...].” (BENJAMIN, 1992, p. 205).

Desse modo, vale destacar que esse trabalho de oleiro € permeado por desprendimento
de tempo, de atencdo e de reflexdo, além de uma visdo clara daquilo que se deseja construir a
partir dessa argila que aqui denomino de narrativa. A fertilidade das narrativas requer, além
do tempo, outra ferramenta insubstituivel, esquecida pela sociedade moderna: o “ouvido dos

homens”.

Sabe-se que essa incapacidade de saber ouvir o outro é fruto de uma sociedade cada
vez mais focada no individual, no descartavel/supérfluo. Hoje todos querem respostas,
informagoes “a um clic”. O que se ouve ¢é “pressa”, “falta de tempo”. No entanto, tecer uma
historia retirando dela todos os ingredientes que a compdem requer tempo, disponibilidade e

sensibilidade.

Benjamin (1992, p. 206) afirma que: “O homem de hoje nio cultiva o que ndo pode
ser abreviado. Com efeito, o homem conseguiu abreviar até a narrativa.” Essa “pressa” da

sociedade moderna impossibilita a resposta a trés questionamentos de Benjamin (1992, p.
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114), quais sejam: “Quem encontra ainda pessoas que saibam contar histérias como elas
devem ser contadas? Quem é ajudado, hoje, por um provérbio oportuno? Quem tentara,

sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?”

Depreende-se, com estas afirmacdes, que o ato de rememorar € fantastico, pois este
expbe um tempo que ndo se furta a cortes historico-culturais. Quando nos propomos a urdir
uma narrativa, fio a fio, encontramos ndo s6 uma vida, mas muitas vidas entrecruzadas pelo
tempo. E o que Bosi (1994, p. 413) afirma: “[...] ela é um ponto de encontro de varios
caminhos.”, dai a riqueza de buscar por meio da memdria as experiéncias Vvividas

individualmente, sabendo que o coletivo ali também residira.

Aqui é possivel fazer uso da figura de uma colcha de retalhos. Suas partes isoladas néo
nos permitem visualizar a beleza do todo, porém ao serem agrupadas, ordenadas, surge uma
criacdo extraordinaria revelando a plenitude e o valor de cada figura. E como se todas as
partes se entrecruzassem revelando ao mesmo tempo suas particularidades e interdependéncia.
E o todo nas partes e as partes no todo. E o individual presente no coletivo e o coletivo

presente no individual.

Ao entender a acdo docente como imbuida de um grande esforco humano, pois se da a
partir de relagcbes pessoais e sabendo que a sociedade moderna passou e passa por grandes
transformacfes devido aos avancos tecnoldgicos - um dos grandes responsaveis pelo
desaparecimento da arte de narrar (BENJAMIN, 1992) -, passa-se a compreender a narrativa

como uma fonte importante para a compreensdo da efetiva pratica docente no campo escolar.

Obviamente, o agente professor e a instituicdo escolar ndo estdo isentos das
interferéncias desses avangos uma vez que a cada segundo sdo geradas novas informagoes

pelos meios de comunicagéo.

Dar voz a esse agente — o professor — pode se constituir num marco de referéncia ao
pensar sua acdo docente. Isto pode leva-lo a compreensdo de que a sua vida e a sua préatica
docente sdo tecidas no coletivo, ndo havendo como separar o individual do social, uma vez
que o professor € um sujeito histérico. Sendo assim, s6 se pode urdir uma narrativa a partir

das pessoas.

“A histéria oral ¢ construida em torno de pessoas. Ela langa a vida para dentro da
propria historia e isso alarga seu campo de acdo [..]. Traz a histéria para dentro da
comunidade e extrai a historia de dentro da comunidade.” (THOMPSON, 2002, p. 44). N&o

ha como negar que rememorar as experiéncias vividas por parte de professores pode constituir
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uma forma de compreensédo de sua efetiva pratica dentro das instituicdes escolares. Ao fazer
esse percurso de volta, as muitas marcas positivas e negativas poderdo ressurgir, revelando

assim as marcas constitutivas da acéo desse professor.

Silva (2003, p. 21) afirma que esta possibilidade de se ouvir as experiéncias vividas
por outras pessoas “[...] esta no fato de podermos nos encontrar no outro, que ¢ também um
pouco de ndés e, a partir disso, apreendermos formas de viver muito semelhantes, apesar de
vividas por pessoas diferentes.” Assim sendo, para (re) construir a trajetoria de professores,

faz-se necessario ouvi-los, por meio de suas narrativas (auto) biogréaficas.

Ao se fazer uma imersdo na histéria, verifica-se que a partir da década de 1970 ha um
boom de trabalhos no sentido de valorizar as experiéncias vividas com enfoque para 0S
momentos mais significativos da vida cotidiana do sujeito. Percebe-se que, em relacdo as
historias de vida e biografias, Bourdieu (1996), Novoa (1992) e Bueno et al. (2006) discutem
0s aspectos positivos dos estudos referentes as narrativas (auto) biogréficas, chamando a
atencdo para os perigos que se correm ao fazer uma andlise sem as devidas referéncias e

cuidados.

Encontra-se em Bourdieu um alerta aos pesquisadores, ou seja, um convite a reflexdo
sobre a utilizacdo das histdrias de vida, visto que o seu conceito de biografia contrapde-se a

forma como vem sendo utilizado no meio cientifico.

Bourdieu (1996, p. 74), ao se referir as fontes biogréaficas, mais especificamente a
historia de vida, que denomina de “[...] uma dessas nog¢des do senso comum”, afirma que:
“[...] entraram de contrabando no universo do saber: primeiro, sem alarde, entre os etnologos,

depois, mais recentemente, e ndo sem ruido, entre os sociélogos.”

Isso ndo quer dizer que este socidlogo exclui a possibilidade da histéria de vida, mas
sim adverte quanto aos riscos existentes ao se trabalhar com elas. Para se (re) construir 0s
caminhos percorridos por um grupo de professores, necessario se faz ouvi-los, haja vista que
uma trajetoria ndo pode ser definida como individual, mas social. Ndo se pode cair na “ilusdo”
de tomar o singular como universal, como também tratar a histdria de vida de forma linear.

Bourdieu (1996, p. 81) afirma que

Tentar compreender uma vida como uma série Unica e, por si so, suficiente de
acontecimentos sucessivos, sem outra ligagdo que a vinculagdo a um “sujeito” cuja
Unica constancia é a do nome proprio, é quase tdo absurdo quanto tentar explicar um
trajeto no metrd sem levar em conta a estrutura da rede, isto é, a matriz das relagGes
objetivas entre as diversas estacdes.
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Dessa forma, pode-se afirmar que Bourdieu (1996, p. 72) prefere trabalhar com a
nogao de trajetdria “[...] como uma série de posi¢des ocupadas por um mesmo agente (ou um
mesmo grupo), em um espaco, ele préprio em devir e submetido as transformacdes

incessantes.”

Montagner (2007, p. 251) corrobora com essa ideia ao afirmar que

A rigor, ndo existe, ainda que esta ideia seja extremamente atrativa e sedutora ao
senso comum, uma sequéncia cronoldgica e logica dos acontecimentos e ocorréncias
da vida de uma pessoa. Nossas vidas ndo sdo um projeto sartriano e ndo possuem um
sentido teleoldgico. Os eventos biograficos ndo seguem uma linearidade progressiva
e de causalidade, linearidade de sobrevbo que ligue e dé sentido a todos os
acontecimentos narrados por uma pessoa. Eles ndo se concatenam em um todo
coerente, coeso e atado por uma cadeia de inter-relagfes: esta construcéo é realizada
a posteriori pelo individuo ou pelo pesquisador no momento em que produz um
relato oral, uma narrativa.

O referido autor explica de forma clara essa oposi¢cdo em Bourdieu (1986) quanto as

producdes de narrativas individuais:

Quando condenou a “Tlusdo biografica”, condenou de fato a posi¢do metodoldgica
dos pesquisadores preocupados em tragar panoramas individuais de sujeitos
historicos, portadores da capacidade de instaurar por si mesmos um projeto criador
excepcional e extrassociedade: é o que ataca intensamente no projeto social de
Sartre. (MONTAGNER, 2007, p. 260 grifo do autor).

Montagner (2007) alerta que é fundamental pensar nas adverténcias de Bourdieu et al.
(1968), com relacdo ao conceito das historias de vida e ao tipo de teoria construida a esse

respeito.

Depreende-se, por meio das ideias de Montagner (2007), que essa busca da
causalidade harmobnica das histérias de vida individuais tem como objetivo atribuir um
sentido coerente para as acdes humanas. Para o autor, € uma necessidade que se aplica tanto

aos individuos quanto as Ciéncias Sociais.

O que se pode compreender, a partir dessas assercdes, € que o foco das pesquisas deve
ser revisto. PressupBe-se, com isso, que os relatos das praticas passardo a ser o foco e ndo a
vida como objeto Unico. O pesquisador pautard suas andlises nas relagBes sociais e

interpessoais, nas quais todo ser humano esta imbuido.

Em Novoa (1992), também ha um alerta quanto a utilizagéo das histérias de vida no
campo educacional, para que esta ndo se adeque aos efeitos da moda “transformando-as numa
espécie de folclore intelectual.” O autor chama a atengdo para o0s cuidados que se devem ter,

mas também aponta aspectos positivos quanto a sua utilizag&o.
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Trabalhar a partir das abordagens (auto) biograficas exige uma atencdo redobrada e
um grande cepticismo [...]. No entanto, as abordagens (auto) biograficas mantém
intactas todas as suas potencialidades heuristicas e constituem um marco de
referéncia para a renovacdo das formas de pensar a actividade docente, no plano
pessoal e profissional. (NOVOA, 1992, p. 7).

Ao discutir historia de vida de professor, Novoa (1992) aponta que o0 ensino escolar
deve ser estudado a partir da acdo do professor, levando-se em conta a vida de cada um deles.

O autor afirma:

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: é uma maneira de a compreender
em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a
opcOes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.
(NOVOA, 1992, p. 10).

Novoa (1992) credita a Pierre Dominicé essa sua nova forma de pensar a pesquisa em
educacdo. Isso se deve as inumeras mudangas culturais a partir das quais as experiéncias
humanas passaram a ser olhadas por outro prisma, valorizando-se o agente social em

detrimento dos sistemas e instituicoes.

Entrelacada a essa ideia de mutacdo cultural encontra-se Bueno (2003, p. 8),
apresentando um diagndstico elaborado por Goodson (1996) e Stephen Ball (1985),
confirmado por Ndévoa (1992): nos anos 1960 os professores ndo passavam de dados
estatisticos, cumprindo apenas papéis formais que Ihes eram atribuidos. Somente a partir dos
anos 1970 é que passam a ter maior visibilidade e as narrativas (auto) biograficas comecam a
surgir, porém esses agentes da educacao ainda sdo apontados como responsaveis pelo fracasso

escolar e a producéo da desigualdade social.

Nos anos de 1980, multiplicam-se as instancias de controle ao lado das préticas
institucionais de avaliacdo. E somente a partir da década de 1990, com a entrada de Antdnio
No6voa no Brasil, é que as producbes com historia de vida ganharam visibilidade no campo

educacional.

O que se pode depreender diante de tais discussdes € que a partir da decada de 1990
muitas discussdes e produgdes surgiram, embora Huberman (1979, 1992) j& produzisse algo a
respeito. Varios autores, dentre eles: Goodson (1992, 2008), Sacristan (1998, 2000), Pérez
Gomez (1992, 1997, 1998), Tardif (2000, 2002, 2005, 2008) fizeram e fazem parte dessa nova
forma de se ver e analisar as experiéncias vividas por esses agentes professores, atribuindo

novos sentidos a sua pratica.
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Novoa (2007, p. 15) chama a recordagcdo uma obra publicada por Ada Abraham em
1984, sob o titulo: “O professor ¢ uma pessoa”. O autor afirma que essa obra “[...] recolocou
os professores no centro dos debates educativos e das problematicas da investigacdo.” Novoa
coloca esse trabalho como responsavel pelo ressurgimento de obras e estudos voltados a vida
do professor, sua carreira, seus percursos pessoais e profissionais, por meio da histéria de

vida.

Ao tratarem da pouca representatividade dos professores e outros agentes da vida
escolar nos estudos educacionais até a década de 1990, Bueno et al. (1993, p. 308) trazem a

seguinte afirmagao:

Muitas vezes, a experiéncia dos professores era subestimada porque seu papel
enquanto sujeitos historicos era minimizado — na medida em que eram vistos como
reprodutores ou replicadores de conhecimentos, acBes e praticas cuja produgdo
efetiva se dava em outra cena e através de outros agentes. O tempo de vida
profissional do professor era tornado invisivel pelo fato de que a rotina e a repetic&o,
vistas como inerentes a sua atividade, se opunham a historicidade e ao tempo mais
mével dos processos politicos. Outras vezes, sua experiéncia profissional era tida
como indizivel ou excepcional, e, portanto, irreprodutivel ou irrelevante social e
historicamente.

Foi devido a essa nova forma de se perceber e valorizar o professor e sua pratica
docente — histdrias de vida, a partir das abordagens (auto) biogréaficas — que se tornou possivel
trabalhar a vida desse agente professor, levando-o, como afirma Silva (2003, p. 17): “[...] a
desequilibrar suas certezas para ressignifica-las novamente.”. Assim, retirou-se 0 professor da

invisibilidade e da irrelevancia social e histérica até entédo vivenciada.

Isso significa coloca-lo no centro dos debates e das problematicas educacionais,
repensando sua pratica, uma vez que o “como ensino” estd diretamente ligado a “o que sou
como pessoa”. Passou-se, assim, a ser discutido como esses agentes ao longo de sua formagéo

construiram suas relagbes com o conhecimento.

Obviamente que se deve haver atencdo ao se analisar relatos de experiéncias vividas,
para que ndo sejam transformados apenas em “pedagos de vida” ou simplesmente fragmentos
de depoimentos, mas sejam utilizados na producdo do conhecimento no campo educacional,

uma vez que se constituem recursos tedrico-metodoldgicos valiosissimos.

No que se refere as criticas sobre histéria de vida e abordagens (auto) biogréaficas,

Bueno et al. (1993, p. 306) fazem a seguinte afirmacéo:

As criticas que se fazem ao carater subjetivo das fontes apoiadas na palavra, no
depoimento, e na histéria de vida, podem ser invertidas, pois exatamente essas
fontes exprimem de modo claro o que perigosamente se oculta na pretensa



37

objetividade das fontes estatisticas ou oficiais. Nenhuma fonte histdrica é imune a
critica interna, a exposicdo de seus limites e distor¢des, e nenhuma fonte historica,
seja ela oral ou escrita, pode sustentar-se sem a critica cruzada, o cotejo com outros
dados e outras fontes.

Bueno, em parceria com Chamlian, Catani e Sousa (2006), apresenta uma revisdo de
trabalhos na area da educacdo que, no periodo de 1985 a 2003, utilizaram as histérias de vida
e os estudos (auto) biogréficos como metodologia de investigacdo cientifica no Brasil. As

pesquisadoras fazem algumas observaces relevantes.

As referidas autoras apontam que essas producdes, utilizando de forma genérica a
metodologia (auto) biografica, ganharam visibilidade no Brasil nos Gltimos 15 anos, com
destaque para a década de 1990. Chamlian, Catani e Sousa (2006) encontraram dificuldades
para uma melhor categorizagdo dos trabalhos, visto que muitos utilizaram mais de uma
denominacdo, dando ideia de que sdo tomadas como sindnimo. Destacam ainda que neste
periodo o cenario nacional era de profunda discussdo sobre a formacdo do professor e a sua
profissionalizacdo e que nesse mesmo tempo a America Latina foi palco de muitas reformas

no campo educacional.

Chamlian, Catani e Sousa (2006) chamam a atencdo para o fato de que ha mais de uma
década se discute a redefinicdo do perfil do professor e que, portanto, as (auto) biografias
devem ser tomadas com muito cuidado para que ndo se acredite que por si sé transformardo

o0s professores e as escolas.

As referidas autoras propdem um didlogo ndo sé com trabalhos que utilizam a mesma
metodologia, mas também com as producdes de outros contextos, indo além dos teoéricos da
Europa e América do Norte. Essa critica baseia-se no fato de que os trabalhos analisados ndo
apresentam nenhuma interlocugdo com a propria América Latina, uma vez que se utilizam de
literatura europeia e norte-americana. Outro alerta é para que se tome cuidado com as

apropriacdes conceituais, trabalhando uma definicdo mais precisa dos referenciais teoricos.

Bueno et al. (1993, p. 308) consideram que a época contemporanea trouxe valorizacao
a experiéncia e a subjetividade, por isso consideram as historias de vida e os relatos (auto)

biograficos como um relevo muito especial, pois por meio destes o professor

Ao lancar um olhar mais detido e mais arguto sobre o seu passado, tem a
oportunidade de refazer seus proprios percursos, e a analise dos mesmos tem uma
série de desdobramentos que se revelam férteis a instauracdo de praticas de
formac&o. Tal exercicio, ao mesmo tempo que os leva a desenvolver um trabalho de
desconstrugdo das imagens que a memoria oficial guardou de sua profissao,
possibilita que reconstrua um modo proéprio de se perceber.
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Encerro o presente tdpico com uma fabula utilizada por Silva (2003). Julga-se que esta
é pertinente a esse momento visto que se esta trabalhando as experiéncias vividas e que, por
meio da memdria, se estabelece um caminho de volta aos espacos e tempos vividos por

professores.

E momento de remover a terra, trajetoria pessoal e profissional dos professores
militares, por meio da memdria, utilizando-se das narrativas (auto) biograficas. Pode ser que
nesse primeiro momento tenha-se a impressdo de que pouco se compreendeu sobre esse grupo
de professores, mas somente mais a frente é que se tera a real dimensdo dos resultados

alcancados sobre a pratica desse agente professor. Ei-la:

Talvez caiba aqui a velha e conhecida pardbola do ancido que, no leito de morte,
informou seus herdeiros de que havia um tesouro enterrado em seus vinhedos. Os
filhos cavaram a terra vorazmente e nada encontraram. No tempo certo, quando a
vindima chegou foi-lhes muito generosa. SO entdo descobriram o “tesouro” que a
experiéncia vivida pelo seu progenitor quis revelar: é preciso remover eficazmente a
terra para se obter boas colheitas. (SILVA, 2003, p. 12)

Apds essa primeira aproximacao sobre os aportes tedricos dessa pesquisa, fica latente
a importancia de se trabalhar a histéria de vida de professores militares do Quadro

Complementar de Oficiais do Exército (QCO) utilizando-se de relatos (auto) biogréficos.

E notdria, ainda, a facilidade de se perder no emaranhado dos relatos de vida, portanto,
precisa-se estar vigilante quanto as questdes conceituais, mantendo sempre um “olhar” e um

“ouvir” atentos e sensiveis as particularidades da narrativa de cada agente.

Neste primeiro momento conceituei 0 que vem a ser memoria e a sua relevancia ao
trabalhar com narrativas (auto) biogréficas de professores. A seguir, apresento a singularidade
histérica da abordagem biografica e algumas questdes tedrico-metodoldgicas aqui

compreendidas como narrativas (auto) biograficas ou histérias de vida tematica.

1.1.1 Um olhar voltado as narrativas (auto) biogréaficas

Ha na memoria um rio onde navegam
Os barcos da infancia, em arcadas
De ramos inquietos que despregam
Sobre as aguas as folhas recurvadas.

H& um bater de remos compassado
No siléncio da lisa madrugada,
Ondas brancas se afastam para o lado
Com o rumor da seda amarrotada.

Ha um nascer do sol no sitio exacto,



39

A hora que mais conta duma vida,
Um acordar dos olhos e do tacto,
Um ansiar de sede inextinguida.

H& um retrato de agua e de quebranto
Que do fundo rompeu desta memoria,
E tudo quanto é rio abre no canto
Que conta do retrato a velha historia.

José Saramago (1981)

No inicio deste capitulo, uma das questdes postas para discussdo foi: qual a
importancia da memoria e das narrativas (auto) biograficas na (re) construgdo da trajetdria
social de agentes professores? Acredito que a primeira parte dessa indagacdo ja foi
perscrutada devidamente no tdépico anterior, cabendo agora responder a segunda parte da
questdo. Antes, porém, uma indagacdo vem a tona: 0 que vem a ser uma narrativa (auto)

biogréfica?

E possivel conceitua-la como a “escrita de si.” E por meio dela que o agente passa a
refletir. E a escrita de sua propria histdria, (re) construindo sua trajetdria. Essa reconstrucéo

ou viagem s é possivel por meio da memdria, das lembrancas dos tempos vividos.

A ressignificacdo produz a compreensdo da trajetdria, produzindo assim aprendizagens
singulares e universais. E 0 momento em que o ator encontra espago para questionar todas as
suas vivéncias e experiéncias, possibilitando a reflexdo sobre o seu tempo vivido, projetando

assim o seu futuro. E na escrita que o agente revela sua subjetividade e suas singularidades.

Tal conceituacdo permite retomar a metafora do escritor portugués José Saramago e
comparar a vida a um rio que caminha em direcdo ao seu destino. Esse rio deixa marcas em
sua trajetoria e leva outras consigo. Certo é que essas marcas que se transformaram em
experiéncias e aprendizagens s6 podem ser reencontradas por meio da memdria, visto que
desde Herddoto sabemos que as aguas de um rio passam somente uma vez pelo mesmo

caminho.

Portanto, para entender como as narrativas (auto) biograficas passaram a fazer parte do
cenario educacional, necessario se faz percorrer a histdria. Assim sendo, é possivel afirmar
que toda mudanca significativa, seja no campo individual ou coletivo, acontece a partir da
insatisfacdo no interior de um individuo, de um grupo ou de uma sociedade. Essa insatisfacéo,
essa incompletude é inerente ao ser humano. Normalmente, essas novas configuragdes surgem

a partir do momento em que os anseios individuais e coletivos ndo sdo mais contemplados.
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Ao buscar um melhor entendimento dos fatos que levaram ao surgimento das histérias
de vida por meio das narrativas (auto) biograficas, é possivel perceber que essa logica néo foi
diferente. Compreender a trajetoria e o cotidiano desse novo agente social com o advento da
industrializacdo e o surgimento de conflitos urbanos, tornou-se um grande desafio para os
pesquisadores. Souza (2004, p. 135) faz-nos entender em que contexto essas mudancas estéo

inseridas:

A complexidade das relagcdes sociais, 0s problemas constituidos no pés-guerra
demarcam movimentos de resisténcia e rupturas com os métodos experimentais,
como também com a forma de compreender a ciéncia. As mudancas paradigmaticas
e as rupturas que se instalam no ambito das ciéncias sociais desde o inicio do século
XX fazem emergir o interesse pelo estudo de aspectos subjetivos concernentes a
vivéncia dos atores sociais em diferentes areas do conhecimento, uma vez que as
diferentes disciplinas, com base em seus problemas de pesquisa e diante da
impossibilidade metodoldgica de compreender e interpretar problemas sociais com
referéncia nos métodos experimentais buscam, a seu tempo e diante de suas
necessidades, romper com os paradigmas estabelecidos de investigacdo e constroem
modos particulares e proprios de pesquisar os problemas sociais.

Os embates tedricos e metodoldgicos a partir da experiéncia e algumas resisténcias de
grupos e pesquisadores possibilitaram novos olhares sobre esse agente social. Essa nova visdo
em relacdo ao homem trouxe inumeras transformacfes nos seguintes campos: educacéo,

sociologia, antropologia, historiografia e psicologia social.

Segundo Souza (2004), a sociologia rompe com os padrdes de técnicas investigativas a
partir da década de 1960. Apds varios embates, encontra na etnometodologia e sua derivagdo
da fenomenologia espaco para validar a epistemologia dos etno-métodos, possibilitando

assim, a abordagem qualitativa, constituindo a subjetividade como método de investigacao.

Em meio a tantas controvérsias, a histdria oral como campo da nova histéria abriu
possibilidades para que o “indizivel” na voz do ator social fosse investigado a partir das
narrativas, lembrancas, memorias e implicacdes com o vivido, fugindo ao estatico do
documento escrito. (SOUZA, 2004). Para o autor, utilizacdo da historia de vida e do método
(auto) biografico na area educacional é muito recente. Inclusive Ferrarroti (1983) tem se
constituido um dos colaboradores nas discussdes sociolégicas dos aspectos epistemologicos

referentes a autonomia do método biografico.

Outro aspecto a ser observado é que a historia de vida, por ser colhida oralmente,
insere-se no campo da historia oral. Queiroz (1988), em seu texto “Relatos Orais: do

“indizivel” ao “dizivel”, define historia oral como um termo amplo que recobre uma
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quantidade de relatos a respeito de fatos ndo registrados por outro tipo de documentacéo, ou
cuja documentacdo se quer completar. Colhida por meio de entrevistas de variadas formas, ela
registra a experiéncia de um s6 individuo ou de diversos individuos de uma mesma

coletividade.

Obviamente que a historia oral pode captar a experiéncia efetiva dos narradores, mas
também recolhe destes tradigdes e mitos, narrativas de fic¢do, crengas existentes no grupo,
assim como relatos que contadores de historias, poetas, cantadores inventam num dado

momento. Na verdade, tudo quanto se narra oralmente € historia.

Percebe-se que a diferenca marcante entre histdria de vida e depoimento é a acdo do
agente, ou seja, € o ator da pesquisa quem decide, define 0 que deve contar em suas
narrativas, ndo se estabelecendo como primordial o aspecto cronolégico dos acontecimentos,

mas sim o percurso vivido pelo agente.

Hé& varias modalidades que designam a investigacdo no campo da historia oral, quais
sejam: (auto) biografia, biografia, relato oral, depoimento oral, histéria de vida, histéria oral

de vida, historia oral tematica, relato oral de vida e narrativas de formacao.

Souza (2004), em sua tese, afirma que na area da educacdo adota-se historia de vida,
mais especificamente o método (auto) biogréfico e as narrativas de formacdo como

movimento de investigacdo-formagéo.

Para melhor compreender essas terminologias, apresenta-se um quadro organizado por
Pineau (2006), no qual é possivel encontrar os tipos de producdes desenvolvidas a partir da
década de 1980 até o ano de 2005:
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ANOS

PRODUCOES E
ASSOCIACOES

1980 - PERIODO DA
ECLOSAO

1990 - PERIODO DE
FUNDAGOES

2000 - PERIODO DE
DESENVOLVIMENTO
DIFERENCIADO

PRODUGCOES

Pineau, G., Maria Michele,
1983, produire as vie:
autoformation et
autobiographie, Montreal,
Paris (traducdo em japonés)

Education Permanente, 1984
n. 72-73, Histoires de vie
entre La recherche ET La

formation.

Névoa, A. et al.., 1988, O
método (auto)biografico e a
formacdo, Lishoa.

Pineau, G.; Jobert, G.
(Coord.), 1989, Histoires de
vie, Paris.

Tome 1, Utilisation de la
formation.

Tome 2, Approches
Multidisciplinares.

Desroche, H., 1990,
Entreprendre d’apprendre;
D’une autobiographie
raisonnée aux projet de
recherche-action.

Dominicé, P., 1990, Paris,
L’histoire de vie comme
processus de formation.

Josso, C., 1991, Lausanne,
Cheminer vers soi.

Pineau, G.; Le Grand, J.,
1992, Les histoires de vie
(traducéo em chinés e
italiano).

Histoire de vie em formation.

Emission de 8 cassettes vidéo.

Université de Nantes, 1993.

Collection Histoire de vie et
formation, 1996.

Desmarais, D.; Pilon, J. M.,
1996, Pratiques des histoires
de vie: Au Carrefour de la
formation de la recherche et
de I’intervention.

Lani-Bayle, M., 1997,
L’histoire de vie généalogique
d’Cedipe a Hermes.

Laing, A., 1998, Faire de sa
vie une histoire.

Delory-Monberger, C.,

2000, Les Histoires de vie:

de I’invention de soi au
projet de formation.

Dominicé, P., 2000,
Learning from our lives

Education Permanente,
2000, n. 142, Les histories

de vie: theories et pratiques.

Coulon, M. J.; Le Grand, J.
L. (Coord.), 2000, Histoire
de vie collective et
education populaire.

Josso, M. C., (Coord.),
2000 La formation au
Coeur des récits de vie.

Revue Chemins de
formation, 2001.

Josso, M. C., 2002,
Experiéncias de vida e
formacéo.

Pineau, G., 2004,
Temporalidades na
formagdo.

La démarche biographique:

um regard québécois, 2004.

Collection L’écriture de La
vie, 2004.

ASSOCIACOES, REDES E
FORMACOES

1983, Réseaux Histoire de vie et
autoformation

1990 — Association
International e dés Histoires de
Vie em Formation (ASIHVIF).

1992 — Association Romande
dés Histoires de vie em
Formation (ARHV)

1994 — Réseau Québécois Pour
les Histoires de Vie (RQPHV).

1995 — Histoire de Vie Grand
Quest (HVIGO).

1998 — Histoire de Vie Sud
Quest (HIVISO).

1998 — Association de
Recherche et d’Etudes sur Iés
Histoires de Vie (AREHVIE).

2000: Criagdo em Nantes do
Diploma Universitéario de
histérias de vida em
formagéo (DUHVIF)

2004:
Québécoise
Histoires de Vie.

Association
pour lés

Fonte: PINEAU, 2006, p. 332.

Nesse quadro, o autor destaca algumas producbes e o surgimento de algumas

associacdes. E importante lembrar que “[...] a ASIHVIF correspondeu a uma necessidade de
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associacao internacional das emergéncias, mas nao a necessidades locais e até nacionais de
conexao de iniciativas.” (PINEAU, 2006, p. 335).

Souza (2004, p. 146) faz um apanhado da historia, apresentando um panorama sobre o
inicio da utilizacdo da historia de vida no Brasil nos diversos campos do conhecimento, como:

sociologia, historia e educagéo.

No Brasil a utilizagéo da historia de vida inscreve-se sob as influéncias da Histéria
Oral, e sua introdugdo instaura-se nos anos 60 com o programa de Histéria Oral do
CPDOC/FGV (Centro de Pesquisa e Documentacao de Histdria Contemporanea do
Brasil - Fundagdo Getulio Vargas), com o proposito de colher depoimentos da elite
politica nacional, demarcando producdes e expansdo nos anos 90, inclusive com a
criacdo e influéncia exercida pela ABHO (Associacdo Brasileira de Histéria Oral —
1994).

No campo da sociologia, toma como parametro pesquisas desenvolvidas pelo CERU
(Centro de Estudos Rurais e Urbanos, 1976):

[...] as quais so empreendidas com a utilizaco da Historia Oral. Como expresséo
dessa producdo, Demartini (1992) aponta que as investigacGes tém girado em torno
de questdes que envolvem diferentes procedimentos de recolha e trabalho das falas e
narrativas dos atores sociais.

No campo da historia, apresenta os autores que se destacam na discussao dessa
tematica: Ferreira e Amado (2000), Lang (1996; 2000), Queiroz (1988) e Bom Meihy (1996),
que tematizam sobre a validade desse tipo de fonte e as diversas tentativas de recuperar as

narrativas.

No campo da educacdo, destaca que diversos movimentos vém se constituindo, como
ja mencionado, a partir da década de 1990 e que estes tém se utilizado do método (auto)

biogréfico e das narrativas de formacdo nas suas producdes.

Cabe destaque o trabalho desenvolvido pelo GEDOMGE/FEUSP (Grupo de Estudo
sobre Docéncia, Memoéria e Género — Faculdade de Educacdo da Universidade de
S8o Paulo), sob a coordenacdo de Catani, Souza, Bueno e Sousa, bem como as
investigacOes realizadas durante o biénio 1997/99 através do GEPIS/UFSM (Grupo
de Estudo e Pesquisa em Educagdo e Imaginario Social — Universidade Federal de
Santa Maria), com pesquisas em rede que intercruzam as tematicas sobre historia de
vida, docéncia, género, subjetividade e imaginario na perspectiva de contribuir com
a formacéo de professores.

A partir de entdo varios outros movimentos no sentido de aprofundar as escritas de si
comecaram a se estabelecer no Brasil, quais sejam: criacdo de Vvarios grupos de pesquisa;
seminarios e congressos; pesquisas na pos-graduacdo; diversificagdo de tematicas

(abordagens); e criacdo de associacdes nacionais. Hoje, a ANNIHVIF, criada em 2007 pela



44

Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e a BIOGRAPH (Associacdo
Brasileira de Pesquisa (auto) biogréafica criada em 2008 sdo vinculadas a ASIHVIF

(Associacdo Internacional).

Pode-se afirmar que um diferencial do movimento biogréafico histdrias de vida, sob a
perspectiva das narrativas (auto) biograficas no Brasil, sdo os congressos do CIPA -
Congresso Internacional de Pesquisa (Auto) Biogréfica, que ja se encontram na quarta edi¢do
e pelo qual, muitas pesquisas estdo sendo divulgadas e publicadas. E evidente que o
movimento biografico no Brasil esta se tecendo, se constituindo, valorizando as escritas de si
por meio da memdria, haja vista que somos seres de linguagem e que, portanto, narramos

sempre. Narrar € uma atividade humana e, consequentemente, um fenémeno antropoldgico.

Hoje, nos cenarios nacional e internacional, a historia de vida, com suas diferentes
abordagens, tém conquistado espaco, embora ainda haja muitas criticas do ponto de vista
tedrico-metodoldgico. Névoa (2007, p. 19) afirma que “[...] ndo admira que as historias de
vida tenham sido objeto das criticas cerradas oriundas dos mais diversos quadrantes — com
predominancia para certas correntes da psicologia e da sociologia.”. No entanto, destaca que
“[...] o sucesso das abordagens (auto) biograficas no terreno das praticas e do debate tedrico
tem sido enorme.” (NOVOA, 2007, p. 19).

Depreendo desse estudo que as histérias de vida, por meio das narrativas (auto)
biogréficas, sdo fruto da insatisfacdo das ciéncias sociais em relacdo ao tipo de conhecimento
que se vinha produzindo. Pineau (1990) refere-se a histdria de vida como um verdadeiro
movimento socioeducativo, uma vez que esta tem levado os atores da pesquisa a préatica de
reflexdes que tém influenciado de forma positiva o trabalho docente. A seguir, apresento um
quadro com diferentes terminologias das abordagens biograficas para uma melhor

compreenséo.
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Quadro 3 - Diferenciacdo terminolégica das abordagens (com entrada por vida) segundo os tipos

Tipos de vida
privilegiados | A existéncia Vida
global
Abordage Singular Plural
entrando pelayida Vida em Vida em Vida
educacéo formag&o profissional
Biografia %?85?2%2? Biografia Biografia Biografia
(Legrand, educativa formativa profissional
1993
) (Josso, 1991) | (Leray, 1998) | (Rohin, 1994,
(Dominicé, 1997)
1996)
i i A iaca . . . .
Autobiografia s;g?;agao Autobiografia | Autobiografia
Patgimc‘)nio raciocinada projecto
Autobiogréfico
(Lejefmey (Desroche, (Bonvalot,
1991) 1991) 1984;
Courtois,
1984)
i Rel
Relatos de vida vidi ?sﬁlgfs Relatos Relato de Relato de
' coletivos . x
( 1996) aprendizagem formacao
Bertaux, (Dionne, .
1997) 1996) (Leguy, 1998;
Chéné, 1989)
Historia de vida |s\t?dr;ass: de 'f/ti%gsa:de Histéria de As historias de | Historias de
existenciais de mulheres vidas: vida em vidas:
(Pineau, 1998) | (Couceiro, em .
(Dominicé, 1998) coletividade formagéo no trabalho
1990) de(kovdents (Brun (laing, 1998 (Riverin-
adet, ' -
1998) 1999) Simard,
de(z‘rti)aT(;as genealdgica 1984)
els, :
1998) (lani, 1997 no ensino
(Mallet,
1998)
de
formadores
(Vassileff,
1992)
Fonte: PINEAU, 2006, p. 339.

Souza (2004, p. 141), ao fazer referéncia a esse quadro de Gaston Pineau, entende que
este marca uma analise de diferentes trabalhos desenvolvidos desde o final dos anos de 1980

com a abordagem biografica, por meio da entrada na historia de vida e com foco no tempo, na
memoria, nas lembrancas e nas diferentes terminologias utilizadas.
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O autor continua afirmando que na area da educacdo adota-se a historia de vida - mais
especificamente 0 método (auto) biografico e as narrativas de formagdo - como movimento de
investigacdo-formacdo, seja na formacdo inicial ou continuada de professores ou em
pesquisas centradas nas memdarias ou (auto) biografias de professores. Segundo Souza (2004),
diversas terminologias sdo encontradas para designar a investigacdo no campo da abordagem
biogréfica de professores. Eis algumas:

- Biografia: Pineau (2006) coloca como “escritura da vida de outrem”. Inscreve-Se na
abordagem biografica. Souza (2004, p. 142) afirma que Pierre Dominicé (1996) a define
como “biografia educativa”, por fazer entrada na trajetoria educativa dos agentes e que Josso
(1991) a reconhece como “biografia formativa”, na qual o agente, no caso o professor, precisa
perceber as logicas de apropriacdo e transmissdo dos saberes vividos, através das

aprendizagens pela experiéncia.

Novoa (2010, p. 167) vé a biografia com dupla fungdo: como um meio de investigagdo
e um instrumento pedagodgico. Para o autor, “[...] essa dupla funcdo € que justifica a sua

utilizacdo no dominio das ciéncias da educacao e da formacéo.”

- (Auto) biografia: Pineau (2006) a define como “escrita de sua propria vida.” Em
oposicdo a biografia, ela constitui um modelo no qual, no limite, ator e autor se superpdem,

sem um terceiro mediador explicito.

Ferrarotti (1988), ao discutir “Sobre a autonomia do método (auto) biografico”, afirma
gue as pesquisas sobre histéria de vida centram-se numa abordagem das narrativas (auto)
biograficas e utiliza ao longo do texto a expressdo “método biografico”, referindo-se aos
relatos (auto) biograficos. Névoa (1988) utiliza o paréntese (auto) biografico, tendo em vista a
simplificacdo que faz ao duplo sentido da expressédo, como movimento de investigacédo e de

formacdo, evidenciando-se a narrativa do ator social.

Novoa (2010, p. 167) observa que Gaston Pineau, ap0s percorrer varios autores,
conclui que “[...] o impacto social das (auto) biografias estd intimamente ligado ao seu
paradoxo epistemoldgico fundamental: a unido do mais pessoal com o mais universal.” Ao
continuar, afirma que Pineau considera as histérias de vida como “[...] um método de
investigacdo-agéo, que procura estimular a autoformacéo, na medida em que o esforgo pessoal
de explicitacdo de uma dada trajetdria de vida obriga a uma grande implicacdo e contribui

para uma tomada de consciéncia individual e coletiva.”
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- Relato de vida: Pineau (2006) aponta para a importancia da expressédo do vivido
pelo “desdobrar narrativo”, quer essa enunciagao seja oral ou escrita. A aparicdo e 0 aumento
da expressdo no século XX acompanham a revolucdo técnica das multimidias: o cinema e o
video liberam a palavra do (texto) escrito e ampliam os modos de coleta e de tratamento da

informagéo.

- Histdéria de vida: Pineau (2006) afirma que estd entrelacada as correntes do
biografico, (auto) biografico e relatos de vida, significando, primeiramente, o objetivo
perseguido de construcdo de sentido temporal, sem prejulgar os meios. Descortina um
horizonte ambicioso que pode ser uma miragem ilusoria. No entanto, a perseguicdo desse

limite, que recua quando se avanga nédo se pode fazer sem riscos e perigos.

Ataide (2008, p. 55) coloca que as pesquisas com histéria de vida no campo
educacional evidenciam dimensfes socio-historicas da educacdo, do trabalho docente, dos
materiais pedagodgicos, da cultura escolar e se centram na pessoa do professor, com énfase na
subjetividade, que ora se constitui na ideia central, no proprio conceito articulador dos

guestionamentos tedricos vigentes e nas propostas que realimentam o estudo do método.

Em sintese, posso afirmar que as narrativas (auto) biogréaficas, apesar de todos 0s
embates, tém se tornado um recurso metodologico valiosissimo para se compreenderem 0s

modos de ser e estar na profissdo docente.

No inicio desse capitulo me propus a discutir sobre a importancia da memdria e das
narrativas (auto) biograficas na (re) construcdo da trajetéria social do agente professor. Até
este ponto procurei fazer as abordagens necessarias buscando responder a primeira indagacéo:
“qual a importancia da memoria e das narrativas (auto) biograficas na (re) construgdao da

trajetoria social de agentes professores?”.

No entanto, no tdpico a seguir, outra questdo é focalizada: como se processa a
constituicdo do habitus professoral desse agente da educacdo? Para essa compreensdo torna-se
necessario a busca de um entendimento das noc¢des de habitus, campo e habitus professoral,

com o aporte tedrico do sociologo Pierre Bourdieu e seus interlocutores.
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1.1.2 Trajetdrias sociais de professores: as nocGes de habitus, habitus professoral e
campo

O habitus ndo é destino, como se vé as vezes.
Sendo produto da histéria, € um sistema de
disposicdo aberto, que € incessantemente
confrontado por experiéncias novas e, assim,
incessantemente afetado por elas (BOURDIEU,
1992, p. 108).

O objetivo neste topico € apresentar os conceitos de habitus e campo tendo como base
a teoria da acdo/teoria da pratica do socidlogo Pierre Bourdieu. Essa conceituacdo torna
possivel a compreensdo quanto ao que vem a ser o habitus professoral e a trajetoria social dos
agentes aqui pesquisados - e denominados de professores militares pertencentes ao QCO do

Exército Brasileiro, lotados no CMCG.

Investigar a trajetoria de professores militares significa percorrer um longo caminho
em busca de todos os contextos relacionados as suas vivéncias, da compreensdao de todo o
processo de socializagdo nos diferentes espacos e tempos vividos e nos quais estiveram
inseridos, quais sejam: familiar, escolar e profissional. A trajetéria de um agente social, aqui
designado de professor militar, é constituida a partir de um ir e vir tecido pelos fios da

memoria.

Como se fora uma lesma, as marcas distintivas ligadas ao nome, ao biol6gico e ao
percorrer histérico dos agentes, acabam por deixar tragos quase transparentes que,
quando unidos a todos os outros tragos dos grupos sociais, definem trajetdrias
comuns, feixes de percursos muito semelhantes. (MONTAGNER, 2007, p. 52).

Em Bourdieu (1996) é possivel compreender que toda trajetdria social deve ser vista
como uma maneira singular de percorrer o espaco social, em que sdo apresentadas as
disposi¢des do habitus reconstituindo uma série de posicfes sucessivamente ocupadas por um
mesmo agente ou por um mesmo grupo em espagos sucessivos. Nessa perspectiva, pode-se
pensar a socializagdo desse agente podendo afirmar que “[...] o habitus € o produto e a
trajetoria social dos individuos.” (BOURDIEU, 2005, p. 78).

Montagner (2007) explica que Bourdieu aponta a trajetoria como a objetivacdo das
relagcBes entre 0s agentes e as forgcas presentes no campo, sendo que Sse 0 campo esta em

permanente mudanga, a trajetdria social € 0 movimento dentro de um campo.

A partir das afirmativas supramencionadas, ndo me é possivel esquecer que toda

trajetoria é constituida socialmente e nunca individualmente. Dai a afirmacdo de que esta é a
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soma de varias biografias de um grupo ou de uma classe. Mais uma vez, torna-se evidente que

um individuo ndo se constitui isoladamente e de maneira independente.

Ao considerar que, na perspectiva de Bourdieu, 0 sujeito perpassa por diferentes
espacos de socializacdo durante sua trajetdria, dentre os quais a familia e a escola, que
ocupam lugares privilegiados, é possivel afirmar que o habitus é compreendido como um
sistema de disposi¢cOes duradouras adquiridas pelo sujeito ao longo desse processo de
socializacdo, ou seja, € 0 produto desse percurso, embora ndo seja inflexivel e estatico. Este
pode ser de continuo, reconfigurado, dependendo das relacdes sociais estabelecidas pelos

agentes nos diferentes campos de atuagdo, uma vez que possui uma dimensao dialética.

Obviamente que para uma melhor apreensdo da discussdo sobre a constituicdo do
habitus professoral, necessario se faz entender a origem do conceito de habitus. Sabemos que
esse conceito tem uma longa historia nas ciéncias humanas (SETTON, 2002). Para a referida
autora, € uma “[...] palavra latina utilizada pela tradi¢do escolastica, traduz a nogao grega
hexis utilizada por Aristoteles para designar entdo caracteristicas do corpo e da alma

adquiridas em um processo de aprendizagem.” (SETTON, 2002, p. 61).

Contudo, a autora afirma que Bourdieu foi quem atribuiu um sentido mais preciso ao
conceito de habitus, ao sistematiza-lo. Este conceito surge da necessidade empirica de
apreender as relacOes de afinidade entre o comportamento dos agentes e as estruturas e
condicionamentos sociais, a partir da pesquisa de Bourdieu (1963) realizada na Argélia entre
camponeses da regido do Béarn. (SETTON, 2002, p. 62).

O proprio Bourdieu (2004), ao responder a uma questdo sobre o porqué da retomada
dessa noc¢do de habitus, destaca que varios autores como Hegel, Husserl, Weber, Durkheim,
Mauss e Saussure ja fizeram uso dessa no¢do, mas o que ele queria era “[...] insistir nas
capacidades geradoras das disposicdes, ficando claro que se trata de disposi¢cdes adquiridas,
socialmente constituidas.” (BOURDIEU, 2004, p. 25). A ideia do autor € a de um agente

ativo.

Nascimento (2007) aponta que Bourdieu usou varias palavras que ajudaram a clarear o
percurso de explicacOes desse conceito, dentre elas pode-se encontrar “eidos” (Sistema de
modelos 16gicos), “ethos” (sistema de modelos praticos e axiologicos), “hexis” (a dimensdo
postural e gestual do habitus) e “ética”. A autora continua a afirmar que “[...] como principio

pratico, o habitus ¢é indissociavelmente 16gico, axioldgico, tedrico e pratico.” ¢ “[...] a
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trajetoria de incorporagdo de um habitus envolve a historia desse agente na dialética com as
condigdes de producido destas disposi¢des.” (NASCIMENTO, 2007, p. 20).

Compreende-se, assim, que 0 habitus perpassa o caminho das possibilidades. Esse
conceito agrega uma dimenséo flexivel e estabelece uma relacdo dialética, ndo sendo possivel

o calculo de maneira mecanica.

Bourdieu (1983, p. 61) conceitua habitus como:

[...] um sistema de disposi¢cBes durdveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e
estruturador das praticas e das representacfes que podem ser objetivamente
regulamentadas e reguladas sem ser o produto de obediéncia a regras, objetivamente
adaptado ao seu fim sem supor a intengéo consciente dos fins e 0 dominio expresso
das operacBes necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o
produto da acdo organizadora de um regente.

O habitus é um elemento fundamental na constituicdo da histdria de vida do agente
social professor, € o que estabelece as mediacfes entre 0 mundo da estrutura e da pratica
desse agente. “Ele é um conhecimento adquirido, é também um haver, um capital. O habitus,
a hexis indica a disposi¢do incorporada. E a superagio do objetivismo e do subjetivismo.”

(BOURDIEU, 2000, p. 61).

Quando penso a préxis do professor, entendo que esta € a exteriorizacdo dos sistemas
das disposi¢bes incorporadas e o habitus é responsavel por interiorizar as estruturas
exteriores. Isto me leva a pensar que cada experiéncia vivida pelo agente pode forjar um novo
habitus, como produto das relacdes dialéticas entre o que se denomina de exterioridade e

interioridade.

Assim sendo, compreendo-o como um modo de ser que vai se compondo, se
constituindo nas diversas experiéncias vividas e adquiridas no campo social no qual nos
encontramos inseridos. Esse campo também ndo é estatico, pois as relacdes se efetivam de

forma dialética nos mais diferenciados campos.

No conceito de habitus ha uma proposicdo de mediacao entre o individuo e sociedade,
isto porque depende das relacdes dialéticas do agente com o meio no qual esta inserido. Essas
relacfes levam o individuo a desenvolver gostos, sentimentos, valores, vontades, capacidade
de escolhas que ndo podem ser calculadas de maneira mecanica. O modo de perceber e fazer

suas escolhas passa a ser a exteriorizac¢do da incorporacdo desse novo habitus adquirido.

Partindo dessa premissa, pode-se afirmar que o professor é um agente social, fruto de

varias interacOes estabelecidas entre varios outros campos sociais e, portanto, traz consigo
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estruturas incorporadas (habitus) que influenciardo a sua préxis no ambito escolar. Esse
agente é capaz de internalizar em suas préaticas os ideais e valores de um determinado grupo

social.

Em sintese, é possivel afirmar que o habitus € o produto das socializacdes
empreendidas pelo sujeito durante sua trajetdria social, ou seja, sdo as interiorizacdes das
estruturas objetivas produzidas no referido processo. E no caso de professores as

internalizacdes se manifestam/exteriorizam por intermédio de sua praxis.

Embora extrapole os limites deste trabalho discutir as criticas a obra do sociélogo
Pierre Bourdieu, é importante trazer uma discussdo sobre o conceito de habitus na visdo de
dois outros autores que, a partir de Bourdieu, tém elaborado conceituagdes sobre habitus,
quais sejam: Setton (2002; 2011) e Lahire (2002; 2009). Este ultimo, Bernard Lahire -

sociblogo francés — tem se colocado como admirador e critico de Bourdieu.

Setton (2002, p. 65), ao discutir o conceito de habitus em Bourdieu, afirma que:

Em esséncia, o conceito de habitus busca romper com as interpretacfes
deterministas e unidimensionais das praticas. Quer recuperar a noc¢do ativa dos
sujeitos como produtos da histéria de todo campo social e de experiéncias
acumuladas no curso de uma trajetdria individual. Os habitus individuais, produtos
da socializacdo, sdo constituidos em condig¢Oes sociais especificas, por diferentes
sistemas de disposic¢Oes produzidos em condicionamentos e trajetdrias diferentes, em
espagos distintos como a familia, a escola, o trabalho, os grupos de amigos e/ ou a
cultura de massa.

Setton (2011)™ defende a ideia de que habitus é um conjunto de disposicdes hibridas*’
constituidas a partir de um espaco plural em que ocorrem influéncias de muitas matrizes de
cultura, como: escola, familia, escola de formacdo, as midias, as religides, os grupos de pares
etc. A autora afirma que o entendimento que ela tem/faz do conceito de habitus poderia
incluir o adjetivo plural - conceituacdo de Lahire. Julga expressiva a nogéo de habitus plural,

pois esta resulta do encontro e/ou enfrentamento de muitas referéncias, as vezes dispares.

No entanto, Setton (2011) entende que o conceito de habitus construido por

disposicdes hibridas é mais adequado por admitir mais explicitamente a ideia de criagéo,

16 Fonte: http://praticasdesocializacao.blogspot.com/2011/05/palestra-pratica-docente-algumas.html. Acesso em
27/09/2011.

17 Habitus hibridos: mistura que eu ja ndo identifico onde eu adquiri as diferentes partes. Eu misturo as coisas. E
um exercicio de criatividade, no qual as experiéncias sdo produzidas de maneira homeopatica num processo
continuo. Estd associado a processo, é alguma coisa que vai se construindo ao longo do tempo de forma
inconsciente. N&o me apercebo disso. E sempre conduzido pelas determinages exteriores. (SETTON, 2009, p.
304).
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améalgama, mistura realizada pela vivéncia e pela capacidade de cada docente montar uma

experiéncia identitéria.
Ao discorrer ainda sobre o conceito de habitus, Setton (2002, p. 61) afirma que:

Habitus ndo é destino. Habitus é uma nocdo que me auxilia a pensar as
caracteristicas de uma identidade social, de uma experiéncia biogréafica. Um sistema
de orientacdo ora consciente, ora inconsciente. Habitus como uma matriz cultural
que predisp8e os individuos a fazerem suas escolhas.

A autora indica que o habitus deve ser visto como mediacdo que se constroi
processualmente, em varios momentos da trajetéria dos sujeitos, pelo conjunto de
experiéncias acumuladas e interiorizadas, incorporadas, sendo passiveis de se sedimentarem e

se realizarem como respostas aos momentos de necessidade.

Ao apresentar sua concepcao de habitus docente, Setton (2011) alerta que é preciso
lembrar que o processo de socializacdo nas sociedades atuais € um espaco plural de multiplas
referéncias identitarias. A modernidade brasileira caracteriza-se por oferecer um ambiente
social no qual o professor encontra condi¢cGes de forjar um sistema hibrido de referéncias
disposicionais, mesclando influéncias advindas de muitas matrizes de cultura. Em tese,
segundo a autora, pode-se afirmar que o que temos pela frente é um professor plural (na
acepcdo de Bernard Lahire), um professor que age, pensa e ensina segundo uma

multiplicidade de influéncias culturais.

Para Setton (2011), esta é a diferenga. Nao é simplesmente plural nem simplesmente
incoerente e contraditorio o habitus dos docentes da contemporaneidade e como decorréncia
suas praticas. A formacdo social brasileira nos impde pensar os habitus mais que plurais,
talvez habitus com disposicGes sincréticas. Sua criacdo admite a perda de alguns aspectos,
mas a admissdo de outros em um processo de dificil previsdo. E produto criativo de docentes
em situacdes praticas peculiares e singulares, pois depende de um conjunto de circunstancias
sociais, politicas, religiosas, econdmicas, escolares, midiaticas, globalizadas, que ndo se

apresentam iguais para todos.

E pertinente o pensamento de Setton (2011) quando coloca que os espacgos de
socializacdo de nossa sociedade s&o plurais e que, portanto, o agente professor esta sujeito a
influéncias de diferentes matrizes culturais, nas quais se destacam as midias, 0s grupos de
pares, as escolas de formacdo e outros. Esse pensamento vai ao encontro do que até aqui foi
discutido em Bourdieu, quando este aponta 0s espacos de socializagdo como diversos, dentre

0s quais a familia e a escola como espacos privilegiados.
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Com o avancgo tecnologico, com a modernizacdo de nossa sociedade e a ciéncia da
informacao “a todo vapor”, certo é que o agente social professor € exposto, a todo momento, a
situacBes novas em ambientes diversificados que o levam a incorporar, internalizar novos

habitus e que estes sdo exteriorizados na pratica do agente professor.

Essa amalgama (hibrido), esse sincrético (perda e admissdo) defendidos por Setton
(2011) em relagdo ao habitus ndo se distanciam da ideia de Bourdieu, mas fazem pensar o
habitus como um conhecimento adquirido que leva o agente social a desenvolver sua
capacidade de escolha — consciente ou inconscientemente —, se permitindo admitir e perder
seus habitus por meio de uma relagdo dialética e flexivel com o(s) campo(s) no(s) qual(is)
esta ou ja esteve inserido. Esse novo modo de ver e fazer opgOes diante de novas situagdes é o

que se pode chamar de “a exteriorizagdo da incorporac¢do do novo habitus adquirido”.

Corroborando com essa ideia de socializacdo nas sociedades atuais como espaco
plural, em Setton (2011) encontra-se Lahire (2002; 2009), que discute a questdo do homem
plural. Entretanto, primeiramente é importante responder a seguinte indagacdo: quem ¢é

Bernard Lahire?

Este é professor da Ecole Normale Superieure Lettres et Sciences Humaines e diretor
do grupo de pesquisa sobre socializagdo no Centre National de la Recherche Scientifique
(CNRS), na Universidade Lumiére, Lyon 2, Franca. Lahire é um sociélogo que se denomina
“bourdieusiano heterodoxo”, que tenta fazer a sociologia progredir “com e contra Bourdieu.”
(TAKEUTI, 2009, p. 176)*. Afirma ser grande admirador e grande critico da obra de Pierre
Bourdieu. Lahire (2002; 2009) tem como finalidade central questionar a teoria da préatica de
Bourdieu, a teoria da agdo dos agentes sociais, especificamente no que se refere aos conceitos
de habitus e campo.

Partidario de uma sociologia do individuo ou de suas singularidades, tem questionado
a teoria socioldgica ao afirmar que esta passa por um estado de letargia, aceitando sem
questionamentos a teoria da pratica de Bourdieu. Lahire aponta os erros — segundo ele —
cometidos pela sociologia ao ocultar a possibilidade de se construir outro olhar sobre a
realidade do social, bem como o que a prépria ciéncia da sociedade acrescentaria e ganharia

em esclarecimento se estivesse aberta para outra leitura. (SETTON, 2009).

18 Entrevista com Bernard Lahire a Norma Missae Takeuti, por ocasido da comemoragdo dos 30 anos do
PPGCS/UFRN. Publicacdo: Cronos, Natal-RN, v. 10, n. 2, p. 165-177, jul./dez. 2009.
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A proposta primeira desse autor, ao cunhar o termo “homem plural”, foi estabelecer as
primeiras no¢6es de uma teoria do ator plural. Para Lahire (2009, p. 174), “[...] o ator plural é
portador de disposigdes, de ‘sumarios de experiéncias’ multiplas € nem sempre compativeis

entre elas.” Ainda sobre 0 homem plural, continua a afirmar que

Um ator plural é um ator que nem sempre viveu no interior de um sé e Unico
universo socializador, de modo que é alguém que atravessou e frequentou, mais ou
menos duravelmente, espagos [matrizes] de socializacdo diferentes [e, as vezes,
socialmente vividos como altamente contraditérios]. (LAHIRE, 2009, p. 174).

Para Bernard Lahire, ndo se pode pensar o individuo contemporaneo sendo regido por
um unico principio de conduta. O autor afirma que “[...] os comportamentos humanos néao

podem ser previstos como os acontecimentos fisicos ou quimicos.” (LAHIRE, 2009, p. 174).

Segundo o referido autor, Bourdieu constréi um homem perfeito, sendo que a
realidade aponta ser o individuo altamente complexo. Seu entendimento em relacdo a teoria
do habitus de Bourdieu é que esta é colocada como um principio de unificacdo das praticas e
representacdes.

Assim, Lahire reitera que a producdo homogénea de um habitus em todas as esferas da
vida é um sonho, uma vez que vivemos simultaneamente e de forma sucessiva em espacos
sociais diferenciados e ndo equivalentes. Dai apostar na pluralidade das férmulas geradoras
das praticas incorporadas, isto porque o individuo faz uso de uma grande variedade de
referéncias disposicionais, as vezes incoerentes ou até mesmo contraditorias. (SETTON,
2011).

O pensamento de Lahire (2002; 2009) tem trazido importantes contribui¢des que
permitem entender o homem moderno como plural - portador de sumarios de experiéncias
maultiplas, de diversas referéncias. No entanto, € possivel discordar de sua afirmativa em
relacdo a teoria do habitus de Bourdieu. Para Lahire, a teoria boudieusiana ndo € mais
produtiva para se pensar o homem contemporaneo, por ter sido construida com uma base

sistémica e unitaria, homogénea.

Ao discutir o habitus, Bourdieu (1992, p. 108) faz a seguinte afirmagdo: “[...] € um
sistema de disposicdo aberto, que é incessantemente confrontado por experiéncias novas e,
assim, incessantemente afetado por elas.” O autor aponta que o habitus ndo é estéatico,

podendo sempre ser afetado por outras instancias e consequentemente ser reestruturado.
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Bourdieu (1996), ao discutir a questdo da trajetdria, deixa claro que esta é constituida a partir
dos diferentes espacos e da participacdo dos agentes em grupos diversos.

Compreende-se que, numa leitura mais aprofundada e coerente do real, é possivel
certificar-se de que a questdo da unicidade e da pluralidade € orquestrada, tecida, juntamente
com a formacdo do agente social. Cabe aqui a afirmacdo de que os homens sdo singulares e
plurais. E esse intercambiar da singularidade e da pluralidade que nos constitui socialmente.

E preciso pensar que as experiéncias sociais vividas pelos agentes sdo muito
complexas e podem ser a0 mesmo tempo homogeéneas e heterogéneas, uma vez que o agente
percorre diversificados campos de socializacdo, estando assim exposto a influéncia de

matrizes de cultura diferenciadas.

Conforme Setton (2009), é possivel afirmar que o habitus € um conceito e que,
portanto, possibilita compreender essa mediacdo entre individuo/sociedade. Analisa-lo
historicamente torna-se importante para a compreensao de como €é constituido, uma vez que é
um principio explicativo das praticas e representac6es dos individuos em situacdes especificas
e particulares. O habitus deve ser entendido como mediacdo construida processualmente
durante a trajetoria de cada agente, nas suas experiéncias vividas, interiorizadas, incorporadas

durante o processo de socializac¢do, quando se percorrem os mais diferenciados campos.

Até este momento, neste tdpico, procurei fazer um movimento no sentido de
apresentar a no¢do de trajetoria e a concepg¢do de habitus em Bourdieu, contrapondo esta com
as ideias de Setton (2011) e Lahire (2002; 2009). Enfim, compreenderam-se, a partir das
nogOes explicitadas, as devidas condi¢cdes para apreender melhor o que vem a ser habitus

professoral.

Ao se discutir o conceito de habitus/habitus professoral no ambito da profissao
docente torna-se possivel afirmar que este “[...] faz parte do conjunto de elementos que

estruturam a epistemologia da pratica.” (SILVA, 2005, p. 158).

A partir desse ponto duas indagacfes sdo pertinentes: o que vem a ser habitus
professoral? Que importancia ha em estuda-lo? Estas questdes necessitam ser respondidas
para que se possa compreender qual habitus norteia a praxis do professor militar do QCO do

Exército Brasileiro, lotados no CMCG.

Para responder a tais questionamentos ancoro-me em Silva (2003), na qual busco a
compreensdo do conceito de habitus professoral. Dessa forma, a base conceitual reside no

campo tedrico bourdieusiano, visto que para a referida autora o habitus professoral é a sintese
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do ser e estar na profissdo docente. Trata-se do modo como o professor estabelece a sua praxis
como resultado de sua socializagdo no campo educativo, aqui especificado como CMCG.

Obviamente, é possivel afirmar que o habitus professoral € um conjunto de valores
que orienta a pratica do agente professor e reflete as caracteristicas do campo ou dos campos
em que ele foi e ainda ¢ socializado. O emprego das expressdes “foi” e “ainda €” tem como
principio norteador o entendimento de que o habitus sempre se constitui, tem movimento, ndo

é puramente acabado.

E importante a clareza de que todo agente social participante de um determinado
campo especifico busca uma adequacdo do seu modo de pensar e agir que se enquadre as
regras, as exigéncias daquele espaco social. O professor militar € um desses agentes que
vivencia, no dia a dia, regras e regulamentos muito especificos. E essa estética do habitus,
modos de ser e agir do professor, que influencia a cultura estruturada e estruturante da escola.
(SILVA, 2005).

Silva (2005), ao discutir os modos pelos quais se aprende para ensinar em sala de aula,
fundamenta-se em Bourdieu e dele apreende a estrutura dos conceitos de campo e habitus.
Para ela, Bourdieu mostrou que as praticas deixam de ser meros saberes praticos e passam a

configurar um habitus.

Depreende-se, conforme Silva (2005, p. 157-158, grifo do autor) que:

[...] a semelhanca entre a l6gica da nocdo de experiéncia e a no¢do de habitus é
visivel. O que seguramente se pode dizer é que uma ndo existe sem a outra, ja que o
habitus é a substancia da experiéncia, e vice-versa. Bourdieu e Thompson usaram a
mesma ldgica para formular instrumentos explicativos de denominagdes diferentes,
mas logicamente semelhantes e inter-complementares sobre a agdo pratica dos
homens. E é exatamente por isso que se acredita que habitus e experiéncia sejam
duas nogdes fundamentais aos estudos sobre o lugar da teoria e da prética na
formacéo e atuacdo docentes.

Ao se partir da premissa de que habitus é a substancia da experiéncia e vice-versa,
Silva (2005, p. 158) assevera que: “[...] aprende-se para ensinar na prética [...]”, que “[...] é
nesse e com esse exercicio que se desenvolve o habitus professoral.”® e este s6 se efetiva
“[...] no e com o exercicio da docéncia.”. Podemos depreender que o habitus é o mediador

entre a teoria e a pratica. No caso da constituicdo do habitus professoral, a autora afirma que:

19 “Denominou-se ‘habitus professoral’ o conjunto de a¢Bes que visivelmente eram exercidas pelo professor e
pelas professoras (respectivamente, um professor e trés professoras) observados, que recebiam respostas
imediatas, objetivas e espontaneas de seus alunos, que estabeleciam relagdo direta com os gestos de ensino
decididamente intencionais praticados por esses profissionais.” (SILVA, 2005, p. 158).
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Faz parte do conjunto de elementos que estruturam a epistemologia da pratica.
Trata-se, sobretudo, da estética desse ato, isto &, dos modos de ser e agir de
professores e professoras. E essa estética é produzida por meio das influéncias
inexordveis dos condicionantes advindos da cultura estruturada e estruturante da
escola, que subsiste na instituicdo na qual o agente desenvolve sua carreira docente.
Outrossim, a producdo desse habitus depende da qualidade tedrica e cultural da
formacdo dos professores, mas ndo é desenvolvido durante a formacdo, e sim
durante o exercicio profissional [...] para se entender o ensino na sala de aula é
preciso investigar as estruturas estruturadas e estruturantes desse habitus
manifestado pelos professores. Nao obstante, ndo se pode desprezar o fato de que a
estética do habitus professoral apresenta caracteristicas especificas em cada nivel de
ensino e, ainda, entre grupos de professores no ambito desses niveis. Ou seja, a
natureza e a caracteristica dos componentes curriculares que sdo ensinados na escola
também definem a estética do habitus. (SILVA, 2005, p. 161).

Nesse sentido, compreende-se que o habitus professoral esta ligado a trajetoria de
vida. S8o as formas de ver, pensar e agir; as maneiras e 0s gostos incorporados (BOURDIEU,
1989). As escolhas profissionais estdo ligadas aos acontecimentos relacionados a trajetoria
desde a socializacdo primaria (familia) até o momento em que se passa a socializacao
secundaria (escola e outros grupos). Pensar esse habitus professoral leva as experiéncias
vivenciadas pelo agente social professor militar, uma vez que este vai se constituindo por suas
trajetérias familiares, escolares e profissionais anteriores a sua entrada nesse espaco

educativo. Nascimento (2007, p. 28) afirma que:

No corpo da professora residem experiéncias da menina, da estudante, da mulher e
das diversas identidades que foram sendo construidas nas trajetérias de formacéo.
Bourdieu (1983:66) fala deste homem do passado: 0 homem do ontem, como aquele
que nés ndo sentimos e que estd inconscientemente internalizado em nds. A forca
desse passado no corpo da professora disponibiliza habitus, que sdo registros
posturais e memoria viva dos acontecimentos sociais. E claro que essa memoria é
um haver, um capital que estd sempre em apropriagdes e negociagdes com a
experiéncia atual do agente. Mas, é um capital em fluéncia, em perdas e ganhos, em
adaptacGes nas ocasides de acéo.

Pode-se afirmar que o habitus professoral também é produzido no espaco escolar
durante as atividades do cotidiano do agente professor militar, mediante suas relacGes
pessoais com alunos, colegas, pais, superiores militares etc., de forma dialética. Fazem parte
dessa relacdo o comprometimento com a cultura da escola - que de certa forma € bastante
especifica, diferenciada em muitos aspectos das escolas civis - com os planos, com a proposta
pedagogica, com as diretrizes e estratégias da instituicdo no sentido de mediar conflitos e
melhorar a sua agdo pedagogica “em” e “fora da” sala de aula. Empregam-se os termos “em”
e “fora da” sala de aula pela compreensdo de que o habitus professoral € produzido e

evidenciado nas praticas do professor, em todas as instancias do ambiente escolar.
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Essas experiéncias vivenciadas sdo uma mescla do vivido num pré-espago militar e,

também, no espago militar, uma vez que pensar em habitus obriga a pensar em continuidade.

Outra questdo importante é apontada por Silva (2005): trata-se da qualidade tedrica e
cultural da formacdo do agente professor, pois sem duvida o capital cultural influencia na

producdo do habitus e, por sua vez, no habitus professoral.

Em sintese, é possivel pensar ndo sé a formagdo académica, mas aquela formagéo que
se inicia no nucleo familiar e se estende ao campo escolar e a outros campos sociais. O
professor que possui um capital cultural mais aprimorado, com certeza forjara um habitus

professoral diferenciado.

O habitus professoral é produto de uma trajetdria passada, sendo constituido e tecido
nos diferentes espacos-tempos de atuacio do agente social. E pertinente estuda-lo para que se
compreendam os estilos de vida, 0s gostos, as escolhas, 0s gestos incorporados durante a
trajetoria escolar, formacgdo profissional e experiéncias vividas na escola pelo agente da
educacdo: o professor. Cabe aqui, um olhar mais arguto para os saberes experienciais

adquiridos durante a trajetoria pessoal e profissional.

Assim, ao estudar o habitus professoral, me aproximo da compreensdo dos capitais
culturais e sociais do agente professor que estdo intrinsecamente ligados ao campo de
pesquisa: a escola - nesse caso, 0 CMCG, l6cus da presente pesquisa.

Para que haja uma compreensdo adequada do habitus professoral, necessario se torna
ouvir esse personagem/ator, que para este estudo com base em Bourdieu tem o sentido de
agente. Goodson (2007, p. 69) afirma que: “[...] o ingrediente principal que vem faltando ¢ a
voz do professor [...]”. E preciso escutar o professor em tudo aquilo que queira nos dizer,
recolocando-o no centro dos debates relacionados a educacdo e das probleméticas da

investigacao.

Dar voz ao professor significa ir a busca de um passado que traga alguns sentidos,
tendo a convicgao, conforme Bosi (1979, p. 48), de que “[...] esse passado ndo ¢ o antecedente

do presente, ¢ a sua fonte.”

Nesse sentido, Freitas (2000, p. 32) faz entender que para “[...] aflorar o passado, é
preciso puxar o fio da memoria [...] fazendo com que o narrador se encontre consigo mesmo.”
Souza (2004, p. 180) aponta que: “Lembrar ¢ uma atividade do presente, € muito mais do que
reviver o passado, porque rememorar pode significar trazer para o presente fatos ja vividos

no passado.”
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Ao pensar o professor como agente em movimento na construgdo e reconstrucéo de
sua historia de vida, Novoa (2007, p. 9) afirma que: “[...] que ndo é possivel separar o eu
pessoal do eu profissional, sobretudo, numa profissdo fortemente impregnada de valores e de
ideais e, muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relacdo humana.” Ao
trabalhar a trajetdria desse professor nao se pode esquecer de que “[...] o professor ¢ a pessoa;

e uma parte importante da pessoa ¢ o professor.” (NOVOA, 2007, p. 15).

Em suma, perscrutar os caminhos percorridos pelos agentes desta pesquisa -
professores do QCO do Exército Brasileiro, lotados no CMCG - possibilita uma compreensao
de como o habitus professoral vem sendo constituido e quais implicagBes para a praxis
docente advém dos deslocamentos pelo territorio nacional. Urdir essas historias, puxando fio
a fio entrecruzando-os com seus espacos/tempos vividos requer atencao e sensibilidade por se

tratar do campo simbélico do agente, seus valores e sentimentos de pertenca.

Outro conceito central em Bourdieu - e que deve fazer parte deste trabalho por se
tratar de professores - € o de campo. Para Bourdieu (2004), campo se constitui como um
microcosmo relativamente auténomo, isto porque é dotado de leis proprias que determinam as

relacGes objetivas entre seus agentes. E uma no¢do em que o autor procura traduzir sua

concepcao social. Bourdieu (1980, p. 89) afirma que

[...] um campo se define, entre outras coisas, estabelecendo as disputas e os
interesses especificos que estdo em jogo. Para que um campo funcione é preciso que
haja lutas, ou seja, individuos que estejam motivados a jogar o jogo, dotados de
habitus implicando o conhecimento e o reconhecimento das leis imanentes do jogo.

Compreende-se, diante de tal afirmativa, que o campo se constitui hum espacgo
simbdlico de lutas em que dominantes e dominados disputam o seu dominio ou a obtencéo de

determinadas posicoes.

Imprescindivel se torna a existéncia de disposicao de cada agente em participar desse
jogo, estando atento as regras estabelecidas, para que haja equilibrio dentro desse campo de
luta no qual os interesses especificos estardo sempre colocados a mesa, ainda que de forma
velada. Ali é onde essas lutas determinam, validam e legitimam as representacdes, uma vez

que ocorrem as relacdes entre individuos, grupos e estruturas sociais.

Todo agente social - que nesse trabalho é o professor militar — deve estar atento as
regras que compdem o jogo do campo especifico ao qual pertence — Colégio Militar — para

que a sua aceitacdo e permanéncia sejam validadas.
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Dai verifica-se que, nesse jogo, todo agente participante de um espaco social
especifico busca uma adequacdo as suas regras. O que motiva essa a¢do € a existéncia de uma
dinamica entre campo/habitus. E o habitus que mantém a produtividade e a manutencéo do
campo. Obviamente, ndo se pode buscar uma compreensdo do habitus professoral de
professor militar, sem que se esteja atento as regras que regem o campo educativo especifico -
CMCG.

Para Bourdieu (2006), o conceito de campo deve ser pensado de forma relacional. Essa
dindmica ocorre apesar de 0 campo se apresentar como um espaco estruturado. Claro esta que
em uma sociedade se apresentam tipos variados de campo, como: das artes, da literatura, da
religido, da politica, entre outros. Sdo espacos diferenciados dotados de uma relativa

autonomia e regidos por regras proprias.

Ao se tomar o CMCG como campo social, campo educativo com base em Bourdieu
(2006), é possivel a compreensdo deste como um espaco detentor de autonomia dentro de uma

l6gica de funcionamento com estruturas ja constituidas.

Como se busca uma compreensdo da constituicdo do habitus professoral do agente
professor militar, torna-se importante compreender em Bourdieu (2004, p. 161) que: “A lei
que rege a relacdo entre as estruturas, o habitus e a prética, é a lei marcada pela estrutura das
relagdes constitutivas do campo e que mede as relagcfes diretas entre os agentes e as instancias
formadoras de bens simbélicos.”

Montagner (2007) complementa que é fundamental envolver-se na dialética de um
campo de producdo simbdlica, compreender sua autonomia, e esbocar as relagcdes entre as

posic¢Oes ocupadas, alocadas e deslocadas pelos agentes e pelo grupo.

No inicio deste topico estabeleci como objetivo apresentar os conceitos de
habitus/habitus professoral e campo, em busca de uma compreenséo de trajetdria social, tendo

por base a teoria da acao/teoria da pratica do sociologo Pierre Bourdieu.

Ap0s esse percurso, compreende-se que é impossivel desvincular esses conceitos um
do outro, uma vez que o habitus é produzido, interiorizado e externalizado no percurso da
trajetoria de um agente, quando este percorre campos diferenciados de socializacdo tendo
como influéncia diversas matrizes culturais, dentre elas: familia, escola, escola de formagéo,
midia, religido, grupos de pares etc. Entendo ser o habitus responsavel pela manutencdo do
campo, pelo reforco de sua organizagdo e funcionamento. O habitus alimenta o campo, como

também deste se alimenta.
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No préximo capitulo, tenho como objetivo apresentar o histérico da origem do SCMB
e CMCG, lécus desta pesquisa. Na sequéncia, apresentam-se 0s sujeitos da pesquisa e suas

trajetdrias pessoais e profissionais.



2 DO CASARAO? DA AVENIDA AFONSO PENA A AVENIDA PRESIDENTE
VARGAS - COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE/MS E PROFESSORES
MILITARES

Neste capitulo tenho como objetivo descrever e analisar aspectos historicos do Sistema
Colegio Militar do Brasil (SCMB), e, as particularidades do CMCG. Além disso, delineio os
percursos de professores militares pertencentes ao QCO do Exército Brasileiro, agentes

focalizados no trabalho e que compdem a estrutura organizacional dos colégios militares.

Figura 1 — O Casaréo

Fonte: Arquivo do Cel Francisco, 2007.

2.1 ASPECTOS SOCIO-HISTORICOS DO SISTEMA COLEGIO MILITAR DO BRASIL
(SCMB)

Os CM sdo organizagBes militares (OM)
que funcionam como estabelecimentos de
ensino (Estb Ens) de educacdo basica,
com a finalidade de atender ao Ensino
Preparatdrio e Assistencial
(BRASIL/2002)%.

20 Local onde funcionou o Colégio Militar de Campo Grande (CMCG) — 1995 e 1996. Avenida Afonso Pena, —
centro, hoje é o Museu da Forca Expedicionaria Brasileira (FEB).

21 Regulamento dos Colégios Militares, conforme Portaria n® 042 de 6 de fevereiro de 2008, publicada no
Boletim do Exército n® 06 de 8 de fevereiro de 2008. (Capitulo I, artigo 2°).
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Neste topico, tenho o objetivo de proporcionar uma melhor compreensdo de como se
constituem os colégios militares. Lango o olhar para a histéria do SCMB, o qual é composto

por 12 (doze) Colégios Militares e a Fundacdo Osorio, localizada no Rio de Janeiro/RJ.

Os anseios pela criacdo de colégios militares no Brasil tiveram como objetivo
despertar nos civis 0 gosto pelas armas e atender aos filhos daqueles que dariam suas vidas no

combate em defesa da nacéo, estes anseios remonta seu nascedouro ao periodo imperial.

Nessa luta, dois nomes sao relevantes, a saber: o primeiro, Dugue de Caxias, Senador
do Império, responsavel por apresentar o projeto de criacdo dos colégios militares, em 1853; e
0 segundo, o Conselheiro Tomas José Coelho de Almeida, ex-Ministro da Agricultura,
Comércio e Industria, responsavel pela criacdo do Imperial Colégio Militar (Decreto N°
10.202 de 9 de marco de 1889), primeiro do Brasil, localizado no Rio de Janeiro/RJ.

Devido a todos esses embates, em 1912 o Brasil ja contava com trés colégios
militares: o do Rio de Janeiro, o de Porto Alegre, criado pelo Decreto n 9.397, de 28 de
fevereiro de 1912, e o de Barbacena, criado pelo Decreto n°. 9.507, de 3 de abril de 1912, este
ultimo extinto em 1925 por questdes de ordem politica. Seguiram-se os de Fortaleza (1919),
Belo Horizonte (1955), Salvador (1957), Curitiba (1958), Recife (1959), Manaus (1971),
Brasilia (1978), Campo Grande e Juiz de Fora (1993) e Santa Maria (1994).

Por razbes econbmicas e politicas, os colégios de Porto Alegre e Fortaleza sdo
transformados em escolas preparatérias, voltando as atividades escolares em 1962. Os
colégios de Belo Horizonte, Salvador, Curitiba e Recife tém suas atividades interrompidas em
1988, voltando a funcionar em 1993, por influéncia do General de Exército Zenildo de
Lucena, que no mesmo ano propds a criacdo dos colégios de Juiz de Fora/MG e de Campo
Grande/MS e, em 1994, o de Santa Maria/RS.

Em 1973, os colégios militares passaram a se constituir um sistema devido a criacédo
da Diretoria de Ensino Preparatorio e Assistencial (DEPA), em 7 de fevereiro de 1973, sob o
Decreto n° 71.823. Essa diretoria € um 6rgédo técnico-normativo, subordinado diretamente ao
Departamento de Educagdo e Cultura do Exército (DECEx)?, tendo as seguintes metas a
cumprir: dirigir e exercer a acdo de comando, a gestdo escolar - nivel intermediario —, 0

planejamento, a coordenacéo, a orientagédo, a supervisdo e a avaliacdo do processo ensino e

22 Ao longo do tempo, a Inspetoria-Geral do Ensino do Exército recebeu diversas denominagdes: “Diretoria de
Ensino do Exército”; “Diretoria-Geral de Ensino”; “Departamento de Ensino e Pesquisa”; e, com o Decreto n°
6710, de 23 de dezembro de 2008, tornou-se o “Departamento de Educagdo e Cultura do Exército” (DECEX).
Disponivel em: <http://www.dep.ensino.eb.br/>. Acesso em: 25 ago. 2011.
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aprendizagem nos colégios militares subordinados, nas modalidades de ensino presencial e a
distancia. Junto a Fundacdo Osorio, cabe cooperar nas atividades educacionais, quando
solicitada. Localizada no Rio de Janeiro/RJ, tem como diretor um General de Brigada que

ocupa esse cargo num periodo médio de dois anos.

O Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) é um dos subsistemas®® de ensino do
Exército, tendo sob sua responsabilidade a educacdo basica, nos niveis fundamental, do 6° ao
9° ano, e médio. Essa abrangéncia encontra respaldo no capitulo I do Regulamento da
Diretoria de Ensino Preparatorio e Assistencial (R-15), que em seu artigo 2° traz o objetivo
geral dessa diretoria: | - proporcionar, no ambito do Exército, ensino preparatorio e
assistencial nos niveis Fundamental e Médio, na modalidade presencial, por meio dos
colégios militares* (BRASIL, 2006a).

Em 2001, o SCMB teve a implantacdo do curso na modalidade a distancia. Essa
coordenacdo ficou a cargo do Colégio Militar de Manaus (CMM), uma vez que o objetivo
principal era oferecer o ensino fundamental (6° ao 9° ano) aos dependentes de militares da
regido amazoénica. Devido a necessidade, em 2004, o ensino a distancia foi implementado e
passou a ser oferecido, também, aos dependentes de militares em missdo no exterior.
Atualmente, conta com 397 alunos, sendo 235 no Brasil e 162 no exterior. Hoje, a modalidade
a distancia atinge elevados patamares de avalia¢gdes nacionais e internacionais nessa categoria

de ensino.

A implantacdo da referida modalidade de ensino deve-se a outro objetivo geral da
DEPA, presente, também, no capitulo | do Regulamento da Diretoria de Ensino Preparatorio e
Assistencial (R-15), em seu artigo 2°, qual seja: Il - proporcionar a educagdo basica aos
dependentes de militares que servem nas regides em situagdo emergencial e aos que
acompanham militares em missdo no exterior, por meio do ensino a distancia, desenvolvido
pelo Colégio Militar designado para esse fim. E ainda, no capitulo Il, artigo 3° como
finalidade: Il - desenvolver os ensinos fundamental e médio a distancia, de acordo com o
paragrafo 4° do artigo 32 da LDBEN 9394/96, e atendidas as diretrizes dos escalfes
superiores (BRASIL, 2006a).

A admissdo de meninas como alunas do SCMB s6 aconteceu em 1989, um século

depois da criagdo do primeiro colégio militar. Estas passam a ser admitidas como alunas,

23 Os colégios militares integram o SCMB, que é um dos subsistemas do sistema de ensino do Exército,
conforme previsto na Lei n° 9.786, de 8 de fevereiro de 1999 (Lei de Ensino do Exército). (capitulo I, artigo 2°,
paragrafo 1° do Regulamento dos Colégios Militares — R/69).

24 colégios militares.
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cumprindo as mesmas atividades curriculares dos meninos. Em 1995, forma-se a turma

pioneira de alunas dos colégios militares.

Em 2011, o SCMB conta com: 14.330 alunos, sendo que 46% sdo meninas e 54%
meninos. No que se refere ao nimero de professores, conta com 1.370 docentes, distribuidos
da seguinte forma: 756 civis, na grande maioria concursados e alguns contratados, conforme

necessidade de servico, e 618 militares®.

No ambito dos colégios militares do Brasil, as relacdes institucionais e pessoais sdo
regidas pela filosofia do respeito a hierarquia, juntamente com a disciplina, com subordinacéao
a diretoria da DEPA, que tem como responsabilidade zelar pelo cumprimento de todas as
diretrizes educacionais e pelos valores emprestados do Exército Brasileiro. Essa diretoria

realiza visita de inspecdo anualmente em todos os colégios do sistema.

Sendo, portanto, um sistema de ensino, todos os colégios militares tém carater
propedéutico, no sentido de preparar os alunos que desejarem ingressar na Escola Preparatéria
de Cadetes do Exército (ESPCEX), na Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), no
Instituto Militar de Engenharia (IME), na Escola Naval (EN), na Academia da Forca Aérea
Brasileira (AFA) e no Instituto Tecnoldgico da Aeronautica (ITA). Além das academias
militares, preocupa-se com o0s vestibulares das instituicbes de ensino superior civil, t&o

almejadas pela grande maioria de seus discentes que ndo desejam ingressar na carreira militar.

Para uma melhor compreensdo, apresenta-se um quadro que possibilita visualizar 0s
percentuais de aprovacdes obtidos por alunos do SCMB em universidades publicas, privadas

e academias militares.

Quadro 4 - Dados estatisticos do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB)
Alunos aprovados em institui¢fes de ensino [pablico e privado] e militares em relacdo aos

inscritos/ 2010
PUBLICO PRIVADO MILITAR (ITA/IME)
51,8 % 68,4 % 30,7 %

Alunos aprovados no concurso da ESPCEX (Escola Preparatdria de Cadetes do Exército) em
relagdo aos inscritos
2009 = 23% \ 2010 =19%
Fonte: Dados da palestra do General SANTOS, diretor da DEPA (Diretoria de Ensino Preparatério e

Assistencial).
Organizacéo: Silva, 2011.

25 Fonte: palestra do General Santos, diretor da DEPA, por ocasido de sua visita de inspecdo ao CMCG no més
de maio de 2011. Esses dados s&o de abril de 2011.
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Além desses percentuais que correspondem a um ndmero significativo de alunos do
sistema, ha aqueles que tém se destacado nos vestibulares das universidades publicas e
privadas no Brasil e até mesmo no exterior.

Trago para esse trabalho os destaques do CMCG, apresentando-0s no quadro abaixo.
Os demais alunos destaques do sistema constardo em um quadro anexo a este trabalho.

Quadro 5 - Destaques do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG) - Aprovacdes em
estabelecimentos de ensino publico e privado - Ano: 2010

CM | Estabelecimento | Colocagdo Curso
de ensino
USP 1° Engenharia Mecatronica
1° Engenharia Bioguimica
CMCG
UNICAMP 1° Quimica
UCDB 1° Direito

Fonte: Relatérios dos Colegios Militares de 2010.
Organizacao: Silva, 2011.

Outro aspecto relevante desse sistema de ensino é o carater assistencial, por receber
filhos de militares das mais diversas regifes de nosso pais, com destaque para as areas de
fronteiras internacionais e os 6rfdos de pais militares, além daqueles oriundos de outros paises

onde seus pais possam ter prestado servico.

Esse aspecto assistencial constituiu-se num dos objetivos mais fortes quando da
criacdo dos colégios militares, por abrigar érfaos da Guerra do Paraguai. Esse direito a vaga,
sem que sejam submetidos a concurso publico, possui amparo legal estabelecido pela DEPA,

a qual todos os colégios militares estdo subordinados.

Diferentemente dos filhos de militares inseridos nesse contexto de direito legal de
vaga, os filhos de civis, para entrarem no sistema precisam prestar um concurso publico que
se constitui de uma prova escrita de Lingua Portuguesa e Matemaética. As vagas sao abertas
para 0 6° ano do ensino fundamental e 1° ano do ensino médio, conforme existéncia de vaga

em cada um dos colégios no final de cada ano letivo.

O ensino no ambito do SCMB, segundo o R/69, é ministrado em consonancia com a
legislacdo federal da educacdo nacional, obedecendo as leis e aos regulamentos em vigor no
Exército, naquilo que Ihes for cabivel, em especial as normas e diretrizes do Departamento de
Educacdo e Cultura do Exército (DECEX).



67

Esses colégios tém apresentado excelentes resultados em suas avaliagBes e
competicdes locais, estaduais, nacionais e até internacionais das quais tém participado. Para o

SCMB, esses indices de aprovacao tém sido considerados satisfatorios.

Ainda destacando os resultados obtidos pelos colégios do SCMB, apresento um
quadro dos resultados da Olimpfada Brasileira de Matematica das Escolas Plblicas?®
(OBMEP).

Os resultados anteriores dos colégios militares nessa categoria de olimpiada tém sido
motivadores para que a cada ano mais alunos se inscrevam para a prova. O ensino na area de
exatas, principalmente o de Matematica, € bastante incentivado pelos professores do sistema
objetivando prepara-los para esta olimpiada.

Quadro 6 - Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP)/2010

COLEGIO TOTAL DE MEDALHAS
MILITAR OURO PRATA BRONZE MENCAO TOTAL
HONROSA
CMRJ 34 19 14 11 78
CMB 32 24 23 67 146
CMF 19 12 10 06 a7
CMC 15 09 07 15 46
CMPA 15 07 04 10 36
CMBH 14 09 04 07 34
CMCG 11 14 09 16 50
CMS 10 11 07 11 39
CMR 09 15 11 12 47
CMJF 06 06 05 11 28
CMM 02 07 06 11 26
CMSM 01 05 04 20 30
SCMB 168 138 104 197 607
TODLﬁ:S AS 502 900 1802 30039 33243
% CM/UF 33,47 15,33 577 0,66 1,83
Fontes: <http://www.obmep.org.br/premiados.htmi>, <http://www.exercito.gov.br/web/midia-

impressa/noticiario-do-exercito?>.
Organizacao: Silva, 2011.

26 Desde o inicio da OBMEP, em sua sétima edi¢do, mudam os nomes dos vencedores das medalhas de ouro,
mas entre os melhores cérebros matematicos da rede publica nacional sempre estdo alunos de colégios militares.
Na ultima edic¢do da Olimpiada (2010), cujo resultado foi anunciado no fim de junho, estabelecimentos militares
de ensino conquistaram 185 (37%) das 500 medalhas de ouro, recebidas das méos da presidenta Dilma Rousseff,
no Theatro Municipal do Rio. Dos 10 primeiros colocados nos trés niveis da OBMEP, 20 sdo de institui¢Ges
militares, incluindo dois alunos da Escola Naval, no nivel 3 (médio). Nas Olimpiadas de 2009 e 2008, o
desempenho foi ainda melhor. Em 2009, 41% dos 300 ouros foram recebidos por colégios militares. No ano
anterior, 39,3%. O aluno André Macieira Braga Costa, do 2° ano do ensino médio do Colégio Militar de Belo
Horizonte, conquistou a medalha de prata na 52% Olimpiada Internacional de Matematica (OIM), em Amsterda,
na Holanda, encerrada no dia 24 de julho de 2011. Para disputar uma medalha na OIM, o Aluno André teve de
conquistar a medalha de ouro na sua categoria na Olimpiada Brasileira de Matematica e se classificar entre os
seis melhores concorrentes. Disponivel em: <http://www.exercito.gov.br/web/midia-impressa/noticiario-do-
exercito>. Acesso em: 26 set. 2011.


http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/estudantes+recebem+medalhas+da+olimpiada+brasileira+de+matematica/n1597040022936.html
http://ultimosegundo.ig.com.br/theatro+municipal+do+rio+e+reinaugurado/n1237638083739.html
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Para 0 Exército Brasileiro, os colégios militares sdo motivo de orgulho, uma vez que
estes possuem um ensino pautado nas tradigdes verde-oliva imbuidos de um espirito de
camaradagem?’. Sobre os resultados alcancados por esses colégios, apresentam-se dois outros
quadros: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e indice de Desenvolvimento do Ensino
Bésico (IDEB).

Quadro 7 — Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)/2010

CM Meédia | Nacional Classificacao Class. Municipio | Classifica
total Estado ¢ao no
Geral Publica Geral Publica SCMB

CMCG | 700,99 49° 3° 1° 3° 1° 2°

CMS 668,05 50° 18° 3°

CMJF | 695,87 69° 20° 3°

CMBH 715,8 21° 6° 2°

CMRJ | 685,93 139° 46° 6° Dados néo obtidos

CMB 637,26 245° 15° 1°

CMC 667,36 324° 9o 3°

CMPA | 693,69 820 1° 1°

CMM 641,54 837° 40 10

CMR 677,42 214° 7° 3°

CMF 665,41 348° 10° 1°

CMSM | 639,45 898° 53° 6°

Fontes: < http://sistemasenem?2.inep.gov.br/enemMediasEscola/>. < http://www.exercito.gov.br/web/midia-
impressa/noticiario-do-exercito>.
Organizacéo: Silva, 2011

Sabe-se que o IDEB é um indicador educacional que relaciona de forma positiva duas
informacBes, quais sejam: rendimento escolar e desempenho por meio de exames
padronizados, como a Prova Brasil e 0 SAEB. Nessas avaliacGes, a maioria dos colégios
militares tem alcancado indices favoraveis conforme meta estabelecida pelo governo, segundo
0 quadro abaixo:

Quadro 8 — Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)/2009

COLEGIO | IDEB CLASSIFICACAO
MILITAR MUNICIPIO | ESTADO | NACIONAL
CMSM 7.3 10 10 4°
CMCG 7.1 10 10 50
CMS 7.1 10 10 6°
CMF 6.9 10 10 7°
CMC 6.9 10 10 8o
CMR 6.6 30 4° 17°
CMRJ 6.4 40 6° 30°
CMPA 6.2 10 30 51°

27 As tradigdes verde-oliva tratam-se das tradi¢des do Exército Brasileiro (hierarquia e disciplina), e tém a sua
farda na cor verde-oliva. O espirito de camaradagem refere-se a lealdade, companheirismo, parceria. O que na
linguagem militar é “espirito de corpo”.
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CMM 6.0 1° | 20 | 79°

CMBH - Informacdes para calculo do IDEB ndo disponiveis
CMB - Informagdes para célculo do IDEB ndo disponiveis
CMJF - Informacdes para calculo do IDEB ndo disponiveis

Fonte: MEC/INEP <http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/portal-ideb>.
Organizacéo: Silva, 2011.

Ap0s esse breve percurso relacionado a origem dos colégios militares no territorio
nacional, busca-se agora fazer algumas aproximacgdes das singularidades do CMCG, quais
sejam: seu historico de surgimento, sua proposta pedagogica, quantitativos de discentes e
docentes, sua organizacéo e subordinagdo. Apresentam-se alguns elementos da cultura escolar
presentes na referida instituicdo militar de ensino, por se considerar necessaria a compreenséo

de como se constitui o habitus professoral dos sujeitos da pesquisa: o professor militar

(QCO).

2.2 SINGULARIDADES DO COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE (CMCG)

[
|
e

Figura Il — Pavilhdo de Comando — Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)
Fonte: Arquivo do Cel Francisco, 2005.

Neste topico, focalizo as singularidades do CMCG: sua historia, seu cotidiano, sua
organizacdo e sua proposta pedagogica. Transita-se por esse espago educativo para
compreender como as disposi¢des sdo geradas e influenciam na constituicdo do habitus
professoral dos agentes da pesquisa.
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Silva (2005, p. 161), ao discutir habitus professoral, afirma que “[...] essa estética
[modos de ser e agir do professor] é produzida por meio das influéncias inexoraveis dos
condicionantes advindos da cultura estruturada e estruturante da escola, que subsiste na

instituicdo na qual o agente desenvolve sua carreira docente.”

Tendo por base 0 pensamento da autora, compreende-se que apesar do presente objeto
de estudo ndo se pautar na cultura escolar do CMCG, é imprescindivel transitar pelas praticas,
pelos rituais do cotidiano da instituicdo de ensino militar, para melhor compreender a
constituicdo do habitus professoral dos sujeitos da pesquisa — professor militar —, visto que
sua pratica docente ndo se encontra desvinculada dessa cultura que se desenha no dia a dia

escolar.

No entanto, primeiramente cabe respondermos a uma questao fundamental: o que vem

a ser cultura escolar? Para Forquin (1992, p. 33-34), a cultura escolar é

[...] como uma cultura segunda com relacdo a cultura de criagdo ou de invencéo,
uma cultura derivada e transposta, subordinada inteiramente a uma funcdo de
mediacdo didatica e determinada pelos imperativos que decorrem desta funcg&o,
como se Vé através destes produtos e destes instrumentos caracteristicos constituidos
pelos programas e instrucfes oficiais, manuais e materiais didaticos, temas de
deveres e de exercicios, controles, notas, classificagdes e outras formas propriamente
escolares de recompensas e de compensagoes.

Para o autor, a cultura escolar é composta por todo esse conjunto de saberes, de
conhecimentos, que uma vez organizados passam a ser a base de acdo tanto do professor,
quanto do aluno. E ai que se encontram as caracteristicas proprias de cada instituicdo de
ensino evidenciadas na sua forma prépria de linguagem, nos rituais, nos regulamentos e no
que Forquin (1993, p. 167) chama de “[...] seu regime préprio de producdo e de gestdo de

simbolos.”

Ha 13 anos integro a “Familia Garanga” - assim denominados os integrantes dos

colégios militares, tanto alunos quanto civis e militares, que trabalham na instituicéo.

Para muitos, o colégio militar parece ser um ambiente em que os alunos

29 <6

permanentemente estdo em “forma,” “marchando” e sem direito a falar, discutir seus pontos
de vista etc. No entanto, ao circular por esse espaco educativo, percebe-se que € um ambiente
dindmico e que no seu cotidiano os discentes sdo motivados a estabelecer objetivos mais

ousados relacionados a vida académica e profissional.

Para uma melhor compreensdo desse ambiente, faz-se um recuo no tempo. E nele que

se encontra inscrita a historia desse espaco educativo. Ha exatamente 16 anos, 0 CMCG deu
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inicio as suas atividades, com uma aula inaugural no antigo “Casardo”, localizado na Avenida

Afonso Pena, area central de Campo Grande, no dia 4 de fevereiro de 1995.

Sua criagdo, de acordo com o Plano Qualidade da Gestdo de Mato Grosso do Sul
(PQG-MS) de 2006, data de 29 de junho de 1993, conforme Portaria Ministerial n° 324,
decorrente de convénio entre o Estado do Mato Grosso do Sul, a Prefeitura Municipal de
Campo Grande, o Ministério da Educacdo e o Exército, sendo este subordinado a DEPA e

vinculado administrativamente a 9% Regido Militar (92 RM).

Exatamente no dia 24 de janeiro de 1997, com a presenca do Ministro do Exército,
General de Exército Zenildo de Lucena, responsavel pela criagdo do Colégio Militar,
juntamente com Paulo Renato de Souza, entdo Ministro da Educagéo, ocorreu a ceriménia de
inauguracdo, organizada pelo Comando Militar do Oeste (CMO), das atuais instalacdes do
CMCG, situado na Avenida Presidente Vargas, 2.800, no Bairro Santa Carmélia, em Campo
Grande-MS.

O espago amplo comporta uma média 30 salas de aula, equipadas com lousa interativa,
internet, datashow e carteiras modernas, que se destinam a uma média de 35 alunos. Conta-se
ainda com: salas adaptadas para aulas de Inglés e Espanhol e cinco laboratorios, sendo: 1 de
Quimica, 1 de Fisica, 3 de Biologia e 1 de Informatica, além de: 1 auditério com 300 lugares,
1 ginasio coberto com quadra poliesportiva, 5 quadras sem cobertura, 3 campos de futebol,
pistas de atletismo e esgrima, 2 piscinas, 1 reserva ecoldgica remanescente do cerrado,
conservada e utilizada para estudos tanto dos profissionais quanto dos seus alunos em

laboratdrios de Quimica, Fisica e Biologia.

Além desses espagos destinados aos alunos, ha varios outros destinados a
administracdo, aos professores e outros 6rgaos de apoio, sem contar os patios amplos,
espacgosos, destinados a treinamentos e cerimonias civico-militares. O ambiente do Colégio
Militar é arborizado, com gramados bastante conservados - uma pratica das Organizacdes
Militares (OM).

O CMCG constitui-se num campo educativo e como tal é permeado por conflitos
como qualquer outro espaco que tenha como objeto o ensino. Entretanto, o aspecto relacional
entre os seus integrantes, alunos, ex-alunos e familiares é bastante valorizado em sua cultura.
Constantemente encontram-se ex-alunos passeando pelo colégio, a procura de seus ex-

professores, monitores e colegas que ainda continuam nesse espaco educativo. Algo marcante
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entre os alunos e integrantes dos colégios militares € que eles conseguem forjar amizades que

sobrevivem ao longo do tempo, transformando este ou outras OM no seu ponto de reencontro.

Embora ocorra como uma pratica simbdlica, uma vez que esta ndo € instituida, a
religiosidade, também permeia o ambiente do Colégio Militar. Esta se faz presente por meio
das celebracdes ecuménicas em suas ceriménias civico-militares, quais sejam: aniversario do
colégio, formaturas do 3° ano do ensino médio e 9° ano do ensino fundamental e por ocasido

da festa das debutantes etc.

Obviamente, o desejo e o envolvimento em todas as atividades circunscritas ao
ambiente do Colégio Militar ndo é interiorizado, assimilado por todos os seus integrantes.
Sabe-se que este € um sentimento, uma postura assumida em qualquer campo social, mas em
se tratando de CMCG, o percentual de aceitacdo e integracdo a sua cultura escolar é

significativo.

E uma instituicdo de ensino que oferece os ensinos fundamental e médio, tendo hoje
1.141 alunos (541 meninas e 600 meninos) sendo: amparados/Forcas Armadas e Forcas
Auxiliares (884) - vindos das mais diversas regides do territorio nacional - e concursados/civis
(257) — oriundos de concurso publico realizado no 6°. ano do ensino fundamental e 1° ano do
ensino médio. Os alunos estdo distribuidos por origem, assim sendo: Exército, Aeronautica,
Marinha, Civis (por concurso publico no 6° ano do ensino fundamental e 1° ano do ensino
médio), Policia Militar e Bombeiros (COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE, 2006a).

Possui, também, uma importante estacdo meteoroldgica para a capital, Campo
Grande/MS, a qual faz parte do Clube de Meteorologia, que tem como professor-orientador
um militar e um professor-meteorologista colaborador da universidade Anhanguera-Uniderp.
E composta por 20 alunos voluntarios do CMCG dos ensinos fundamental e médio.

Essa estacdo meteorologica tem como objetivo compreender os fenémenos
meteorologicos através da coleta, estudo e divulgacdo dos dados obtidos ao longo do ano.
Tanto alunos do CMCG, quanto de outras escolas publicas e privadas participam de aulas
praticas nessa plataforma e no laboratorio de meteorologia, onde funciona o clube. O objetivo
é conhecer o funcionamento da plataforma de coleta de dados e sua importancia no sistema
meteorolégico do Estado. Essa estacdo é uma das quatro existentes na capital campo-

grandense.
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Figura 3 — Plataforma de coleta de dados

Fonte: <http://sites.google.com/site/jornalararanews/edicao-004>.

Possui, ainda, uma biblioteca com 14 cabines de estudo individualizadas. Esta é
climatizada, incluindo uma média de 22.000 titulos em seu acervo, além de diversas
assinaturas de periddicos, tais como: Correio do Estado, Folha de S&o Paulo, Veja, Istoé,
Epoca, National Geographic, Galileu, Filosofando, Nova Escola, Almanaques e outros. E
composta por uma equipe de profissionais especializados e treinados para atender aos seus
usuarios que nao sdo apenas alunos e servidores do CMCG, mas também, alunos e

profissionais de escolas publicas préximas ao mesmo.

As turmas de alunos do CMCG sdo organizadas de uma forma diferenciada das
demais escolas. Apresentam-se numa sequéncia de nudmeros, conforme o ano a que

pertencem.

Quadro 9 - Denominagéo das turmas por ano

ANOS ENSINO FUNDAMENTAL ANOS ENSINO MEDIO
6° 601, 602 e 603 1° 101, 102, 103, 104 e 105
7° 701, 702, 703 e 704 2° 201, 202, 203, 204 e 205
8° 801, 802, 803, 804 e 805 3° 301, 302, 303, 304 e 305
9° 901, 902, 903, 904 e 905

Fonte: Relacdo de turmas do CMCG.
Organizacao: Silva, 2011.

Cada turma possui em média dois sargentos do Exército Brasileiro, denominados de
“monitores”, os quais acompanham e controlam as atividades dos alunos como: horarios, falta

as aulas, apresentacdo do uniforme, entrega de comunicados aos pais, deslocamento dos


http://sites.google.com/site/jornalararanews/edicao-004
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alunos para as diversas atividades educacionais dentro e fora do colégio, apoio direto ao
professor quando este solicitar. Grande parte desses monitores sdo pedagogos ou formados em
outras areas como: Letras, Matematica etc. Esses monitores sdo subordinados a um

comandante de companhia que normalmente é um tenente, um capitdo ou um major.

O CMCG possui trés companhias de alunos (13, 22 e 3%), sendo duas do ensino
fundamental e uma do ensino médio: 32 Cia , 6° e 7° ano; 22 Cia, 8°e 9% ano; el Cia, 1°,2°%¢
3° ano do ensino médio. As atividades do cotidiano dessas companhias sao intensas, por

assumirem diferenciadas fungdes relacionadas ao dia a dia dos alunos e professores.

Com o objetivo de melhor informar e integrar os alunos, a 32 Companhia criou o jornal
“Arara News”. Os responsaveis sao o comandante da companhia e os sargentos monitores. Os

alunos participam ativamente de sua montagem. Sua publicacdo é mensal, de forma online,

no seguinte endereco: http://sites.google.com/site/jornalararanews/edicao-004.

Essas companhias sdo subordinadas ao Corpo de Alunos (CA), que tem como
comandante um tenente coronel. O (CA) é um setor do colégio responsavel por toda
documentacdo relacionada aos alunos, controle de frequéncia, parte disciplinar, contato com
0s pais, atividades relacionadas a parte civica, entre outras. Esse setor, embora interaja com
todos os setores responsaveis pelo ensino, é subordinado diretamente ao subcomandante e

comandante do CMCG — diretor e sub-diretor de ensino.

O (CA) é o responsavel, também, pelas instrucdes militares, pelas atividades civico-
militares do colégio nas quais sdo transmitidos os valores e as tradi¢cGes do Exército Brasileiro
aos alunos pertencentes a0 CMCG. Essas orientacfes ocorrem nas formaturas diarias® e nas
formaturas semanais®®. Todos os alunos do colégio participam - servidores civis e militares,
familiares, convidados especiais assistem a solenidade - essas instru¢cdes ocorrem, também,

nas aulas de instrucdo militar, horéario especifico de aula uma vez por semana.

28Antes do primeiro horario de aula ¢ 0 momento em que os alunos sdo colocados em forma no patio préximo as
salas de aula para retiradas de faltas, verificacdo do uniforme, avisos, corte do cabelo - principalmente os
meninos - pois conforme o regulamento do colégio existe um tamanho padréo de cabelo etc.

29 No patio principal do colégio/na entrada, todas as sextas-feiras, no primeiro horario da manhd, ocorre uma
solenidade que envolve alunos, professores civis e militares e outros profissionais do colégio civis e militares,
também denominada de formatura. Os pais dos alunos sdo convidados a participar e estes correspondem sempre
aos convites. Hasteiam-se as bandeiras nacional, estadual e municipal, como também a bandeira representando a
presenca do comandante diretor de ensino do Colégio Militar - coronel - e quando da presenca de um general, a
bandeira que o representa substitui a do comandante, principio da hierarquia militar. Cantam-se o Hino Nacional
e 0 Hino do Colégio. Esse é o0 momento em que homenagens sdo feitas aqueles que possuem algum destaque,
seja em competicdo dentro ou fora da instituicdo, aniversario do colégio, dia do professor e outros. O
comandante dirige uma palavra aos alunos e estes desfilam em frente ao palanque ao toque da banda de musica
do colégio, que é composta pelos prdprios alunos da instituicdo. Esta é uma atividade civico-militar.


http://sites.google.com/site/jornalararanews/edicao-004
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Pautando-nos nas concepgdes de Forquin (1993) e Vifiao Fraco (2000), percebe-se que
no interior do CMCG existem algumas praticas que o diferenciam das demais instituicGes de
ensino, sejam elas plblicas ou privadas, o que constitui sua propria cultura. E importante

destacar que disciplina e hierarquia sao os dois pilares desse espaco educativo.

Dai compreende-se o que Vifiao Frago (2001, p. 33) afirma: “N&o ha escolas,
colégios, institutos de ensino secundéario, universidades ou faculdades exatamente iguais, 0
que podem estabelecer sdo semelhancas entre elas.”® Primeiramente por ser um colégio
“militar”, a valorizacdo dos simbolos nacionais ¢ bastante evidenciada. Para tanto, as
bandeiras nacional, estadual e municipal s&o diariamente hasteadas. O Hino Nacional e o
Hino do Colégio Militar - cada colégio militar possui seu préprio hino - sdo cantados em
todas as solenidades semanais e especiais, como também em determinadas ocasifes o Hino da

Bandeira, do Exército etc.

A questdo do amor e respeito a Pétria, aos simbolos nacionais e aos cidaddos que a
compdem é constantemente lembrado. Isto vai ao encontro dos valores e tradi¢es defendidos
pelo Exeército Brasileiro, incluindo a lealdade, o companheirismo, a camaradagem e 0 espirito

de corpo. E o que Julia (2001, p. 14) denomina de “inculcac¢io de comportamentos e habitus”.

Vifiao Frago (2000) entende a cultura escolar como sendo as manifestagdes diversas
das préaticas presentes no interior da escola no seu dia a dia. Essas manifestacfes transitam
entre normas, regulamentos e teorias, vao dos alunos aos professores. E 0 modo de se pensar e

fazer esse cotidiano. Esse autor concebe a cultura escolar como:

[...] um conjunto de teorias, idéias, principios, normas, diretrizes, rituais, inércia
habitus e praticas — maneiras de fazer e pensar, atitudes e comportamentos —
sedimentado ao longo do tempo em forma de tradi¢fes, regularidades e regras de
jogo ndo postas em questdo e que proporcionam estratégias para integrar essas
instituigdes, para interagir e realizar, especialmente na sala de aula, as tarefas diarias
que se espera de cada um. (VINAO FRAGO, 2000, p. 02)*.

Um ponto relevante dessas formaturas as sextas-feiras acontece no inicio do més de
marco de cada ano letivo — a entrega da boina. E um marco para os novos alunos, civis
concursados e filhos de militares transferidos, recém-chegados ¢ integrados a “Familia

Garanga” — CMCG. Essa solenidade é prestigiada pelas familias e nela os alunos recebem um

30 “[...] No hay escuelas, colegios, institutos de ensefianza secundaria, universidades o faculdades exactamente
iguales, aunque puedan establecerse similitudes entre ellas.[...].” (VINAO FRAGO, 2001, p.. 33).

31 “[...] un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inércias, habitus e practicas — formas
de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos — sedimentadas a lo largo del tiempo em forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y que proporcionan estratégias para
integrarse em dichas instituciones, para interactuar y para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las tareas
cotidianas que de cada uno se esperan.” (VINAO FRAGO, 2000, p. 02).
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simbolo que se constituira parte do seu uniforme diério durante o tempo em que permanecer
como aluno do Colégio Militar. O uniforme e a boina na cor vermelha constituem os simbolos
de pertencimento desse aluno ao SCMB. Conforme Portaria n® 458, publicada no Boletim do
Exército n® 27 em 4 de julho de 2008, ndo devera haver aluno(a) presente em sala de aula com
uniforme diferente do previsto. Pode-se afirmar que a boina é viva e plena de significado,
produzindo assim, um sentimento de orgulho e pertenca, tanto para o aluno quanto para seus

familiares e amigos.

E importante observar que, assim como o aluno do Colégio Militar possui seu
uniforme obrigatorio, que é o seu simbolo de pertencimento a esse grupo, a esse espago
educativo, o professor militar, também, possui uma farda e um jaleco branco - que o distingue
como professor - sendo obrigatorio o seu uso no dia a dia escolar. A farda e o jaleco branco

sdo simbolos de pertenca ao Exército Brasileiro e ao seu quadro de magistério (QCO).

Outro aspecto, diga-se, de “destaque” na cultura do CMCG, ¢ a meritocracia. Observa-
se 0 que consta no capitulo Il do Regimento Interno dos Colégios Militares quando trata da

hierarquia, das promocdes e do grupamento escolar.

Art. 95. A graduacdo do aluno nos diversos graus da hierarquia escolar constitui
recompensa pela aplicacdo aos estudos e pelo exemplar comportamento escolar,
tornando-se estimulo & formag&o integral do aluno e a escolha pela carreira militar.

paragrafo 1° Os graus da hierarquia escolar definem-se entre o posto de coronel-
aluno e a graduacdo de cabo-aluno, de acordo com o prescrito no Anexo A —

Organizacdo do Batalhdo/Grupamento Escolar. (BRASIL, 2003b).

Um dentre varios outros momentos dessa instituicdo de ensino em que se valoriza o
mérito estd na organizacdo do seu grupamento de alunos, que é denominado de Batalhédo
Escolar. Assim como nas OM, existem os batalhdes e estes possuem comandantes por ordem
de hierarquia. O campo educativo — Colégio Militar — também se constitui num espaco de
hierarquia de comando entre os alunos. Existe o Estado Maior do Batalhdo Escolar, que é
constituido pelos alunos que apresentam os melhores resultados - nota e comportamento - no
ano letivo anterior. O(a) aluno(a) melhor colocado(a) no 2° ano do ensino medio sera o(a)
coronel aluno(a) comandante do Batalhdo Escolar do ano letivo seguinte. E assim acontece

sucessivamente aos outros postos que compdem a hierarquia militar.

Esse(a) coronel aluno(a) tem sobre si a responsabilidade de apresentar o Batalh&o
Escolar pronto — ao comandante ou a um general presente - nas formaturas semanais, nas
solenidades civico-militares, e passa a se constituir num exemplo para toda a comunidade

escolar. Tanto o coronel aluno quanto os outros alunos componentes do Estado Maior
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possuem Varias responsabilidades no &mbito do CMCG.

Além dessa graduagdo concedida a esses alunos, existem outras que fazem parte do
que se denomina de “aluno destaque”, quais sejam: alamar; elogios escritos; assinatura de
livro de honra; diploma por assiduidade; prémios e medalhas etc, que constam no capitulo Il
do Regimento Interno dos Colégios Militares — artigos 103 a 105. A disciplina e o

cumprimento dos deveres fazem parte do cotidiano desses alunos.

Bourdieu (2007, p. 107) afirma que “[...] a posi¢do social ¢ o poder especifico
atribuidos aos agentes em um campo particular dependem, antes de mais nada, do capital
especifico que eles podem mobilizar, seja qual for sua riqueza em outra espécie de capital —

pode exercer, todavia, um efeito de contaminacgdo.”

Segundo Bourdieu (2007, p. 164), “[...] pelo fato de que condicGes diferentes de
existéncia produzem habitus diferentes [...]”, as praticas produzidas pelos diferentes habitus
apresentam-se como configuracdes sistematicas, passando a funcionar como estilo de vida.
Esses destaques fazem com que esses alunos se apliqguem mais, tanto em relacdo aos aspectos
culturais, quanto aos relacionais e disciplinares. Bourdieu (2007), em sua obra “A Distin¢do”,
pbe em evidéncia que a logica inerente aos gostos, as preferéncias culturais, € aquela

submetida a l6gica interna de cada campo.

Outro aspecto relacionado a meritocracia do CMCG ¢é a existéncia da Legido de

Honra®. Todos o0s legionarios usam em seu uniforme um distintivo.

A Legido de Honra do SCMB foi instituida pela DEPA, em 1994, tendo como
finalidade incentivar os alunos ao cultivo e a pratica de principios de lealdade e honestidade;
iniciativa e nobreza de atitude; disciplina e camaradagem; estudo e amor a cultura, segundo 0s

valores, 0s costumes e as tradicBes do Exército Brasileiro®.

A admissdo dos novos legionarios parte dos seguintes pré-requisitos: estar classificado

No comportamento “excepcional”; ter obtido nota final (NF) igual ou superior a 5,0 (cinco)

32 A Legido de Honra dos colégios militares foi inspirada, como suas demais congéneres no mundo, na Legido
de Honra Francesa, criada pelo Primeiro-Cénsul General Napoledo Bonaparte, em 1802, com a finalidade de
recompensar o cidaddo que se distinguisse por feitos militares na defesa da liberdade ou por outros méritos
civis/militares, qualquer que fosse a origem do cidaddo. A Legido de Honra Francesa tornou-se, assim, a
primeira ordem moderna que visava distinguir servigos meritorios prestados a sociedade, independentemente da
condicdo social do agraciado. O Chefe do Estado personificando a Nacdo podia conferir a qualquer cidaddo
merecedor. Disponivel em: <http://www.cmpa.tche.br/index.php?>. Acesso em: 27 set. 2011.

33 (Anexo D — Fls. 01-08 do Regimento Interno dos Colégios Militares - Normas para funcionamento da Legido
de Honra). Disponivel em: <http://www.depa.ensino.eb.br/pag_legislacao.htm>. Acesso em: 03 out. 2011.


http://www.cmpa.tche.br/index.php
http://www.depa.ensino.eb.br/pag_legislacao.htm
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em todas as disciplinas; e estar cursando o Colégio Militar desde o inicio do ano letivo
considerado.

A indicacdo ocorre no final do més de novembro de cada ano letivo pelos
comandantes das companhias e finalmente pelo (CA), possuidores de todos os dados
relacionados aos pré-requisitos. Apds esse processo, uma assembleia é realizada, na qual os

proprios legionarios escolhem o0s seus novos membros.

A solenidade de admissdo dos novos legionarios é realizada na primeira formatura
geral do Batalhdo Escolar, com todos os alunos do CMCG, ap6s a Assembleia Geral.
Solenemente e perante o estandarte do CMCG, o novo legionario presta seu compromisso,
juramento, traduzido no Cdédigo de Honra: “Ao ingressar na legido, prometo cumprir o lema:
Lealdade e honestidade; Iniciativa e nobreza de atitude; Disciplina e camaradagem; Estudo e
amor a cultura; e, Respeito as normas do colégio.” Percebe-se que as letras iniciais desse
coédigo formam a palavra “lider”. O legionario, tanto quanto o coronel aluno, deve apresentar

uma postura de lideranca, o que no Exército ¢ explicitado como “exemplo a ser seguido”.

A Legido de Honra tem diretoria prépria, sendo coordenada por um oficial superior
indicado pelo coronel-comandante do colégio (diretor de ensino). Um aspecto relevante desse
grupo é a prética assistencial. Sempre realizam campanhas no &mbito do colégio visando ao
auxilio as instituicdes sociais carentes. S80 0os membros da Legido que procedem a entrega

dos donativos arrecadados.

O CMCG, como todos os outros colégios militares existentes no territério nacional,
recebe alunos advindos de varios estados do Brasil, até mesmo do exterior. No entanto,
apresenta algumas singularidades: é localizado numa capital em pleno desenvolvimento, num
estado que faz fronteira com dois paises sul-americanos, a saber: Bolivia e Paraguai, portanto
recebe tanto alunos, quanto profissionais militares e civis das mais diversas regides do pais e
de vizinhos latino-americanos - e em especial os filhos de militares que residiram em areas
fronteiricas. O CMCG originou-se num momento em que o0 Exército Brasileiro desejava
ampliar o nimero de suas instituicdes de ensino, com o objetivo de atender aos filhos de

militares que serviam nas areas de fronteira, por meio de um ensino de qualidade.

Ao tratar da qualidade no ensino do SCMB, a DEPA tem o seguinte entendimento:

[...] o gerenciamento da qualidade no ensino fundamenta-se em objetivos
educacionais claros e bem definidos, curriculos e planos de area de estudos e de
disciplinas que atendem as particularidades de cada CM, preparacao e estimulo dos
corpos docente e discente e, consequentemente, 0 acompanhamento das atividades e



79

suportes técnico-pedagdgico e administrativo que facilitem o desenvolvimento da
aco educacional. (BRASIL, 2011a, p. 5)*.

Para que se atinja essa qualidade no ensino, a DEPA entende que é imprescindivel a
obtengdo de determinados padrdes que caracterizam o processo educacional. Assim sendo,
aponta que alguns principios devem ser observados por todos os colégios militares, quais
sejam:

1) comprometimento das liderancas — ndo ha objetivo educacional que possa ser
alcancado sem o comprometimento das liderancas. Este principio é explicitado,
dentre inGmeras acdes, pela fixacdo de diretrizes, pelo reforco dos valores
institucionais, pela preocupacdo com o desenvolvimento dos agentes de ensino e
pelo envolvimento pessoal do lider em atividades como planejamento e andlise
critica do desempenho institucional,

2) valorizac@o das pessoas — as diferentes experiéncias das pessoas envolvidas no
processo ensino-aprendizagem deverdo ser consideradas, visando ao permanente
desenvolvimento e aperfeicoamento. Assim, o éxito dependerd das habilidades e da
motivacdo dos agentes de ensino. Por isso, a necessidade de investir continuamente
nos recursos humanos por intermédio de educacéo, treinamento e oportunidades de
exercitar a iniciativa e a criatividade;

3) responsabilidade social — é a harmonizagao entre os objetivos da Instituicdo e o
ambiente social no qual estd inserida e é formalmente explicitada nas diversas
diretrizes;

4) visdo prospectiva — caracterizada no Plano Bésico de Ensino e alcancada pela
concretizacdo das metas e objetivos estabelecidos, 0s quais exigem permanente e
continua avaliacdo da execucdo, de forma a ajustar os planejamento as contingéncias
impostas pelos ambientes externo e interno;

5) melhoria continua — este principio, por si sO, constitui a esséncia do processo
educacional, de forma a introduzir préaticas de avaliagdo, incentivar a formacdo de
equipes de trabalho, estimular o atendimento as necessidades das partes interessadas,
buscar referéncias externas, estimular a criatividade e inovagéo para introducdo de
melhorias e, finalmente, acompanhar a evolugdo tecnoldgica para obtencdo de
ganhos de qualidade e produtividade; e

6) comunidade escolar — os CM deverdo envidar esforcos para incluir,
paulatinamente, a maior parte possivel da comunidade escolar (corpos docente e
discente, responsaveis pelos alunos, comando e administracdo dos CM) na tomada
de decisbes pedagogicas, reconhecendo que o cumprimento da missdo de ensinar
exige a participagdo concreta no processo ensino e aprendizagem. (NPGE/2011a -
FLS. 05 e 06) e (BRASIL, 2011b, p. 7-8)®.

Segundo o Regulamento dos Colégios Militares (R/69), o CMCG é um
estabelecimento de ensino publico ligado ao Exército Brasileiro e, portanto, subordinado a
DEPA, a qual exerce a fungdo de comando da gestdo escolar, incluindo o planejamento, a
coordenacao, o controle, a supervisao e a avaliagcdo do processo de ensino e aprendizagem. O
referido colégio pauta-se nos principios da legalidade, impessoalidade, moralidade e

publicidade, camaradagem, englobados pelos valores, costumes e tradicdes do Exército

34 Normas de Planejamento e Gestdo Escolar (NPGE/2011).
35 Plano Geral de Ensino (PGE/2011) do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG).
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Brasileiro (BRASIL, 2002).

Ainda, segundo o R/69, a acdo educacional desenvolvida nessas instituicbes de ensino
tem como base os valores e as tradicGes do Exército Brasileiro, cuja proposta pedagdgica

apresenta-se da seguinte forma:

| - permitir ao aluno desenvolver atitudes e incorporar valores familiares, sociais e
patridticos que lhe assegurem um futuro como cidadédo, conscio de seus deveres,
direitos e responsabilidades, em qualquer campo profissional que venha a atuar;

Il - propiciar ao aluno a busca e a pesquisa continuada do conhecimento;

Il - desenvolver no aluno a visdo critica dos fendmenos politicos, econémicos,
historicos, sociais e cientifico-tecnoldgicos, preparando-o a refletir e a compreender
e ndo apenas para memorizar, uma vez que o discente devera aprender para a vida e
ndo mais, apenas, para fazer provas;

IV - capacitar o aluno a absorcdo de pré-requisitos, articulando o saber do discente
ao saber académico, fundamentais ao prosseguimento dos estudos, em detrimento de
conhecimentos supérfluos que se encerrem em si mesmos;

V - estimular o aluno ao hébito saudavel da atividade fisica, buscando o
desenvolvimento corporal e o preparo fisico, incentivando-o a pratica constante do
esporte; e

VI - despertar a vocagéo para a carreira militar. (BRASIL, 2002).

Assim como outros colégios militares pertencentes ao SCMB, o CMCG possui como
gestor um coronel comandante, denominado de “diretor de ensino”, que tem como
responsabilidade, segundo o R/69, exercer as atribuicdes conferidas pela legislacdo vigente
aos comandantes de unidades militares, no que for aplicavel, e as indicadas no Regulamento

de Preceitos Comuns aos Estabelecimentos de Ensino do Exército (R-126).

Esse gestor possui alguns auxiliares diretos, exercendo funcdes especificas, conforme

0 R/69, quais sejam:

1. O subcomandante (coronel) - responsavel por substituir o comandante (diretor de
ensino) nos seus impedimentos legais e exercer as atribuicdes inerentes a este, que
Ihe forem delegadas, como também supervisionar as atividades administrativas e
disciplinares;

2. O subdiretor de ensino e chefe da Divisdo de Ensino (DE) sendo este, também,
tenente coronel ou coronel, responsavel por substituir, quando for o caso, o diretor
de ensino no exercicio de suas atribuicdes, bem como assistir o diretor de ensino
nas atividades de planejamento, programacao, coordenacdo, execucao, controle e

avaliagéo do ensino e da aprendizagem.

O PGE/CMCG - 2011 apresenta a organizacdo pedagogica do CMCG da seguinte

forma:;
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Figura 4 — Organizacéo Pedagogica do CMCG

Comandante
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(" SubComandante |
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Fonte: PGE/CMCG - 2011 e Revista do CMCG - Ano: 2010
Organizacéo: Silva, 2011

Importante € destacar que todos esses 6rgdos, extinguindo apenas a SEPPe, possuem
suas atribuicbes bem definidas no R/69. A proposta é que cada 6rgdo desenvolva suas
atividades em parceria com o (CA) e a Divisdo Administrativa, tendo a Se¢do de Coordenagéo
PedaglOgica e Supervisdo Escolar (CoPeSE) como intermediaria, uma vez que esta €

subordinada a Divisdo de Ensino (DE).

A Secdo de Supervisdo Escolar (S Spvs Es) tem como funcéo bésica assessorar o chefe
da DE, no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem, tendo como competéncia:
coordenar e supervisionar as atividades de ensino e aprendizagem, com 0 apoio dos demais
setores da DE, bem como orientar e coordenar o trabalho dos docentes, promover e incentivar
a atualizagdo pedagbgica e o aperfeicoamento sistematico dos docentes e coordenar a

elaboracdo do Plano Geral de Ensino (PGE), com o apoio dos demais agentes de ensino.

O SCMB preocupa-se com a formacdo continuada dos servidores civis e militares
envolvidos na area do ensino. Objetivando ampliar o capital cultural de todos os seus
servidores, inimeros encontros e debates sdo proporcionados ao longo de cada ano letivo

entre os seus pares e convidados especiais nacional e internacionalmente.
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A exemplo, encontram-se algumas atividades: reunides para revisao curricular com
participacdo dos professores da area; encontro dos supervisores escolares, cada ano em um
colégio; encontro dos psicopedagogos, orientadores educacionais, psicologos e assistentes
sociais, cada ano em um colégio; simposios em datas diferenciadas com representacdo de
todos os colégios; seminario de educacdo coordenado pela DEPA, cada ano em um colégio,
com representante de todos e reunido especifica dos comandantes e chefes da DE com a

Diretoria de Ensino Preparatdrio e Assistencial no Rio de Janeiro.

No CMCG, a CoPeSE ¢ responsavel por coordenar, durante o ano, a formagéo
continuada de seus professores por meio da realizacdo do Estagio de Atualizacdo Pedagdgica
(EstAP), que tem como objetivo permitir um continuo aperfeicoamento do corpo docente

visando ao aprimoramento de sua pratica.

Além dessas atividades, a DEPA coordena o Projeto Letramento, como politica de
apoio pedagdgico a todos os colégios militares. E um curso de especializacio
(EAD/semipresencial) em Lingua Portuguesa, com énfase em multiletramentos. Todos os
servidores civis/militares envolvidos com o ensino no SCMB podem fazer. Hoje, esse curso

conta com 319 alunos.

O SCMB, preocupado com as mudanc¢as que vém ocorrendo na educagdo basica no
Brasil e com o aumento progressivo de alunos amparados, filhos de militares, em relagédo ao
aluno civil concursado, implantou um projeto no sistema denominado “Apoio Pedagogico”.
Este tem como objetivo dar suporte pedagogico aos filhos de militares que entram no sistema
e apresentam alguma dificuldade em acompanhar os conteidos de cada disciplina. O Projeto

Letramento surgiu como suporte para o apoio pedagdgico nos colégios militares.

Ao se pensar sobre os varios alunos amparados que chegam ao sistema e apresentam
dificuldades em acompanhar o ritmo de ensino do colégio militar, encontra-se ancoragem em
Bourdieu (1997, p. 587):

Até a partilha pela simples palavra do pai ou da mée, depositarios da vontade e da
autoridade de todo o grupo familiar, a instituicdo do herdeiro e o efeito de destino
que ela exerce hoje cabem também a escola, cujos juizos e san¢des podem confirmar
os da familia, mas também contrarid-los ou se opor a eles, e contribuem de maneira
totalmente decisiva para a construcdo da identidade.

Para Bourdieu (1997), a transmissdo da heranga ndo depende s6 da familia, mas dos

vereditos das institui¢des de ensino. ldentificar-se com o pai e com o seu projeto de ascenséo
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ndo basta para se ter garantia da heranca, uma vez que esta estd subordinada aos vereditos da
escola. Isso tudo passa pelo sucesso escolar.

Tratando ainda da CoPeSE, esta é composta por um oficial superior®, dois
supervisores escolares e um professor representante por disciplina, denominado de
“coordenador de disciplina” - a exemplo: Lingua Portuguesa, Matemaética, Biologia etc - que
tem como funcédo orientar e supervisionar as atividades relacionadas ao planejamento de sua
disciplina. O plano de aula é preparado conforme as orientacfes previstas no Plano de
Disciplina (PLADIS/Ensino Médio) e pelo Plano de Estudo (PLAEST/Ensino Fundamental),
que estabelecem as unidades didaticas, assuntos, objetivos e nimeros de aula para cada um
dos assuntos previstos. O PLADIS e o PLAEST s&o elaborados em reunides - ndo periddicas -
com professores representantes de cada disciplina, preferencialmente militares, no espago do
Colégio Militar do Rio de Janeiro (CMRJ), uma vez que a sede da DEPA é nessa mesma

cidade.

Conforme o Plano Geral de Ensino (PGE) do PMCG (2011b, p. 22), todo

planejamento deve ser: “[...] pratico, objetivo, flexivel e com propostas exeqiiiveis de agdes

educacionais claras, precisas, eficazes, transformadoras e participativas.”

Esse coordenador de disciplina é apoiado pelos chefes dos anos, que sdo oficiais
superiores, como também pelos professores orientadores de turma, que sdo civis eleitos de
forma democrética pelos alunos. Cabe aqueles responder pela turma junto ao chefe de ano e
coordenacao de disciplina, além de ser porta-voz dos alunos quanto ao encaminhamento das
reivindicacdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, bem como de assuntos

gerais.

O colégio militar tem como caracteristica levantar sempre as dificuldades encontradas
em cada area, antecipando-se, assim, aos problemas que estas podem gerar. Dai incentivar e
cobrar o envolvimento do professor - seja ele militar ou ndo -, em todas as instancias

relacionadas ao ensino e aprendizagem.

Além das aulas didrias em sala de aula, os agentes ligados as atividades educacionais
sdo incentivados a desenvolverem atividades extraclasses, tais como: viagens de estudo ao
Pantanal, Forte Coimbra, Academias Militares (ESPCEx, AMAN), Museu da Lingua

36 major (Maj), tenente coronel (TC) e coronel (Cel) sdo postos considerados como Oficiais Superiores no
Exército Brasileiro.
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Portuguesa/SP, Brasilia em Museus, Congresso Nacional, Banco Central, como também
visitas as principais universidades do pais, publicas e privadas.

Nessas viagens incentiva-se a participacao voluntaria dos alunos em clubes, com o
objetivo de estimular o gosto pela pesquisa e o desenvolvimento de habilidades especificas.
Os clubes constituem-se de estudos e atividades especificas desenvolvidas pelos alunos e por
um professor orientador - civil ou militar - no contra-turno das aulas da manh&. Para

participar, o aluno ndo pode estar em recuperacdo nem em aula do apoio pedagogico.

Quadro 10 — Clubes existentes no CMCG em 2011

CLUBES ATIVIDADES

As atividades ocorrem na estacdo meteorologica do
colégio. Fazem leitura diaria dos aparelhos conforme uma
escala estabelecida entre eles e o professor-orientador.

Meteorologia

Tutoria Prepara os alunos voluntarios que tenham boas notas para
ajudarem  outros alunos com dificuldade no
desenvolvimento das atividades escolares.

CTI — Clube de Teatro em | Exercicio de atividades teatrais. Pega: “O rouxinol e a
Inglés rosa”.

Jornalismo Cobertura de eventos realizados no CMCG. Publica
entrevistas, fotos e depoimentos de alunos e profissionais
do CM. Hospeda o jornal bilinglie online first.news e um
blog do clube de jornalismo.

oiee pessoas, SO passei por aqui pra
dar um oi para todos e dizer que na
Pol6nia tudo é muito liindo, mas o
idioma é super dificil, pelo menos pra
mim. Depois eu escrevo alguma coisa
sobre o lugar, mando algumas fotos e
etc. Bom, beijinhos a todos, e eu to
morrendo de saudade de vcs.( viagem
da reporter-aluna Isadora
Vaz/intercambio na Polénia). &

Espanhol Estuda a cultura hispanomericana. Visita ao consulado
Paraguai. No segundo semestre desse ano lancardo o
jornal “El Tereré”.

Botanica Coleta de material botanico, andlise de resultados e
elaboracdo de texto apresentando os resultados na SBPC
Jovem/Goiania — GO.

37 Disponivel em: <http://clubedejornalismocmcg201011.blogspot.com>. Acesso em : 04 mar. 2011.
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Ciéncias Trilha ecoldgica - parque ecoldgico. Projetos de pesquisa
visando envio de resultados parciais a SBPC
Jovem/Goiénia — GO.

Mdsica Teoria musical e préatica para novos integrantes da Banda
do CMCG.

Clubes visando o preparo | Hipismo — Xadrez — Handebol — Voleibol — Basquete —
para competicdes FutSal — Atletismo — Natacdo — Ginastica — Orientacdo —
Ténis — Esgrima — Judo.

Fonte: Anexo L do PGE/CMCG — 2011 — Fls. 05a 17

Organizacao: Silva, 2011.

O preparo para competi¢do que ocorre nos clubes, relaciona-se as atividades esportivas
que acontecem em duas olimpiadas anuais, uma local e outra denominada de regional,
conforme a proximidade de alguns colégios militares, além de participacdo em competicdes

locais, estaduais, nacionais e internacionais, nas mais diversas modalidades esportivas.

Existe, também, um forte apelo ao desenvolvimento de atividades relacionadas as
armas militares. Esse incentivo tem como fundamento um dos topicos da proposta pedagdgica
dos colégios militares, qual seja: “despertar a vocacdo para a carreira militar” (BRASIL,
2002). Essas atividades sdo desenvolvidas nos grémios de: Infantaria, Cavalaria, Artilharia,
Engenharia, Naval e Aerondutica. O orientador de cada grémio é um militar especializado em

uma dessas armas.

Obviamente, diante de todas essas praticas, essa dinamica de ensino, necessaria se faz
a presenca de certo numero de professores capacitados para tais funcbes. Para uma melhor
compreensdo, elaboro dois quadros, que apresentam dados como: quantitativo de professores
militares - divididos conforme seu enquadramento militar -, quantitativo de professores civis e

suas qualificacbes. O quadro de professores do CMCG apresenta-se da seguinte forma:

Quadro 11 - Professores do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)

PROFESSORES MILITARES E CIVIS QUANTIDADE
Militares QCO (Quadro Complementar de Oficiais) 25
Militares/outras armas (Infantaria, Engenharia, Cavalaria) 06
Militar QAO (Quadro Auxiliar de Oficiais) 01
Militares OTT (Oficiais Técnicos Temporarios) 29
Militares PTTC (Prestadores de Tarefa por Tempo Certo) 03
Servidores Civis (Concursados) 44
TOTAL 108

Fonte: Relatério Colégio Militar de Campo Grande. Ano: 2010
Organizacao: Silva, 2010.

O quadro acima apresenta os servidores militares e civis efetivos do CMCG.

Denomina-se esse quadro de efetivo, uma vez que todos ingressaram por meio de concurso
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publico. Além desses profissionais, o colégio conta com alguns professores civis contratados
pela Associagédo de Pais e Mestres (APM) por tempo determinado, variando o quantitativo de

ano para ano, conforme necessidade de servico.

Ja foi destacado que o sistema de ensino do Exército Brasileiro incentiva a formacao
continuada de seus profissionais, destacando-se, nesse sentido, o estimulo a qualificagdo nas
respectivas areas de atuacdo. Para uma melhor visualizacdo da qualificacdo do quadro de

professores do CMCG, apresenta-se 0 quadro abaixo.

Quadro 12 - Qualificacéo dos professores do Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)

QUALIFICAQAO: MILITARES E CIVIS
Doutorado 02
Cursando Doutorado 04
Mestrado 22
Cursando Mestrado 10
Especializagéo 28
Cursando Especializacéo 10
Graduagao 32

Fonte: Relatério Colégio Militar de Campo Grande. Ano: 2010
Organizacao: Silva, 2010.

Vaérios outros profissionais com formacdo e qualificacdo especificas compdem o
quadro de servidores do CMCG, dentre eles se destacam alguns: pedagogos, psicélogos,
assistentes sociais, médicos, dentistas e enfermeiros. Todos atuam de forma a atender aos
alunos nas mais diferenciadas necessidades e, quando necessario, fazem os devidos

encaminhamentos.

O CMCG é um espaco social educativo e, portanto, através da inculcacdo de valores,
principios, regras e regulamentos produz determinados habitus naqueles que fazem parte
desse campo social. Esse conjunto de percepcbes, de valores, permite aos agentes
pertencentes ao meio circular tanto fisica quanto simbolicamente nesse espago educativo.
Bourdieu (2002, p. 33) afirma que “Tudo o que somos ¢ produto da incorpora¢do da

totalidade.”

Segundo Setton (2002) compreendo que o capital cultural produzido no espaco
educativo CMCG é constituido por um conjunto de estratégias, valores e disposices
proporcionados pela familia, escola e outros agentes socializadores, 0s quais criam nos
agentes alunos predisposicOes a atitudes mais doceis e de reconhecimento diante das préaticas
educativas do cotidiano. Para Bourdieu (1998), esse capital € herdado tendo a possibilidade de

se transformar em outros capitais, como o social.
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Procurei, neste topico, apresentar algumas singularidades e a configuracdo basica do
CMCG, no que se refere a &rea do ensino. Ao percorrer esse espaco educativo que também se
constitui num espaco de lutas, foi possivel entender o conceito de cultura como um conjunto

de préticas que dao significado aos grupos que permeiam 0s espacos, aos lugares e as pessoas.

Obviamente, a configuracdo do CMCG e as praticas do seu cotidiano inscritas na sua
cultura possibilitardo uma compreensdo mais afinada sobre a constituicdo do habitus
professoral dos sujeitos da pesquisa — professores militares —, uma vez que suas praticas estao
intrinsecamente ligadas a cultura escolar produzida no dia a dia dessa instituicdo de ensino

militar.

A partir deste ponto passo a caracterizar os agentes da pesquisa, professores militares
do QCO do Exército Brasileiro.

2.3 CONHECENDO OS SUJEITOS DA PESQUISA: PRIMEIRO MOVIMENTO DE (RE)
CONSTRUCAO DA TRAJETORIA DE FORMACAO

[...] espaco é construido de tal maneira que,
guanto mais préximos estiverem 0s grupos ou
instituicBes ali situados, mais propriedades eles
terdo em comum; quanto mais afastados menos
propriedades em comum eles terdo. As distancias
espaciais — no papel — coincidem com as
distancias sociais. 1sso ndo acontece no espaco
real. Embora se observe praticamente em todos
os lugares uma tendéncia para segregacdo no
espaco, as pessoas proximas no espago social
tendem a se encontrar préximas — por opg¢ao ou
por forca — no espago geogréafico, as pessoas
muito afastadas no espaco social podem se
encontrar, entrar em interagcdo, a0 menos por um
breve tempo e por intermiténcia, no espaco
fisico. (BOURDIEU, 1990, p. 153)

Neste tdpico, o foco sdo os professores militares do CMCG, do periodo compreendido
entre 1995 a 2009. O olhar estara voltado especificamente para 0s professores pertencentes ao
QCO do Exército, por serem estes os agentes da pesquisa. Procuro fazer um primeiro
movimento de (re) construcdo da trajetéria desses professores, em busca de compreender
guem € esse sujeito e que normas o regem nas instituicdes de ensino militar. Duas questfes
norteiam a discussdo: quem € o professor militar? Em que este se diferencia dos demais

professores do sistema educacional brasileiro?
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Primeiramente, é fundamental ter clareza de que esse agente professor faz parte de um
grupo especifico que possui valores implicitos que sdo profundamente interiorizados e que o
definem em funcdo da propria profissdo que exercem. Nisto pode-se visualizar um ethos

militar.

Corrobora com essa afirmacgéo no artigo 3° da Lei n° 6.880, de 9 de dezembro de 1980,
que dispde sobre o Estatuto dos Militares ha a seguinte definicdo: “Os membros das Forgas
Armadas, em razdo de sua destinacdo constitucional, formam uma categoria especial de

servidores da Patria e sdo denominados militares.”

Ao olhar para a Constituicdo Federal de 1988, artigo 142, observa-se que as Forcas
Armadas se constituem de trés armas: Exeército, Marinha e Aerondutica. Estas sdo instituicdes
regulares e permanentes subordinadas a autoridade suprema do Presidente da Republica. Cada
uma delas possui estrutura prépria e um Comandante nomeado pelo Presidente da Republica,
sendo ainda subordinadas ao Ministro de Estado da Defesa (BRASIL, 2011).

Observe-se o fragmento de uma carta enviada a EI-Rei de Portugal no século XVIII, a
qual ja definia os militares como grupo possuidor de caracteristicas bastante peculiares. E
possivel perceber que essa categoria de profissionais ja possuia um diferencial dentre outros
grupos ja existentes. Percebe-se que o Estatuto dos Militares vem a confirmar tal afirmacéo

quando os denomina de “uma categoria especial de servidores da Patria.” (artigo 3° da Lei n.

6.880, de 09 de dezembro de 1980).

Senhor, umas casas existem, no vosso reino onde homens vivem em comum,
comendo do mesmo alimento, dormindo em leitos iguais. De manhd, a um toque de
corneta, se levantam para obedecer. De noite, a outro toque de corneta, se deitam
obedecendo. Da vontade fizeram renincia como da vida.

Seu nome ¢é sacrificio. Por oficio desprezam a morte e o sofrimento fisico. Seus
pecados mesmo sdo generosos, facilmente espléndidos. A beleza de suas a¢des é tao
grande que os poetas ndo se cansam de celebra-la. Quando eles passam juntos,
fazendo barulho, os coragdes mais cansados sentem estremecer alguma coisa dentro
de si. A gente conhece-os por militares...

Eles guardam a Nac&o do estrangeiro e de si mesma. Pelo precgo de sua sujeicéo, eles
compram a liberdade para todos e os defendem da invasdo estranha e do jugo das
paixdes. Se a for¢a das coisas o impede agora de fazer em rigor tudo isso, algum dia
o fizeram, algum dia o fardo. E, desde hoje, é como se o fizessem.

Porque, por definicdo o homem da guerra é nobre. E quando se pde em marcha, a
sua egguerda vai a coragem, a sua direita, a disciplina. (MONIZ BARRETO,
1893)™.

Ao analisar o Estatuto dos Militares, referente a Lei n° 6.880, de 9 de dezembro de

1980, artigos 27, 28 e 31, encontro alguns aspectos semelhantes ao fragmento acima, no que

38 Disponivel em: <http://www.exercito.gov.br/web/guest/a-profissao-militar>. Acesso em: 01 set. 2011.
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se refere as manifestacBes essenciais ao dever, a ética e aos valores militares. De forma

resumida;

Quadro 13 — Deveres, ética e valores essenciais ao militar

DEVERES MILITARES ETICA MILITAR VALORES MILITARES
Dedicacdo e fidelidade a Sentimento do dever; Patriotismo;
Patria;
Respeito aos Simbolos Honra pessoal; Civismo;
Nacionais;
Probidade e lealdade; Pundonor Militar; Fé na missdo do Exército;
Disciplina e respeito a Decoro da classe. Amor a profisséo;
hierarquia;

Rigoroso cumprimento dos Espirito de corpo;
deveres e ordens;
Trato do subordinado com Aprimoramento técnico-
dignidade. profissional

Fonte: Revista Verde Oliva - Exército Brasileiro. Ano XXXIII, n® 188, abr/mai/jun., 2006, p.43. Disponivel em:
<http://www.exercito.gov.br/c/document_library/get_file?uuid=03d94856-1f32-4bf1-993d>. Acesso: 01
set.2011.

Organizacao: Silva, 2011.

Os militares gozam de prerrogativas e deveres especificos. No artigo n°® 14 dessa
mesma lei, nos § 1°, 2° e 3°, estdo explicitados os pilares bases dessa instituicdo, quais sejam:

hierarquia e disciplina.

A hierarquia e a disciplina sdo a base institucional das Forcas Armadas. A
autoridade e a responsabilidade crescem com o grau hierarquico.

A hierarquia militar é a ordenacgdo da autoridade, em niveis diferentes, dentro da
estrutura das Forgas Armadas. A ordenacdo se faz por postos ou graduaces; dentro
de um mesmo posto ou graduacdo se faz pela antigliidade no posto ou na graduagao.
O respeito & hierarquia é consubstanciado no espirito de acatamento a sequéncia de
autoridade.

Disciplina é a rigorosa observancia e o acatamento integral das leis, regulamentos,
normas e disposi¢cbes que fundamentam o organismo militar e coordenam seu
funcionamento regular e harménico, traduzindo-se pelo perfeito cumprimento do
dever por parte de todos e de cada um dos componentes desse organismo.

A disciplina e o respeito a hierarquia devem ser mantidos em todas as circunstancias
da vida entre militares da ativa, da reserva remunerada e reformados. (LEI N° 6.880,
DE 9 DE DEZEMBRO DE 1980, ARTIGO N° 14, §1°, 2°E 39).

O que se depreende é que a missdo das instituicbes militares é cumprida devido ao
respeito a hierarquia, pois esta € a garantia do comprometimento dos seus membros para com
a sua missao. A essa questdo encontra-se atrelada a disciplina, que é a rigorosa observancia e
0 cumprimento integral das leis, normas, regulamentos e disposi¢es que sdo o fundamento

desse organismo.
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A profissdo militar é, também, possuidora de algumas caracteristicas especificas que a
diferenciam das demais profissdes: risco de vida, sujeicdo a preceitos rigidos de disciplina e
hierarquia, dedicacao exclusiva, disponibilidade permanente, mobilidade geografica (o militar
pode ser movimentado em qualquer época do ano, para qualquer regido do pais, indo residir,
em alguns casos, em locais inospitos e destituidos de infraestrutura de apoio a familia), vigor
fisico, formacdo especifica e aperfeicoamento constante, proibicdo de participar de atividades
politicas, proibicdo de sindicalizar-se e de participar de greves ou qualquer movimento
reivindicatorio, restricdes a direitos trabalhistas, vinculo permanente e, em funcdo de todas
essas caracteristicas, a Ultima consta como consequéncias para a familia, qual seja, o cdnjuge
e os filhos ficam limitados no que se refere a formacdo e ao exercicio da profissdo devido a

mobilidade permanente do militar, seja ele homem ou mulher®®.

Segundo o General Octavio Costa, em uma citacdo publicada na Revista Verde-Oliva

do Exército Brasileiro,

A carreira militar ndo é uma atividade inespecifica e descartavel, um simples
emprego, uma ocupacdo; mas um oficio absorvente e exclusivista, que nos
condiciona e autolimita até o fim. Ela ndo nos exige s6 as horas de trabalho da lei,
mas todas as horas da vida, nos impondo também nossos destinos. A farda ndo é
uma veste que se despe com facilidade e até com indiferenca, mas, uma outra pele,
que adere a prépria alma, irreversivelmente para sempre. (COSTA, 2006b, p.42).

Pelos elementos expostos, € possivel visualizar a que grupo pertence o professor
militar do QCO do Exército Brasileiro. Em resposta as questfes que norteiam este topico,
claro estd que esse agente da educacdo se diferencia dos demais professores do sistema
educacional brasileiro, uma vez que o professor militar é regido por normas e regulamentos
especificos. Outro diferencial entre ambos é que o ser militar torna-se prioritario em
detrimento do ser professor. Entretanto, duas outras questdes ainda estdo por ser respondidas:
como ocorre a incorporacdo desse sujeito as fileiras do Exército Brasileiro? Que formacao lhe

é exigida para ingressar no quadro do magistério da instituicao?

De modo geral, esses profissionais sdo oriundos de universidades publicas e privadas
que, ao completarem seus cursos de graduacdo de interesse do Exercito Brasileiro, prestam
concurso publico, ingressando na EsFCEx, antiga Escola de Administracdo do Exército

(ESAEX), situada em Salvador/BA, para um treinamento de oito meses.

39 Disponivel em: <http://www.exercito.gov.br/web/guest/caracteristicas-da-profissao-militar>. Acesso em: 01
set. 2011.
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Durante esse periodo, o oficial aluno — como sdo chamados assim que ingressam nessa
escola - passa por uma formacéo especifica composta por 252 horas-aula ministradas em sala
de aula, além de instrugdes militares e visitas a outras unidades militares e organizacoes

privadas, visando o bom desempenho das futuras missdes militares.

Por existirem oficiais alunos formados nas mais diversas areas, como: Administracéo,
Direito, Pedagogia, Veterinaria, Psicologia etc, a formacdo é consolidada por area de
conhecimento. Os oficiais alunos que serdo os futuros professores militares do QCO fazem

parte da area do Magistério e Pedagogia.

Como atuardo na formacdo de alunos dos colégios militares e das escolas de formacao
de oficiais e pracas do Exército, esses oficiais alunos recebem informac6es referentes ao
sistema de ensino do Exército Brasileiro, constando no curriculo as seguintes disciplinas:
Legislacbes de Ensino do Exército, bem como as Normas e os Regulamentos, Didatica da
Instrucdo e do Ensino Militar, Estrutura e Funcionamento do Ensino no Exército, Medidas e
Avaliacdo em Educacdo, Normas para Elaboragdo e Revisdo de Curriculos, Fundamentos de

Psicopedagogia, Supervisao Escolar e Orientacdo Educacional.

Apbs esse periodo de formacdo especificamente militar, esses oficiais alunos sédo
movimentados (deslocados) para as instituicGes de ensino do Exército existentes no territorio

nacional conforme necessidade do servigo.

Os professores militares s&o regidos pela IG 60-02*°, determinada pela Portaria n° 293,
de 9 de maio de 2005. O artigo 4° prevé que os professores militares sdo de natureza
permanente ou temporaria. S30 de natureza permanente, os oficiais de carreira das Armas*,
Quadros* e Servicos®, quando aprovados em processo seletivo para a atividade de
magistério* no Exército, desde que possuidores de habilitacio legal*® (BRASIL, 2005).

40 Instrucdes Gerais, baixadas em conformidade com os artigos 16 e 17, incisos 111, VII e VIII da Lei n® 9786,
de 8 de fevereiro de 1999, tém por finalidade estabelecer definicGes, instrumentar a gestdo, definir atribuicdes e
estabelecer requisitos para as atividades docentes e de apoio a docéncia exercida por professores militares, no
ambito do Exército. (BOLETIM DO EXERCITO, N° 20, DE 20 DE MAIO DE 2005).

41 As Armas dividem-se em dois grupos: as Armas-Base (Infantaria e Cavalaria) e as Armas de Apoio ao
Combate (Artilharia, Engenharia e Comunicacdes).

42 Os principais quadros sdo: Quadro de Engenheiros Militares (QEM) - seus integrantes sdo formados ou
profissionalizados pelo Instituto Militar de Engenharia - IME; o Quadro de Material Bélico (QMB) - formado na
Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN); e 0 mais recente, 0 Quadro Complementar de Oficiais (QCO) -
formado pela (ESFCEX).

43 Salde (médicos, dentistas e farmacéuticos) trabalham na paz e na guerra visando ao sustento da sadde e a
Intendéncia (mestres no suprimento e das financas), formados na Academia Militar das Agulhas Negras em
Resende/RJ (AMAN).

44Sao entendidas como atividades de magistério no Exército, as de educagdo, de ensino, de pesquisa e
administrativas pertinentes diretamente ao processo ensino-aprendizagem, quando desenvolvidas pelo efetivo
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No artigo 3°, da I1G 60-02, esta especificado que “[...] o professor militar no Exercito
conduz o processo de ensino-aprendizagem nos estabelecimentos de ensino (Estb Ens),
subordinando-se aos dispositivos que objetivam a consecucdo do ensino, da pesquisa e da
educagido no ambito da Forga.” (BRASIL, 2005).

Desenvolvem fungdo de natureza temporéria, desde que possuidores de habilitacdo
legal ou equivalente aos designados para o servigo ativo, os Prestadores de Tarefa por Tempo
Certo (PTTC), que sdo militares inativos; os Oficiais Técnico-Temporarios (OTT) e o0s

Oficiais Superiores das Armas, Quadros e Servi¢os, quando nomeados.

Nas IG 60-02, encontram-se algumas especificidades quanto a nomeacao do professor

militar, quais sejam:

Art. 18. A nomeacdo para professor militar permanente, por ato do Comandante do
Exército, da-se por tempo indeterminado e mediante processo seletivo de titulos e
provas, a ser conduzido pelo ODS interessado, e conforme previsto nestas IG.
Parégrafo Gnico. Os diplomas e certificados levados em consideragdo na prova de
titulos, por ocasido do processo seletivo, geram para o docente a obrigacdo de
exercer a habilitaco correspondente, em carater emergencial e eventual, a critério
do Comandante do Estb Ens, nas &reas educacional e administrativa de apoio ao
ensino.

Art. 20. A nomeacéo do militar como professor permanente o habilita & docéncia no
Ensino Fundamental, Médio e Superior. (BRASIL, 2005, p.33-34).

Um dos requisitos basicos para integrar o corpo permanente de professores militares

do Exército Brasileiro, é pertencer ao QCO, conforme artigo 19 da 1G 60-02.

Ainda no titulo VII do Regulamento dos Preceitos Comuns aos Estabelecimentos de
Ensino no Exército — R-126, € possivel encontrar o critério para a selecdo desses docentes.

I - para militares: mediante cuidadosa selecdo, na qual s&o consideradas,
particularmente, a competéncia profissional, a conduta militar e civil e a capacidade
para o ensino, definidas no conceito obtido pelo profissional no curso que o capacita
para o exercicio do cargo, e em informacdes cadastrais; (BRASIL, 2000b)

O professor militar assume cargos e funcdes bastante distintas das do professor civil,

as quais devem estar diretamente ligadas ao ensino, tais como: cargos de chefia tanto da DE,

docente. As atividades de magistério no Exército sdo exercidas por professores civis e militares, agentes diretos
do ensino nos niveis fundamental, médio e superior, 0s quais ndo constituem quadro proprio. O professor militar
no Exército conduz o processo ensino-aprendizagem nos estabelecimentos de ensino, subordinando-se aos
dispositivos que objetivam a consecugdo do ensino, da pesquisa e da educagdo no ambito da forca. (IG 60-02,
CAPITULO I, artigo 2° paragrafo 1° e artigo 3°).

45 Para efeito destas IG, entende-se por habilitagdo legal, no minimo, a licenciatura plena na disciplina ou
bacharelado em curso pertinente a disciplina a ser ministrada, quando obtidos em estabelecimento de nivel
superior reconhecido ou autorizado pelo Ministério da Educacdo ou no ambito do Exército. (IG 60-02,
CAPITULO I, paragrafo 4°).
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quanto de secOes e subsecOes de ensino, além da coordenacdo de disciplina, de ano ou de

Curso.

H4, ainda, algumas atribuicGes especificas do professor militar que sdo previstas na IG

60-02, capitulo 1V, artigo 8°, incisos | a XXXII. Aqui fazemos o destaque para algumas delas:

- 0s encargos inerentes a atividade docente - aulas, montagem, aplicacdo, correcdo e
mostras de provas etc, e 0s pertinentes a preservacdo, a elaboracdo, a atualizacdo, a
pesquisa, ao desenvolvimento e a transmissao de conhecimentos ndo essencialmente
militares;

- desenvolver e manter as tradi¢es dos Estb Ens em que trabalham;

- colaborar na formacao ética, civica e da personalidade de seus alunos:

- participar da elaboracdo de livros e textos escolares relacionados com sua
disciplina;

- fomentar o interesse dos alunos por sua disciplina, mediante realizacdo de
atividades extracurriculares, tais como visitas, simpdsios, seminarios, clubes,
associagOes escolares pertinentes;

- participar de atividades extra-classe relacionadas ao ensino e solenidades civico-
militares, quando determinado;

- participar da realizacdo de congressos técnico-cientificos de interesse do Exército,
a critério da direcdo de ensino do Estb Ens [...]. (BRASIL, 2005).

Conforme o artigo 22 do Regulamento dos Colégios Militares, o R/69, além das
atribuices previstas na 1G 60-01 para o professor civil e nas Instru¢bes Gerais IG 60-02, para
o professor militar, compete ainda a esses agentes da educacdo - tanto ao civil quanto ao

militar - as seguintes obrigacdes:

I - ensinar a disciplina sob sua responsabilidade, conforme as leis, diretrizes e
normas especificas do ensino;

Il - participar do planejamento anual do ensino da disciplina sob seu encargo;

Il - elaborar estudos didatico-pedagdgicos, quando instruido a fazé-lo ou por
iniciativa prépria, visando ao aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem,
submetendo-os ao Chefe da Subsecéo da Disciplina para apreciagéo;

IV - executar as atividades de administracdo escolar que Ihe sejam afetas, conforme
determinado pela Direcdo de Ensino;

V - cumprir disposi¢Ges regulamentares, instrucdes, diretrizes, normas e ordens que
regem a administracdo escolar;

VI - manter em ordem e em dia os planos de execucéo de trabalho (PET), os planos
de aula e os diarios de classe, com a finalidade de planejar e controlar a execugdo do
programa de ensino;

VII - ligar-se permanentemente com a S Psc Ped para cooperar na atuagdo sobre o
aluno que necessite de acompanhamento especial; e

VIII - aperfeicoar-se profissionalmente, visando & maior eficiéncia no desempenho
de suas tarefas. (ARTIGO 22 DO R/69, 2002).

O regime de trabalho do professor militar, conforme a IG 60-02, é de dedicacdo
integral, em todos os turnos escolares, constituido pela soma das respectivas cargas didatica e

pedagdgica.

Entende-se por carga didatica, a regéncia de classe nas aulas regulares, nas aulas de
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recuperacdo da aprendizagem e na aplicacéo, fiscalizagcdo e mostras de provas e, por carga
pedagogica, as atribuicdes listadas no artigo 4° da 1G 60-01, ou delas consequentes, incluidas

a complementacéo pedagogica e as atividades extra-classe e excluida a carga didatica.

O professor militar do QCO, além de exercer cargos e funcdes inerentes a0 magistério,
participa de uma escala de servico denominada de “Oficial de Dia”, até alcangar o posto de

Capitéo, no qual assume outro tipo de escala.

Nessa escala, 0 professor, como “Oficial de Dia”, assume o servigo as 8h da manhai,
indo até as 8h da manhad do dia seguinte. O Regulamento Interno e dos Servigos Gerais
(RISG), na secdo I, artigo 194, incisos | a XXXIV e artigo 195, 196 e 197 especifica as
atribuicoes desse oficial que representa 0 Comandante da Unidade (no nosso caso, 0 CMCG),
fora do expediente, tomando as providéncias necessarias a quaisquer situacdes, mantendo o
Comandante e o Sub-Comandante informados sobre qualquer alteracdo. O Colégio Militar
para o Exército assume duas posi¢Bes: € uma instituicdo de ensino e também um quartel
regido pelas mesmas normas das outras unidades militares no que se refere aos aspectos

militares.

Essa escala ndo isenta o oficial professor de suas responsabilidades em sala de aula

e/ou chefia de Secéo de Ensino ou qualquer outra misséo sob sua responsabilidade.

Ao se tratar de migracdo laboral (transferéncias/deslocamentos), os professores
militares séo regidos pela IG 10/02, determinada pela portaria n® 325, de 6 de julho de 2000,
que aprova as instrucbes de movimentacdo de oficiais e pracas do Exeército Brasileiro. Os
preceitos comuns estabelecidos no capitulo Il, na secdo I, tratam das Prioridades e do

Processo de Movimentagéo, quais sejam:

e Artigo 2°: Cabe ao Estado-Maior do Exército (EME) estabelecer as prioridades
para completamento de claros das diversas Organizagdes Militares (OM) do

Exército.

e Artigo 3% Cabe ao Departamento-Geral do Pessoal (DGP) fixar os percentuais
de efetivos, dentro de cada prioridade, em fungdo das disponibilidades de

recursos humanos.

e Artigo 4° O processo de movimentagdo tem inicio, respeitada a legislacao

vigente:

| — ex-officio;
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Il — por proposta oriunda de Orgao de Dire¢do Geral ou Setorial, de Comando
Militar de Area (C Mil A) ou Orgéo de Assessoramento do Comandante do Exército;

Il — pela solicitacdo de transferéncia do militar que tenha completado o prazo

minimo de permanéncia em Guarnicao Especial; e

IV — com o requerimento do militar, para movimentacao por interesse préprio
ou por motivo de satde. (BRASIL, 2000a).

Ao proceder a um levantamento quanto aos professores militares do QCO no CMCG,
verifico que este possui em seu quadro de professores, em 2010, 25% de militares oriundos
das mais diversas regides de nosso pais. No periodo compreendido entre 1995, inicio das
atividades escolares do CMCG, e 2009, fizeram parte de seu quadro de professores outros
25% desses oficiais, que atualmente estdo prestando servico nas mais diversas instituicdes de
ensino do Exército Brasileiro, tais como: colégios militares; Academia Militar da Agulhas

Negras (AMAN); EsPCEX, conforme quadro abaixo:

Quadro 14 - Professores do QCO (Quadro Complementar de Oficiais) no periodo de 1995 a 2009
no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)

CHEGADA AO CMCG | TRANSFERENCIA DO CMCG PARA OUTRAS
INSTITUICOES MILITARES DE ENSINO
50 25

Fonte: Relatério Colégio Militar de Campo Grande. Ano: 2010
Organizacao: Silva, 2010.

Constata-se que nesse periodo ocorreram 50% de transferéncias de professores
militares pertencentes ao QCO. Vale destacar que algumas dessas transferéncias ocorreram
por interesse proprio, questdes de saude, acompanhamento de cénjuge, ndo sendo
significativo quanto ao resultado.

O professor militar, durante sua trajetéria de formacdo profissional, passa por uma
universidade publica ou privada para cursar a graduacdo e, ap0s aprovacdo em concorrido
concurso publico, por uma Escola de Formagdo do Exercito Brasileiro, na qual o ensino é
voltado basicamente para a formacdo militar, visando ao exercicio do magistério em
instituicdes de ensino pertencentes ao Exército Brasileiro, que podem ser tanto colégios
militares (ensinos fundamental e médio), quanto academias militares ou escolas de formacéo

de oficiais, sargentos e outros.

O que o diferencia dos demais professores do sistema educacional brasileiro € a

formacdo especificamente recebida na Escola de Formacdo Complementar do Exeército
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(ESFCEX) e as atribuicdes ligadas a vida militar, uma vez que este tem como profissdo
primeira o ser militar, vindo depois o ser professor. Ser militar pretere o ser professor, embora
seja possivel encontrar aqueles que se colocam como “estou militar porque me sinto primeiro

professor”, por mais que ndo deixem de cumprir suas missoes referentes a profissao militar.

Ao iniciar o capitulo 2, tive como objetivo descrever e analisar historicamente a
origem do SCMB, como também as particularidades do CMCG, locus da pesquisa. Na
sequéncia, me propus a presentar as trajetdrias dos professores militares pertencentes ao QCO

do Exército Brasileiro.

Ao finaliza-lo, acredito que os objetivos propostos foram alcancados, os quais me
levaram a compreender que toda instituicdo social é possuidora de uma cultura prépria e, ao
se tratar de CMCG, ndo poderia ser diferente, ainda mais pelo fato de que este é um espaco
educativo e, portanto, sua cultura deve ser denominada de “cultura escolar”. Ao se focalizar o
habitus professoral, ndo se pode desvincula-lo das préticas cotidianas, tanto dos alunos,
quanto dos professores e outros agentes do ensino nesse campo educativo, porque € nesse
ambiente que o professor militar desenvolve sua carreira docente. E nesse locus que o seu

modo de ser e estar na profissdo docente sdo produzidos e expressos na sua pratica.

No préximo capitulo, descrevo e analiso as biografias e trajetérias de professoras
militares. (Re)visito a escola de formacdo dos agentes da pesquisa. Em seguida, enfoco as
experiéncias vividas das professoras, a fim de analisar as evidéncias de um habitus

professoral.



3 PROFESSORES MILITARES (QCO): AS EXPERIENCIAS VIVIDAS E UM
ESBOCO DO SEU HABITUS PROFESSORAL

Neste terceiro capitulo, estabeleco como objetivo trabalhar a construcdo tedrico-
metodologica da pesquisa e as vivéncias na docéncia por meio das narrativas (auto)
biograficas. Trata-se de uma aproximacdo do habitus professoral encontrado nas préaticas

docentes de professores militares do QCO, do Exército Brasileiro, lotados no CMCG.

Descrevo e analiso dados coletados com duas professoras militares pertencentes ao
QCO. Esses dados, conforme descricdo neste capitulo, foram organizados em trés
documentos, a saber: entrevistas — Parte 1; entrevistas — Parte 2; e um relato (auto) biografico
por escrito, & semelhanca de um memorial®® e discussdo sobre “as semelhancas e diferencas
nas praticas docentes no Colégio Militar de Campo Grande (CMCG)”, conforme as narrativas

das professoras militares (QCO) constituindo assim o corpus®’ de anélise.

O primeiro movimento de (re) construcdo da trajetoria de formacdo dos sujeitos da
pesquisa — professor militar (QCO) — foi apresentado no capitulo anterior. Agora, se faz
necessaria a compreensao tedrico-metodoldgica no que se refere aos percursos da pesquisa.
Dessa forma, no presente capitulo trabalho com a empiria da pesquisa, a fim de compreendé-

la, analisa-la em sua totalidade e fundamenta-la teoricamente.

3.1 BIOGRAFIAS E TRAJETORIAS: COMPREENSAO TEORICO-METODOLOGICA
DA PESQUISA COM PROFESSORES MILITARES DO COLEGIO MILITAR DE CAMPO
GRANDE (CMCG)

Nesse momento de construcdo da metodologia da pesquisa, meu primeiro movimento
é no sentido de lembrar que toda entrevista € uma forma de relacdo social entre pessoas.
Thompson (2002, p. 254) afirma que: “[...] ser bem-sucedido ao entrevistar exige habilidade.”

Depreende se que, usar a técnica da entrevista requer algumas qualidades essenciais,

quais sejam: “[...] interesse e respeito pelos outros como pessoa e flexibilidade nas reagdes em

e Esclareco que se tratou de um memorial diretivo cujo tema foi proposto para escrita, qual seja, “Lembrancas e
vivéncias de Colégio Militar na minha pratica docente”.

47 “O corpus € o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos.”
(BARDIN, 2009, p. 122).
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relacdo a eles; capacidade de demonstrar compreensao e simpatia pela opinido deles; e, acima
de tudo, disposi¢do para ficar calado e escutar.” (THOMPSON, 2002, p. 254). No viés do
respeito, posso envolver a questdo dos horarios, anonimato e sigilo das informag6es quando

acordado entre as partes.

Nascimento (2007, p. 39) afirma que: “[...] as entrevistas sdo ‘fontes orais’ que podem
produzir a histéria oral.”. Esta pesquisa me possibilitou trabalhar a problematizagao
estabelecida permitindo-me uma aproximacéao das representacGes do habitus de cada agente

envolvido no processo.

As entrevistas individuais com perguntas semi-estruturadas/ndo-diretivas constaram
no levantamento qualitativo inicial, o qual envolveu dois momentos, quais sejam: o historico
de vida pessoal e profissional de cada um dos sujeitos da pesquisa e a histéria de vida sobre a

carreira de professor militar pertencente ao QCO do Exército Brasileiro, lotado no CMCG.

Percebe-se - na entrevista ndo-diretiva - a necessidade de um olhar e um ouvir atentos,
uma vez que a relagdo e a comunicagdo com 0s entrevistados ndo se encerram na fala do
sujeito, pois 0s gestos, os siléncios, os risos, 0s esquecimentos, as pausas, tudo tem um

significado a ser compreendido.

Michelat (1980), ao discutir o valor das perguntas ndo-diretivas, destaca que cada
entrevista possui uma logica prépria, uma verticalidade e algo em comum, uma
horizontalidade, relacionando os elementos entre as entrevistas. O autor afirma que quando se

opta por usar perguntas ndo-diretivas,

[...] € porque se considera que a informagdo fornecida por perguntas diretas solicita
apenas a parte da informacdo imediatamente acessivel ao entrevistado, isto é, a
informagdo mais superficial, mais estereotipada, mais sensivel as pressfes da
desejabilidade social. E também a que esta mais sujeita aos fendmenos de bloqueio e
de censura [...]. (MICHELAT, 1980, p. 202).

Neste momento, considero pertinentes algumas consideracdes referentes ao aspecto
metodoldgico, antes de proceder a apresentacdo das etapas percorridas para o desenho do

objeto de estudo.

Na génese desta pesquisa, trabalhei com um recorte de seis professores militares

pertencentes ao QCO do Exercito Brasileiro, lotados no CMCG.

Para o relatorio de qualificacdo, trouxe a analise de duas entrevistas com professoras

militares e, por sugestdo da Banca de Qualificacdo, fiz um recorte quanto ao nimero de
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sujeitos, permanecendo com as narrativas das duas professoras. A justificativa consiste na
questdo de se tratar de uma pesquisa qualitativa, em que os seus participantes sdo escolhidos

ndo por referéncias quantitativas, mas sim, pela sua representatividade.

Numa pesquisa qualitativa, s6 um pequeno nimero de pessoas € interrogado. Séao
escolhidas em funcéo de critérios que nada tém de probabilistas e ndo constituem de modo
algum uma amostra representativa no sentido estatistico. E, sobretudo, importante escolher
individuos os mais diversos possiveis. E, [...] em funcdo do que dissemos mais acima, é o
individuo que é considerado como representativo pelo fato ser ele que detém uma imagem,
[...] da cultura (ou das culturas) a qual pertence. Trata-se de apreender o sistema [...]
utilizando as particularidades das experiéncias sociais dos individuos, enquanto reveladoras
da cultura (ou da educacéo) tal como é vivida. (MICHELAT, 1980, p. 199).

Logo, considerei que a metodologia utilizada para recolha dos dados j& me dava
condigdes de proceder a uma andlise criteriosa por trabalhar com uma diversificacdo de
abordagens, quais sejam: entrevistas, escrita de memorial e um ultimo encontro quando

discutimos as semelhancas e diferencas nas praticas docentes no CMCG.
A partir desse ponto, apresento os modos e 0 percurso da construcao desta pesquisa:
1. Definicdo do objeto da pesquisa;

2. Realizacdo de um estudo tedrico com base na revisao bibliografica, relacionado ao

objeto da pesquisa, objetivando encontrar 0s pares teoricos na teoria bourdieusiana; e

3. Recorte da revisdo bibliografica, selecionando os trabalhos que poderiam ser
utilizados na pesquisa, adotando-se os critérios de aproximacao metodoldgica e tedrica.

Apds esses procedimentos iniciais, passei a dialogar com mais frequéncia com esses
agentes professores inteirando-os dos objetivos da presente pesquisa. Todos aprovaram a
propositura da pesquisa por desconhecerem producdes académicas relacionadas ao habitus
professoral desse grupo e o que os deslocamentos pelo territério nacional provocam nesses

individuos.

O convite para a entrevista foi feito, em trés momentos: primeiro, de forma verbal,
segundo, por meio de uma carta/convite (nos apéndices*®) as duas professoras; e no terceiro,
promovi um encontro para detalhar melhor o objeto da pesquisa e seus objetivos. Neste,

participei individualmente cada professora.

Informei-as de que as entrevistas seriam gravadas e transcritas para posterior

apreciagdo e assinatura. Destaquei que utilizaria o TECLE, (nos apéndices®®) e que seus

*® Constando no item 1.1 dos apéndices em CD-ROM.
* Constando no item 1.5 dos apéndices em CD-ROM.
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nomes nao seriam revelados na pesquisa, sendo adotados nomes ficticios. Nessa ocasido,
procedeu-se a assinatura do TECLE por parte das professoras, que passaram a ser

denominadas de Ana e Débora.

Além disso, procurei inteira-las do objeto e dos objetivos da pesquisa, como também
dos procedimentos. ApGs 0s esclarecimentos iniciais, realizei uma entrevista com perguntas
semi-estruturadas/ndo-diretivas (nos apéndices™), de caréater exploratério, momento em que

busquei o historico de vida pessoal e profissional de cada um dos sujeitos da pesquisa.

Ap0s esse segundo encontro, agendamos outro — separadamente - que se constituiu na
entrevista propriamente dita, ou seja, na pesquisa denominada “histéria de vida” sobre a
carreira de professor. Cada um desses encontros teve a duracdo média de uma hora e meia. Os
encontros foram realizados em uma sala reservada para atendimento na Secdo
Psicopedagogica, no proprio ambiente de trabalho, CMCG. A escolha do local foi opcéo das
proprias entrevistadas devido ao pouco tempo disponivel para se marcar em outro local,

ficando os horérios definidos sempre conforme a disponibilidade de cada uma.

Os encontros ocorreram no periodo compreendido entre janeiro e setembro de 2011.
No percurso dessa pesquisa, ocorreram varios momentos de conversas informais pelos
corredores do colégio e nas sec¢bes de ensino, esclarecendo duvidas, trocando experiéncias,
tanto por parte do pesquisador, quanto pelas professoras agentes da pesquisa.

Nas transcricGes, procurei ler por vérias vezes o texto das entrevistas e repetir as
gravacdes, ou seja, procurei compreender, interpretar e associar o que foi dito com conversas
anteriores e observacdes durante os 13 anos de vivéncia no CMCG. Apds a realizacdo das
entrevistas, fiz a transcricdo e encaminhei para apreciacdo, assinatura e anuéncia das

professoras.

E nesse sentido que encontro em Michelat (1980) algumas orientacées, quando o autor
aponta que as narrativas/entrevistas devem ser lidas e relidas, até impregnar de forma a gerar
interpretagdes capazes de entrecruzar elementos manifestos e ocultos. Os diversos momentos
de contato com os sujeitos da pesquisa, seja na entrevista, seja em conversas informais ou nas
leituras das transcricoes, entre outras oportunidades, proporcionaram

interpretagcdes/compreensdes que vieram a auxiliar-me na constituicdo da presente pesquisa.

*% Constando no item 1.4 dos apéndices em CD-ROM.
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Certo € que o numero de encontros é muito superior aos intencionalmente previstos e

oficialmente agendados.

Ressalto que as leituras e reflexGes suscitaram o desejo de buscar mais elementos.
Novamente, mantive contato com as professoras e solicitei que registrassem de uma a trés
laudas sobre o seguinte tema: “Lembrangas e vivéncias de Colégio Militar na minha pratica
docente”. Tive a inteng¢do de produzir um relato (auto) biografico por escrito, assemelhado a

um memorial.

Essa solicitacdo foi encaminhada via e-mail, constando todas as orientacdes (nos
apéndices®™) necessarias. Foi dado um prazo de 30 dias para que as professoras atendessem &
producdo (auto) biogréfica. A recolha dessa escrita deu-se pessoalmente, quando na ocasido

combinei com as professoras um novo encontro, agora com uma proposta diferenciada.

No dia agendado, na sala da Se¢éo Psicopedagogica, reunimo-nos as trés - eu e as duas
professoras -, quando cada uma leu o seu memorial e discutimos sobre a proposicéo: “As
semelhangas e diferencas nas praticas docentes no Colégio Militar de Campo Grande
(CMCG)”. Esse momento foi agradavel, as professoras foram espontaneas, mas, sobretudo, a
interacdo proporcionou um cabedal de informacg6es preciosas para essa incursao no campo da

memoria (auto) biogréfica.

O referido encontro, como todos os outros, foi gravado, transcrito e posteriormente
apresentado as professoras para leitura, assinatura e anuéncia. No total, contabilizamos cinco
encontros oficiais/individuais e um em grupo para leitura e discussdo do memorial. Outros
dois contatos foram feitos individualmente, primeiro por telefone e, posteriormente, via e-
mail. Ressalto que, dentre as técnicas adotadas, utilizei a histdria de vida tematica e confirmei
que é necessario um tempo razoavel para a recolha dos relatos, por se tratar de processo

moroso que exige dedicacdo do pesquiador e do sujeito pesquisado.

As narrativas da historia de vida tematica (QUEIROZ, 1988), embora sejam bastante
criticadas sob a alegacédo da subjetividade que as envolve, ndo séo uma elaboracdo individual,

uma vez que os relatos séo perpassados por fatos/acontecimentos vivenciados na sociedade.

Durante as entrevistas e por consentimento dos sujeitos da pesquisa, fiz uso de dois
gravadores, a fim de assegurar que ndo perderia nenhum dado importante para a pesquisa. A
sua utilizacdo deve-se a praticidade e, principalmente, ao fato de que possibilita o registro
literal e integral das falas do sujeito e evita perdas de informacGes, distor¢cdes etc. A sua

>! Constando no item 1.2 dos apéndices em CD-ROM.
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utilizacdo possibilitou-me, como pesquisadora, fazer anotagOes de aspectos ndo verbalizados,

auxiliando-me em especial no momento de anélise dos dados.

E importante que o pesquisador faca a transcricdo de suas entrevistas com certa
rapidez para melhor aproveitar o seu conteudo, pois estes estdo vivos em sua memoria - as

reacOes, as emocdes etc. Essa postura ajuda a fazer possiveis corre¢des as futuras entrevistas.

Como auxilio tecnoldgico, durante o processo de analise empirica, utilizei o software
NVivo8, visto que a utilizacdo de tais recursos se faz cada vez mais presente na pesquisa
educacional. A vantagem quanto a utilizacdo desse software é que ele torna a analise mais
objetiva, uma vez que permite uma melhor organizacdo e quantificagdo das informacoes
coletadas nas entrevistas, ficando sob responsabilidade do pesquisador eleger as categorias a

serem trabalhadas, analisando-as conforme referencial escolhido.

Conheci o software numa atividade de extensdo do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Migracdo e Memoria (GEPEMM/UFMS), do qual fago parte como pesquisadora. A
formacao técnica se deu por uma E-demo, que significa demonstragdo online direto dos EUA
com a formadora Annie Soares, da QSR International, empresa que produz o Nvivo. Foi
utilizada a licenca Trial, que significa licenca de teste. Com esta organizei os dados. Os dados

sistematizados nesse software séo utilizados e discutidos neste capitulo.

Logo, as narrativas das professoras militares, agentes desta pesquisa, foram
submetidas a analise tematica e frequencial, o que possibilitou a realizacdo de interferéncias e
interpretacdes. Como mencionei, esse procedimento é possivel a partir da utilizacdo do
software NVivo8, visto que propicia fazer uma releitura do que se apresenta como destaque na
fala das professoras. Para uma melhor compreenséo, apresento o quadro a seguir, com 0S

termos recorrentes.

Quadro 15 — Analise temética e frequencial

N° PALAVRAS INCIDENCIA
01 | Militar/Exército (Comandante/Oficial/Temporario) 262
02 | Professor (a)/Docéncia/Ensino 231
03 | Colégio/Escola/Faculdade/Universidade 197
04 | Concurso/Estudar 109
05 | Servigo/Trabalho 108
06 | Pessoal/Pessoas/amigos/amizade 103
07 | Familia/filhos/marido 86
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08 | Problema 85
09 | Alunos 26

Fonte: Dados obtidos no NVivo8
Organizacao: Silva, 2011.

Nesse quadro, observo que os aspectos militares e os ligados ao ensino/estudo sé&o
muito marcantes nas falas das professoras, como também as questdes de
trabalho/relacionamento, talvez pelo fato de o militar ser treinado para gerenciar e

intermediar conflitos.

E possivel perceber que a profissdo militar cria disposi¢des nestes agentes que nos
possibilita afirmar a existéncia de um habitus professoral militar presente na acdo didatica

desse professor.

Os constantes desafios apresentados a esses professores no que se refere ao ensino,
leva-os a formacdo continuada proporcionada pelo préprio colégio ou sistema e/ou pelo
proprio professor. Dai, presenga marcante entre esses profissionais questdes como: ensino,

docéncia, estudo, etc.

Outra questdo a se observar € que neste quadro de incidéncias de palavras nédo
aparecem duas palavras bastante presente no cotidiano da profissdo docente, quais sejam:
avaliacdo e curriculo. Isto me leva a compreender que estes agentes ja trazem internalizadas
essas questdes uma vez que a profissdo militar é pautada em planejamentos (estratégias) e

constantes avaliagdes.

Esta familiarizacdo com a avaliacdo deve-se ao fato de que o aluno do Sistema
Colégio Militar do Brasil (SCMB) é avaliado sistematicamente (diariamente, semanalmente,
mensalmente e bimestralmente) e, os planos: PLADIS e PLAEST devem ser trabalhados
criteriosamente de tal forma que se um aluno for transferido para outro colégio militar
pertencente ao sistema, ao chegar la tenha condicdes de ser avaliado tal qual os outros alunos

daquela instituicéo.

Este quadro possibilita-me algumas aproximagdes do habitus professoral desses

professores militares do CMCG.

A partir da organizacdo desse quadro, iniciei a categorizacdo propriamente dita, para
proceder as analises. Estruturei-as de tal forma que fossem pensadas separadamente, mas que

ao final fosse possivel cruzar essas informacdes, uma vez que sdo correlacionadas.
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Para compreender melhor a organizacdo do diagrama abaixo, é necessario pensar que
o ser humano néo é fragmentado e, para entender as suas ac¢oes e reagdes precisa-se analisa-lo
interligando as suas partes. Assim € a trajetdria de um agente ou de um grupo de agentes;

precisam-se analisar as partes sem divorciar do seu todo, do universal.

No diagrama a seguir sera possivel visualizar as duas categorias e as cinco
subcategorias abertas para analise. O proprio desenho possibilita uma anélise, uma vez que ao
me propor compreender habitus professoral preciso estar atenta quanto a trajetdria dos

agentes da pesquisa, visualizando-a de forma interdependente.

Diagrama 1 — Corpus de Analise das histérias de vida de professores militares do
CMCG

Corpus de Analise

Histdria de vida de professores
militares (CMCG)

[ Categorias de Analise ]

[ Familia ] @ [ Habitus Professoral ]

Trajetorias
Escolares

Experiéncias
Vividas

Habitus
Familiar

Estratégia de
Escolarizagéo

Formacéo
Militar

[ Analise das trajetorias individuais e da trajetoria de um grupo ]

Fonte: Dados obtidos no NVivo8
Organizacéo: Silva, 2011.

Esse diagrama possibilita perceber os fios que se cruzam me permitindo tecer a

trajetdria desses professores militares, agentes da pesquisa. Além disso, € necessario estar
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atenta ao tecer esses fios, visto que em toda urdidura um fio perpassa o outro e, ao se tratar da
trajetoria de professores militares por meio das histdrias de vida, ndo seré diferente, pois o ser
humano é complexo, formado por um todo e, consequentemente, ndo possibilita desconsiderar

as partes que se interligam.

O objetivo, ao estruturar essas categorias, é facultar a compreensdo do que estd
exposto em cada narrativa das professoras. Para tanto, trabalho com os excertos das historias
narradas pelas professoras, compreendendo que cada campo percorrido, cada experiéncia
vivida constitui a trajetdria. A familia, a escolarizacdo nos primeiros anos e na adolescéncia,
como também a trajetoria escolar na fase adulta e a formag&o militar constituem elementos a
serem analisados. Todas essas vivéncias nos espacos/tempos de cada agente desta pesquisa
possibilitam uma compreensdo de como se constitui o seu habitus professoral, como também
revela a trajetoria desse grupo constituida nos diferentes espagos/tempos numa dada

sociedade.

Analisar sociologicamente um material empirico colhido por meio de narrativas (auto)
biograficas requer muito cuidado metodologico. Isto é necessario porque, conforme afirma
Vianna (2008, p. 48), “[...] todo pesquisador que trabalha com narrativas biograficas corre o
risco de achar que tudo é pertinente e relevante para a anélise, podendo, desse modo, perder-

se numa infinidade pulverizada de informacdes que essa narrativa permite.”

Reconheco que a pesquisa de campo aqui realizada é um ponto de partida para
esclarecer as questdes anteriormente estabelecidas e apontar outros questionamentos. E
importante que se tenha clareza de que as narrativas (auto) biograficas sdo um ponto de
partida e ndo um ponto de chegada. Essa afirmativa me mantém em coeréncia com o aporte
tedrico aqui utilizado, o do socidlogo Pierre Bourdieu, uma vez que esta pesquisa nao tem

carater de encerramento de discussdo, mas de abertura de novas possibilidades.

Ao optar pela base tedrica do sociologo Pierre Bourdieu e ap0s intensas leituras de
seus textos, compreendo que valiosas orientacbes metodoldgicas me sdo fornecidas, uma vez
que o referido autor teve a capacidade de “ir ver o que estava acontecendo” (BOURDIEU,

2005, p. 85). O autor, em sua obra “Coisas Ditas”, foi capaz de aplicar a si proprio seu método

de analise (BOURDIEU, 2004).

Bourdieu (1996), ao reconhecer a importancia de se submeterem 0s conceitos a prova

empirica, afirma:
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De fato, todo o meu empreendimento cientifico se inspira na convicgao de que nao
podemos capturar a légica mais profunda do mundo social a ndo ser submergindo na
particularidade de uma realidade empirica, historicamente situada e datada para
construi-la, porém, como “caso particular do possivel”, conforme a expressio de
Gaston Bachelard, isto &, como uma figura em um universo de configuracdes
possiveis. (BOURDIEU, 1996, p. 15, grifo do autor).

O objetivo principal no percurso da pesquisa foi compreender a constituicdo do
habitus professoral de professores, uma vez que estes passam, por forca da profisséo, pela
migracdo laboral. Outra questdo emerge ao analisar a constituicdo do habitus professoral:

deslocamentos pelo territdrio brasileiro interferem na praxis do professor militar?

Essa indagacao é produto da experiéncia como orientadora educacional do CMCG ha
13 anos. Durante esse periodo, vivenciei muitos desconfortos desses profissionais, o que com
0 tempo comecgou a inquietar-me sobre como seria a pratica pedagdgica desse agente

professor militar que vivencia inimeros conflitos pessoais e institucionais.

Pensando essas questbes, fiz um levantamento para verificar quantos professores
militares passaram pelo CMCG no periodo de 1995 a 2009 e quantos ainda se encontram na

instituicdo, conforme exposto no capitulo anterior.

Logo apds, optei por um recorte, no qual trabalhei com um quantitativo de duas
professoras que melhor se engquadram na pesquisa, sendo selecionadas por sua

representatividade.

Vale destacar que desde o inicio do mestrado, professores que gostaria que fizessem
parte dessa pesquisa ndo se encontram mais no CMCG, por terem sido deslocados para outros
colégios como os de Salvador (CMS), Recife (CMR), Fortaleza (CMF), Manaus (CMM) e
Escola Preparatéria de Cadetes do Exército (ESPCEX).

Portanto, apds proceder a um recorte, apresento as professoras efetivas no CMCG que
participam desta pesquisa.
Quadro 16 — Tempo de servico de professores militares do Quadro Complementar de Oficiais

(QCO) na carreira e no Colégio Militar de Campo Grande(CMCG)
QUANTIDADE POSTO TEMPO SERVICO MILITAR | TEMPO CMCG

01 Oficial Média de 15 anos 14 anos
Intermediério
01 Oficial Média de 12 anos 02 anos

Intermediario
Observacgdo: a contagem de tempo de servico militar para promogdo tem uma série de
variaveis, como: classificacdo em curso, avaliac¢Oes, etc.

Fonte: Relatério Colégio Militar de Campo Grande. Ano: 2010
Organizacao: Silva, 2010.
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No quadro 17, encontram-se os deslocamentos pelo territdrio brasileiro dessas duas
professoras militares, compreendido entre a saida de seu local de origem, passando pela antiga
Escola de Administracdo do Exercito (ESAEX), hoje Escola de Formacdo Complementar do

Exército (EsFCEX), localizada em Salvador/BA até a presente data.

Fiz uso no quadro 17 a seguir das letras “x” ¢ “y”, no sentido de nao identificar os
sujeitos desta pesquisa. A cidade de Salvador/BA ¢ identificada por ser o local da sede da
ESFCEX e, portanto, frequéncia obrigatoria por uma média de oito meses para todo oficial
pertencente ao QCO. Campo Grande/MS, também, é especificado por ser a cidade de atuacdo

desses agentes da educacgéo, tendo como lécus o CMCG.

Quadro 17 - Quadro dos deslocamentos dos professores militares do Quadro Complementar de
Oficiais (QCO) — Sujeitos da Pesquisa

N° POSTO ORIGEM | DESLOCAMENTO | DESLOCAMENTO | DESLOCAMENTO
01 02 03
01 Oficial X Salvador/BA Campo Grande/MS
Intermediario
02 Oficial X Salvador/BA Y Campo Grande/MS
52| Intermediério

Fonte: Relatério Colégio Militar de Campo Grande (2010)
Organizacéo: Silva, 2010.

Algo a se observar é que esses profissionais sdo das mais diversas regides do pais, com
pertencas de costumes, linguagens, cultura e religides diferentes. Campo Grande/MS, por ter a
presenca de Colégio Militar, é uma cidade muito procurada ndo sé por militares ligados a area
do ensino, como também de outras armas (cavalaria, infantaria etc), por possuir outras
organizagcOes militares. Tratando da questdo migracdo, e esta pode ser analisada pelo prisma
do laboral, Cabral (1999, p. 29) faz a seguinte afirmacéo:

[...] a imigragdo est4 presente na génese de Campo Grande, como de outras cidades
brasileiras. Aqui, porém, tem sido fator recorrente, surgindo nas diferentes fases de
sua evolucéo, quando recebeu e continua recebendo pessoas de todas as partes, que a
ela se integram, na construcdo de seu desenvolvimento.

Nesse processo de deslocamento, entrecruzam-se culturas, o que € extremamente
enriquecedor, como afirma Cabral (1999, p. 36): “Cada grupo, a seu modo, contribui para o
caldeamento cultural que se processa.” Todavia, alguns desconfortos também séo oriundos
desse movimento, quais sejam: adaptagcdo a uma nova cultura, costumes, clima, sem contar o

distanciamento familiar.

52 Essa professora, no final do ano de 2011, serd deslocada para outro Colégio Militar, dessa vez para
acompanhar conjuge.
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Apresento, a seguir, algumas caracterizagdes desses agentes da pesquisa, lembrando

que os seus nomes serao ficticios.

Quadro 18 — Caracterizacdo dos agentes professores militares

em tratamento
de fluentes;
Magistério/
QCO

NOME POSTO FORMACAO | IDADE | CARGOS | TEMPO | TEMPO
CIVILE DE NO
MILITAR SERVICO | CMCG
Ana Oficial Letras; 39 anos | Professora 11 anos e 02 anos
Intermediério | Especializacéo Chefe de 09 meses
em Literatura e Secéo
Linguistica;
Magistério/
QCO
Débora | Oficial Quimica 42 anos | Professora 15 anos 14 anos
Intermediario Industrial; Chefe de
Especializacéo Secdo

Observacéo:

1. As duas professoras cursaram a graduacao em universidade pablica federal;
2. S&o casadas e cada uma possui 03 (trés) filhos.

Fonte: Dados obtidos no NVivo8
Organizacao: Silva, 2010

Trago para esse trabalho a analise dessas duas entrevistas com as referidas professoras

que prontamente aceitaram participar da pesquisa. E importante ressaltar que as anélises das

entrevistas ndo se pautaram apenas no que foi verbalizado pelas professoras, mas também nos

didlogos, nas observac@es e na cultura escolar produzida no cotidiano do CMCG.

Apresentei a construcdo tedrico-metodoldgica da pesquisa. No préximo tdpico, tratarei

dos primeiros grupos de socializacdo do agente professor militar, a fim de compreender que

estratégias foram estabelecidas no processo de constituicdo do habitus professoral, pautando-

me na obra de Pierre Bourdieu e seus interlocutores.

3.2 EM BUSCA DA MEMORIA NOS PRIMEIROS GRUPOS DE SOCIALIZACAO:

ESTRATEGIAS DE ESCOLARIZACAO E HABITUS FAMILIAR

Ao ter como objetivo central nesta pesquisa compreender a constituicdo do habitus

professoral de professores militares, por meio das narrativas (auto) biograficas, necessario se

faz perscrutar a memoria desses agentes da educagdo. Ao ir em busca da memoria desse grupo
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de professores, procuro compreender, por meio de suas experiéncias vividas, como se

constitui o “ser” e o “estar” na profissdo docente.

Bosi (1994, p. 408) faz a seguinte afirmagdo: “[...] uma memoria coletiva se
desenvolve a partir de lagos de convivéncia familiar, escolares e profissionais. Ela entretém a
memdria de seus membros, que acrescenta, unifica, diferencia, corrige e passa a limpo.”
Logo, ndo podemos esquecer que a memoria individual estd ancorada na memoria coletiva e
quando o individuo precisa dela toma emprestado de seu ambiente em que foi ou esta sendo

socializado.

Pollack (1992, p. 201, grifo do autor), ao pensar a memoria, afirma que o0s
acontecimentos vividos individualmente ou coletivamente ficam registrados na memoria de

cada individuo.

Em primeiro lugar, sdo os acontecimentos vividos pessoalmente. Em segundo lugar,
sdo 0s acontecimentos que eu chamaria de "vividos por tabela”, ou seja,
acontecimentos vividos pelo grupo ou pela coletividade a qual a pessoa se sente
pertencer. Sdo acontecimentos dos quais a pessoa nem sempre participou mas que,
no imagindrio, tomaram tamanho relevo que, no fim das contas, € quase impossivel
que ela consiga saber se participou ou ndo.

De modo semelhante, Queiroz (1988, p. 36) aponta que: “[...] o que existe de
individual e Unico numa pessoa € excedido, em todos 0s seus aspectos, por uma infinidade de
influéncias que nela se cruzam e as quais nao pode por nenhum meio escapar de acbes que

sobre ela se exercem e que lhe sdo inteiramente exteriores.”

Ao buscar os relatos dos agentes professores militares, encontro neles marcas da
constituicdo do habitus professoral por meio de suas memorias individuais permeadas pela
memdria coletiva. Nesse primeiro movimento, trabalhei com a meméria dessas professoras,
ou seja, as marcas dos primeiros grupos de socializacdo: familia e escola, bem como as

estratégias utilizadas por suas familias na escolarizacdo na infancia e adolescéncia.

Assim, algumas indagac@es vieram a tona, quais sejam: que influéncia a familia exerce
sobre a formacgéo de seus filhos como primeiro grupo de socializacdo? Que estratégias>

fazem parte dessa formagéo?

A familia ocupa uma posic¢do no espaco social e desempenha papel preponderante no
que se refere a socializacdo priméria dos filhos. Bourdieu (2005, p. 79) afirma que: “Assim,

sobre o habitus primario enxertam-se, ao longo do vivido do agente, habitus secundarios entre

53 Pauto-me basicamente nas formulagGes dos conceitos do socidlogo Pierre Bourdieu sobre estratégias e
habitus.
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0s quais é preciso sublinhar a importancia particular do habitus escolar que vém, em regra

geral, continuar e redobrar o habitus familiar.”

Para o autor, o habitus primario é aquele internalizado no primeiro grupo de
socializacdo, a familia. O habitus secundario esta relacionado as vivéncias escolares.
Depreende-se, a partir disso, que o habitus é constantemente reestruturado, esta sempre em

movimento, ndo é estatico.

Busco, nas narrativas das professoras, as estratégias de escolarizacdo e encontro desde
cedo a valorizacdo das familias, no que se refere ao estudo. As condi¢bes econémicas e

sociais ndo se constituem barreiras para a escolarizacéo dos filhos.

Bom, eu venho de uma familia classe média baixa, nunca me faltou nada, mas
também néo havia sobras. Tudo muito bem calculado [...]. A minha mée era dona de
casa a maior parte do tempo, mas era também costureira de vestidos de noiva, coisa
mais linda, perfeito![...]. (ANA, 2011).

Minha familia era assim: s6 meu pai trabalhava, ndo tinhamos uma condigdo
econdmica muito boa [...]. (DEBORA, 2011).

Nesse sentido, Bourdieu (1987) aponta que na estratégia esta fixada uma criatividade
dos agentes indispensavel para adaptarem-se a situagcdes variadas, inusitadas e descontinuas.
Quando Bourdieu (1987) trata da questdo da estratégia, ele afirma que o principio real das
estratégias estd no senso pratico, ou, no que os esportistas chamam de “sentido do jogo™.
Assim, as estratégias surgem como acdes praticas inspiradas pelos estimulos, pelas

experiéncias de uma determinada situacdo histérica.

As estratégias envolvem, também, um apostar, um arriscar-se no jogo da vida. S&o
inconscientes, pois tendem a se ajustar como um sentido pratico as necessidades impostas por

um dado grupo social.

Em Bourdieu (2004), a familia desempenha papel determinante na reproducdo da
estrutura do espaco social e das relagGes sociais. A acdo familiar transmite bens culturais que
se agregam para dar origem ao capital cultural dos sujeitos, que podera ou ndo ser apropriado
na socializagdo secundéria. A familia, portanto, é o sujeito principal das estratégias de

reproducéo.

O autor continua a afirmar que: “Em termos mais gerais, ndo ha davida de que os

grupos dominantes, e principalmente as grandes familias — grandes no duplo sentido do termo



111

- asseguram sua perpetuacao a custa de estratégias — entre as quais incluem-se em primeiro
lugar as estratégias educativas|...].” (BOURDIEU, 2004, p. 94).

E interessante analisar as estratégias usadas pelos pais das agentes professoras
militares, principalmente as relacionadas a educacdo dos filhos, visto que estas foram
decisivas para a inser¢do social, como também para a incorporagdo na carreira militar, uma
vez que 0s cursos superiores escolhidos fazem parte do interesse do Exército Brasileiro na
formagdo dos QCOs. Ana (2011) e Débora (2011) relatam, sobre a escolarizacdo nos

primeiros anos:

[...] apesar disso, meu pai sempre teve uma preocupacdo muito grande com 0s
estudos. Apesar da gente morar, vou chamar assim ‘“no morro”, bem pobre, eu
estudava num colégio, que no bairro era 0 mais caro. Ele tinha essa preocupagéo
com a escola, eu estudava na melhor escola que era o colégio particular do bairro.
(ANA, 2011).

[...] ndo faltava nada: comida, salde, escola... Eu estudei em escola ptblica a maior
parte do tempo. (DEBORA, 2011).

A educacdo € concretizada como sindnimo da sociabilidade que os agentes
implementam diante das varias institui¢des sociais, incluindo a familia. (BOURDIEU, 1983,
p. 180).

Na fala de Ana (2011), € perceptivel, que uma das estratégias familiares quanto a sua

escolarizacéo foi coloca-la numa escola, que naquela cidade, era considerada de prestigio.

[...] depois disso, no Ensino Médio, eu fui para o colégio da Policia Militar,
“Colégio Tiradentes” que é muito bom. Ele ¢ publico, mas se assemelha um
pouquinho, ndo muito, ao que é o Colégio Militar, do Exército. Apesar de ter
recursos do Estado, é gerenciado pela policia. Isso acaba dando mais disciplina [...].
O Colégio Tiradentes é bom, muito bom. Tdo bom que eu consegui passar no
primeiro vestibular [...].

Isso reforca a tese de Bourdieu, quando se refere a questdo da valorizacdo do diploma
como forma de insercdo social. O objetivo, tanto para os pais quanto para a professora, era um
diploma universitario, ainda que isso ndo apareca de forma explicita. Por ser uma escola de
prestigio, possibilitaria @ Ana (2011) um acesso a bens culturais mais amplos, superiores, que
facilitariam sua ascensdo a posi¢des mais altas na estrutura social. Portanto, pode-se afirmar
que a riqueza econémica e a cultura acumulada geram internalizacGes de disposi¢fes que

diferenciam os espacos a serem ocupados pelos agentes sociais.
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O que se percebe é que nas sociedades modernas a posse do capital econémico e
cultural faz a clara distingdo entre 0s grupos sociais, uma vez que estes possuem uma maior
valorizacdo. Para Bourdieu (1987), os capitais sdo instrumentos de acumulacdo. Quanto maior
0 volume possuido e investido pelo individuo em determinado mercado, maiores suas

possibilidades de ter um bom retorno.

Ainda que as condi¢fes econdmicas ndo fossem as mais favoraveis para uma de
nossas professoras, pois afirma que: “Meu pai era militar, sé que da Policia Militar (PM) [...]
Foi soldado, ai passou para Sargento, chegando a Tenente [...]” (ANA, 2011), este pai aposta
num investimento com relagdo a escolarizacao da filha, conforme sua narrativa: “[...] Apesar
da gente morar, vou chamar assim, ‘no morro’, bem pobre, eu estudava num colégio que no

bairro era o mais caro [...].” (ANA, 2011).

Na perspectiva de Bourdieu, ao longo do tempo, as melhores estratégias acabariam por
ser adotadas pelos grupos (pela familia) e seriam, entdo, incorporadas pelos agentes como
parte de seu habitus. (BOURDIEU, 2006, p. 53).

Nesse aspecto, Bourdieu (1998) observa que o investimento na carreira escolar esta
relacionado ao retorno provavel, intuitivamente estimado, que se pode obter com o certificado
escolar, ndo apenas no mercado de trabalho, mas também nos diferentes mercados simbdlicos,

a exemplo do matrimonial.

Dessa forma, valorizam-se os beneficios simbdlicos do diploma, quais sejam:
prestigio, respeitabilidade, legitimidade cultural, circulo de amizade, influéncias etc. O que se
percebe € que existem dois eixos de educacdo dos agentes familiares, que sdo: a priori,

estabelecidos pelo habitus e, a posteriori, pelas estratégias familiares.

Em Bourdieu (1996), a familia é um lugar de producdo e reproducdo das préaticas
sociais do habitus desde a infancia. Isto se configura como um principio importante para a

construcdo da realidade social, por meio de um trabalho de socializacéo.

A “heranca cultural” que a familia transmite ¢ uma combinacdo de propriedades, as
mais variadas e um certo ethos, ou seja, um “[...] sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes face
ao capital cultural e & instituicdo escolar.” (BOURDIEU, 2002, p. 42).

O capital cultural constitui o elemento da heranga familiar que teria 0 maior impacto

na definigéo do destino escolar
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[...] a posse do capital cultural, favoreceria o desempenho escolar na medida em que
facilitaria a aprendizagem dos contelidos e dos cédigos (intelectuais, linguisticos,
disciplinares) que a escola veicula e sanciona. Os esquemas mentais (as maneiras de
pensar o mundo), a relacdo com o saber, as referéncias culturais, os conhecimentos
considerados legitimos (a “cultura culta” ou a “alta cultura”) e o dominio maior ou
menos da lingua culta, trazidos de casa por certas criangas, facilitariam o
aprendizado escolar tendo em vista que funcionariam como elementos de preparacao
e de rentabilizacdo da acdo pedagdgica, possibilitando o desencadeamento de
relagBes intimas entre 0 mundo familiar e a cultura escolar. (BOURDIEU, 2006, p.
60-61, grifo do autor).

A familia transmite o capital cultural que é aperfei¢coado pela escola, possibilitando o
dominio dos cddigos que servem de acesso a bens como: obras de arte, musica, cinema,
teatro, leituras, pinturas, entre outros bens. “[...] a acdo do meio familiar sobre o éxito escolar
¢ quase exclusivamente cultural.” (BOURDIEU, 2002, p. 42). Na narrativa de Ana (2011),
percebe-se a assertiva do autor.

Fui muito participativa, fiz parte do grupo de teatro, “Teatro Serelepe”, da fanfarra,
que aqui no colégio seria a banda de musica. Eu fazia parte da fanfarra e tocava
escaleta. Ninguém conhece esse instrumento, s6 eu [...] Escaleta é um instrumento
de sopro, ele é ao mesmo tempo sopro e teclado. Ele tem um teclado que vocé sopra
e ele tira as notas. Muito bom. Gostava muito do instrumento, bem diferente [...] Foi
uma oportunidade de aprender musica, fazer teatro, sempre participei muito de
gincana no colégio. Fiz vérias pecas de teatro, inclusive eu fazia pegas de teatro e a
gente se apresentava nos teatros da cidade, viajava pras cidades vizinhas...

Segundo Bourdieu, o “capital cultural” pode aparecer sob trés formas diferentes: como
habitus cultural, quando é fruto da socializacdo prolongada, que garante a alguém saber falar
bem em puablico ou se sentir a vontade em uma Opera, por exemplo; como forma objetivada,
presente em bens culturais como livros, quadros, discos etc.; e sob forma institucionalizada,
contida nos titulos escolares e vinculada ao mercado de trabalho. No caso de Ana (2011), o
livro faz parte de sua vida desde a infancia.

Eu sempre fui leitora, na minha casa sempre teve na estante [...] aqueles livros de
capa dura, bonitos, que enfeitavam a estante, cheio... um do lado do outro assim, ai
comprava [o pai] enciclopédias, mas nunca leu, sé botava ali. Por algum motivo - eu
ndo me lembro de ver minha mae ler, meu pai ler - eu comecei a ler. Lembro-me que
o primeiro livro que eu li foi “Senhora”, achei de um romantismo... Eu tenho minha
propria versao de “Senhora.”, a forma como ela lida.

Vale destacar que ndo necessariamente o “capital cultural” estd associado ao “capital
econdmico”. Muitas vezes, grupos menos privilegiados do ponto de vista financeiro sdo os
maiores detentores do “capital cultural”. De qualquer maneira, 0 montante e a natureza do
“capital cultural” possuido pelos diferentes agentes t€ém relagdo direta com suas preferéncias

estéticas e aquisi¢Bes culturais.
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Entretanto, estudos apontam que ¢ necessario que o “herdeiro aceite herdar a heranga”,

ou seja, que ele aceite “apropriar-se” dela (SINGLY, 1996).

Bourdieu (1996) coloca que essas predisposi¢cdes na familia iluminam a constituicéo
do habitus parental, sendo que este estabelece vinculos fortes de unido, importante para
imersdo em uma cultura de origem, bem como em relacdo as herancas que se desejam

transmitir aos filhos, facilitadas pelas relagdes no ambito familiar.

Essa assertiva de Bourdieu (1996) vai ao encontro da familia da Ana (2011): “Eu
também sou militar. Meu pai é militar, meu marido é militar, meu irmdo é militar, meus

cunhados sdo militares, meu sogro é militar e eu sou militar. Entendeu”

Em contrapartida, Nogueira e Nogueira (2002, p. 27; 35) apontam que 0s processos de
formacéo e de transmissdo do habitus familiar tém sido alvo dos criticos da teoria das classes
sociais de Bourdieu, mais precisamente em sua teoria do espaco e das posi¢des sociais. Disso
decorre a necessidade de defenderem um estudo mais minucioso dos processos concretos de
constituicdo e utilizacdo do habitus familiar. Os autores apontam que o habitus “[...] ndo seria
formado necessariamente na direcdo que se poderia imaginar, dadas as condicdes objetivas, e
nem seria transmitido aos filhos de modo automaético — por ‘osmose’, como dizia Bourdieu
(1998).” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 27).

Nogueira e Nogueira (2002) afirmam que autores como Lahire (1995) e Singly (1996)
defendem que para haver uma compreensdo mais precisa da formacdo do habitus familiar,
torna-se necessario estudar a dindmica interna de cada familia, suas relacdes de
interdependéncia social e afetiva, para entender como o0s varios capitais € o habitus
incorporado dos pais s&o ou ndo transmitidos a esses filhos. A transmissdo desses capitais e
das disposi¢des favoraveis a vida escolar s seria possivel por meio de contato prolongado,

incluindo ndo s6 os pais, mas outros membros da familia.

Singly (1996), ao contrapor a ideia do herdeiro passivo, deixa claro que essa
apropriacdo da heranca é produto de um processo emocionalmente complexo com resultados
incertos, ou seja, havera sempre a possibilidade de “dilapidag¢do da heranga”, de identificagdo

ou afastamento do jovem em relagdo a familia. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 27).

ApOs essas posicdes e contraposicdes, chama-me a atencdo alguns pontos das

narrativas das professoras. Débora (2011) afirma que:

A partir dai [casamento e gravidez] minha mae passou a se dedicar a cuidar da
gente, sé quando ja estdvamos andando pelas préprias pernas, no segundo grau, que
ela comegou a fazer trabalhos pro pessoal da universidade, segundo as normas da
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ABNT. Lembro que minha mée tinha que estudar com meu irmé&o; tinha que fazer
tarefa com ele, estudar pras provas junto, e eu, sé de ouvir a minha mae fazer
perguntas pra ele eu ja aprendia. Muitas vezes a minha mae perguntava e quem
respondia era eu e nem estava ali estudando. Meu irméo era dois anos mais velho
que eu. Quando eu chegava numa série pra aprender, ja tinha ouvido tudo, ja sabia,
tinha muita facilidade, entdo, ndo tive problema [...] era uma maneira dela estar em
casa, tomar conta da gente, fazer as coisas de casa e ainda ganhar um dinheiro extra.
Foi assim minha infancia e adolescéncia.

Percebo que a presenca e a participacdo da mae de Débora e de seu irmdo sdo pontos
relevantes para o sucesso da escolarizacdo deles. A estratégia tracada pelos pais obtém

sucesso e pode ndo ter sido consciente, entretanto, chegou ao seu objetivo.

A internalizacdo desse habitus se faz presente hoje na vida da professora Débora como
mée. Seria a exterioridade da interioridade adquirida por meio das estratégias tracadas por

seus pais para sua escolarizacdo na infancia.

Eu aqui sou chefe, sou mée, eu tenho mais tempo pra ser mae, do que pra ser
professora, porque a minha filha fica me solicitando algumas coisas. Ela fica 14 e
ndo tem como eu ndo atender. E eu diria assim que antes de ser militar, antes de ser
professora, eu sou mae. Eu coloco isso, apesar de ser no meu horario de expediente,
de eu estar ganhando saldrio ali, se a minha filha precisar, eu vou primeiro atender
minha filha. Eu esquego o resto, se quiserem depois me prendam. N&o estou nem ai,
antes de tudo eu vou ser mae. Primeira coisa. (DEBORA, 2011).

Outro ponto relacionado a esse aspecto encontro nas praticas de Ana (2011). A sua
familia, ainda que ndo possuisse um elevado capital econdmico, formulou estratégias para sua
escolariza¢do ao optar pela escola mais “cara” do bairro e, posteriormente, pelo colégio da

Policia Militar, que representava um lugar de prestigio.

Hoje, ao possuir capitais econémico, social e cultural ampliados, opta por uma escola
localizada num bairro considerado entre os de “prestigio” em Campo Grande/MS para a

escolarizacdo infantil de sua filha.

[...] consigo pagar uma escola para minha filha menor [02 anos], preco razoavel,
pago 600,00 reais, mas comparativo a [cita o lugar] eu pagaria mil e tanto.
Seiscentos reais pra uma escola de qualidade para minha filha pequena, meio
periodo, ali no Jardim dos Estados. (ANA, 2011).

Nogueira (2009) observa que as estratégias educativas realizadas de maneira
inconsciente ou consciente pelas familias, podem identificar o “capital cultural incorporado”,
inculcado e assimilado pelo sujeito, uma vez que a familia produz e reproduz as estratégias

nas relagdes sociais estabelecidas, podendo se apresentar como habitus. O conceito de habitus
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“[...] seria a ponte, a mediacéo, entre as dimensdes objetiva e subjetiva do mundo social, ou
simplesmente, entre estrutura e pratica [...].” (NOGUEIRA, 2009, p. 24).

Depreende-se, com isso, que & pelo habitus que os agentes se estabelecem nas
estratégias, isto por meio de escolhas, objetivos, decises, de maneira interdependente. Isto
proporciona construgdes de desconstrucdes de relagdes sociais nos mais variados espacos

sociais percorridos pelo agente.

3.3 ESBOCOS DO HABITUS PROFESSORAL NAS TRAJETORIAS DE FORMAGCAO
DOCENTE

[...] podemos dizer que o habitus professoral faz parte do conjunto de elementos que
estruturam a epistemologia da pratica. Trata-se, sobretudo, da estética desse ato, isto
é, dos modos de ser e agir de professores e professoras. [...] a produgdo desse
habitus depende da qualidade teérica e cultural da formagdo dos professores, mas
néo é desenvolvido durante a formacao, e sim durante o exercicio profissional.
(SILVA, 2005, p. 161, grifo nosso).

Ao lancar um olhar sobre as narrativas das professoras Ana (2011) e Débora (2011),
busco esbogos/nocBes do habitus professoral na docéncia. Para tanto, continuo a utilizar o
conceito de habitus em Bourdieu, sabendo que o desenvolvimento de uma série de producdes
de habitus, no decorrer da vida dos agentes sociais, produz a reafirmagdo da socializagdo
(BOURDIEU, 2006). Essa continuidade quanto a socializacdo tem seu principio na familia
como primeiro grupo social do qual o agente faz parte. “O habitus nada mais é do que essa lei
imanente, ‘lex insita’, depositada em cada agente pela educacdo primeira [...].” (BOURDIEU,
1994, p. 71).

Essa analise s6 me é possivel por ter lancado médo da entrevista de historia de vida

tematica para recolha das fontes, que Queiroz (1988, p. 20) afirma que

[...] se define como o relato de um narrador sobre sua existéncia através do tempo,
tentando reconstituir os acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que
adquiriu. Narrativa linear e individual dos acontecimentos que nele considera
significativos, através dela se delineiam as relacbes com os membros de seu grupo,
de sua profissdo, de sua camada social, de sua sociedade global, que cabe ao
pesquisador desvendar.

Sabe-se que toda trajetoria é construida ao longo de uma vida e que, portanto, durante
esse percurso muitas marcas sdo impressas nos agentes sociais, influenciando seus modos de

ser e agir. Claro é que durante essa caminhada se buscam referéncias e que, no caso do
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professor, essas sdo fundamentais na determinacdo do seu modo de ser e estar na profissdo

docente.

Silva (2003, p. 92, grifo do autor) afirma que:

[...] ao se ministrar aula na escola langa-se méo de um “equipamento cultural”
acumulado sobre as praticas docentes as quais fomos submetidos desde a primeira
aula a que assistimos no ambiente escolar. Portanto, esse “equipamento cultural”
ndo é fruto apenas da formacdo especifica oferecida pelos cursos que preparam
professores. Nao obstante, a acumulacdo desse capital simbdlico da-se por meio das
experiéncias escolares historicamente vividas na sala de aula que constituem saberes
utilizados para ensinar de modo sistematizado. Ou seja, vamos apreendendo 0s
modos de se ministrar aula na escola sem que estejamos intencionalmente
envolvidos com essas experiéncias. Assistematicamente, os modos de exercer a
prética docente védo sistematizando-se, acumulando informagdes sobre ela durante
todo nosso processo de escolarizagéo.

E exatamente por esta razdo que posso afirmar que os conhecimentos adquiridos,
acumulados, sejam eles tedricos ou praticos, sdo produto de nossas experiéncias vividas. Silva
(2003, p. 93) assevera: “A experiéncia vivida nessa situagao contribui para a formacao de uma
cultura sobre os modos dos professores efetivarem seu trabalho nas salas de aula das escolas,

que se manifestam por intermédio de um habitus profissional.”

Concordo plenamente com a autora, entretanto, vou um pouco mais além. Entendo que
todos os conhecimentos tedricos e praticos acumulados durante a trajetoria de um agente
professor fazem parte de sua préxis - ndo sé na sala de aula - mas também no “todo” do
espaco educativo no qual esta inserido, principalmente no espaco social (CMCG), onde as

relacBes com os alunos ocorrem em varios outros momentos, fora da sala de aula.

A fertilidade das narrativas (auto) biograficas, ao fazer com que o passado se aflore
por meio dos fios da memoria, permite que “cada narradora encontre consigo mesma.”.
Queiroz (2000, p. 32) afirma que “[...] todo esse processo de recordacdo é construtivo e tem

uma funcéo social.”

A narrativa das professoras militares permitiu que estas, por meio da memodria,
refizessem o caminho de volta em busca da (re) constituicdo de suas trajetorias. Ao tratarem
da infancia, destacaram brevemente a escolarizacdo inicial. Percebi que estas se detiveram
mais na escolarizacdo do ensino médio e universitario. Isto talvez porque esteja mais

permeada de significados e referéncias positivas para a escolha da profissdo docente.

Silva (2003, p. 105) afirma que: “[...] acreditamos que as experiéncias vividas durante
a histéria de escolarizacdo sdo decisivas a compreensdo da constituicdo das préaticas

pedagogicas propriamente ditas.”. Como se v€ nas narrativas das professoras militares.
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[...] ndo tive, nesse periodo - da infancia até o Ensino Médio-, nenhum professor que
me despertasse, que fosse um exemplo bom, tipo: “Eu quero fazer o que ele faz”,
“Eu quero ser como ele é...”. Ndo, eu ndo queria ser como eles. Isso aconteceu até
surgir o professor [diz 0 nome do professor] de [diz a area do conhecimento] na
universidade. Foi por acaso, que o conheci. Nossa, ele € uma pessoa maravilhosa,
incrivel, tem toda uma histéria de vida, mas ele é muito interessante! [...] ele até é
autor de livros, ele é muito conhecido. O nome dele é [diz 0 nome do professor], faz
palestras, ele até ja fez palestra aqui na Universidade Federal. Ele é apaixonado por
[diz a &rea de conhecimento], apaixonado por licenciatura e, ndo sei... Ele me passou
isso e eu acabei descobrindo a licenciatura...(DEBORA, 2011).

Ressalto como o professor de Débora se tornou uma referéncia positiva para ela, a
ponto de se emocionar ao relembrar seus modos de desenvolver as suas aulas. 1sso s6 vem a
reafirmar que as praticas pedagogicas sdo impregnadas de modelos/referéncias, sejam elas

positivas e/ou negativas, as quais se adquirem durante o processo/trajetoria de escolarizagao.

Esse professor fazia trabalho nas comunidades, fazia laboratérios alternativos,
simples de se trabalhar em sala de aula. Eu acabei me envolvendo nesses trabalhos e
fui vendo que o ser professor ndo era uma falta de op¢do como eu achava, “ah, as
pessoas sdo professores porque ndo tém uma opcdo melhor. Entdo eu ndo vou ser
professora.” Depois dessa experiéncia mudei a minha visdo e gostei muito. Todos os
professores de [diz a &rea de conhecimento] ligados a licenciatura da [diz a
universidade] foram os melhores que eu tive, todos eles [...]. Eu fiz uma cadeira com
ele, depois outra disciplina; acabei gostando e vendo que aquela ideia que eu tinha
n&o era bem assim. (DEBORA, 2011).

Percebe-se como o professor de Débora valorizava o aspecto relacional com seus
alunos envolvendo-os nas aulas préaticas de sua disciplina. A visdo desse professor-referencial
era “descomplicar” o ensino da matéria de sua responsabilidade, despertando assim, no
académico, o prazer de aprender. Essa valoracdo do aspecto relacional foi agregada na préatica
de Débora (2011). “Entdo, a gente fazia aula pratica a tarde toda semana. Eu me empenhava

em levar aluno em exposi¢do na Embrapa, no shopping, aqui e ali...”.

Encontro também. na narrativa de Ana. referéncia positiva da pratica de um de seus

professores, aspecto muito semelhante ao de Débora.

Quando eu estava no terceiro ano, eu tive um professor, [diz 0 nome do professor],
professor de [diz a area de conhecimento]. [...] esse professor, [diz 0 nome do
professor] fazia toda sexta-feira um concurso, uma espécie de concurso literario na
sala de aula. Ele escolhia alguns alunos que tinham que ler... declamar... Ele tinha
uma preocupacdo com a leitura muito grande; o professor [diz 0 nome do professor],
me marcou muito. Toda sexta-feira ele escolhia os grupos dele e eu comecei a gostar
daquilo. Eu sempre fui leitora [...] Isso tudo foi bem na época do professor [diz o
nome do professor],: “vamos ler, ndo sei o que”. [...] Eu escrevia contos, escrevia
cronicas, ndo sabia muito a distancia entre um e outro, mas escrevia. Eu sempre lia 0
que escrevia, mas nunca lia 0 que os outros escreviam. Era 0 momento de eu ler... e
ele elogiava muito, ndo sei se ficava tdo bom, mas ele elogiava! Eu achava que era
realmente 0 meu caminho. Acabei optando por [diz a area de conhecimento]. (ANA,
2011).
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Outra pessoa que se torna referéncia para essa professora é o seu professor que mais
tarde torna-se seu esposo e pai de dois de seus filhos.

Eu acabei nessa mesma época tendo um contato muito grande com o pai dos meus
dois filhos mais velhos, ele foi meu professor na escola. Foi meu professor no
primeiro, segundo e terceiro ano. Professor de [diz a &rea do conhecimento] eu tinha
verdadeira adoracdo pela aula dele [...] Ele sabia a tabela periodica de cor; eu achava
aquilo o maximo. Hoje em dia eu sei que quando uma pessoa da aula ha 20 anos, ela
decora a tabela, mas quando se tem 16 anos, vocé acha aquilo a Gltima coisa. E ele
tinha realmente uma capacidade de fazer contas de cabeca. Entdo, nés alunos
perguntavamos “quanto € tanto mais tanto? Ou tanto dividido por tanto?”, ele fazia a
conta quebrada, “zero virgula...”, a gente pegava a calculadora e estava certinho. Era
uma habilidade que ele tinha. (ANA, 2011).

Ao trabalhar a analise das memorias dessas professoras, € possivel compreender o que
Nogueira e Nogueira (2006, p. 26) afirmam: “[...] o processo da interiorizacdo da
exterioridade e de exteriorizagdo da interioridade.”, visto que a nossa constituicdo como
agentes sociais ndo € solitaria, isolada, muito pelo contrario, existe uma insercdo num mundo
vasto de interagbes possibilitando-nos colocar em pratica tudo o que foi internalizado,

incorporado ao longo de nossa trajetoria.

Bourdieu (1996, p. 158) afirma que o habitus, como estrutura estruturada e
estruturante, engaja nas praticas e nas ideias, esquemas praticos de construcao, oriundos da
incorporacdo de estruturas sociais oriundas, elas proprias, do trabalho histérico de geracdes

sucessivas.

Para o referido autor, as estruturas de um habitus levam ao processo de estruturacao de
novos habitus produzidos fora da familia em momentos e situacbes diferentes e, até mesmo,
em outros espacos como agéncias pedagdgicas. Entretanto, o habitus adquirido no primeiro

grupo de socializacdo, a familia, estara no principio da estruturacdo desses novos habitus.

Outro aspecto a se observar, nas narrativas das professoras militares nesse processo de
formacdo, sdo as referéncias negativas vivenciadas por uma de nossas professoras, a Débora
(2011). Percebe-se que as referéncias negativas tém tanto ou mais peso nas escolhas da
profissdo docente. No caso dessa professora, 0 que se tornou fator decisivo na escolha da
profissdo docente foi a grande influéncia de um de seus professores, na licenciatura, ja no

CUrso superior, por sua vasta experiéncia e criatividade.

Quando eu via meu irmao ir para escola, eu queria ir, s6 que quando chegou a minha
época... e por acaso foi até a mesma professora dele e eu detestava, detestava. Acho
que fiquei traumatizada ja no jardim de infancia [...]. Na verdade, acho que eu
detestava porque ela queria que fizesse as coisas de uma certa forma que eu ndo
conseguia fazer. Eu ndo conseguia.. E minha mae dizia que eu era muito
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perfeccionista, que eu queria tudo muito certinho e se ndo conseguia fazer aquelas
coisas do jeito que tinha que ser [...]. (DEBORA, 2011).

Lembro que eu tinha um problema de coordenagdo motora, muito grave. N&o
conseguia recortar reto, ndo escrevia direito, também nédo conseguia falar direito. Na
época, a escola encaminhou, orientou a minha méde para que procurasse
fonoaudiologo. Entdo, minha mée levou-me ao pediatra, que era o pediatra da
familia. (DEBORA, 2011).

Nestes dois excertos das narrativas da professora Débora destaca-se uma certa falta de

habilidade de sua professora em lidar com alunos com algumas dificuldades nesse periodo

inicial da escolarizacao.

Bom, superada essa primeira fase, quando pegou s6 a parte cognitiva, vieram 0s
professores de Educacdo Fisica. Eu os odiava, odiava. Eu fazia, corria porque
gostava, entrava em maratona, corrida... Mas eu detestava todos eles, acho que
gostei de um sé. Eles queriam que eu jogasse... A minha infancia foi também
brincando na rua, jogando futebol, adorava jogar futebol. E eles achavam que a
menina tinha que jogar vélei, ainda mais no colégio de freira porque 14 a menina ndo
jogava futebol, jogava vodlei. E eu ndo gostava de vblei, ndo tinha habilidade pra
jogar volei, e eles queriam que eu jogasse volei. Entdo, eu detestava! Falava de
Educagdo Fisica pra mim, era a pior coisa, minhas notas baixas eram tudo em
Educagfo Fisica. Ndo gostava mesmo. (DEBORA, 2011).

Nesse periodo de sua escolarizagdo inicial, apos superar 0s obstaculos relacionados a

coordenacdo motora fina e a fala, a professora Débora depara-se com outro obstaculo, agora

voltado mais para aspectos, diga-se, do preconceito: “eles achavam que a menina tinha que
p q q

jogar vélei, ainda mais no colégio de freira porque 14 a menina ndo jogava futebol, jogava

vblei.”

[...] depois eu entrei numa aula de natacdo. Lembro que um dia eu discuti com o
professor porque ecle falava assim: “Vocé tem que fazer assim! Tem que fazer
assado! Bate o pé aqui, bate a mao ali...”. Eu dizia assim: “N&o fala mais nada! Eu ja
sei toda a teoria do que tem que fazer, s6 ndo estou conseguindo fazer. Dé-me um
tempo que na hora certa o negdcio vai sair. (DEBORA, 2011).

Na parte final da narrativa da professora Débora, encontra-se um ponto

importantissimo a ser observado pelas pessoas que trabalham na docéncia: o tempo do aluno.

E necessario estar atento que o tempo do aluno nem sempre é 0 mesmo tempo do professor no

sentido de assimilar e responder a alguma situacéo.

Falando sobre professor, eu nunca tive nem no Ensino Médio nem no Ensino
Fundamental - na época primeiro e segundo graus - nenhum professor do qual eu
gostasse realmente. (DEBORA, 2011).
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Torna-se evidente que um dos pontos que pesou negativamente na préatica pedagogica
desses professores, nesse periodo de escolarizagdo de Débora (2011), foi a ndo habilidade em
lidar com situacGes que deveriam ser olhadas de forma diferenciada. Isto levou a professora a
ver a profissao docente como algo nao desejado, conforme afirma: “A docéncia [...] eu nao
queria porque ndo sabia o que era. Eu ndo conhecia, ndo tinha tido uma boa experiéncia como

aluna, ndo tinha nenhum professor como referéncia [...]” (DEBORA, 2011).

Concordo com Ndévoa (2007, p. 09) quando afirma que a profissdo docente é “[...]
muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relacdo humana.” N&o basta ao
professor o conhecimento teoérico, ¢ necessario um “empenhamento”, uma “disposicao” para e
nas relacbes sociais que envolvem tanto superiores quanto o0s pares de profissdo e,

principalmente, alunos.

Apds perscrutar as referéncias positivas e negativas no inicio da escolarizacao
vivenciadas pelas professoras militares Ana (2011) e Débora (2011) e, ao voltar ao quadro de
andlise tematica apresentado logo no inicio deste capitulo, percebo a valorizacdo de dois

temas por parte dessas professoras, quais sejam:

Quadro 19 - Analise tematica e frequencial

Palavras Incidéncia
Colégio/Escola/Faculdade/Universidade 197
Concurso/Estudar 109

Fonte: Dados obtidos no NVivo8
Organizacao: Silva, 2011.

Observa-se, por este quadro, que ocorreu uma incorporacdo do habitus implantado por

suas familias desde a infancia e no periodo da escolarizagdo inicial.

E possivel, também, perceber a elaboracdo de estratégias visando ao alcance de
objetivos na trajetoria de formacdo, uma vez que as condi¢fes econdmicas e sociais ndo eram
tdo favoraveis. A propria escolha do curso esta voltada a um futuro emprego numa indudstria
de alimentos (DEBORA, 2011). Isto vem a confirmar que a estratégia possui uma certa

intencionalidade, mesmo sendo consciente ou inconsciente.

N&o tive sucesso, ndo passei nesse primeiro ano [..] Eu estava quase ndo
continuando o estudo, entdo meu pai falou: “Ndo, ndo precisa, se vocé quiser
estudar, vai estudar.”. Nesse periodo consegui uma bolsa num cursinho pré-
vestibular porque I& existia um primo que dava aula e a gente conseguiu a bolsa. Fiz
meio ano de cursinho. Quando chegou o final do ano o vestibular foi brincadeira
porque eu sabia tudo, podia ter passado pra qualquer curso. Entrei na [diz a &rea de
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conhecimento]. e, quando eu entrei, tinha trés opgdes. [...] Podia ser bacharel,
industrial ou licenciado. [...] Fiz [diz a &rea de conhecimento]. Durante o tempo em
que eu estive na faculdade, eu trabalhei em varios laboratérios, recebia bolsa [...]
Passava 0 dia inteiro em funcdo da universidade [...] Entdo, eu consegui essas bolsas
e vou lhe falar: eu aprendi muito mais nesses laboratérios, na pratica do que talvez
se eu tivesse trabalhando numa outra coisa ou s6 na sala de aula. Eu fiz muito
trabalho prético, fiz muita pesquisa. (DEBORA, 2011).

Embora com perfis e vivéncias diferenciadas, encontro nas narrativas de Ana (2011)
estratégias na sua formacéo, visando ao exercicio futuro de uma profisséo. A sua formacédo na

graduacdo mudaré o curso de sua histdria familiar, conforme sua narrativa.

[...] para a minha histéria colegial, foi uma vitoria, passei de primeira na Federal.
Cursei a Universidade Federal [...] passei de cara, mas ndo cursei de cara, porque eu
fiquei gravida. Para se ter uma ideia, eu fui a primeira pessoa da minha familia a
fazer faculdade. Da minha familia toda, juntando tanto o lado de pai, quanto o lado
de mée. [...] A maioria, quando ia chegando ali nos 13, 14 anos comecava a trabalhar
porque precisava. [...] Mas eu ja tenho uma prima dentista, uma outra que fez
Servigo Social, mas somos minoria ainda. Na época eu era a Unica. Eu adiei a
faculdade porque engravidei, me casei, re-adiei... quando eu fui voltar a faculdade, 1
ano e 2 meses depois, resolvi voltar a estudar,[...] Bom, eu resolvi voltar, fiz
faculdade, com muita facilidade. (ANA, 2011).

E nesse sentido que Bourdieu (1987) defende que na estratégia esta fixada uma
criatividade dos agentes, indispensavel para se adaptarem a situacdes variadas, inusitadas e

descontinuas.

Para as duas professoras militares, houve a necessidade de jogar com a
descontinuidade dos estudos — uma porque nao passou no primeiro vestibular e a outra, pela
gravidez e casamento. No entanto, a criatividade entrou em jogo porque a unica forma de
insercdo social para as duas era por meio da certificacdo escolar devido as condicdes
econdmicas e sociais da familia. Percebe-se aqui que o capital cultural, que esta inserido no

estado institucionalizado, é consolidado em titulos e certificados escolares.

Veja o que as professoras dizem sobre sua formacéo civil e militar:

Sou licenciada em [diz a &rea de conhecimento] pela Universidade Federal [...]
localizada em [diz a cidade]. Sou [diz a area de conhecimento] e tenho uma
especializacdo [diz a area do conhecimento]. Minha formagdo militar foi na Escola
de Formagao Complementar do Exército (EsFCEXx) antiga Escola de Administragdo
do Exército (ESAEX), Salvador/BA. (DEBORA, 2011).

Minha formacdo no ensino superior é [diz a &rea de conhecimento] com
especializacdo em [diz a area de conhecimento]. Cursei [area de conhecimento] na
Universidade Federal [...], e a formacdo militar na Escola de Formacéo
Complementar do Exército (EsFCEX) antiga Escola de Administragdo do Exército
(ESAEX), Salvador/BA. (ANA, 2011).
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Isso reforca a tese de Bourdieu, quando se refere a questdo da valorizagdo do diploma
como meio de insercdo social. Esses elementos suscitam a ideia de que a distin¢do legitimada
pelo certificado da ESFCEXx, acompanhada de um ritual (formatura civico/militar), incorpora
definitivamente o professor (QCO) na carreira militar. E a investidura de que trata Bourdieu
(2008, p. 99, grifo do autor):

A investidura (do cavaleiro, do deputado, do presidente da Republica etc.) consiste
em sancionar e em santificar uma diferenca (preexistente ou ndo), fazendo-a
conhecer e reconhecer, fazendo-a existir enquanto diferenca social, conhecida e
reconhecida pelo agente investido e pelos demais.

Dessa forma, valorizam-se os beneficios simbélicos do diploma. O que se percebe é
que existem dois eixos de educacdo dos agentes familiares, que sdo: a priori, estabelecidos

pelo habitus e, a posteriori, pelas estratégias familiares.

Conforme o pensamento de Bourdieu (2006), é possivel compreender que a educacao
fixa-se simultaneamente na apreensdo que os agentes possuem diante do mundo social, feita a
partir do conjunto das préticas do habitus. Assim, a socializagdo é reafirmada com o
desenvolver de uma série de producdes de habitus, no decorrer das vivéncias desses agentes

sociais.

Outro aspecto que me chama a atencao nesse processo de formacdo, € a forma como a
professora Ana (2011) internaliza os habitus produzidos na familia e, posteriormente, 0s
produzidos no processo de escolarizacdo quando passa a frequentar a escola da Policia
Militar. Esses dois campos sociais - familia e escola - nos quais Ana (2011) viveu 0s seus
primeiros anos de escolarizagdo, influiram na sua escolha profissional. E o que Singly (1996)

denominou de “apropriar-se da heranga”.

Meu pai era militar, s6 que da Policia Militar (PM) [...] Foi soldado, ai passou pra
Sargento, chegando a Tenente, que aqui no Exército a gente chama de Quadro
Auxiliar de Oficiais (QAO). (ANA, 2011).

Percebe-se que a estratégia do pai de Ana (2011), ao coloca-la num colégio da Policia

Militar, tornou-se um dos determinantes na sua escolha profissional.

[...] no Ensino Médio, eu fui para o colégio da Policia Militar, “Colégio Tiradentes”
que é muito bom. Ele € publico, mas se assemelha um pouquinho, ndo muito, ao que
é o Colégio Militar do Exército. Apesar de ter recursos do Estado, é gerenciado pela
policia. Isso acaba dando mais disciplina. [...] eu estudei num colégio em que vocé
entrava em forma, cantava o Hino Nacional, em que se cobrava o uso do uniforme
ferrenhamente, nos corredores havia militares porque cobrava-se a disciplina. A
gente ndo usava farda militar, era civil, a camiseta do colégio, mas havia militares
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por todos os lados ali, era um prédio acoplado ao lado do quartel. Entdo a gente
passava pelo quartel todos os dias. O Colégio Tiradentes é bom, muito bom. (ANA,
2011).

Eu acho assim, por que eu sou militar hoje? Porque apesar de todo o choque, tudo,
eu sempre me emociono na formatura, quando eu vejo todos os militares em forma...
eu ndo sei se me lembro do meu pai, se lembro do Colégio Tiradentes, ou se lembro
da minha infancia...(ANA, 2011).

E num longo e lento processo de socializagdo familiar que se constituem o gosto, as
preferéncias, as escolhas por alguma atividade - pelos negocios, por exemplo - e ocorre a
transmissdo de predisposi¢cOes que possibilitam a integracdo a grupos sociais ou a campos
profissionais especificos, que no caso da professora Ana (2011) foi o Exército Brasileiro.

Nesse processo, a figura paterna desempenha papel fundamental

O pai € o sujeito e o instrumento de um “projeto” (ou, melhor, de um conatus) que,
estando inscrito em suas disposi¢des herdadas, é transmitido inconscientemente, em
e por sua maneira de ser, e também, explicitamente, por a¢des educativas orientadas
para a perpetuacdo da linhagem. (BOURDIEU, 1998, p. 232, grifo do autor).

Fica evidente que duas referéncias positivas foram presentes na escolha profissional da
professora Ana (2011). A figura paterna foi o ponto de referéncia para a escolha da carreira
militar e os professores as referéncias para a escolha da profissdo docente. Ainda sobre o

professor, que se tornou esposo da professora:

Quando eu me envolvi com meu professor, primeiro, ele era professor, ele achava
que eu tinha que estudar. Entdo, ele sempre foi uma for¢ca que me impulsionou, “tem
que estudar daqui pra frente” aquela coisa toda; segundo, tirou-me do meu universo;
deixei a comunidade, eu sai da comunidade quando me casei com ele e fui morar
num bairro classe média alta: o bairro Cascatin em Juiz de Fora. Passei a conviver
com outras pessoas, todos os amigos dele eram professores, todos eram
professores... por exemplo, ele me ensinou a ouvir Chico Buarque, Caetano
Veloso... tudo o que sei da Musica Popular Brasileira, Elis Regina, eu aprendi com
ele dos CD’s dele, dos discos dele... a despeito disso tudo, na minha vida pessoal foi
a melhor coisa, foi o que me fez estudar, foi o que me fez ir para faculdade, me fez
conviver com outras pessoas, foi o que diferenciou minha vida das minhas amigas
de infancia [...]. Entdo, isso teve uma influéncia muito grande, a admiracdo que eu
tinha por ele, a vivéncia que ele me proporcionou... (ANA, 2011).

Nessa narrativa, observo que os habitus da professora passam por uma (re)
estruturacdo porque esta é inserida num novo espaco social totalmente diferenciado do seu
espaco anterior. Os agentes Sd0 outros, 0s gostos, as preferéncias e as escolhas tambem séo
outras, pois o capital econémico e cultural sdo alguns dos diferenciais desse grupo. Outro

aspecto a ser pensado é a ampliacdo do capital social da professora Ana.
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Para Bourdieu (1998, p. 41), o capital cultural sob a forma de estado incorporado
pressupde um trabalho de inculcagdo e assimilagdo. E um ter que se tornou ser, uma

propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da pessoa, um habitus.

Partindo das ideias de Martins (1987), compreendo que o habitus é um determinante
do estilo de vida, de gostos e escolhas proporcionando assim o estabelecimento da distingéo
entre o que € bom/mau, entre 0 bem/mal, entre o que é distinto e o que é vulgar. Isto de forma

sucessiva.

Tratando dos investimentos escolares, Bourdieu (1998) observa que o investimento na
carreira escolar estd relacionado ao retorno provavel, intuitivamente estimado, que se pode
obter com o certificado escolar, ndo apenas no mercado de trabalho, mas também nos

diferentes mercados simbdlicos, dentre os quais 0 matrimonial.

O que se percebe — devido a sua maior valorizagdo — é que a posse do capital
econdmico e cultural faz a clara distingdo entre os grupos sociais numa sociedade capitalista.
Portanto, pode-se afirmar que a riqueza econbmica e a cultura acumulada geram
internalizacdes de disposicdes - habitus - que diferenciam os espacos a serem ocupados pelos

atores ou agentes sociais.

Depreende-se pelos estudos de Bourdieu que a familia transmite o capital cultural que
é aperfeicoado pela escola, possibilitando o dominio dos cddigos que servem de acesso a bens
como: obras de arte, musica, cinema, teatro, leituras, pinturas, entre outros bens, “[...] a agdo
do meio familiar sobre 0 éxito escolar ¢ quase exclusivamente cultural.” (BOURDIEU, 2002,
p. 42). Os capitais sdo instrumentos de acumulacdo - quanto maior o volume possuido e
investido pelo individuo em determinado mercado, maiores suas possibilidades de se ter um
bom retorno. (BOURDIEU, 1987).

Percebo que por influéncia do habitus professoral do primeiro esposo da professora
Ana (2011), assim como pelo seu grupo social, esta, além de cursar o ensino superior, assume
a docéncia no Colégio Militar, buscando mais tarde sua insercdo na carreira militar por meio
de concurso publico para 0 QCO do Exército. Por ja ser familiarizada com a questdo da
“disciplina” — por ter um pai militar e por estudar em um colégio da policia militar —

estabelece estratégias rigidas de preparo:

Al sentei e estudei. Mas é estudar mesmo, é desesperadamente estudar mesmo. Nao
é estudar trés horas por dia. E viver aquilo, é passar a viver em funcdo do concurso,
sabado e domingo, o dia inteiro. Eu fiz um curso no [diz o lugar], um curso de
referéncia que é o tal do Curso Preparatdrio as Escolas Militares (CPREM). S&o os
preparatorios das escolas militares do [diz o lugar]. [...] Eu ia no 6nibus das 5h da



126

manha no sabado e voltava no 6nibus das 10h da noite do [diz o lugar] pra [diz o
lugar]. Passava o dia tendo aula com eles. [...] Eu estudava muito, muito, muito no
sébado e domingo, em funcgdo disso, s6 disso. Eu ndo ia em churrasco. Lembro do
meu marido marcar churrasco, as pessoas estarem no churrasco, casa de dois pisos,
I4& embaixo, e eu descer, conversar e voltar a estudar. Ai passava um pouquinho,
dava uma voltinha, entendeu? A ponto de ficar com fama de antipatica, porque nao
descia pro churrasco, ndo descia, ndo ficava pro churrasco mesmo. E assim foi: 1
ano, 2 anos. No 3° ano foi 0 que eu menos estudei, mas menos assim,
comparativamente. Ainda assim eu estudei. Foi 0 ano que eu entrei. Acho que foi
uma questdo também de amadurecimento, tranqtilidade pra fazer prova. [...] o funil
é muito apertado mesmo: 3 vagas, 4 no Brasil... é muito apertado. (ANA, 2011).

Ao perscrutar, ainda que de forma indelével, as trajetérias de escolarizagdo das
professoras militares, é possivel afirmar, com as palavras de Silva (2003, p. 105), que “[...] as
experiéncias vividas durante a historia de escolarizacdo sdo decisivas a compreensdo da

constituicdo das préaticas pedagdgicas propriamente ditas.”

No topico a seguir, 0s agentes da pesquisa (re) visitam - de forma répida - 0 espaco
educativo da formacdo “especificamente militar” dos professores, agentes desta pesquisa,

pertencentes ao QCO do Exército Brasileiro.

3.4 (RE) VISITANDO POR MEIO DA MEMORIA A ESCOLA DE FORMACAO
COMPLEMENTAR DO EXERCITO (ESFCEX)

Para mudar o mundo, € preciso mudar as maneiras de fazer o0 mundo, isto é, a visdo
do mundo e as operagBes praticas pelas quais 0s grupos sdo produzidos e
reproduzidos. (BOURDIEU, 1990, p. 166).

Apbs tratar das trajetérias de formacdo profissional das professoras militares, faz-se
necessario (re) visitar esse segundo espaco de formacdo profissional que na memoria dessas
professoras apresentam-se como um lugar de saudosas lembrancas. Isto se percebe na fala de
Ana (2011): “Ah... a escola [EsFCEx/Salvador] foi maravilhosa, foi um dos melhores anos da

minha vida.”

A EsSFCEx funciona juntamente com o Colégio Militar de Salvador (CMS), sob
comando unico, com a missdo de formar oficiais QCO do Exército e proporcionar ensino

fundamental e médio aos dependentes de militares e civis de Salvador/BA.

E nessa escola de formagdo “especificamente militar” que o professor da os seus
primeiros passos rumo a carreira militar, incorporando os valores defendidos pelo Exército

Brasileiro. O curso tem duracdo de oito meses, vindo posteriormente o deslocamento para as
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unidades de ensino do Exeército Brasileiro, levando-se em conta a necessidade de servico.
Esses oficiais professores podem assumir suas fun¢Ges em colégios militares, Academias
Militares (AMAN; EsPCEXx), como também em Escolas de Formacéo de Oficiais, Sargentos e

Pracas.

Essa experiéncia durante a trajetoria de formagdo militar, conforme a narrativa das

professoras, foi marcante.

[...] O ano da vitéria, 0 ano da conquista, 0 ano que eu pude marchar bastante,
participar de formaturas, coisa que eu gosto bastante também. Foi 0 ano da minha
separacdo do primeiro marido. Ele ndo me acompanhou quando eu fui [...] mas o
casamento ja estava desgastado mesmo [...] primeiro ano solteira, muito bom, muito
bom mesmo. No final do ano eu terminei em segundo lugar na minha area. (ANA,
2011).

Se eu pudesse, ficava mais uns 10 anos fazendo curso 1. (DEBORA, 2011).

Bosi (2003, p. 27) afirma que: “S6 em sonhos podemos retornar ao chdo onde demos
nossos primeiros passos.”. No caso, primeiros passos podem ser entendidos literalmente como
os primeiros tanto da formagcdo, quanto do ingresso definitivo na carreira militar. E possivel
afirmar que somente em sonhos a professora pode retornar a essa casa de formacao, embora
fisicamente ainda esteja no mesmo local. Por qué? Porque as experiéncias ali vividas foram

“sui generis”’, como afirma Ana (2011). Elas ndo se repetirdo, foram Gnicas e singulares.

Surge-me uma indagacdo: como vivencia-las novamente se foram téo relevantes para a
professora? A resposta que me vem € esta: por meio da memaoria. Somente a memoria é capaz
de fazer ressurgir fatos/acontecimentos que permaneceram guardados, sendo estes dotados de
grande valor pessoal. Posso compreender que é a recolha de alguma coisa que pertenceu a
alguém nos espacos/tempos vividos em uma dada sociedade. Ainda, por meio da memodria,
compreendo a relacdo de pertencimento de dado agente a um lugar ou a uma categoria. E a

forca do sentimento de pertencimento a esse grupo e as lembrangas do tempo ali vivido.

Ah... a escola [ESFCEX] foi maravilhosa, foi um dos melhores anos da minha vida.
Apesar de tudo, de ter que ir pro campo, apesar das provas, dos servi¢os, muito
servigo... apesar de tudo, é uma das melhores lembrancas da minha vida. Eu quis
muito ir pra escola, quis muito passar no QCO, foi uma vitéria muito grande, estudei
trés anos. (ANA, 2011).

Ouvir os relatos das experiéncias vividas por um professor (QCO) permite-me
perceber os indicios de constituicdo do habitus professoral, que possui uma formacéo bem

diferenciada dos demais agentes ligados ao ensino. Ndo é possivel ter essa compreensao



128

langando mé&o apenas de material escrito. Preciso é lancar mdo da técnica historia de vida,
pois esta possibilita, por meio da memdria, suprir as lacunas das fontes escritas. E o que
Haguette (1987, p. 93) considera como importante: “[...] langar mdo da memoria como fator
dindmico na interacdo entre passado e presente, fugindo ao aspecto estatico do documento

escrito que permanece 0 mesmo através do tempo.”

Enfim, é por meio da memdria que se pode conhecer e compreender melhor a relagéo

de pertencimento a um lugar ou a uma categoria.

3.5 DAS EXPERIENCIAS VIVIDAS AO SER E ESTAR PROFESSOR NO COLEGIO
MILITAR DE CAMPO GRANDE (CMCG): EVIDENCIAS DE UM HABITUS
PROFESSORAL

N&o é apenas uma parte de nés que se torna professor. [...] compromete a totalidade
do eu — da mulher ou do homem, da esposa ou do marido, do pai ou da mae, do
apaixonado, do intelectual, do artista que h4 em cada um, bem como do professor
que ganha a sua vida... Coincidiam, misturavam-se afectaram-se uns aos outros,
contaminando-se muitas vezes, sendo o0 proprio ensino a sua caixa de ressonancia.
Se me sentia feliz, a sala de aula ganhava. Se pensasse que 0 meu marido ndo estava
satisfeito comigo, ndo ensinava adequadamente, mas, se ele me beijasse de manha
antes de ir a escola, ensinava de modo adequado. Quando os meus filhos estavam
bem, a classe estava bem, mas se um deles estivesse doente, saia e eu ia para casa...
a minha descoberta de tudo isto foi o que me levou ao estudo de mim prépria e do
ser humano. Ashton-Warner (1967, apud NOVOA, 1992, p. 81-82).

Neste tépico, por meio das narrativas (auto) biograficas das professoras militares Ana
(2011) e Débora (2011), compreendo o habitus professoral que faz parte da vida cotidiana, de
seus fazeres pedagogicos no CMCG. Percorro os caminhos das experiéncias vividas na
tentativa de (re) construir suas trajetdrias profissionais.

Em Bourdieu (1996), entendo que mergulhar nas particularidades de uma realidade
empirica da agente professora militar me possibilita uma compreensdo mais profunda da

I6gica do mundo social no qual esteve e esta inserida.

Algumas indagacdes sdo necessarias para essa analise: que habitus as agentes trazem
incorporados e que sdo externalizados por meio de seu fazer docente? Que novos habitus
foram internalizados nesse periodo de docéncia no CMCG? E possivel perceber alguma

evidéncia de um habitus professoral em suas praticas?

Partindo do principio de que a vida de um agente social ndo é fragmentada e nem

estagnada, busco por meio das narrativas (auto) biograficas o conhecimento e a compreensao
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dos aspectos que permeiam esse processo de tal forma que as experiéncias vividas por essas
agentes possibilitem (re) visitar o seu passado, retirando dele evidéncias de um habitus

professoral.

Essas experiéncias me fardo compreender aspectos distintos desse grupo de
profissionais militares, uma vez que a acdo de um agente social é resultado de sua experiéncia
biografica. Por que pesquisa-los? Posso considerd-los como migrantes? Estes séo
considerados migrantes sim, por viverem deslocamentos continuos e descontinuos pelo
territério nacional por forca da profissdo que exercem: militar. Dessa forma, convivem com o

que se denomina de migragéo laboral.

Estudar a producéo narrativa de uma comunidade de migrantes é também recolher o
discurso ligado ao passado e a origem, por meio de historias de vida, de lembrancas
etc. A identidade dessas novas comunidades passa primeiramente pela referéncia a
uma cultura e/ou uma histéria comum. (CAVIGNAC, 2001, p. 1).

Antes, porém, de iniciar a analise das experiéncias vividas ao ser e estar professor no
CMCG, l6cus em que busco evidéncias de um habitus professoral, necessério se faz pensar o

espaco social no qual as professoras militares estdo hoje inseridas.

Bourdieu (1990, p. 96) defende a seguinte ideia: as pessoas estdo situadas num espaco
social, ndo em um lugar qualquer. Em funcéo da posicéo que elas ocupam nesse espaco, pode-
se compreender a légica de suas praticas e, com isso, pode-se determinar como elas vao
classificar e se classificar e, ainda, se pensar como membro de uma classe. Para compreender

0 que fazem, torna-se necessario supor que obedecem a uma espécie de “sentido do jogo”.

E nessa perspectiva que compreendo as préticas pedagdgicas das agentes da educagao,
uma vez que ocupam uma posicdo nesse campo que, apesar de ser um espaco educativo,
também é uma Organizacdo Militar (OM) e, como tal, disciplina e hierarquia constituem suas
bases. Algumas de suas a¢Bes s6 sdo compreensiveis por efetivamente estarem/pertencerem a
esse espaco. Nas narrativas das professoras Ana (2011) e Débora (2011), encontro algumas

afirmativas que me fazem compreender a dindmica da hierarquia

Pesa na hora de discutir, de ndo sei o qué, na hora de chegar, sabe? E complexo...
Esse embate diario e agora com a chefia, é diferente. E uma relagio extremamente
desgastante, a relacdo de chefia. Quando eu ndo era chefe esse fardo ndo era téo
pesado. Eu tenho certeza, porque eu sou a [diz o posto], eu sou a chefe mais
moderna. A gente quer fazer uma coisa, quer dizer uma coisa... eu ndo sei se o
negécio chega diferente mesmo... ndo entendem, exatamente, 0 que a gente quer
fazer ou como... (ANA, 2011).

Mas essa questdo da hierarquia a gente vé assim: numa reunido em que vocé fala
alguma coisa, o chefe da outra série - um coronel, um tenente coronel... ele fala, esta
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tudo bem. Se vocé fala, vocé esta completamente errada. As vezes, vocé falou a
mesma coisa, e na hora, naquele momento ali, vocé ja é repreendido. (DEBORA,
2011).

Devido a essa questdo hierarquica, que se diz “obedecer a cadeia de comando” e que
se faz questdo de cobrar — nesse campo social -, surge outra questdo que é a da disciplina.
Quando Ana (2011) diz “[...] no comeg¢o do ano, uma das minhas brigas ¢ porque eu sou a
chefe mais moderna.” Isso significa que existem outros oficiais superiores mais antigos que
por forca do regulamento deveriam assumir a chefia da secdo onde ela esta, mas que por uma

questdo de disciplina e obediéncia hierarquica esta devera assumi-la.

Quando, no segundo capitulo deste trabalho, abordei a questdo da cultura escolar
produzida no cotidiano do CMCG, foi justamente com o propdésito de dar uma nocdo do
espaco educativo onde é exteriorizado o habitus professoral das agentes professoras militares
e, consequentemente, interiorizado outros novos habitus. Nesse espaco, disciplina e hierarquia
sdo validas tanto para o professor militar quanto para o aluno do Colégio Militar. Existe uma

dindmica, um ritual orquestrado por normas e regulamentos.

Nessa mesma perspectiva, encontro outra afirmativa que corrobora para a constituicdo
do habitus professoral do grupo de professores (QCO): “Ai vem o seguinte: eu acho que um
dos problemas nos colégios militares, € que de maneira geral, somos gerenciados por pessoas
que ndo sio da area da educagdo. Que ndo sdo professores.” (DEBORA, 2011). Este é um
aspecto relevante nos colégios militares, sem contar que, a cada dois anos essa gestdo muda,
sendo substituida por outra. Por mais que se mantenha a estrutura ja existente, quebram-se
vinculos e, consequentemente, as relacbes de confianca precisam ser novamente

estabelecidas.

Ao buscar as experiéncias vividas pelas professoras num tempo anterior ao do CMCG
é perceptivel que os percursos profissional e pessoal das duas professoras entrevistadas sao

completamente diferentes.

A professora Débora (2011) ndo possui nenhuma experiéncia com a docéncia — com
excecdo do estdgio obrigatdrio da licenciatura — antes de se incorporar ao Exército Brasileiro,

mais especificamente apos sua chegada ao CMCG.

Antes de entrar para o Exército ndo exerci docéncia, apenas fiz o estagio obrigatdrio
da faculdade. Eu trabalhava em laboratério fazendo andlise de qualidade. Minha
experiéncia na docéncia é o meu tempo no Colégio Militar de Campo Grande de 96
a 2011. Hoje leciono a disciplina de [diz a &rea do conhecimento] no 2°. Ano.
(DEBORA, 2011).
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Em contrapartida, a professora Ana (2011) traz consigo algumas experiéncias vividas
como docente em outros colégios, “mas ¢ bem diferente”, afirma a professora. Ela relata que
“A experiéncia mais forte que eu tenho como docente ¢ Colégio Militar.”. 1SS0 porque a sua
pratica docente anterior a ida para a ESFCEx em Salvador foi basicamente dentro de um

colégio militar.

Nas narrativas de Ana ha trés momentos distintos de contratacdo no Colégio Militar:
primeiro, como professora civil contratada por tempo determinado (dois anos); segundo,
como professora civil contratada pela APM, de abril de 1999 a janeiro de 2000; e, terceiro,
como professora militar OTT>* por trés anos: 2000 a 2002, ou seja, de 1997 a 2002 foi
docente do Colégio Militar em outro estado. Sem contar que, antes de incorporar-se ao
Exército Brasileiro como OTT, exerceu a docéncia por um ano, também em Colégio da

Policia Militar, onde no ensino médio foi aluna.

Em relacdo as suas experiéncias dos trés momentos distintos supramencionados, Ana
(2011) faz uma observacdo pertinente em sua narrativa ao diferenciar sua pratica docente
como professora civil e professora militar e 0 que o espaco — Colégio Militar — passou a

significar para ela.

Sou professora do Sistema Colégio Militar desde 1997. Desde entdo, ja ocupei trés
espagos distintos na dindmica das relages dos colégios militares. Primeiro, como
professora civil, enxergava o Colégio Militar tdo somente como colégio. Um colégio
com uma histéria de sucesso no cenario nacional. No segundo momento, o colégio
passou a ser quartel. Lugar de aulas para os alunos, mas também de servigos,
escalas, formaturas, etc. Naquele tempo era Oficial Temporaria. Por fim, o peso das
aulas ficou relativizado pela dindmica militar. A carreira militar passou a ditar as
minhas decisdes. Preparar uma aula melhor, ensaiar um grupo de teatro, ou terminar
uma sindicancia? Se, somente se, tiver de escolher, opto por terminar a sindicancia.
(ANA, 2011).

Percebe-se que a partir do momento em que a professora deixa de pertencer ao quadro
de professores civis, uma nova postura, um novo habitus precisa ser incorporado. O colégio
ndo € mais s6 o colégio, assume também a posicdo de quartel e como tal a observacdo as
regras e regulamentos tornam-se essenciais a sua pratica como professora e consequente

permanéncia nesse espaco social.

54 O Oficial Técnico Temporéario (OTT) é uma categoria de professor militar que, como o préprio nome ja diz, é
temporario. O tempo maximo de permanéncia como militar em uma unidade militar, seja escola ou néo, € de oito
anos, desde que ndo possua anteriormente nenhum vinculo empregaticio com prefeitura ou governo estadual.
Caso tenha algum tempo de servigo publico (municipal ou estadual), este é descontado dos oito de direito de
permanéncia. E uma das formas utilizadas pelo Exército para suprir necessidade de pessoal especializado nas
mais diversas &reas do conhecimento.
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A professora Ana (2011) traz consigo, incorporados, valores essenciais como
hierarquia e disciplina, que sdo os pilares defendidos pelo Exército Brasileiro, constituindo
assim um habitus presente na sua vida pessoal e profissional. Ela afirma que “De onde eu
venho, minha histéria de vida, meu pai, minha escola, tudo, os dois pilares foram hierarquia e
disciplina.”. E perceptivel sua determinagéo e disciplina para se alcangar o objetivo proposto,

que era ser professora (QCO) pertencente ao Exeército Brasileiro.

Eu ouco alguns relatos aqui no colégio das pessoas “ah, eu nem sabia que era pra ser
militar”, “eu estava tropegando num folheto escrito ESAEx e fiz o concurso...” mas,
ndo é a minha historia ndo. Era Oficial Técnico Temporario (OTT), eu sabia bem no
que estava me metendo. Eu quis ser QCO, estudei trés anos e insisti. Fiz um
percurso: no primeiro ano eu fiquei em 25° no Brasil, no segundo, fiquei em 8° e no
terceiro ano fiquei em 4°. Entrei no terceiro ano. Sempre passei, mas so no terceiro
ano eu fiz nota suficiente pra entrar, eram 5 vagas no Brasil. Foi o melhor ano, foi

excelente! (ANA, 2011).

E interessante que essa determinacdo da professora Ana (2011) surpreende até as
pessoas mais proximas de seu convivio — no caso seu primeiro esposo e professor do ensino
médio — conforme sua narrativa. Nessa época, buscava seu primeiro emprego como

professora ja num colégio militar.

Quando chegou o inicio de 97 resolvi trabalhar. Nesse periodo saiu um edital do
Colégio Militar [diz o nome do colégio] convocando para ser professor civil
temporario 1 ano, mais 1 ano, era contrato civil. Prestei esse concurso, pra minha
surpresa passei em primeiro lugar. Alias, foi uma coisa que chocou muito meu
marido porque ele s6 me via como dona de casa e ficou bem chocado. Passei em
primeiro lugar e trabalhei como professora no colégio. (ANA, 2011).

A disciplina — até hoje - faz parte do seu dia a dia no preparo de suas aulas,
constituindo assim um habitus professoral. A préopria vida militar impGe essa disciplina, €
uma marca da instituicdo. Obviamente, nem todos os professores militares se encaixam no

mesmo perfil, uma vez que cada pessoa é Unica.

A obrigacdo de ser o melhor em ensinar e conjugar essas duas coisas [professor e
militar] [...] € muito desafiador, muito desgastante. Aqui € um lugar que, por
exemplo, eu nunca usei aula repetida. Sempre mudo. Porque por mais que pegue
uma aula que eu j& dei, sempre acrescento alguma coisa. Nunca consigo pegar uma
aula igualzinha e repeti-la porque toda vez que leio, penso: “ndo, eu posso
acrescentar isso”, mas ¢ do ambiente, acaba acrescentando, modificando. (ANA,
2011).

[...] ha uma cobranca, nés temos uma cobranca pessoal muito grande. E eu também
tenho. Tem que ser o melhor... tem que vencer. (ANA, 2011).

Esses elementos me possibilitam pensar na questdo da estratégia ainda que a sua

intencdo seja consciente ou inconsciente, podendo até ndo ser racional, ndo funcionar de
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maneira homogénea, mas possuindo um objetivo conforme o interesse desejado. Bourdieu
(2004, p. 95) esclarece que “[...] o pertencimento a uma classe se constroi, se negocia, se
regateia, se joga.” Entdo, o agente, para manter-se em um determinado campo, grupo ou

classe cria e participa de um sistema de estratégias para alcancar o que se deseja.

Aqui o trabalho é desafiador mesmo, estamos sempre buscando uma maneira nova
de ensinar, de fazer acontecer; ao mesmo tempo que vocé tem que ser bom
professor, tem que cobrar, tem que ser um professor simpatico. (ANA, 2011).

Hoje, no Colégio Militar de Campo Grande, leciono a disciplina [diz a area do
conhecimento] no sexto e nono anos. Além da funcdo de professora militar, exerco
outras funcdes no CMCG. Atualmente sou chefe da Secdo [diz 0 nome]. Se eu sou
professora, ai eu tenho que estar na sala de aula. De preferéncia no ensino regular.
Deixo bem claro pra mim que eu sou militar, eu sou militar exercendo funcgdo de
professora. Eu me vejo primeiro militar e depois professora... Nd&o é a minha
situacdo ideal, como eu disse. N&o é o que eu sonhei. N&o é essa a situacao ideal,
mas facilita bem a minha vida interior. A convivéncia, por exemplo. (ANA, 2011).

Concordo com Névoa (2007) quando defende que o professor se constitui e exerce
suas praticas profissionais com base naquilo que é como pessoa, ou seja, é inseparavel o
pessoal do profissional. Consequentemente, o habitus professoral exterioriza nas préaticas
pedagdgicas desse agente professor aquilo que foi incorporado de valores sociais no decorrer
dos espacos/tempos vividos e acumulados por esses agentes, fazendo interfaces com a historia
do seu grupo de pertencimento, que aqui denominamos de QCO.

Compreendo que essa disciplina no seu modo de preparo das aulas esta
intrinsecamente ligada a sua postura e ao seu gosto pela vida militar constituindo assim um

habitus professoral.

Em [local onde residia] tive a oportunidade de exercer meu lado bem militar mesmo,
I4 tinha formatura toda semana e alguém era escalado. Eu tinha que apresentar o
Comando Militar da [...] e comandava o pelotéo, era bem legal, eu tenho bastante
experiéncia nesse sentido [...] Sou a Unica militar que eu conhego [no CMCG] que
gosta de 07 de setembro. Eu gosto de desfilar em 7 de setembro. Acho bonito passar
pela avenida, desfilar 07 de setembro... (ANA, 2011).

Nesse primeiro excerto da professora Ana (2011), percebe-se claramente o gosto pela

profissdo militar.

Por isso que eu falo que € muito da minha personalidade. Eu quero esse “B”%, Eu
também sou militar. Meu pai é militar, meu marido é militar, meu irméo é militar,
meus cunhados sdo militares, meu sogro é militar e eu sou militar. Entendeu? Entéo,
tem um peso grande. Eu tenho as duas carreiras. (ANA, 2011).

55 Os militares fazem o Teste de Avaliagdo Fisica (TAF) varias vezes no ano e este atribui conceito de
desempenho que interfere na carreira, quais sejam: E — Excelente; MB - Muito Bom; B - Bom; R - Regulare I -
Insuficiente. Disso decorre ser obrigatdrio o treinamento diario. (Portaria n°® 032 - EME, de 31 de marco de 2008
publicada no Boletim do Exército n® 15, de 11 de abril de 2008).
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Nesse segundo excerto, além da disciplina incorporada e necesséria a vida militar,
evidencia-se o peso da profissdo militar. Esta pretere o ser professora devido ao grau de

cobranca.

[...] Se eu me pensar professora, eu automaticamente me permito uma série de
questionamentos. Questionamentos que ndo sdo permitidos ao militar [...] Entdo... se
alguém me perguntar “vocé ¢ professora?”, digo “ndo, eu sou militar” [...] A fungdo
militar, pretere todo o resto. E essa minha postura de me dizer militar me mantém
de pé. (ANA, 2011).

Ao percorrer 0s caminhos trilhados por esta professora, percebo que o habitus
incorporado desde o inicio de sua escolarizacao foi e € um determinante em sua forma de ser e
estar na vida pessoal e profissional. O habitus e os campos sociais pelos quais perpassa
influenciam nas suas escolhas e consequente trajetdria pessoal e profissional: “[...] a pratica
poderia ser definida como resultado incorporado de uma trajetéria social.” (BOURDIEU,

1994, p. 45).

No caso das professoras militares, posso afirmar que se tornaram agentes da
educagdo/ensino por incorporarem valores coletivos do Exército e do grupo especifico ao qual
pertencem: magistério/QCO. Isto porque ja estdo exercendo a docéncia na instituicdo militar

ja ha algum tempo.

Quanto ao tempo de docéncia como professora militar tenho 11 anos. De 2000 a
2011 e como professor civil, trés anos, totalizando 14 anos de docéncia. No Colégio
Militar de Campo Grande (CMCG) estou ha 2 anos... Ja exerci a docéncia em outras
instituigdes militares de ensino como [menciona outros Colégios Militares]. (ANA,
2011).

Minha experiéncia na docéncia € o meu tempo no Colégio Militar de Campo Grande
de 96 a 2011. (DEBORA, 2011).

Em Bourdieu (1998), é possivel compreender que a dimenséo do habitus de um grupo
é incorporada como ethos, que regulariza as préaticas sociais. A hexis torna-se perceptivel nas
acOes individuais dos agentes, as quais permitem a visdo de mundo de um determinado grupo

social.

Em contrapartida, a professora Débora (2011), por vivenciar a sua escolarizagdo e
participar de outros grupos/espacos sociais diferenciados na forma de pensar e de ver o
mundo, traz internalizada uma postura menos rigorosa no que diz respeito a disciplina militar,
0 que ndo deixa de ser um habitus professoral. Até mesmo sua escolha profissional foi por

exclusdo

Fui assim, meio que por exclusdo. N&o foi bem o que eu quero, foi 0 que eu nao
quero. Eu sabia muito o que eu ndo queria, mas eu ndo sabia bem o que eu queria
[referindo-se ao ensino superior]. (DEBORA, 2011).
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Nem me inscrever eu me inscrevi. Ela [uma amiga] me inscreveu, colocou tudo no
correio, viu 0 que precisava... [...] “Eu vou ser militar?” Eu ndo sabia que eu ia ser
militar! [referindo-se ao concurso publico para QCO]. (DEBORA, 2011).

Essa postura do tipo “me leva que eu vou” fez com que obtivesse uma visdo diferente

do ser e estar professor militar. Desde a infancia, a sua postura apresenta-se de forma

diferenciada:

Quanto a minha vida de aluna... eu era uma aluna um pouco dispersa, eu olhava
muito pela janela! Eu ficava muito olhando pela janela, mas eu estava ouvindo o que
o professor falava. Até hoje eu ndo consigo ficar 14 no auditério ouvindo uma
reunido, sem escrever nada, sem pensar nada... ai eu desligo e ndo presto atencdo
em nada, ndo sei nem o que esté sendo falado. (DEBORA, 2011).

A ndo vivéncia em ambiente militar na infancia e durante o periodo de escolarizacao,

possibilita-lhe colocar sua funcdo militar em segundo plano - sem maiores sofrimentos

internos, como cobrancas etc. A entrevistada estabelece como prioridade duas outras funcgdes:

ser mée e ser professora. Tanto que em uma de suas falas manifesta-se da seguinte forma:

Eu sou antes de tudo professora. Sou professora antes de ser militar. Agora eu até
esqueco que sou militar, mas quando sou militar, eu ndo esqueco o fato de ser
professora. O contrario ndo é verdade porque, digamos assim, eu sou militar nas
horas vagas. O que eles (militares) querem é que a gente seja do jeito que esta a
organizagéo, que seja professora nas horas vagas, mas eu ndo consegui, apesar do
tempo que estou aqui, ainda ndo consegui engolir isso. Entdo eu sou militar nas
horas vagas. Tem problema? Tem. (DEBORA, 2011).

Eu tenho tempo pra ser professora, talvez porque eu goste mais de ser professora,
entdo eu pego o meu tempo de casa, de estar com meus filhos, com o meu marido e
acabo preparando uma prova. As vezes procuro ver um filme, alguma coisa no
computador que tem a ver com a matéria, acho interessante porque eu gosto do
contelido, porque eu gosto do trabalho de ser professora. Nao quer dizer que aqui no
horéario de expediente eu tenha tempo pra ser professora. Eu acho que pouquissimo,
viu? Eu aqui sou chefe, sou mae [...] E eu diria assim que antes de ser militar, antes
de ser professora, eu sou mde. Eu coloco isso, apesar de ser no meu horéario de
expediente, de eu estar ganhando salario ali, se a minha filha precisar, eu vou
primeiro atender minha filha. Eu esquecgo o resto, se quiserem depois me prendam.
(DEBORA, 2011).

Analisar a forma de pensar e agir da professora Débora (2011) no que se refere a ser

mée e professora, remete a duas pessoas que se tornaram um ponto de referéncia positiva para

ela. A sua mée, por seu engajamento no acompanhamento escolar dos filhos - no caso, ela e 0

irmdo - e o professor que a fez descobrir a licenciatura que até entdo era tratada pela

professora militar de forma pejorativa e desprezivel.

Ao pensar as influéncias positivas do professor elogiado e referenciado, encontro em

Silva (2003, p. 130) uma afirmagdo de corrobora com esta ideia: “[...] as professoras das
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primeiras series do Ensino Fundamental que foram rememoradas o foram porque
possibilitaram uma mudanca na vida de seus alunos ou porque 0s seus ensinamentos davam
respostas positivas para a vida pratica.” Percebo que é exatamente iSso que aconteceu com a

professora Débora (2011).

H& um habitus professoral fortemente influenciado pelo professor admirado,
principalmente por estar muito expressa sua “paixdo” pela profissio docente e pelo

envolvimento que esta cultiva com seus alunos

[...] eu acho que me envolvo demais com o aluno [...] eu digo que é melhor a gente
dar aula, se envolver com problema de aluno [..] E o lado compensador do
envolvimento [...] a gente acaba tendo esse retorno do préprio aluno. E o que faz a
gente ndo desistir, faz a gente continuar, faz a gente aguentar tanta mudanca, tanta
coisa... E vocé ver que o seu aluno sai daqui formado, feliz, tendo sucesso.
(DEBORA, 2011).

Depreende-se que esse ser e estar na profissdo docente ndo se restringe aos
conhecimentos institucionalizados, vivenciados nos cursos de formagédo docente. Diz respeito
a tudo que foi vivenciado por esse agente durante sua trajetoria de vida. E como Passeggi e
Barbosa (2008, p. 148) afirmam: “Nao se trata mais de aproximar a educagio da vida, ‘mas de

% 9

considerar a vida como espago de educacao’.

Posso afirmar que a pratica/acdo de cada agente social é resultado de sua experiéncia
biogréfica, 0 que me faz entender que ndo existem duas histérias individuais iguais. Nesse
sentido reside o fato de ter afirmado que as trajetorias das professoras militares eram
diferenciadas, uma vez que cada uma delas conviveu em espacos/tempos diferentes

permeados de pessoas também diferentes, com habitus distintos.

Bourdieu (1998) defende que nenhum sujeito € puro, fonte de originalidade de escolha
e racionalidade. O seu destino profissional é fruto da influéncia de outros grupos sociais,
dentre eles a familia e a escola, ja a pratica pedagdgica é produto de uma a¢do conjunta entre

os diversos saberes que se relacionam de forma dialética.

Além disso, acrescento Setton (2009; 2011), pois para a autora hd a influéncia de
diferentes matrizes culturais, quais sejam: midias, grupos de pares, escolas de formagéo,
religido etc., isto porque vivenciamos espagos plurais de socializa¢cdo em nossas sociedades

modernas.

Disso decorre outra indagacgéo: além das missdes militares do dia a dia, prescritas nos

documentos que as regulam - como chefia de secdo, coordenacdo de ano, tirar servico de
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Oficial de Dia, dar aulas regulares e de recuperagdo, elaborar e revisar provas, fazer
sindicancias e cuidar de toda parte burocrética de sua se¢do -, os deslocamentos pelas diversas

regides do pais, influenciam na constituicdo do habitus professoral do QCQO?

Embora estes apontem aspectos positivos das inserces em novos campos sociais,
questdes muito presentes em suas narrativas sdo as diferengas de gestdes institucionais.
Adaptar-se a cada gestdo torna-se muitas vezes conflitante porque as relagdes de poder estdo

ali postas e dois pontos marcantes precisam ser observados: hierarquia e disciplina.

Vale destacar que, embora todos os Colégios possuam normas e regulamentos Gnicos
de funcionamento determinados pela DEPA, as vérias gestdes dos varios colégios militares,
no total 12, e a Fundagdo Osoério/RJ, possuem particularidades ao administrarem esses

colégios, sem contar que cada regido do pais é singular.

Inicio esse ponto com as narrativas das professoras Ana (2011) e Débora (2011) nas
quais destacam as cobrancas que séo feitas aos professores militares, que por sua vez resultam
na alteracdo da forma de trabalhar com o aluno.

Olha, no Colégio Militar de [diz 0 nome] eu me vi na Sesséo [diz a se¢do]. Sessdo
[diz a se¢do] era uma sessdo formada sé por professores. Ali nds tinhamos a partilha
de conhecimento, n6s partilhAvamos mesmo o conhecimento docente, a pratica em
sala de aula, o que ministrar por conta mesmo da convivéncia e do grupo que estava
ali. [Nesta época Ana era professora civil].

No excerto anterior, a narrativa da professora Ana (2011) refere-se a um tempo em

que era professora civil num outro espaco educativo, mas também colégio militar.

Hoje em dia se eu inventar de fazer um teatro no colégio militar, eu estou
inventando moda. Como civil: “nossa... como ela ¢ envolvida com o colégio!” Nao
precisa. Entdo, é diferente. Passei a ser Oficial Temporéria e ai comecou, por
exemplo, eu ia marcar pra fazer um teatro no auditério... “ah, vocé tem uma militar
I& responsavel? Ah, entdo se tiver chiclete, se quebrar ndo sei 0 que, vocé vai ser
imputada, vai ter que pagar ndo sei o que..” Mudou toda a minha dindmica no
colégio. Entdo, eu passei a fazer opgdes, inclusive como professora, que me desse
menos dor de cabega. Ndo que isso tenha mudado em sala de aula, por exemplo, no
momento em que eu preparei a aula, eu vou dar aula, aquele envolvimento é o
mesmo. O que mudou foi a minha relagdo com outras atividades, com outras coisas
que fazem parte da educagdo e que poderiam se constituir o meu oficio como
professora de [diz a area do conhecimento]. Eu acabei abandonando em funcédo das
cobrangas militares. (ANA, 2011).

O excerto anterior, da professora Ana (2011), e o seguinte, da professora Débora,

referem-se ao tempo em que se tornaram professoras militares do QCO. As responsabilidades
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e as cobrancas por serem professoras militares tornam-se maiores uma vez que sao regidas

por normas e regulamentos do Exército Brasileiro.

E isso mesmo. Eu concordo. Eu cheguei aqui, eu nfo tinha experiéncia em outro
colégio, mas eu cheguei aqui feliz, inocente, digamos assim. Entdo, a gente fazia
aula prética a tarde toda semana. Eu me empenhava em levar aluno em exposi¢ao na
Embrapa, no shopping, aqui e ali... E com o tempo a gente vai levando tanto na
cabeca. Exemplo: vocé marcou 6nibus, marcou motorista, marcou ndo sei o0 qué,
chega na hora, da uma falha, a culpa é sua. Porque vocé é o militar mais antigo
responsavel. Por mais que vocé tenha previsto tudo que podia acontecer...
aconteceu! A culpa é sua. Vocé é chamado a atencdo, uma série de coisas
desagradaveis vdo acontecendo... Entdo, vocé acaba pesando as coisas: vale
realmente, é tdo bom pro aluno, ele vai ter um proveito em termos de aprendizagem
tdo grande assim, que compensa eu correr o risco de ser chamada a atengdo, ser
punida? E uma dor de cabeca, uma incomodacao. VVocé corre atras de uma série de
coisas e depois... Ah! Vocé marcou ali, o aluno chegou e fez bagunca ali na frente na
hora de embarcar a culpa é sua. Mesmo que vocé fosse apenas uma a mais ali no
meio de um monte de professor civil, por exemplo, a culpa é sua. Entdo, com o
tempo eu fui deixando de fazer varias atividades que ndo eram digamos, essenciais
pra aprendizagem, mas que, sem ddvida, contribuiam até para o relacionamento, 0s
alunos gostavam, davam um retorno muito bom, mas eu fui ficando desestimulada a
fazer esse tipo de coisa. (ANA, 2011).

Para perscrutar essa questdo, busco nas narrativas da professora Ana (2011) - por ser
uma das agentes da pesquisa que ja passou por outros campos sociais denominados colégios

militares - vestigios que me possibilitam compreender/responder a essa indagacao.

Minhas melhores lembrancas como professora civil sdo relativas aos anos em que
ministrei aulas para o sétimo ano. Naquele tempo um dos conteldos era o teatro.
Foram duas pegas encenadas em anos consecutivos. Dos ensaios semanais ao dia de
estréia de cada pega decorriam trés meses. Eram momentos incriveis, a preparacao
do texto, a criagdo e a montagem do cenario, a encenacédo geral... Tudo era motivo
de satisfacdo e era considerado pela coordenacdo do ano, motivo de elogio. Eu era
considerada uma professora envolvida com o colégio. (ANA, 2011).

Nessa primeira narrativa, a professora Ana (2011) ainda era civil, embora ja estivesse

num espaco educativo militar.

No segundo momento, embora ja fosse professora militar (QCO), o seu prazer pode
ser percebido na sua praxis pedagogica, pois se encontrava onde sempre quis estar — na sala

de aula -, trabalhando numa série desejada, numa disciplina que lhe da prazer — a Literatura.

Como militar, minhas melhores lembrancas estdo ligadas ao ano em que ministrei
Literatura para o primeiro ano e aos anos em que estive a frente da CPrep (Curso
Preparatorio) para a ESPCEx (Escola Preparatéria de Cadetes do Exército). A
Literatura que aquece a alma, o estimulo da preparacdo para 0 concurso eram razdes
suficientes para eu querer ser militar. Lembro-me do rosto de cada aluno em sala.
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Agora mesmo consigo vé-los sentados & minha frente esperando o inicio das aulas.
(ANA, 2011).

Portanto, um dos primeiros problemas a ser administrado por esse professor é a
adaptacdo a gestdo escolar de cada colégio por onde passar. E essa dificuldade é perceptivel
na narrativa da professora Ana (2011): “[...] cada colégio tem um modo de ser. E como se
fosse um organismo, tem varias pessoas, mas ele funciona como um Unico organismo, mais
ou menos todos acabam funcionando em prol de um objetivo. [Diz 0 nome do colégio] tem
suas caracteristicas proprias.” Assim, a professora destaca outra particularidade percebida por
ela: “Sair de [nome da cidade] deu uma diferenca bem grande na forma de trabalho, lidar
com o trabalho. Foi dificil. De modo geral me adapto bem, mas foi dificil.” [grifo nosso].

“essa diferenca de escola pra escola acaba prejudicando até mesmo a adaptacdo.”

Para a professora Ana (2011), alguns aspectos sdo considerados como negativos para a
sua praxis pedagdégica no CMCG, levando-a, inclusive, a questionar a sua posi¢cdo como
professora. Esse questionamento se deve ao fato de que o professor militar esta sujeito a
normas e regulamentos e que, portanto, cumpre ordens superiores tanto para chefiar quanto

para ministrar suas aulas no ano que for determinado.

Eu ndo gostaria de estar no [diz a se¢do], por exemplo, gostaria de estar dando aula
de Literatura no Ensino Médio. Como eu concilio isso? Deixo bem claro pra mim
que eu sou militar, eu sou militar exercendo funcdo de professora. Eu me vejo
primeiro militar e depois professora... Ndo é a minha situacdo ideal, como eu disse.
N&o é o que eu sonhei. Nao é essa a situacdo ideal, mas facilita bem a minha vida
interior. A convivéncia, por exemplo. (ANA?).

Eu tenho um deslocamento muito grande. Desde que eu cheguei aqui no
(CMCQG), eu ja passei pelo 1° ano, passei pela Secéo [diz a se¢do], cheguei ao ponto
de virar Chefe da [diz a secdo], depois fui pra [diz a se¢do]. Entéo, se eu ficasse me
colocando como professora em primeiro lugar, isso me causaria um profundo
sofrimento, ndo que ndo me cause, causa sim. Eu estou em agonia com a minha
presenca na [diz a se¢do].Devo esclarecer que, intimamente, eu rejeitei o cargo.
(ANA, 2011).

Talvez por isso, apesar de no meu interno eu ndo ver isso, ndo sentir isso, muito
deslocamento, acho que exer¢o pouco a funcdo de docente para a qual foi a minha
formacéo inicial, isso me irrita profundamente, aqui, aqui no colégio. Isso ndo
aconteceu nos outros colégios. (ANA, 2011).

Um aspecto relevante diante da insatisfagdo da professora Ana refere-se aos
deslocamentos que ocorrem dentro da propria instituicdo (CMCG). Nas instituicdes militares
e mais especificamente CMCG, pouco se leva em conta o perfil do profissional para aquela

funcdo. O que pesa é o ser militar, ainda mais quando o posto deste se eleva e algumas chefias
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sO podem ser ocupadas por Oficiais Intermediarios (Capitdo) ou Oficiais Superiores (Major,

Tenente Coronel e Coronel).

E uma cidade muito boa [referindo-se a Campo Grande], mas o Colégio Militar de
Campo Grande me estressa!l Me estressa... por que me estressa: a minha histéria
pessoal aqui no colégio, ¢ bem pessoal [...] E de muito deslocamento dentro do
colégio, ndo sei por qué, se foi uma fase que eu peguei...(ANA, 2011).

Num primeiro momento, a professora Ana (2011) vai de um extremo a outro, quais

sejam: do gostar de estar em Campo Grande/MS ao estresse do seu ambiente de trabalho

(CMCG).

Aqui, eu ndo sou consultada quanto ao que eu quero. Nunca fui [...] N& me
perguntaram se eu queria estar [diz a se¢do]... Eu ndo gostaria de estar na [...], por
exemplo, gostaria de estar dando aula de [...] no ensino médio. Como eu concilio
isso? Deixo bem claro pra mim que eu sou militar, eu sou militar exercendo funcéo
de professora. Eu me vejo primeiro militar e depois professora... Ndo é a minha
situacdo ideal, como eu disse. N&o € o que eu sonhei. Ndo é essa a situacdo ideal.
(ANA, 2011).

Percebe-se na narrativa da professora Ana (2011), que as imposicdes por parte de seus

superiores tém lhe causado um distanciamento ndo s6 da prdpria instituicdo de ensino

(CMCG) como também do seu “prazer” de ser e estar professora, o que ¢ expresso em outro

momento de sua narrativa.

Estar militar [...] por exemplo, eu nédo tenho vinculo com nada. Se vocé falar assim
Ana vocé faz planos para a Se¢do [diz o nome] no segundo semestre?” Nao. Porque
eu nao sei se estarei 14, porque desde que eu cheguei aqui, eu ndo fiquei seis meses
num lugar, entdo eu ndo fago planos. Eu ndo tenho envolvimento intelectual,
emocional, psicolégico, eu ndo tenho envolvimento. Eu tenho distanciamento.
(ANA, 2011).

Essa condicdo de professor militar que a coloca sob normas e regulamentos a leva a

tracar algumas estratégias para se manter nesse grupo, conforme é possivel observar na

narrativa de professora Ana (2011).

Cheguei a conclusdo de que assim como o médico ndo escolhe a quem medica; o
professor ndo escolhe a quem ensina. Se aquele tem como compromisso primeiro a
vida, este deve se ocupar da educagéo. E isso. Para continuar professora, devo me
ocupar da educacdo. Mas ndo sou s6 professora, sou militar e professora. Talvez eu
opte, talvez eu conviva sempre com esse dilema. O fato é que existem obrigagdes
que distanciam as duas profissdes que correm paralelas e, as vezes, se juntam.
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Ao fazer uma comparacdo entre os trés colégios por onde passou e atualmente o
CMCG, a professora faz o seguinte relato:

Dali, ser professor e estar professor... ser professor requer um engajamento, quem €
professor vive e respira aquilo, quando eu me sentia so professora eu dava aula de
teatro. Eu sou professora de teatro, tenho formacéo de Teatro, eu vivia em fungéo do
colégio. Final de semana, pensava... eu planejava daqui a trés meses sé. Eu estou
com os meus alunos hoje e vou desenvolver um trabalho que daqui a trés meses dara
um resultado X, que vai me possibilitar fazer uma andlise e projecGes futuras.
Exemplo: estar militar, que é o que me ocorre atualmente desde que eu cheguei
aqui (CMCG) - mas em outros colégios - Eu vou dizer o seguinte: que em [nome da
cidade] eu era professora e em [nome da cidade] eu era professora. Aqui (CMCG)
eu estou professora. E diferente. O colégio me colocou nesta situacio. N&o fui eu
que pedi pra estar. (ANA, 2011).

Observa-se que essa posi¢cdo imposta a professora Ana (2011) a tem feito pensar em
buscar outro espaco educativo que a permita exercer a funcdao exclusivamente de professora
em sala de aula, por Ihe proporcionar satisfagio pessoal e profissional. Ndo o fez ainda devido

ao apoio que precisa dar aos filhos e a familia.

Penso até as vezes em ter, por exemplo, um trabalho fora. Pensei até em ter um
trabalho na faculdade, alguma coisa assim, pra desenvolver mesmo esse meu lado de
professora, pra ter essa vinculagdo. Pegar uma turma no inicio do ano e desenvolver
um trabalho até o final, com projeto, ndo sei 0 qué. Pensei em fazer isso fora. Ndo
faco porque tenho filhos. (ANA, 2011).

Percebo que esses deslocamentos vividos pela professora Ana (2011) dentro da
instituicio CMCG e a ndo efetiva pratica docente no ensino médio, que é o seu desejo, tem
provocado um sentimento de distanciamento afetivo em relacéo a esse campo educativo. Nao

se estabeleceram vinculos afetivos com esse espacgo educativo, conforme sua narrativa.

Apesar de a minha filha estudar aqui, eu ndo consegui estabelecer esse vinculo, ndo
consegui. Eu ndo consegui estabelecer vinculo com nenhum ano, com série. Por que
eu ndo consegui estabelecer até entdo? Porque eu comecei no 1° Ano, numa situacéo
difusa com a redacéo, depois eu fui pra [diz a se¢do] da [diz a se¢do] fui para o 9°
Ano, e, fui catapultada a forca para a [diz a se¢do]. Entdo, eu ndo tenho vinculo
emocional com o colégio. N&o tenho mesmo. Eu tenho com os alunos, com alguns
alunos. Consegui estabelecer vinculo com os alunos. Com a histéria do colégio... e
aconteceram coisas excelentes... Minha filha fez 15 anos aqui e todo mundo foi.
Minha outra filha fez 01 ano [...]...e assim, muitas coisas boas... O casamento se
fortaleceu, meu marido foi para [diz o lugar], eu recebi muito apoio. Quando meu
marido esteve [diz o lugar] eu descobri pessoas, que parecia impensavel a pessoa me
estender a médo e me estendeu. [...] Eu acho que é porque eu me senti violentada
nessa parte como ser professora. Sabe essa questdo de ser professora foi tdo
violentada, que eu ndo consegui estabelecer esse vinculo. (ANA, 2011).
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Percebe-se, por meio de sua narrativa, que esse distanciamento afetivo tem lhe

provocado o ndo desejo de estar no seu ambiente de trabalho.

Falei: Ah, nfo vou ndo. Tenho que resolver isso. Passei um dia 6timo, 6timo... Nao
senti nada, nada, nada. Quando chegou a noite, fui arrumar minha mala, arrumar
minhas coisas pra ir trabalhar na quarta-feira, mas me deu uma tristeza tdo grande...
vou ter que trabalhar na quarta-feira... sério, deu uma tristeza tdo grande, uma
vontade de chorar... E eu ndo sou muito de chorar. (ANA, 2011).

Em contrapartida, dois fatores contribuiram muito para a realizacdo, satisfacéo
profissional dessa professora em outro colégio militar, embora afirme ter sentido muita falta

da familia e dificuldade de adaptacédo

Em [diz nome da cidade] tive a oportunidade de exercer meu lado bem militar
mesmo, la tinha formatura toda semana e alguém era escalado. Eu tinha que
apresentar o Comando Militar [diz nome da cidade] e comandava o pelotdo, era bem
legal, eu tenho bastante experiéncia nesse sentido. (ANA, 2011).

Obviamente, as imposicdes por parte de seus gestores ndo aparecem neste momento. A
professora Ana (2011) tanto exerce a sua fungdo militar, quanto a sua fun¢do docente de
forma prazerosa em outro espago educativo que ndo € o CMCG.

[...] em [diz nome da cidade] eu era professora da Se¢do de Cursos no 3°. ano. O
terceiro ano |4 € Secdo de Cursos, trabalha com o vestibular e com a Escola
Preparatoria de Cadetes do Exército (ESPCEXx). Por conta da minha histéria pessoal
de passar na Escola de Administracdo do Exército (ESAEX), ter estudado muito,
aquela coisa toda, eu tenho adorac¢éo por concursos. Gosto, gosto de trabalhar com
concurso, gosto do desafio, vivencio. Entdo, eu senti um prazer imenso de trabalhar
com o0 2° ano. Eu vivia com os alunos aquela coisa da ESPCEX, historia da
ESPCEX...[...] Trabalhei muito também no terceiro ano, que eu gostava muito [...]
(ANA, 2011).

Quando a professora Ana (2011) refere-se ao CMCG, que por um bom tempo tem se
destacado entre os outros, devido a algumas particularidades, como: bons resultados em
relacdo aos outros colégios do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB), ENEM, Prova
Brasil etc, ela faz a seguinte afirmagdo: “Outro fator é a obrigacdo de vencer. A obrigacao de
ser o melhor em ensinar e conjugar essas duas coisas. Entdo € muito desafiador, muito
desgastante.” Isso lhe imp8e uma sobrecarga de trabalho, muitas vezes em horarios fora do

expediente e até em finais de semana.
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Outro aspecto relatado pela professora militar Ana (2011), o que ja é mais uma
questdo militar mesmo, mas que traz incdmodo, uma vez que é um dos pilares da instituicao

Exército Brasileiro é a hierarquia.

Outra coisa, isso de ser professor que me incomoda [no CMCG]. Quando eu era
Tenente Temporario (OTT) 14 em [...], me diziam assim “vocé ndo vai escolher onde
vocé€ vai ministrar [aula], porque vocé ¢ Tenente Temporario” [...] Eu via assim, na
época ndo tinha Major QCO. Havia os coronéis do magistério ou da Academia
Militar das Agulhas Negras (AMAN), eles escolhiam onde queriam dar aula. O
Capitdo escolhia, até que sobrava pra Tenente Temporario (OTT) que pegava
qualquer coisa. E assim veio. Em [diz o lugar] melhorou um pouco quando cheguei
14, depois, também acabei ndo escolhendo.

Algo relevante que a professora militar Ana (2011) aponta e que é perceptivel no meio
militar - e o professor do QCO ndo fica ileso a isso - € a questdo da descontinuidade da vida
pessoal e profissional. A professora se sente como se sempre estivesse recomecando, sendo
sua historia pessoal “deletada” a cada deslocamento que enfrenta, pois ao chegar a um novo
campo social (colégio militar) precisa “provar” que € capaz de exercer as fungdes militares e
de magistério de forma disciplinada e competente. Isto ocorre mesmo que o militar j& esteja

em postos mais elevados.

Uma coisa que eu percebi quando cheguei aqui: o professor (QCO) quando muda de
escola, acho que isso acontece com todos os militares [...] E como se a gente
perdesse a historia. [...] E como se tudo que eu tivesse vivido ficasse... entendeu? A
gente ndo tem historia, parece que apaga a historia e recomeca. E sempre dramatico,
entdo, a gente tem que ganhar a coisa meio que no grito, tem que partir pro
enfrentamento, é meio complexo. (ANA, 2011).

Nesse primeiro momento ja me é possivel apontar que existem vestigios de influéncia
dos deslocamentos vividos por esses professores e que novos habitus professorais sdo
incorporados pelos professores militares pertencentes ao QCO lotados no CMCG, uma vez
que foi possivel identificar que no referido colégio perpetua-se um forte apelo as questdes
voltadas ao aspecto militar propriamente dito e, principalmente, para a competitividade no
sentido de ‘ser melhor’, sem levar em conta o prazer de ser e estar na profissdo docente, o que
possibilitaria outras formas de visao e producdo tanto pessoal quanto profissional dessa agente

da educacéo.

Depreende-se, com isso, que os efeitos da estrutura da escola, ou da instituicdo
Exército Brasileiro, é que produzem o modo de ser e estar do professor militar na profissdo
docente, traduzindo-se assim como um campo de poder simbélico. E nesse campo social que

ocorre a efetivacao do habitus professoral do professor militar.
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Outro aspecto que é preciso levar em consideracdo e que é encontrado nas narrativas

das professoras sdo as questdes relacionados a familia, amigos e dificuldades de adaptacdo ao

chegar a um novo local de trabalho/cidade/estado etc.

Quanto [...] esses deslocamentos... a maior dificuldade mesmo foi o distanciamento
da familia, apesar de ser militar, eu sou mulher; muito apegada a mée, filha, irm4,
tia... E chegar sozinha numa outra cidade é muito complexo para se adaptar. Senti
muito de Salvador para[x]56. De [y] para Salvador ndo senti tanto ndo. O dia a dia
da escola é muito puxado, ndo da pra pensar muita coisa. Ja de Salvador para [x]
quando a vida cai na rotina, de trabalho normal, ai a saudade da familia é muito
dificil... tudo! Montar casa, encontrar um médico adequado para os seus filhos, a
melhor escola, onde morar, estabelecer lacos de amizade, confiar nas pessoas,
adaptar-se a0 modo de ser do colégio, porque cada colégio tem um modo de ser.
(ANA, 2011).

A auséncia da familia como base de apoio é sentida por esses militares no momento de

chegada a um novo espago social.

E nessas horas que o distanciamento da familia faz falta pro militar, o QCO.
Bastante, viu? Porque vocé tem ali uma proximidade. E o que eu falei de 2004. Eu
estava numa situacdo de licenca, tinha assumido a secdo - achava que era
temporariamente e ndo era - foi permanente. Eu assumi uma se¢do, vivenciando um
problema particular e vendo um monte de amigos saindo, indo embora e ndo tendo
uma pessoa pra ouvir, pra acalmar, pra dividir o problema com a gente. Isso faz
muita, muita falta. Lembro que eu ligava todo dia pra minha méde, até que nessa
época ela veio, ficou um tempo comigo aqui, depois foi embora. (DEBORA, 2011).

Torna-se pertinente retomar uma observagao que consta da introdugédo deste trabalho,

na qual destaco que esta pesquisa ndo se restringe apenas ao profissional professor militar do

QCO, mas também a sua familia. Por qué? Porque quase 100% dos militares ja tém familia

constituida. Percebo a cada ano que deixar a familia de origem cria algumas dificuldades,

como também a adaptacdo dos membros da familia mais proximos torna-se um agravante para

as relacdes tanto pessoais quanto institucional, visto que essas transferéncias podem ocorrer

por forca da instituicdo, por interesse proprio ou por questdo de salde e acompanhamento de

conjuge.

E toda uma situagdo assim... de achar que sé 1a [diz o nome da cidade] era bom,
sabe? Foi um pouco dificil por isso. Familia longe, sé eu e ele [o esposo], ele
desempregado aqui, sem ter o que fazer, procurando, procurando, procurando,
batendo cabeca porque a gente ndo conhecia a cidade, ndo conhecia ninguém. Entéo
eu acho que o que me incomodou mais foi a situacdo dele, muito mais do que os
problemas que a gente tinha aqui no colégio. (DEBORA, 2011).

56 As cidades por onde a professora Ana (2011) passou sdo identificadas com as letras x e y, para que se
mantenha sigilo quanto a sua identidade.
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Esse ponto destacado pela professora é algo que observo com muita frequéncia no
CMCG, ndo so referente aos professores militares do QCO, mas de todos os profissionais

militares pertencentes a todas as forcas militares como: Exército, Aeronautica e Marinha.

Ao serem transferidos, um dos cénjuges, esposo ou esposa, e até mesmo filhos mais
velhos sofrem com a descontinuidade profissional e até mesmo de formac&o, porque as grades
curriculares dos cursos que muitas vezes estdo cursando em outros estados ndo Ihes permitem
terminar o ensino superior no tempo previsto. Os profissionais liberais sdo obrigados a deixar
seus pacientes/clientes em cada lugar que passam e muitas vezes ndo conseguem dar
continuidade a vida profissional em outros lugares. Esse aspecto é causa de muita frustracdo e
desequilibrio nas relacBes familiares, atingindo até mesmo os filhos, que na maioria das vezes
séo alunos do CMCG.

Outra coisa que me incomodou aqui e que eu sinto muito até hoje: vocé cria um
grupo de amigos, e depois vocé vé esses amigos indo embora... ndo morreram, estao
felizes, mas é como se tivessem morrido. Vocé fica sozinho, ndo fica mais com eles
[...] quando cheguei aqui, fiz um grupo muito legal de amigos. A gente saia junto,
todos os casais, todos sem filhos... faziamos muito programa juntos, era muito
bom. Ai, o pessoal foi indo, um pra c4, outro pra la, outro ndo sei 0 qué... E depois
que separou esse grupo, entrou outro problema na minha vida, que chama Oficial
Técnico Temporario (OTT). Essa palavra “temporario,” ¢ terrivel porque eles,
realmente, sdo temporarios! O que acontece: vocé esta la, ligado demais a pessoa e,
de repente, ela vai embora. (DEBORA, 2011).

\

Quando Nobvoa (1992) refere-se a dificuldade de se separar o “pessoal do
profissional”, ele esta “coberto de razao”. Comprova-se iSsO na narrativa da professora
Débora (2011), o que ndo se restringe a um pensamento particular seu, mas também da
professora Ana (2011) e de tantos outros militares, professores ou ndo. Os militares sentem
muito com isso porque, por influéncia da prdpria profissao e por conviverem em escolas de
formagdo, colégios e outras guarni¢es militares, acabam formando um circulo de amizade
basicamente entre militares. Dessa forma, a cada transferéncia de um colega existe um misto
de satisfacdo e frustracdo. Por que satisfacdo e frustracdo? Satisfacdo muitas vezes porque o
colega vai para um lugar que o mesmo almejava e frustracao por perder alguem do seu circulo

de amizade.

Na narrativa da professora Débora (2011), encontro ndo sO referéncias a sua
dificuldade de adaptacdo ao novo campo de relagdes, mas também dificuldades encontradas

por outros militares do QCO que ndo fazem parte mais do CMCG.

Eu lembro quando eu vim pra c4, o [nome do colega] era da minha turma da ESAEX
e veio também. Ele era da &rea de [diz a &rea do conhecimento] e caimos na mesma
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secdo. Na ESAEXx ndo tinhamos muito contato, s6 aqui que fomos ter. Eles ja eram
casados ha um tempo, eu engravidei ¢ falava: “E ai, [nome da esposa do colega],
vocés ndo vao ter um bebé também? Nao quer ter filho?”. Ela dizia: “Eu quero ter
filho, mas ndo aqui. S6 quando eu for pra [diz o lugar]”. A [nome da esposa do
colega], era professora aqui no colégio militar; era professora civil, passou num
concurso publico para [diz a area do conhecimento]. Entéo eu via assim, as pessoas
deixavam de ser felizes, deixavam de viver aquele momento, ndo s6 eles, mas
muitos (QCOs), sobrevivem. S6 sobrevivem aquele tempo que estdo no lugar que
eles ndo gostam. E ruim. E ruim pra vida pessoal, ¢ ruim pra vida profissional
porque eles ndo conseguem ser tdo bons quanto seriam se estivessem no lugar que
gostariam. (DEBORA, 2011).

Esses profissionais apresentavam em suas conversas um desejo de retorno as suas
origens, proximidade da familia, afirmavam sentir falta do “jeito de ser e estar” das pessoas de
seus lugares de origem, como também da culinéria, clima, linguagem, diversidade de lazer e

outros. Essa questdo posso observar na narrativa de Ana (2011).

Por outro lado, esse afastamento [falando da familia] também é bom. Mas... eu
gostaria de voltar pra minha cidade, eu vou estar 14 depois que eu aposentar, depois
que meu marido aposentar, ele aposenta primeiro; vamos voltar pra [diz a cidade],
daqui a uns 8 anos, tenho casa 14 e tudo mais. (ANA, 2011).

Para pensar os problemas enfrentados por esse grupo de professores pertencentes ao
QCO ¢ preciso buscar uma compreensdo dos principios fundamentais da teoria da acdo em

Bourdieu, que € sdo os de apreender as coisas em relacdo, ou seja, pensar relacionalmente.

Esse pensar relacionalmente é pensar num espaco social - estruturas objetivas - e num
habitus - estruturas incorporadas -, em que cada agente ou grupo é distribuido conforme sua
posicdo. Esses agentes devem procurar se ajustar a sua légica especifica a que Bourdieu
chama de “sentido do jogo”, que sdo conhecimentos herdados de forma pratica através da

socializacdo familiar para lidar com situacdes ligadas a sua posicéo social.

Esse ajustar a essa ldgica especifica € bastante pertinente ao professor militar, uma vez
que este vive e convive num campo social em que as relagbes de poder - poder simbdlico -
sdo veladas, mas ao mesmo tempo percebidas com facilidade. Isto é parte integrante da

instituicdo Exército Brasileiro.

Ao se referir a questdo do poder, Bourdieu (2001) defende a existéncia do poder
simbolico, atraves do qual as classes dominantes - campos dominantes - sdo beneficiarias de
um capital simbolico, disseminado e reproduzido por meio de instituicbes e praticas sociais

que lhes possibilita exercer o poder.
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O poder simbdlico surge como todo poder que consegue impor significagdes de forma
legitima. O poder simbdlico pode estar em toda parte, pois é invisivel e sutil, e portanto,
perverso. Uma estrutura de simbolos é criada pela classe que detém a cultura dominante de tal
forma que molda a acéo e o pensamento do individuo as estruturas existentes. Essa dominacao

ocorre de forma consciente e as vezes inconscientemente.

Assim sendo, pode-se afirmar que o poder simboélico consiste nesse “[...] poder
invisivel que s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe
estdo sujeitos ou mesmo que o exercem.” (BOURDIEU, 2000, p. 7-8). Ha aqui a necessidade
de legitimagao do poder pelo outro para que seu exercicio surta efeito. Quando Bourdieu trata
do campo de poder, esta se referindo ao espaco de relagdes de forga, logo posso aplica-lo a
escola e mais especificamente ao CMCG. Compreende-se gque a estrutura da escola é moldada
por diferentes interacfes simbdlicas que socialmente sdo estruturadas e até em alguns

momentos estruturantes, desde que se mantenha certa autonomia.

Silva (2005, p. 161) faz a seguinte afirmagé&o:

[...] podemos dizer que o habitus professoral faz parte do conjunto de elementos que
estruturam a epistemologia da prética. Trata-se, sobretudo, da estética desse ato, isto
é, dos modos de ser e agir de professores e professoras. E essa estética € produzida
por meio das influéncias inexoraveis dos condicionantes advindos da cultura
estruturada e estruturante da escola, que subsiste na instituicdo na qual o sujeito
desenvolve sua carreira docente. Outrossim, a producdo desse habitus depende da
qualidade tedrica e cultural da formagdo dos professores, mas ndo é desenvolvido
durante a formacéo, e sim durante o exercicio profissional.

S6 posso compreender as praticas docentes das agentes — professoras militares -
observando a cultura que é produzida neste campo educativo. Vale ressaltar que a cultura
produzida no cotidiano escolar é pautada em normas e regulamentos estabelecidos por
instancias superiores que administram o ensino no ambito do exército. O “prestar continéncia”
nesses estabelecimentos de ensino inicia com o aluno indo aos escaldes mais superiores em

termos de hierarquia.

Aqui é possivel aplicar o conceito de violéncia simbdlica, embora esta muitas vezes se

apresente como uma “mao invisivel”, ainda que seja sentida em todas as instancias da

sociedade. Para Bourdieu (1975, p. 19).

Todo poder de violéncia simbolica, isto é, todo poder que chega a impor
significacGes e a impb-las como legitimas, dissimulando as rela¢fes de forga questdo
na base de sua forca, acrescenta sua propria forca, isto é, propriamente simbélica, a
essas relagdes de forca.
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Para o autor, a violéncia simbolica se expressa por meio da imposi¢do dissimulada
sendo interiorizada por seus subordinados. O dominado néo se op0e ao seu opressor por nao
se ver/se perceber como vitima, passando assim a considerar a situacdo natural e inevitavel,

conformando-se com tal situacéo.

Obviamente, é por meio das memorias dessas professoras militares que foi possivel
(re) construir suas trajetérias, percebendo assim as marcas da historia individual sui generis
de cada uma, revelando assim as incorporacdes de valores sociais nos espac¢os/tempos vividos

pelas agentes da educacao.

Depois de fazer todos esses movimentos na busca de compreender a constituicdo do
habitus professoral das agentes professoras militares, Débora e Ana, uma indagacdo vem a
tona: o habitus professoral € efetivado no processo de formacdo ou na propria pratica do

docente?

Dos estudos realizados por Silva (2005), é possivel derivar que no periodo de
formagdo o professor tem sua vivéncia basicamente como aluno, faltando-lhe ainda um
dominio dos saberes necessarios ao fazer docente, por mais que algumas concepcdes da
pratica lhes sejam passadas/ensinadas. Portanto, ao ir a escola assumindo a funcao de ensinar,
acaba se vendo na situacdo de “estrangeiro”, apesar de se encontrar num ambiente familiar.
Esse periodo de formagdo constitui-se numa fase relativamente curta para passar de “aprendiz

a professor.”

Nas narrativas das professoras Ana (2011) e Débora (2011), encontro afirmac6es que

corroboram com o pensamento de Silva (2003; 2005) no que tange a pratica docente:

Na pratica mesmo, muito mais na pratica do que com as matérias tedricas que a
gente viu na sala de aula. Por exemplo, eu s6 tenho formagdo para o Ensino Médio,
quando me formei era Segundo Grau. Entdo, eu sé tenho habilitagdo para o Segundo
Grau. Aqui no colégio, por varias razées o 9° Ano acabou sendo também de
competéncia [diz a disciplina]. Eu acabei caindo no Ensino Fundamental. E o
Fundamental tem uma diferenga gritante do Ensino Médio. Digamos assim: eu nao
fui preparada na faculdade pra isso, entdo, sinto que foi na préatica, ndo foi ruim. S6
que a gente tem que diferenciar, dosar contelido, maneira de agir. Paralelamente [a
fungdo militar] fui aprendendo a ministrar aulas, a ser professora e posso dizer, que
errando muitas vezes, mas felizmente aprendendo com os erros, me aperfeicoando
(s6 na préatica) e me apaixonando cada vez pela rotina da sala de aula. A pratica da
sala de aula é sempre surpreendente, porque a cada dia pode acontecer uma coisa
nova, as turmas, apesar de ser de uma mesma série, as turmas sdo diferentes, elas
reagem a uma informagao de maneira completamente diferente... (DEBORA, 2011).

O excerto da narrativa da professora Ana (2011) reafirma esta posi¢do da professora
Débora (2011).
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Na pratica também. Quando eu iniciei — como ja falei - em 97, eu ndo trabalhei em
outro colégio antes. Entdo, eu iniciei muito voltada para a sala de aula. (ANA,2011).

Obviamente, habitus professoral s6 se efetiva na pratica do agente professor e isto é
percebido, também, nas praticas militares das professoras (QCO) (SILVA, 2003;2005).

Passei pela [diz a regido], aquele negdcio do “vou te prender”, “amanhd vocé vai
tomar cadeia”. (ANA, 2011).

Cheguei ao CMCG com praticamente nenhuma experiéncia docente e menos ainda
de militar, tudo em minha vida era novo: a casa, a cidade, o casamento, o cachorro,
0s vizinhos e os colegas. Acho que por sorte, 0 CMCG também estava de casa nova
[mudou do Casardo para a atual sede] e as regras militares tdo rigidas e até
assustadoras nos documentos estudados estavam se adequando as novas € reais
necessidades do colégio. Assim ndo fui muito cobrada e aprendi a tirar servigo de
oficial de dia com tranquilidade, sem medo de errar ja que as regras nao estavam
pré—estabelecidas. Rotina essa, que ao longo de um ano letivo vai se tornando
pesada, principalmente quando ela é acrescida de todo o trabalho extra do militar, as
quais sdo resumidas em uma infinidade de siglas e atividades, que eu nem lembro de
todas, mas s6 para matar a curiosidade ai vdo algumas: TFM, TAF, TREM, TEAM,
QAC, QTS, sindicancia, exame de contracheque, reunido de bom dia...(DEBORA,
2011).

Essas atividades foram aprendidas muito rapidamente, muitas ainda estdo sendo
aprendidas, porque o sistema vai mudando, vdo criando outras regras, outras formas
de lidar com algumas cargas assim. Ai vocé tem que estar sempre aprendendo
alguma coisa que Ihe parece mais administrativa, que nio é a sua area. (DEBORA,
2011).

No entanto, Catani et al. (1997, p. 34) defendem que “[...] as concepgdes sobre as
praticas docentes [...] antecedem ao contato com as teorias pedagdgicas” uma vez que “[...]
encontram-se enraizadas em contextos e historias individuais que antecedem [...] a entrada
deles na escola.”. Porém, ¢ essa inseguranca, por lhes faltar esse dominio dos saberes
necessarios a sua pratica, que os impede de fazer uma leitura sobre sua trajetéria de vida e
formagdo, correlacionando a teoria com toda a “bagagem” que trazem de suas vivéncias

familiares e escolares.

Entretanto, no decorrer de sua pratica docente, os habitus incorporados durante a
vivéncia nos mais diversos grupos e contextos sociais vao sendo exteriorizados, inclusive
aquele denominado de habitus professoral, internalizado no periodo de escolarizacao inicial e
de formagéo.

A real efetivacdo do habitus professoral s6 acontece na prética docente. E o que Silva
(2005, p. 161, grifo nosso) afirma: “[...] ndo é desenvolvido durante a formacéo, e sim
durante o exercicio profissional.”. Isto é possivel porque é na pratica que esse agente da

educacéo concretiza sua relagdo com o aluno, com o contexto escolar, com a cultura escolar,



150

com professores e outros profissionais inseridos no espago educativo. Essa troca de
experiéncias o possibilita vencer as insegurancas do inicio de carreira. Tardif (2002, p. 20)
afirma que “[...] ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizag¢do do trabalho docente.”. Isto so é possivel

na pratica em sala de aula de uma escola.

Ap0s perscrutar as narrativas das professoras militares do QCO do Exército Brasileiro,
partindo das experiéncias vividas no ser e estar professor no CMCG, é possivel fazer algumas

consideracOes sobre as evidéncias de um habitus professoral de agente da educacéo.

Durante esse percurso de volta, por meio das narrativas das professoras militares,
ficam evidentes as influéncias do grupo familiar, como também do periodo de escolarizagéo,

principalmente no ensino médio e superior, no que se refere as escolhas profissionais.

Quanto ao habitus professoral desses agentes, é evidente a sua efetivacdo a partir de
suas praticas como docentes nos ambientes militares. Digo ambientes militares, referindo-me
as particularidades das narrativas da professora Ana (2011). Essas professoras trazem para
suas praticas, de forma bastante visivel, as marcas das influéncias vividas anteriormente a
vida militar, ou seja, na familia e no processo de escolarizagdo, como também as influéncias

dos espacos educativos - escola de formacao e colégios militares.

Ao levar em conta o processo migratorio — por forca da profissdo que exercem —, nota-
se que o habitus professoral das agentes da educacdo passa por reconfiguragdes, por
constitui¢bes diferenciadas, pois cada colégio militar — embora tenha regras e normas distintas
(particulares ao colégio de Campo Grande) e iguais aos demais do territério nacional — possui
uma cultura escolar que é produzida no seu cotidiano de forma muito singular. Dentro dessa
I6gica, compreendem-se as particularidades de cada gestdo que efetivamente muda a cada

dois anos, como também, os aspectos especificos de cada regido do Pais.



A GUISA DE CONSIDERACOES FINAIS

No momento final deste trabalho ora apresentado ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, afasto-me do termo “concluir”,
buscando assim manter-me em coeréncia com o aporte tedrico utilizado — o do sociologo
Pierre Bourdieu. Apresento um esbogo dos caminhos percorridos na tentativa de trazer a
existéncia a pesquisa denominada: “Colégio Militar de Campo Grande-MS: tecendo os fios do

habitus professoral”.

No entanto, por que ndo concluir? Entendo que nenhuma pesquisa, especialmente na
area das Ciéncias Humanas, é totalmente conclusa, levando-se em conta que o ser humano
ndo é totalmente acabado na sua maneira de ver, ouvir, perceber, descrever e analisar os fatos.
Sem contar que esse é um momento impar e de dificil atuacdo, pois requer muita clareza e

rigor cientifico para que ndo se fuja do que é essencial.

Na génese desta pesquisa tive como objetivo principal compreender a constituicdo do
habitus professoral dos professores militares pertencentes ao Quadro Complementar de
Oficiais (QCO) do Exército Brasileiro, lotados no CMCG. Busquei, por meio das narrativas
(auto) biograficas desses agentes, (re) construir suas trajetdrias pessoais e profissionais para

compreender o seu ser e estar na profissdo docente.

Este € um momento que me exige retomar as questdes nucleares da pesquisa de campo
e a anélise dos dados com a finalidade de uma sintese, claro que provisoria, por se tratar de

uma producdo de natureza académica. Eis as questdes:

e Em que medida a adaptacdo ou ndo do agente professor militar a um novo

campo social influi na constituicdo do habitus professoral?

e O processo migratorio laboral influencia na constituicdo do habitus professoral

do agente, professor militar? E em consonéncia,

e Que elementos presentes nas memdrias individual e coletiva sdo identificados
pelo professor militar nos deslocamentos pelo territorio brasileiro que tendem a

alterar sua pratica docente?

Entendo que a pesquisa de campo realizada constituiu-se em um ponto de partida no

sentido de perscrutar os questionamentos supramencionados. Isto posto, torna-se evidente que
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ndo me é possivel entendé-la como um ponto final, mas como o inicio de muitas outras

viagens as quais quiser empreender.

Considero que, mesmo ao final deste trabalho, realizo as primeiras aproximacdes de
habilidades necessarias a uma pesquisadora, ou seja, garimpar as preciosidades contidas em
cada uma das narrativas e no memorial descritivo, que apresento como fontes de analises,
uma vez que “puxar os fios da memoria a duas maos” constitui-se hum exercicio de muita
reflexdo, permeado de um conhecimento tedrico-metodoldgico rigoroso e na medida exata do

objetivo que se almeja alcancar.

Cabe ressaltar que busquei (re) construir a trajetdria pessoal e profissional das agentes
professoras militares por meio de suas experiéncias vividas. As fontes utilizadas para analise
foram entrevistas e memorial produzidos por duas professoras agentes da pesquisa. Essas
entrevistas foram colhidas por meio de suas narrativas (auto) biogréaficas, sendo gravadas,

transcritas e assinadas pelas professoras participantes da pesquisa.

Utilizei como auxilio tecnoldgico no processo de analise empirica o software NVivo8.
Esse software auxiliou-me na organizacdo e quantificacdo das informacdes coletadas nas
entrevistas, cabendo a mim a responsabilidade de eleger as categorias a serem trabalhadas,

analisando-as conforme o referencial adotado.

Ap6s uma detida leitura dos dados coletados, propus duas categorias e cinco
subcategorias para analise de cada narrativa, tendo por base Bourdieu (2004), momento em

que utilizei os excertos das narrativas.

Assim, durante a pesquisa organizei os dados a fim de visualizar os temas mais
presentes nas narrativas das duas professoras militares, Ana (2011) e Débora (2011). Percebi a
existéncia de um habitus incorporado desde o periodo da escolarizacao inicial, embora cada
uma fizesse parte de grupos distintos no que se refere a socializacdo: familia e escola.
Obviamente, esses habitus incorporados foram sendo modificados e ampliados - uma vez que
na percepcdo de Bourdieu o habitus é estruturante-, conforme foram se ampliando os

espacgos/tempos vividos pelos agentes da pesquisa.

Por outros espagos entendo: colégios, universidade, escola de formacdo militar e
colégios militares. Setton (2009; 2011) afirma que o professor das modernas sociedades é
formado em espagos plurais, sofrendo influéncias de diferentes matrizes culturais, quais
sejam: escola, familia, escola de formacdo, midias, religides, grupos de pares etc. Essa

compreensdo da autora vem ao encontro do que Bourdieu (1996) discute no que se refere a
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trajetoria de um agente. O autor deixa claro que esta é constituida a partir dos diferentes

espagos nos quais 0s agentes estdo/estiveram inseridos.

Observo que os quatro primeiros temas da analise frequencial s&o muito marcantes na
fala dos agentes da pesquisa sendo estes intrinsecamente relacionados ao Exército Brasileiro,
quais sejam: docéncia, estudo, trabalho e relacionamento. Os dados foram ao encontro de um
habitus internalizado por parte das agentes da pesquisa desde o principio de suas trajetorias
individuais e sociais, embora seja perceptivel a diferenca quanto a incorporacdo do habitus,

nos diferentes espacos sociais em que vivenciaram as duas professoras militares.

Ao caminhar um pouco mais nas analises das narrativas das professoras militares
(QCO), percebi a clara influéncia da familia e de trés professores: dois do ensino médio e um
da graduacdo na constituicdo do habitus professoral dos agentes da pesquisa. Constituem-se
referéncias positivas. Até mesmo a escolha da profissdo esteve - de algum modo - ligada a
influéncia familiar - no caso mais especifico ao pai de uma das professoras, aos professores
do ensino médio da professora Ana (2011) e de um professor no ensino superior da professora
Débora (2011). Na narrativa de Ana (2011), é perceptivel a referéncia familiar ao se tratar de
carreira militar. “Meu pai ¢ militar, meu marido ¢ militar, meu irmao ¢ militar, meus cunhados

sdo militares, meu sogro € militar e eu sou militar.”

Em contrapartida, a docéncia € escolhida tendo como referencial dois professores do
ensino médio. O primeiro, do 3° ano do referido nivel, professor de Lingua Portuguesa: “Ele
tinha uma preocupacdo com a leitura muito grande; o professor [diz 0 nome] me marcou
muito.”. O segundo, que se tornou seu esposo e pai de dois de seus filhos: “Foi meu professor
no 1° 2° e 3° ano. Professor de [diz a &rea do conhecimento] eu tinha verdadeira adoracdo
pela aula dele. Ele sabia a tabela periddica de cor; eu achava aquilo 0 maximo. [...] Lembro-

me que eu me apaixonei por ele.”

Ja a professora Débora (2011) ndo possui nenhuma influéncia militar, tanto do meio
familiar quanto em outros grupos de socializagdo. “Eu vou ser militar? Eu ndo sabia que eu ia
ser militar!” (DEBORA, 2011). A opcdo pela profissdo militar foi “meio que ao acaso.”

Referindo-se a docéncia em sua narrativa, a professora faz as seguintes afirmagdes:

Eu me encantei com esse professor porque 0 negécio dele era mais pratico. Ele
levava uma alternativa pratica pras escolas pra mostrar uma outra visao da [diz a
area do conhecimento]. Faziamos uma analise muito detalhada, até de questdo de
vestibular. Comegamos a aprender que pra gente mudar, pra ensinar outras coisas no
Ensino Médio, o que tinha que mudar primeiro era o vestibular, era a universidade a
responsavel. Eu vi esse trabalho sendo feito, pelo menos na éarea da [diz a &rea do
conhecimento e a universidade], através desse professor. Esse trabalho acabou me
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motivando. Nesse meio tempo, foi quando comecei a fazer as cadeiras de
licenciatura. (DEBORA, 2011).

Esse professor, por meio de sua pratica, fez com que a professora optasse pela
profissdo docente. Apesar de j& estar num curso de graduacdo, a professora Débora (2011)
nao tinha uma concepg¢ao formada do que era realmente docéncia: “A docéncia, pra quem nao
queria, hoje eu vejo assim: eu ndo queria porque nao sabia o0 que era. Eu ndo conhecia, ndo
tinha tido uma boa experiéncia como aluna, ndo tinha nenhum professor como referéncia...”
(DEBORA, 2011).

Percebe-se, ainda, na narrativa de Débora (2011), que apesar de achar dificil exercer a
funcdo de professora no CMCG, esta possui um envolvimento com seus alunos e com a sua
pratica pedagodgica: “Quanto a ser professora militar no CMCG... Dificil, muito dificil. Porque
eu acho que me envolvo demais com o aluno. Por mais que eu diga assim: “Nao, ndo quero.”
Para esta professora o relacionamento com seus alunos é apontado como aspecto positivo na

sua pratica docente. E esta continua:

Apesar de tantos problemas ndo sei se conseguiria me realizar em outra profisséo, ou
escola pois reconhego que 0 CMCG propicia muito contato do professor com o
aluno nas mais variadas atividades, o que possibilita ao professor ensinar além do
conteido especifico, no meu caso quimica, outros valores que participam da
formacéo do carater dos alunos. O colégio também disponibiliza bons materiais,
inclusive de laboratério, para o preparo e execugéo das aulas. (DEBORA, 2011).

Obviamente, todo esse envolvimento causa-lhe um duplo sentimento a cada final de

ano.

Todo final de ano vivo no colégio um sentimento ambiguo. Fico feliz pelo sucesso
dos alunos aprovados em boas faculdades e a0 mesmo tempo triste porque mais uma
turma [em média 150 criaturinhas] sai do CM. O bom é que eles sempre voltam,
felizes, para visitar os professores, muitos falando que as questdes de quimica foram
as mais faceis do concurso, o0 que acaba me deixando também feliz com sentimento
de dever cumprido. (DEBORA, 2011).

Percebe-se, na narrativa da professora, que esse sentimento ambiguo é amenizado ao

iniciar um novo ano letivo, com novos desafios para sua praxis docente no CMCG.

Mas o melhor de tudo é que todo inicio de ano chega uma turma nova no CM [seja
de aluno concursado ou amparado] e quando vocé olha para aqueles pequeninos do
6° Ano, marchando errado e todos desalinhados vocé tem certeza que tem muito
trabalho pela frente, mas que num piscar de olhos eles ja terdo se transformado
naquela turma de formandos e eu professora certamente terei contribuido para que
essa transformac#o tenha sido a melhor possivel. (DEBORA, 2011).
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Torna-se evidente, pelos estudos de Silva (2003; 2005) e nas proprias narrativas das
professoras, que o habitus professoral so se efetiva na pratica docente. E é exatamente nessa
pratica desses agentes da educacdo que ocorre a sua efetivacdo por meio de suas praticas

como docentes nos ambientes militares. Percebe-se aqui vestigios desse habitus professoral.

A0 pergunta-las sobre como viam a efetivagdo do “ser e estar” na profissdo docente,
estas foram categoéricas: “Na pratica mesmo, muito mais na pratica do que com as matérias
tedricas que a gente viu na sala de aula.” (DEBORA, 2011). “Na pratica também.” (ANA,
2011).

Outro aspecto a ser pensado, é o que Ndvoa (2007) expressa ao referir-se a profissdo
docente. O autor diz que esta é uma profissdo muito exigente no que diz respeito ao empenho
pessoal-profissional e as relagdes humanas. Obviamente, esse empenho e essa disposicao

para/e nas relacfes humanas ndo se aprendem por meio da teoria, mas sim na pratica.

Agora assim, esquecendo o fato de ser militar, de estar aqui no colégio, o que eu
diria que séo as situacdes mais dificeis: vocé chegar na sala de aula, acontecer coisas
que vocé ndo consegue resolver. Por exemplo: vocé entra numa sala de aula, esta la
com sua linda aula, maravilhosa... daqui a pouco vocé olha la, tem um aluno
chorando. E ai? Faz o qué? Tira da sala, manda aqui pra psico (Secdo
Psicopedagdgica), manda pra enfermaria? Tem aluno que me diz assim: “Ah,

professora, ndo me manda pra psico”. Nio quer vir, ndo quer se expor. (DEBORA,
2011).

Situacdes como esta, narrada pela professora Débora (2011), e tantas outras que posso
encontrar fazendo parte do cotidiano desses professores, além de questBes relacionadas a
contetido, aprendizagem, somente é possivel aprender a solucionar na pratica docente. A
teoria pode nos indicar um caminho, mas a efetivacdo e o alcance dos melhores resultados sé
se conceberdo na pratica desse professor, seja em sala de aula ou em outro ambiente do

espaco educativo.

Nesse ponto das consideracBes finais, necessario é retomar uma indagacdo que faz
parte da génese da pesquisa, qual seja: o processo migratorio laboral influencia na
constituicdo do habitus professoral da agente, professora militar? Sem duvida, nessa
problemaética reside a minha maior ousadia na aproximacao teorica do objeto, seja por ndo ter
localizado outras pesquisas nesse campo, seja por fazer a tentativa de imergir da empiria 0s
elementos explicativos, que consubstanciam a ideia de que had mudancas do habitus

professoral em face dos deslocamentos.
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Nos dados coletados por meio das narrativas (auto) biogréficas, compreendi que o
habitus professoral das agentes professoras militares (QCO) passa por alteracoes,
reconfiguracGes devido aos deslocamentos uma vez que cada colégio produz uma cultura
escolar especifica no seu cotidiano sem contar as influéncias relacionadas as diferencas
regionais. Estes ocorrem em duas circunstancias, tanto no dmbito do territorio brasileiro,

quanto no ambito da instituicdo CMCG.

Essas evidéncias de influéncias do processo migratorio me sao possiveis perceber,
uma vez que nas narrativas da professora Ana (2011), que ja perpassou trés colégios militares
sdo marcante as mencOes a diferenca de gestdo para gestdo; de colégio para colégio militar.
Isto leva a professora militar (QCO) a repensar as formas de sua pratica pedagogica, conforme
sua narrativa, evitando certos dissabores em relagdo aos seus superiores hierarquicos: “Eu
acabei abandonando [certas praticas pedagogicas] em fungdo das cobrangas militares.” (ANA,

2011). Logo, uma evidéncia de que se muda o jeito de ser e estar na docéncia.

Torna-se evidente que esses agentes jogam com a descontinuidade na vida pessoal e
profissional no seu cotidiano. E ai que reside o “apagio pessoal e profissional” mencionado
pela professora Ana (2011). Pode-se afirmar que a estrutura da escola e da instituicdo Exército
Brasileiro como campo de poder simbélico é que produz o ser e o estar na profissdo docente
desses agentes professores.

Todos esses aspectos sdo conjugados ao “ser o melhor” tanto como militar quanto
como professor, sendo que o apelo relacionado as questbes militares pretere muitas vezes o
ser professor. Isto posto, percebo que essa descontinuidade é uma das causas de muitas

frustracOes e desgastes nas relagdes pessoais e institucionais

Ha nas narrativas das professoras militares situaces de insatisfacdo quando se referem
aos deslocamentos dentro da propria instituicdo e isso reflete em suas préaticas docentes, uma

vez que € impossivel divorciar a questao pessoal do profissional.

Talvez por isso, apesar de no meu interno eu ndo ver isso, ndo sentir isso, muito
deslocamento, acho que exer¢o pouco a funcdo de docente para a qual foi a minha
formacdo inicial, isso me irrita profundamente, aqui, aqui no colégio. Isso néo
aconteceu nos outros colégios. (ANA, 2011).

Esses deslocamentos dentro do préprio colégio, isso ndo é bom. Eu ndo acho assim
que o professor tenha que ser eternamente professor de uma Unica série, mas esse
vinculo aqui com as pessoas que estdo trabalhando contigo, vocé tem que fazer. E do
jeito que esta estruturado agora, vocé ndo faz. [...] me abala bastante e a cada ano eu
fico naquela expectativa: “Pra onde que eu vou no ano que vem?”. Nao ¢é aquela
preocupacdo com série, ndo, ndo é se eu vou trabalhar com nono ano, terceiro ano,
que sdo as séries que eu posso trabalhar, pra mim tanto faz. Porque vocé vai ser
professor igual, vai trabalhar com aluno igual, s6 questdo de mudar o conteldo. Eu
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digo assim: “Pra onde eu vou, pra onde eu cair, quem € que vai estar do meu lado?
Quem é que vai estar do meu lado e contra mim ali dentro daquela se¢cdo? Com
quem que eu vou conviver?”. Entdo isso tem sido muito dificil pra mim, essa
convivéncia a cada momento com uma pessoa diferente... (DEBORA, 2011).

No que se refere aos deslocamentos pelo territério brasileiro, encontro alguns indicios
que podem interferir nas préaticas pedagogicas dos professores militares do QCO do Exército

Brasileiro.

Agora tratando de mudanca de regido, o que eu percebi logo que cheguei aqui foi o
distanciamento da familia... [...] Além de tudo isso sempre me incomodou o fato dos
profissionais do colégio ficarem por pouco tempo apesar de alguns ndo fazerem
muita falta, pois quando me habituava e até me afeigoava a algumas pessoas e ao seu
trabalho, elas eram transferidas ou acabava o tempo para o qual haviam sido
contratadas e eu me sentia abandonada e sem ter como dar continuidade a uma
atividade produtiva e interessante desempenhada por esses profissionais. (DEBORA,
2011).

A professora Débora (2011) aponta em sua narrativa dois outros aspectos negativos
que acabam interferindo na vida profissional, uma vez que provocam insatisfagdo familiar,
principalmente quando um dos cénjuges ndo é militar. Como observado na narrativa a seguir,

da professora Débora:

Quanto ao lugar o que mais me incomodou foi a falta de lazer barato. [...] Quando
vocé tem um lazer, tem um final de semana feliz. VVocé ndo fica tdo estressado, vocé
esquece um pouco de alguns problemas do trabalho, vocé é mais feliz. Isso foi o que
eu estranhei aqui. [...] Por isso que o pessoal fala: “Ah, tu ndo quer ir pra lugar que
tem praia?” Eu respondo: “Sim, quero, mas s6 quando meu marido aposentar,
quando ele estiver sossegado pra eu ndo passar com ele tudo que a gente passou
quando veio pra ca, de ter que arranjar um emprego...”. E aqui é uma cidade que
também ndo oferece muito campo, muita variedade, ela ndo tem muita industria.
Isso é outro problema. [...] ou vocé era militar, ou um profissional liberal, um
médico, um dentista, funcionério puiblico ou vocé era desempregado e colocava
alguma coisa pra trabalhar, assim alguma coisa por conta. (DEBORA, 2011).

Ao narrar, ainda, que outros aspectos a incomodam quanto aos deslocamentos pelo
territorio brasileiro, a professora Ana (2011) aponta o distanciamento da familia e a questdo

costume, cultura de sua regido.

Em relagdo aos deslocamentos, adaptacdo... a primeira coisa que eu acho é o
afastamento da familia. Eu sinto muita falta da minha irméd, principalmente, porque é
novinha, mas eu gosto muito dela, da prima, da minha familia. Até da minha
madrasta que faz parte da minha vida hoje, meus pais ja faleceram e ela continua
bem presente. Ela assumiu a familia, eu gosto muito da minha madrasta. Sinto falta
da minha cidade; mandei um e-mail pros meus amigos agora seis e meia, um video
bem legal sobre Ouro Preto, Barbacena. Sinto falta da minha cidade, do jeito de ser
mineiro, da tranquilidade... Tomar um cafezinho no final da tarde... (ANA, 2011).
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Outro ponto relevante, e aqui posso pensar ndo sé no militar QCO, mas em todos 0s
outros militares pertencentes a outras forcas como: Aeronautica e Marinha, € a questdo do

“apagao da historia profissional” desse agente professor militar.

Outra questdo que é dificil, acho que eu ja comentei da outra vez, é que quando a
gente se desloca, parece que a sua histéria profissional de apaga. [...] vamos supor
que eu va transferida pra [diz o local]. Quando eu chegar la vou ser sé a Capitéo [...],
por mais que esteja escrito: “foi chefe da [diz a se¢do], foi chefe da [diz a se¢do]”,
mas ninguém tem nocdo do que se viveu aqui, dos transtornos vivenciados.... esse
apagao da meméria me incomoda muito porque chego la sempre com a obrigagédo
de provar que eu sou capaz, um eterno provavel, ter que mostrar do que eu sou
capaz. (ANA, 2011).

A professora Débora (2011), ao narrar sobre as dificuldades advindas dos
deslocamentos dos professores QCO pelo territério brasileiro, encerra com uma afirmacao

gue ndo nos permite fazer generalizagdes sobre o0 assunto.

Esse sentimento de deslocamento para alguns QCOs é relativo porque tem QCO
que pensa mais no lado material e até provoca essas transferéncias, gosta e quer isso.
E eu até¢ me pergunto: “P9, ndo pensa na familia? Nao pensa nos filhos?”, porque os
filhos ficam pipocando também, ndo cria vinculo, ndo tem uma amizade. Acaba que
a cada novo colégio que chega, a crianga tem uma dificuldade de adaptacdo [...]
Outros vém pra ca designados pela escola no final do curso e sofrem muito porque
ndo gostam da cidade, justamente porque aqui € uma cidade que ndo oferece muito
lazer. (DEBORA, 2011).

Outro aspecto a ser observado ¢ a diferenca de responsabilidades e “cobrancas” do
professor militar (QCO) em relacdo ao professor civil, por parte dos gestores do CMCG. A
comecar pelas responsabilidades militares que exercem por forca da profissdo. E como afirma
a professora Ana (2011) em sua narrativa: “[...] tem um peso grande. Eu tenho as duas
carreiras [militar e professora]. Por isso eu tenho me questionado. Eu sou as duas coisas. Eu
tento fazer as duas coisas bem.” “[...] Ser professor no Colégio Militar de Campo Grande ¢

um desafio muito grande.”

Essas “cobrangas” em funcdo da vida militar levaram essas professoras a fazer
determinadas escolhas conforme suas narrativas. “Mudou toda a minha dindmica no colégio.
Entdo, eu passei a fazer opcdes, inclusive como professora, que me desse menos dor de
cabeca.” (ANA, 2011). Reafirma a professora Débora (2011): “Eu concordo com a [Ana]. Eu
cheguei aqui, eu ndo tinha experiéncia em outro colégio, mas eu cheguei aqui feliz, inocente,

digamos assim. [...] E, com o tempo a gente vai levando tanto na cabeca.”

A professora Débora (2011) continua em sua narrativa:
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[...] a gente tem uma série de atividades extras. Atividades militares que querendo
ou ndo, nos tomam muito tempo. E temos que também fazer direito, tem que fazer
bem feito, tem que se dedicar. De uma certa forma vai contra a nossa formacédo
inicial, formacdo da faculdade, como professora da area que for. Essas atividades
foram aprendidas muito rapidamente, muitas ainda estdo sendo aprendidas, porque o
sistema vai mudando, véo criando outras regras, outras formas de lidar com algumas
cargas. Ai vocé tem que estar sempre aprendendo alguma coisa que Ihe parece mais
administrativa, que ndo ¢ a sua area. [...] Entdo, eu digo que é melhor a gente dar
aula, se envolver com problema de aluno porque se envolver com trabalho de
professor, que é uma coisa que o chefe acaba tendo que fazer, € muito ruim porque
vocé é chefe e a0 mesmo tempo é colega. Me incomoda ser chefe de secdo, me
incomoda ser militar em alguns momentos.

A falta de reconhecimento, que é uma decorréncia do deslocamento, & um outro fator
apontado pelas professoras como desestimulo as suas praticas docentes. “Eu me abalo mais
com o ndo reconhecimento do que a gente faz, do que com a puni¢do. Eu me coloco, sempre,
primeiro, como professora.” (DEBORA, 2011). No mesmo sentido, ressalta a professora Ana:
“Desse jeito eu fago, com 0s alunos num dia de semana [falando aos seus subordinados na
secdo]. Entdo ¢ complicado, a gente pensa que estd fazendo certo e ndo recebe o apoio.”

(ANA, 2011).

A professora Débora (2011), em sua narrativa, aponta o relacionamento e o resultado
que é obtido com os alunos como o grande estimulo a continuar na sua pratica docente

superando assim a falta de reconhecimento de seus superiores.

O que eu vejo muitas vezes é que 0 apoio que a gente ndo tem aqui de chefe,
coronel, disso, daquilo, a gente acaba tendo esse retorno do préprio aluno. E o que
faz a gente ndo desistir, faz a gente continuar, faz a gente aguentar tanta mudanca,
tanta coisa... E vocé ver que o seu aluno sai daqui formado, feliz, tendo sucesso.
(DEBORA, 2011)

Obviamente, essas interferéncias nas praticas dos professores sao fruto de uma cultura
escolar propria produzida no cotidiano dessa instituicdo militar de ensino que € regida por
normas e regulamentos bastante especificos. Todos esses aspectos sdo acrescidos das

diferencas de gestdo que a cada dois anos passa por substituicdes.

Ap0s algumas breves aproximacdes da cultura escolar do CMCG, algumas indagagdes
surgiram: em que medida a cultura escolar produzida no espaco educativo CMCG torna-se
responsavel pela préxis dos seus docentes? Essa cultura propicia uma ampliagdo de capitais
econbmico, cultural e social para seus docentes e discentes? Em que a cultura escolar do

CMCG se diferencia das demais instituicdes de ensino?



160

Em Vifiao Frago (2000; 2001) e Forquin (1992), encontrei pistas sobre a cultura
escolar do Colégio Militar, embora reconhe¢o que ndo realizei um estudo de cultura escolar.
Por outro lado, sinalizei elementos que podem fazer parte de outros estudos. Para Vifiao Frago
(2000; 2001), a cultura escolar se constitui das diferentes manifestacdes das praticas no
cotidiano escolar e cada instituicdo é responsavel por produzir sua prépria cultura, ndo

existindo nenhuma igual, mas similares.

As principais influéncias sobre o habitus professoral sdo possiveis de perceber no
CMCG, a exemplo da competitividade. O CMCG tem recebido prémios por ter um excelente
desempenho e Otimas avaliagfes: nacionais, estaduais e municipais. Essa caracteristica
supramencionada é um ponto marcante do colégio, consequentemente leva o professor militar
a um estresse e, na maioria das vezes faz com que o ser e estar professor nessa instituicdo de
ensino seja preterido pelas fungdes militares. Corrobora, o relato da professora Ana (2011):

“A fun¢ao militar, ela pretere todo o resto.”

A professora Ana (2011) reafirma as cobrancas que sdo impostas aos professores, mas
que sdo consideradas como estimulo ao crescimento tanto do aluno quanto da instituicdo. De

fato, estas cobrancas perpassam as entrelinhas.

Outro fator é a obrigacdo de vencer. A obrigacdo de ser o melhor em ensinar e
conjugar essas duas coisas. Entdo é muito desafiador, muito desgastante. Aqui é um
lugar que, por exemplo, eu nunca usei aula repetida. Sempre mudo. Porgue por mais
que pegue uma aula que eu ja dei, sempre acrescento alguma coisa. Nunca consigo
pegar uma aula igualzinha e repeti-la porque toda vez que leio, penso: “ndo, eu
posso acrescentar isso”, mas ¢ do ambiente, acaba acrescentando, modificando. Isso
desgasta muito fisicamente, desgasta emocionalmente, a ponto de dar dor de cabeca,
dor na coluna, dor de estdmago, estresse, depressdo... [...] Sempre assim: h4d uma
cobrancga, nés temos uma cobrancga pessoal muito grande. E eu também tenho. Tem
que ser o melhor... tem que vencer. Aqui o trabalho é desafiador mesmo. [...] Temos
0 Conselho de Classe onde o aluno tem a oportunidade de falar sobre o professor.
Quando o professor é muito antipatico, o aluno vem e diz: “o professor é chato”,
coisa de adolescente. (ANA, 2011).

A cobranga, a disciplina e a hierarquia sdo caracteristicas marcantes para as
professoras, o que me faz compreender que o poder simbdlico (BOURDIEU, 2000), nas
instituicbes militares, tem presenca certa. Esta postura proporciona um sentimento de
“extremos” para estes agentes da educagdo, ou seja, o de gostar de estar na cidade de Campo
Grande/MS ao estresse do ambiente Colégio Militar de Campo Grande (CMCG). Isto
proporciona um distanciamento afetivo desse professor com o campo educativo colégio

militar.
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No senso comum do meio militar é recorrente ouvir o seguinte ditado militar: “quem
pode manda, quem tem juizo obedece.” Usa-se, muitas vezes em tom de brincadeira, mas essa
maxima é nada mais nada menos que uma realidade desse campo em que o poder simbolico é

exercido muitas vezes as claras, e ndo de maneira velada.

Sé que é assim, no curso vocé tem ideia de que o Exército e os colégios militares - ja
que sao regidos por regulamentos comuns - é tudo muito inflexivel, que é tudo
muito rigido, que é tudo muito certinho, que o aluno do colégio militar seria como
no6s éramos alunos. S6 que nds éramos alunos com preparacdo militar. E quando eu
cheguei aqui, eu vi que algumas coisas realmente eram inflexiveis. (DEBORA,
2011).

Em sintese, concordo com Bourdieu (2004, p. 91) que “[...] todas as trocas materiais e
simbdlicas, [...], sdo alvo de manipulacbes destinadas a favorecer ou impedir as relacGes

econdmicas ou sociais.”

Sem duavida, apds o percurso transcorrido é possivel responder afirmativamente a
indagacdo proposta desde o inicio da pesquisa, consubstanciada na assercdo: O processo
migratério laboral influencia na constituicdo do habitus professoral do agente professor
militar. Isto se deve a um fator inerente a condicdo humana, qual seja, a agente professora
militar é possuidora de sentimentos, vontades, sente falta de familiares distantes, saudades dos
vinculos com a terra natal e ndo lhe é possivel desvincular o profissional do pessoal.
Sobretudo, essa profissional sente os percalcos no deslocamento/migracdo de ter de mobilizar
seus capitais social, cultural, escolar e econdémico para ser e estar professora militar num novo

Colégio Militar do territério nacional.
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