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“Para tudo ha uma ocasido, e um tempo para
cada proposito debaixo do céu: [...] tempo de
amar e tempo de odiar, tempo de lutar e tempo de
viver em paz. [...] Deus fez tudo apropriado a seu
tempo. Também pbs no coracdo do homem o
anseio pela eternidade; mesmo assim este néo
consegue compreender inteiramente o que Deus
fez. Descobri que ndo ha nada melhor para o
homem do que ser feliz e praticar o bem
enquanto vive. Descobri também que poder
comer, beber e ser recompensado pelo seu
trabalho, é um presente de Deus.”
(Eclesiastes 3. 1, 8, 11-13).
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral gerar, com base na perspectiva histérico-cultural,
inteligibilidade sobre a subjetividade do professor ingressante em turmas de Educacdo Basica
no Sistema Publico de Ensino do Distrito Federal. O referencial tedrico foi construido a partir
a partir dos estudos sobre os ciclos da carreira docente, as categorias professor iniciante e
professor ingressante, profissionalidade docente e o desenvolvimento profissional docente.
Nossa abordagem teodrico-metodoldgica se concentra nos estudos de Vigotski sobre as
categorias sentido e significado, e nos estudos de Gonzélez Rey sobre a teoria da
subjetividade histdrico-cultural e as suas categorias fundamentais. Para alcancar os objetivos
propostos, utilizamos a Epistemologia Qualitativa, caracterizada pelo método construtivo-
interpretativo, em que a pesquisa é concebida enquanto processo dialégico e singular. Os
instrumentos utilizados foram: dindmica conversacional; questionario aberto; completamento
de frases; redacdo. A pesquisa foi realizada com seis professores da Educacdo Basica
ingressantes no ano de 2014 no Sistema Publico de Ensino do Distrito Federal de uma Escola
Classe do Paranoa. Consideramos que o ingresso docente precisa ser repensado na
especificidade daquilo que o caracteriza: o tempo subjetivo de cada professor. Por mais
cadtico que inicialmente possa parecer, 0 processo de ingresso de novos professores em uma
escola pressupde uma reorganizacdo do ambiente escolar que atenda as particularidades dos
novos profissionais e 0s insira no contexto organizacional da escola e da rede de ensino.
Destacamos, sobretudo, a importancia de: momentos formativos para conhecer e produzir
conhecimento sobre a instituicdo escolar em que o professor ira trabalhar antes e durante o
periodo de ingresso docente; uma parceria Universidade-Escola para que os professores em
formacdo tenham contato pratico e possam teorizar sobre a realidade em que atuardo
profissionalmente; um ensino contextualizado que considere a comunidade onde a escola esta
inserida, o publico a ser atendido, as especificidades dos alunos; um processo de reflexdo
constante sobre a forma como sdo construidas as relacBes entre os integrantes da escola
considerando a unidade individual-social, simbolico-emocional, tedrico-pratica; estudos que
olhem para os professores contratados em caréater temporario e a sua importancia na SEDF. E
preciso, sobretudo, que se reconheca o carater gerador da subjetividade em seus aspectos
individual e social sobre a profissionalidade e o tempo subjetivo de cada docente de maneira
atenta especialmente no processo de ingresso docente com as suas particularidades e
dificuldades, mas, que néo limite a esse momento. Pelo contrario, que as produgdes subjetivas
dos sujeitos docentes sejam objeto de constante reflex&o dos integrantes do ambiente escolar.

Palavras-chave: historico-cultural; ingresso docente; profissionalidade docente; sentido
subjetivo; subjetividade.



ABSTRACT

This research aimed to generate, based on historical and cultural perspective, intelligibility
about the subjectivity of the entrant teacher in Basic Education classes at the Sistema Publico
de Ensino do Distrito Federal. The theoretical background was built from studies on the
cycles of the teaching career, beginner teacher and entrant teacher categories, professional
teaching skill and professional teaching development. Our theoretical and methodological
approach focuses on studies of Vygotsky on the meaning and sense categories, and in studies
of Gonzélez Rey on the theory of cultural-historical subjectivity and its fundamental
categories. To achieve the proposed objectives, we used the Qualitative Epistemology,
characterized by constructive-interpretative method, where research is designed as dialogical
and singular process. The instruments used were: conversational dynamics; open
questionnaire; completing phrases; written composition. The survey was conducted with six
entrant teachers of basic education in 2014 at the Sistema Publico de Ensino do Distrito
Federal. We believe that the teacher entry needs to be rethought in the specificity of what
characterizes it: the subjective time of each teacher. For more chaotic that initially may seem,
the entry process for new teachers in a school requires a reorganization of the school
environment that meets the characteristics of the new professionals and enter the
organizational culture of the school and school system. We emphasize, above all, the
importance of: formative moments to learn and produce knowledge about the educational
institution where the teacher will work before and during the teaching entry period; a
university-school partnership for teachers in training to have practical contact and may
theorize about the reality in which they will act professionally; a contextualized teaching to
consider the community where the school is located, the public to be served, the specificities
of students; a process of constant reflection on how the relations between school members are
constructed considering the individual-social, symbolic-emotional and theoretical-practical
unities; studies that look at the teachers hired on a temporary basis and its importance in
SEDF. It is necessary, above all, to recognize the generator character of subjectivity in its
individual and social aspects of the professional teaching skill and the subjective time of each
teacher in an accurate way especially in teaching entry process with its peculiarities and
difficulties, but that does not limit it to this moment. Instead, the subjective productions of
subject teachers are object of constant reflection of the school environment members.

Key-words: cultural-historical; professional teaching skill; subjective sense; subjectivity;
teaching entry.
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1. INTRODUCAO

E sempre dificil estabelecer o ponto de inicio de um texto. O pensamento,
em aceleragéo vertiginosa, avanca em um descompasso com a escrita e eis
gue estamos muito a frente com as ideias, ja quase em conclusdo, quando a
primeira palavra ainda ndo se cunhou. E o pensamento é forcado a retornar.
Sorte dele porque, nesse vaivém, pode experimentar novas e variadas rotas e,
verdadeiramente, comandar a escrita. Essa possibilidade &, assim,
libertadora. (TUNES e BARTHOLO JR., 2009, p. 11)

Comecar algo sempre me parece desafiador. Como traduzir em palavras as
ideias que afloram de maneira tdo desordenada em meu pensamento? Como escrever
um texto que seja tdo inteligivel para outrem assim como o é para mim? Novos comecos
me causam euforia e temor, trazem a contradi¢do entre o desejo de fazer e o receio de
me expor. Dentre as diversas formas de principiar algo, produzir um texto me parece
das dificuldades a menor. Como me apropriar da arte criativa e trazer a luz o que ainda
me parece obscuro? E, afinal, quem sdo os meus leitores? Quando falo com eles, aliés,
com voceés, eu me constituo e reconstituo todas as vezes que julgar necessarias até estar
pronta para iniciar esse monologo. Ou, pelo menos, até que 0s prazos me apressem a

concluir minha producao.

Mas, e, quando a producdo ndo é escrita? Minha histdria diaria se coloca com
prazos para "aqui e agora" e meus leitores estdo face a face comigo. E, quando a
introducdo ndo é de um trabalho académico, mas de um trabalho profissional? Sendo
professora, logo paro a pensar: como realizarei meu trabalho pedagdgico? Como serdo
meus colegas de trabalho? Como sera a minha turma? Como seré a escola em que vou
trabalhar? Dentre tantos questionamentos, pontuo um que me parece mais geral, tanto
quanto essencial: como os professores se constituem subjetivamente nos momentos de
iniciais de sua vida profissional em determinado ambiente escolar? Mais
especificamente em meu contexto: "Nos momentos iniciais de ingresso docente, que
sentidos subjetivos sobre a profissionalidade docente séo produzidos por professores
ingressantes em turmas de Educacdo Basica na Secretaria de Estado e Educagdo do
Distrito Federal?".

Para atender a amplitude da problematica proposta, torna-se necessario conhecer
a producéo cientifica na area para, entdo, construir uma pesquisa e langar novos olhares

para a situacdo profissional estudada. O nosso referencial teorico foi construido a partir
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dos estudos sobre profissionalidade docente (CRUZ, 2012), os ciclos da carreira
docente (HUBBERMAN, 1992), a diferenca conceitual de professor iniciante e
professor ingressante (CURADO SILVA e NUNES, 2015) e o desenvolvimento
profissional docente (MARCELO, 1999). Firmados na referida construcdo teorica, nos
direcionamos para estudos de vertente psicoldgica na educacao e nos concentramos nos
estudos do psicélogo russo Lev Semionovitch Vigotski (2007), de abordagem historico-
cultural dentro da psicologia soviética, sobre as categorias sentido e significado, e nos
estudos do psicélogo cubano Fernando Gonzalez Rey (2005, 2012a), sobre a teoria da
subjetividade histérico-cultural e as suas categorias fundamentais, a saber: sentido
subjetivo, configuracdo subjetiva, subjetividade individual e social, sujeito. Dentro da
categoria sujeito, traremos algumas abordagens do termo e nos aprofundaremos na

discussdo da categoria sujeito docente e seus espacos de producao subjetiva.

A metodologia de pesquisa que nos permite lancar um olhar aprofundado para os
movimentos subjetivos dos sujeitos docentes é a Epistemologia Qualitativa,
desenvolvida a partir da Teoria da Subjetividade Historico-Cultural e caracterizada pelo
método Construtivo-Interpretativo (GONZALEZ REY, 2005). Tal aporte tedrico-
metodoldgico se constitui em instrumentos e principios dialdgico-singulares que nos

possibilitam construir e interpretar indicadores sobre o cenario e sujeitos da pesquisa.

O professor ingressante desenvolve diversas formas de se relacionar com 0s
individuos que estdo presentes no seu contexto de trabalho. Essas relagdes vao desde o
contexto macro, que seria a Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal
(SEDF), até o contexto micro, que € a sua sala de aula. Nesses diversos espagos de
atuacdo, o professor produz sentidos subjetivos proprios das situacbes que esta
vivenciando permeados por experiéncias ja vivenciadas em sua carreira profissional e
na totalidade da sua historia de vida. Consideradas tais singularidades, lancaremos olhar
para os elementos que surgem nas expressoes subjetivas dos professores sobre as suas
expectativas e a realidade da rede ensino a fim de interpretar como subjetivam e se
reorganizam frentes as novas tensdes oriundas do momento de ingresso docente. As
relacbes que os professores estabelecem no contexto da SEDF foram divididas em:
contexto organizacional da escola; cursos de formacdo conveniados a SEDF; greve;
acolhimento; relagéo professor-alunos; relacdo professor-professores; relagdo professor-

coordenacdo; relagéo professor-gestao.
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Considerando a natureza metodoldgica desta pesquisa, 0 método construtivo-
interpretativo, na qual o pesquisador estd totalmente imerso no cenério de pesquisa e
participa ativamente de todo o processo como sujeito que constréi o conhecimento e
interpreta determinado recorte da realidade, julga-se fundamental percorrer algumas

importantes memorias da minha trajetéria escolar, académica e profissional.

Tais memdrias, embora tenham ocorrido em momentos passados, permanecem
se atualizando em minha constituicdo humana e se constituem em variados alicerces nos
quais se fundamenta a base para as minhas construcfes presentes. As memorias aqui
relatadas serdo uma recorrente visita ao memorial publicado em minha monografia da
graduacdo em Pedagogia. Algumas referéncias mantém-se imutaveis, outras foram se
atualizando de acordo com minha trajetoria escolar, académica e profissional. E
interessante notar que alguns aspectos dessa jornada ganham ou perdem destaque a

depender do momento e contexto em que estou vivendo.

1.1. Dos alicerces do passado para as construcgdes do presente

Meu nome é Erica Raquel de Castro Cavalcante, sou brasiliense e moradora de
Sobradinho desde os meus primeiros dias de vida até hoje. Atualmente, sou professora
da Educacdo Basica na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Meu pai,
também, é natural de Brasilia, minha mée do Piaui. Ele é contador e professor, ela,
pedagoga. Tenho um irmdo mais novo, estudante do curso de Medicina Veterinéria.

Desde a mais tenra idade, tive contato com o ambiente escolar. Minha mée
era professora em uma escola que tinha creche e com um ano de idade eu ja
frequentava aquele ambiente. Mais tarde, ela foi lecionar em outra escola e,
mais uma vez, eu fui estudar na mesma escola onde ela trabalhava. O nome
da escola era Escola Batista Pedras Vivas, de orientacdo cristd, onde estudei

do jardim até a quarta série do Ensino Fundamental. (CAVALCANTE,
2013, p. 3)

Lembro-me de minha professora do Jardim Il que, com tanto afeto e ternura, me
incentivava a ser curiosa e sempre estava disposta a abrir um mundo de possibilidades
para 0S meus processos imaginarios e criativos. Aos seis anos de idade, eu estava
alfabetizada e, com a professora do Jardim Ill, descobri que por meio daquelas letras eu
podia ler o mundo. As experiéncias que tive nessa fase, certamente, influenciaram no

meu gosto pela leitura. Tudo o que eu aprendia nas aulas ou lia nos livros, queria



15

ensinar ao meu irmao, de apenas trés anos na época. Tentava ensina-lo a escrever,
fazendo pontilhados para que ele cobrisse e, assim, fizesse as letras.
Quando estava no turno oposto ao da aula, eu gostava de ir & escola para
acompanhar minha mae, agora no cargo de diretora, e as demais professoras,
coordenadoras e funcionarios. Achava incrivel aquele lugar e tudo o que
acontecia dentro daquela estrutura. Aos poucos, eu me encantava por tudo

gue envolvia educacdo e, de certa forma, percebia a minha vocacao para ser
pedagoga. (CAVALCANTE, 2013, p. 3)

A escola em que eu estudava sé tinha turmas até as séries iniciais do Ensino
Fundamental, finalizando no que, na época, era a quarta serie. Entdo, me mudei para o
Centro de Ensino Santa Rita de Cassia, onde estudei da quinta a oitava série. Essa
escola tinha uma estrutura maior do que a outra, contando com mais alunos e espago
fisico. No comego me assustei com a mudanca, principalmente, pela auséncia da figura
materna. Mas, com o passar do tempo, me acostumei com a nova rotina. Tive excelentes
professores e colegas que se tornaram grandes amigos, com 0s quais tenho contato e
profundo carinho até hoje. Consigo me lembrar claramente dos professores e
experiéncias que tive com eles no processo de ensino-aprendizagem. Foram
experiéncias que, em sua maioria, me marcaram positivamente e as quais me inspiram
no meu trabalho docente.

Nos dois primeiros anos, fui aluna destaque em todos os bimestres (aluno
destaque era aquele que tinha nota média geral acima de 90%). Porém, na
sétima seérie meu rendimento caiu. Comecei a ter muita dificuldade em
matematica e me desempenhei mal em outras matérias por falta de
dedicacgdo, devido a minha avidez por conversar e, assim, ndo conseguir

prestar atencao nas aulas. Mais uma vez, mudei de escola. (CAVALCANTE,
2013, p. 4)

O ingresso e curso do Ensino Médio foi no Instituto Educacional Santo Elias.
Além de ter conhecidos nesta escola, outros colegas da escola anterior também foram
estudar 14, o que foi uma grande alegria para mim. Fiz o primeiro ano, com algumas
dificuldades com o novo ritmo de estudo e, temerosa de que o “desastre” da sétima série
se repetisse. Por isso, tive muita cautela e me foquei nos estudos, tanto dentro quanto
fora de sala. O segundo ano foi mais tranquilo, provavelmente, por ter me adaptado a
rotina acelerada de estudos que me surpreendera no primeiro ano, e ainda néo ter a
cobranca pré-vestibular tdo aflorada no terceiro.

No terceiro ano, a pressdo era sobre a carreira que eu iria seguir. Nada foi
imposto pelos meus pais, eles me deram liberdade e apoio para tomar a
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minha decisdo. A cobranga vinha de mim mesma. Sempre soube que meu
caminho era a educacdo, porém a baixa remuneracdo, desvalorizacdo da
carreira, pouco status dentre outros motivos, me deixavam em duvida se eu
ndo deveria escolher outro curso. Acabei seguindo o que eu sempre quis e,
no meio do ano de 2009, optei por fazer o vestibular da UnB para conhecer o
tipo de prova aplicada. Para minha surpresa, 0 que era para Ser uma
preparacdo se transformou em aprovacdo. O problema era eu ndo ter
concluido o Ensino Médio. Meus pais procuraram a escola e |4 pude fazer
uma prova equivalente ao segundo semestre do terceiro ano. Tirei boa nota
na prova e 0 MEC liberou a documentacéo necessaria para comprovar minha
conclusdo no Ensino Médio. No outro dia, fui a UnB fazer a minha
matricula. (CAVALCANTE, 2013, pp. 4-5)

Aos dezesseis anos de idade, em 2009, ingressei no curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. Minha preocupacdo nessa
mudanca de ambiente educacional tomou propor¢cBes muito maiores do que nas
mudancas anteriores pelo que ela afetava em toda a minha vida. Entrar na faculdade
significava tornar-me adulta, encarando as dificuldades e possibilidades que essa fase
me proporcionava. A contradicdo estd no fato de que, em todas essas mudancas e
situacOes escolares, 0 novo me causava temor por ser desconhecido, mas, a0 mesmo
tempo, me causava euforia pelo que eu poderia conhecer e construir nessa novidade.
Como dito anteriormente, soube desde sempre que eu queria atuar na area educacional,
porém, meu conhecimento a respeito do curso de pedagogia e da realidade universitaria
era minimo. Entdo, decidi seguir confiantemente o conselho da professora que era
representante da minha turma do Ensino Médio: “seja uma ‘vampira’ na universidade,
sugue todas as coisas fantdsticas que ela tem a oferecer”.

No primeiro semestre, aceitei todas as matérias que me ofertaram, participei
da semana universitaria, me inscrevi em palestras em diversas areas e fiz
amigos queridos. A partir do segundo semestre, estava mais familiarizada
com aquele ambiente e pude aproveitar melhor as oportunidades que ele me
proporcionava. Ao ter contato com as matérias “educacdo em lingua
materna” e “processos de alfabetizagdo” percebi que era nessa direcdo que
eu queria caminhar dentro do meu curso. Comecei a participar de projetos e
eventos de pedagogia e linguistica; fui monitora em disciplinas de lingua
materna e alfabetizacdo; através do programa de iniciacdo cientifica,
trabalhei em uma pesquisa sobre “alfabetizacdo na educacdo de jovens e

adultos” e fui orientada por excelentes professores da area de linguistica.
(CAVALCANTE, 2013, p. 5)

Durante minha jornada académica, estagiei em duas escolas da Rede Privada de
Ensino do Distrito Federal. As escolas estdo entre as maiores do DF e tém uma estrutura
fisica das mais modernas. Como monitora das turmas, eu ajudava as professoras em seu

trabalho diério e as acompanhava de perto, percebendo a satisfagdo e o sofrimento da



17

vida docente. Me encantei pelos recursos e estratégias de ensino utilizados nesses
espacos. Decidi que, se fosse mesmo trabalhar como professora, trabalharia em uma
escola particular. Também, tive a oportunidade de voltar a escola em que cursei 0
jardim, dessa vez como professora de inglés.
A cada aula gue eu ministrava, a certeza de que eu queria enveredar pelo
caminho da docéncia e, consequentemente, da pesquisa se confirmava.
Entdo, desde o projeto piloto até o fim do estagio, minha pesquisa foi sobre o
ensino de lingua estrangeira na educacdo basica. Muitas ddvidas surgiam
pelo fato de a pesquisa caminhar em diregdo a vertente linguistica. No
projeto 5, que € a elaboracdo do trabalho de conclusdo de curso, minha
orientadora e eu éramos desafiadas a elaborar o problema de pesquisa de
acordo com aquilo gue se relacionasse com a minha formacgdo académica, ou
seja, que a pesquisa abordasse aquilo que tange a parte pedagdgica das aulas
de inglés. Chegamos a conclusdo de que seria relevante investigar, com base
na perspectiva historico-cultural, o impacto que as estratégias pedagdgicas
empregadas no processo de instrugdo formal nas séries iniciais da Educacdo

Infantil provocam na aquisicdo de lingua estrangeira. (CAVALCANTE,
2013, p. 5)

Nos inimeros momentos educacionais que a Universidade me proporcionou,
pude confirmar que era nessa direcdo que eu queria caminhar: da pesquisa cientifica. Ao
me graduar em Pedagogia, decidi que faria a selecdo para o mestrado. Naquele mesmo
semestre, fui aceita como aluna especial para uma disciplina lecionada pela mesma
professora que me orientou no trabalho de conclusdo de curso. Aquele aceite foi um
impulso a mais na preparacdo para o processo seletivo da pos-graduacdo. No final do
ano, depois de feitas todas as etapas seletivas, fui aprovada para o mestrado. Lembro-me
de, durante a entrevista, ser questionada sobre a minha disponibilidade para dedicagédo
no curso, se eu faria 0 concurso para o cargo de professora da Secretaria de Estado e
Educacdo do Distrito Federal. Respondi que faria, por incentivo dos meus pais, mas,
gue nem sequer havia estudado especificamente para a prova, entdo as chances de
aprovacao seriam minimas. Os quatro anos de estudo na Universidade se mostraram
suficientes para a realizagdo da prova e logo veio o resultado: a classificagdo no
concurso. Continuei meus estudos no mestrado sem preocupacfes quanto a convocacao,
pois, havia sido classificada em cadastro reserva. Naquele momento a dedicacdo era
exclusiva ao mestrado, com o projeto na area de lingua estrangeira na educacéao infantil

e pesquisa sendo realizada em uma escola da rede privada.

No final do primeiro semestre do curso de mestrado, veio a noticia: a

convocagdo para assumir o cargo de Professora de Educagéo Basica da Secretaria de
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Estado e Educacdo do Distrito Federal. Mais uma vez a contradi¢cdo da surpresa tomou
conta de mim: estava muito feliz por ter sido chamada a trabalhar em algo que sempre
quis, mas, me atemorizei pelas mudancas que essa nova fase traria pela frente. Dentre
tais mudangas, as maiores consequéncias foram em minha pesquisa do mestrado.
Juntamente com a minha orientadora, mudamos o tema da pesquisa. O foco agora seria
no momento em que eu estava vivenciando com todas as suas possibilidades e
contradi¢Ges, com todas as dificuldades e oportunidades que ele pudesse me apresentar.
As leituras e producdes escritas que eu fizesse agora teriam outro objetivo. O local e as
pessoas pesquisadas seriam completamente diferentes. O tempo livre para estudo seria
reduzido para muito menos da metade. E, assim, alguns questionamentos vinham a
minha cabeca: serd que devo continuar o mestrado ou tentar voltar quando puder tirar
uma licenca para estudos? Vale a pena parar no meio do percurso e depois ter que

retomar a rotina de pesquisa?

Decidi que continuaria. E continuei. Assim, concomitantemente a minha vida
profissional, a minha vida formativa ia tomando novos rumos e se redefinindo. Ao optar
pelo ingresso docente como objeto de estudo, eu me coloquei, para além de sujeito
docente que ensina/aprende, como sujeito que pesquisa. Um sujeito que pesquisa a
prépria pratica, pesquisa a pratica dos colegas, pesquisa 0 espaco escolar no qual esta
trabalhando, pesquisa a estrutura administrativo-pedagogica da Secretaria em que esta
inserido. Um sujeito que pesquisa 0 contexto e, muito mais do que isso, 0S outros
sujeitos para poder compreender o momento de ingresso docente e fazer
interpretacdes/construcdes acerca dele. Um sujeito que, a partir de uma metodologia que
Ihe fornece aporte e rigor tedrico, se coloca de maneira ativa e intencional no processo
de entrada profissional como participante e investigador. E por estar vivendo esse
momento formativo e profissional, com toda a "dor e a delicia" que cada um destes pode
facultar, e por conceber a teoria e a pratica como uma unidade indissociavel, que me
lancei ao desafio de pesquisar o ingresso docente, na tentativa de langar novos olhares e
propor novos caminhos para esse momento crucial do desenvolvimento profissional

docente.
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1.2. Objetivo Geral

Gerar, com base na perspectiva historico-cultural, inteligibilidade sobre a
subjetividade do professor ingressante em turmas de Educacdo Basica da Secretaria de

Estado de Educagéo do Distrito Federal.

1.3. Objetivos Especificos

1) Investigar se e quando os professores pesquisados expressam a sua condicéo de
sujeito docente, identificando os processos subjetivos envolvidos em suas

diferentes producdes simbdlicas e emocionais nestes momentos;

2) Caracterizar aspectos subjetivos decorrentes dos processos formativos
vivenciados ao longo do desenvolvimento profissional docente;

3) Refletir sobre os aspectos subjetivos que contribuem para a profissionalidade

docente dos professores ingressantes.
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2. BASE TEORICA

Este capitulo foi construido a partir dos estudos sobre os ciclos da carreira
docente (HUBBERMAN, 1992), a diferenca conceitual de professor iniciante e
professor ingressante (CURADO SILVA e NUNES, 2015), profissionalidade docente
(CRUZ, 2012), e o desenvolvimento profissional docente (MARCELO, 1999). Em
seguida, nossa abordagem se concentrou nos estudos do psicologo russo Lev
Semionovitch Vigotski (2007), de abordagem historico-cultural dentro da psicologia
soviética, sobre as categorias sentido e significado, e nos estudos do psicélogo cubano
Fernando Gonzélez Rey (2005, 2012a), sobre a teoria da subjetividade historico-cultural
e suas categorias fundamentais, a saber: sentido subjetivo, configuragdo subjetiva,
subjetividade individual e social, sujeito. Dentro da categoria sujeito, traremos algumas

abordagens do termo e nos aprofundaremos na discussao da categoria sujeito docente.

2.1. Ciclos da carreira e o professor ingressante

A vida humana apresenta singularidades e regularidades dentro da complexidade
que lhe cabe existir. E comum ouvirmos desde criangas que o ser humano “nasce,
cresce, se reproduz e morre”. Esse modelo de ciclo vital elaborado no viés da biologia
nos remete & ideia de desenvolvimento. Tal desenvolvimento ndo se limita ao modelo
bioldgico, pois, ao olharmos para o ser humano em toda a sua completude podemos
lancar vista para diferentes esferas (pessoal, profissional, religiosa, cultural, dentre
outras) em que ele se encontra e se desenvolve em suas singularidades. Assumimos
essas esferas como nuances da infinitude da vida humana que, embora tenham suas
especificidades, ndo se constituem em partes isoladas, pelo contrario, se influenciam e
se constituem. Diante dessas ressalvas, nossa discussdo se volta para o ciclo de

desenvolvimento profissional, especificamente sobre a docéncia.

Dentre os estudiosos da tematica, o psicélogo suico Michael Hubberman (1992)
é um dos autores com notada repercussdo em suas investigacbes com professores do
ensino secundario, que no contexto brasileiro atual é a educagédo basica. O autor opta
por uma perspectiva classica, estudando o ciclo pelo viés da carreira e justificando sua
escolha em algumas vantagens, dentre elas a possibilidade de abordar simultaneamente
aspectos psicologicos e socioldgicos. Ele define o desenvolvimento da carreira como

um processo que nao seguird necessariamente uma linearidade e que pode ter
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descontinuidades e regressoes, e explica que embora se percebam fases recorrentes em
diferentes pessoas no exercicio de uma mesma profissdo nao significa que todos os
profissionais vivenciardo a mesma sequéncia de fases ou a sua totalidade. Em suas
préprias palavras, trata-se de “estudar o percurso de uma pessoa numa organizagao (ou
numa série de organizacdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizacdo e séo, a0 mesmo tempo, influenciadas
por ela” (p. 38). De acordo com sua percepcdo, Hubberman delimita cinco fases da

carreira do professor, apresentadas a seguir.

A primeira fase € a entrada na carreira, no periodo entre 0s 2-3 primeiros anos
na docéncia. Compreende 0s estagios de sobrevivéncia e descoberta. A sobrevivéncia
representa 0 momento de “choque do real” (p. 39) no qual 0 professor se confronta pela
primeira vez com a complexidade de sua profissdo. S&o situagdes de instabilidade e
vulnerabilidade tanto nos aspectos profissionais quanto pessoais, como:

0 tatear constante, a preocupacao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”),
a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relacbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos

gue criam problemas, com material didatico inadequado, etc.
(HUBBERMAN, 1992, p. 39)

O estagio de descoberta representa 0 momento em que o professor estd se
descobrindo, com entusiasmo e experimentacdo, como parte integrante de determinado
corpo profissional com responsabilidade sobre sua pratica pedagdgica e a sua propria

turma.

De acordo com Hubberman (1992), os dois estdgios podem ser vividos
paralelamente e € o estdgio de descoberta que da o suporte necessario para que O
docente siga na carreira ap0s o0 estagio da sobrevivéncia. Igualmente, o autor verifica
perfis profissionais em que apenas um desses estagios é dominante, ou encontram-se
com caracteristicas de indiferenga, serenidade ou frustracdo. A fase de entrada na
carreira docente também é marcada pela exploracdo que, nesse caso, é delimitada pelos
parametros impostos pela institui¢ao de ensino e pode ser “sistematica ou aleatodria, facil

ou problemética, concludente ou enganadora” (p. 39).

O processo de constituicdo do "ser professor” € um movimento continuo em toda

a vida profissional docente, mas, certamente, tem 0 Seu auge nos primeiros anos de
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atuacdo na escola. Fontana (2000, p. 108) identifica esses “"tempos de iniciacéo, repleta
de 'boas intengdes', ‘olhar critico' e quase nenhum saber fazer" como momento de

experimentacdes do professor em relagdo a si mesmo, a escola e aos alunos.

A segunda fase € a estabilizacao, no periodo entre os 4-6 anos de docéncia. Essa
fase ocorre em uma escolha subjetiva na qual o professor da educacdo basica elimina
outras possibilidades profissionais, como seguir uma carreira universitaria ou no setor
privado, e também no ato administrativo que, na realidade da SEDF, é a nomeacdo
oficial como servidor estavel ao final do terceiro ano de efetivo exercicio. Apresenta
caracteristicas de comprometimento definitivo, tomada de responsabilidades e, como o
préprio nome ja diz, estabilizacdo. Além disso, no caso especifico do ensino, pode
corroborar o sentimento de libertagdo e afirmagdo em relacdo ao pertencimento em um
grupo profissional, e de confianca e conforto aliados a uma nogdo de competéncia
pedagdgica crescente. As pesquisas apontam que nessa fase os professores tendem a
flexibilizar a gestdo da turma, fazer planejamentos a meédio prazo e relativizar os

insucessos de sua pratica, traduzindo-se no encontro de um estilo proprio de ensino.

A terceira fase é a diversificacdo, no periodo entre os 7-25 anos de docéncia. E
caracterizada por estagios de experimentacdo e diversificacdo, além da busca de novos
desafios como um meio de fugir da rotina, conforme explica Hubberman:

as pessoas lancam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc. Antes da estabilizacdo, as
incertezas, as inconsequéncias e o insucesso geral tendiam de preferéncia a
restringir qualquer tentativa de diversificar a gestdo das aulas e a instaurar
certa rigidez pedagogica. (1992, p. 41)

Alguns estudos citados por Hubberman apontam essa fase como o momento em
que os docentes sdo mais motivados, dindmicos e empenhados. Ancorados na
estabilidade adquirida, os professores tendem a assumir um ativismo em busca de
transformacdes no sistema em que estdo trabalhando e a buscar posicfes de maior

autoridade e prestigio na carreira.

E possivel ainda que por volta dos 15-25 anos de docéncia alguns professores
passem por uma fase de “questionamento a meio de carreira”, podendo ter passado ou
ndo pela fase de diversificagdo. Esse questionamento é uma fase multifacetada que

pode surgir desde a sensacdo de monotonia com a rotina e o cotidiano na escola até uma
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crise existencial com os desencantos e fracassos nos processos de experimentacdo e
ativismo docente. As situagdes do professor “poOr-se em questdo” caracterizam-se em
avaliar a caminhada docente até aqui e refletir se deseja continuar o percurso ou tomar

outro rumo profissional.

A quarta fase é a serenidade, no intervalo entre os 25-35 anos na docéncia. Os
estudos empiricos indicam que essa fase ocorre, frequentemente, no periodo posterior a
fase de questionamento. Tal fase apresenta caracteristicas de aceitacdo e confianga em
que os professores sdo menos sensiveis e vulnerdveis a avaliagdo alheia e apresentam
um “distanciamento afetivo” frente aos alunos, comumente, ocasionado por questdes

referentes as diferencas etarias.

Dentro desta fase, Hubberman (1992) aponta a possivel existéncia de estagios de
conservantismo e lamentagdes com caracteristicas progressivas de nostalgia do passado,

grande rigidez e prudéncia, além de maior resisténcia as inovagdes.

A quinta e Ultima fase é o desinvestimento, no periodo entre os 35-40 anos de
docéncia. Com caracteristicas de progressivo desprendimento em relacdo aos
acontecimentos gerais da escola, essa fase apresenta fenbmenos de recuo e
interiorizacdo comuns a diversas carreiras profissionais em desfecho. Nas palavras de
Hubberman (1992, p. 46), “em fim de carreira, supde-Se que as pessoas se desinvestem
progressivamente, ‘passam o testemunho’ aos jovens, preparam a retirada” e esse

processo, a depender das fases vividas anteriormente, pode ser amargo ou sereno.

Como se explicitou anteriormente, o ciclo de desenvolvimento da carreira ndo
ocorre, necessariamente, de forma linear ou sequencial. Cada individuo se desenvolve
na vida docente sob a influéncia de diversos fatores ndo sé de cunho profissional, mas,
de histéria de vida, emoc0es, etc. Ainda que a pluralidade dessas fases ndo se constitua
como uma regra sobre a singularidade de cada perfil docente, o delineamento feito por
Hubberman procurou apresentar e investigar regularidades encontradas em uma grande
parcela de professores nos diferentes percursos da vida profissional, conforme ilustra o

quadro abaixo.
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Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tateamento
4-6 Estabilizégﬁo, Consolidagdo de um reportério pedagdgico
7-25 Diversificag@o, “Ativismo” » Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo —— 3 Conservantismo
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Figura 1 — Etapas, fases e anos da carreira docente (HUBBERMAN, 1990)*

Sobre esse modelo, Burke (1990, apud MARCELO, 1999) analisa como um
processo que deve ser visto em funcdo da influéncia que sofre das dimensdes pessoal e

organizacional.

Outros estudiosos trazem fases da vida dos docentes no que se refere as etapas
de aprendizagem no aprender a ensinar, desde antes da escolha profissional até o
efetivo exercicio da docéncia. E o caso de Shaaron Feiman (1983, apud MARCELDO,

1999) que distingue as quatro fases apresentadas a seguir.

A primeira fase é o pré-treino, cujas experiéncias que os provaveis docentes
tiveram enquanto alunos com seus professores em suas respectivas escolas podem
influencid-los de modo inconsciente. Essa fase se assemelha ao conceito “simetria

invertida®”

apresentado pelo Conselho Nacional de Educacédo (2001, p. 2) interpretando
que “o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formagéo e o que dele se espera”, ou seja, a sua
experiéncia como aluno durante a trajetoria escolar possivelmente determinara aspectos

de sua acdo docente.

A segunda fase € a formacao inicial e tem a ver com o ensino académico formal
especifico para a docéncia, com preparacdo teorica e pratica. No contexto da nossa

pesquisa, essa formacao € a graduacdo em pedagogia.

! Disponivel em Marcelo (1999, p. 64).

2 Termo criado na Proposta de diretrizes para a formacao inicial de professores da educagdo basica em
cursos de nivel superior — Conselho Nacional de Educagdo, 2001. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>
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A terceira fase € a iniciacdo, na qual o professor esta se inserindo na profissao e,
assim, aprendendo o seu fazer docente na prética, marcado por estratégias de
sobrevivéncia. Esse periodo de iniciagdo vai de encontro a primeira fase delimitada nos
estudos de Hubberman (1992), a entrada na carreira docente, e também ao termo
“indugdo profissional” trabalhado por Novoa (2009). Assim, diferentes termos tém sido
utilizados para conceituar o periodo de entrada do professor na profissdo, alguns com

aproximagdes conceituais, outros com suas respectivas especificidades interpretativas.

No estudo sobre o desenvolvimento profissional docente, Curado Silva e Nunes
(2015) alertam sobre a necessidade de se distinguir conceitualmente os periodos de
iniciacdo e ingresso docente, isto porque ambos tém sido tratados na literatura como
sinbnimos embora apresentem diferentes especificidades. Trata-se de importante
reflexdo sobre aspectos constituintes dos variados momentos de insercdo na carreira

docente e/ou em novos ambientes escolares.

O ciclo de vida profissional docente, advindo dos estudos de Hubberman,
apresenta o inicio da carreira com periodos de sobrevivéncia, em que o0 docente se
depara com a complexidade de sua profissdo, e de descoberta, em que o docente se
reconhece ou ndo como participante de determinado grupo profissional com suas
respectivas responsabilidades. O momento de insercdo na carreira € crucial para a
permanéncia ou saida da profissdo, e depende de como o professor vivenciara 0s
momentos de sobrevivéncia e de descoberta em suas relagdes de prazer e sofrimento, de
experimentacdo e frustracdo. Essa fase é a primeira experiéncia do professor na
profissdo e o constitui como professor iniciante ou principiante. Ja o professor que ira
exercer a docéncia dentro de uma nova instituicdo, mas, traz consigo experiéncias de
uma pratica anterior dentro da carreira ndo € um professor iniciante. De acordo com
Curado Silva e Nunes (2015, p. 14) o docente “que ingressa numa rede, nivel e
modalidade de ensino, porém com experiéncia profissional na docéncia ja acumulada” ¢
conceituado como professor ingressante. I1sso porque em suas experiéncias anteriores
na carreira ele pode ter vivenciado uma ou mais fases do ciclo de desenvolvimento
docente. Ainda na comparacdo e diferenciacdo dos dois perfis de professor, o
ingressante, além ter uma experiéncia anterior, apresenta caracteristicas de
“reelaboragdo da pratica docente”, visto que ja superou os estagios de sobrevivéncia e
descoberta que o iniciante esta na iminéncia de vivenciar. O ingresso seria 0 momento

de adequacdo ao contexto organizacional e integracdo ao corpo docente da escola.
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Retomando as fases propostas por Feiman, a quarta e ultima é a formacéo
permanente, que ocorre por meio de atividades formativas para o aperfeicoamento

profissional e podem ser planejadas pela instituicdo e/ou pelos professores.

Embora todas essas quatro fases apontadas nos estudos de Feiman dialoguem e
se influenciem, entendemos que 0 momento de ingresso docente em uma nova rede de
ensino se constitui com caracteristicas que se aproximam das fases de iniciacdo e de
formacdo permanente. Isso porque o professor ingressante esta imerso na dialética de
iniciar uma etapa em uma nova instituicdo, 0 que evoca, sobretudo, aspectos do
contexto organizacional da escola, e de dar continuidade a processos vivenciados em
experiéncias anteriores na carreira. Nessa perspectiva, faz-se necessario olhar para a
formacdo de professores langando luz as especificidades do ingresso docente que
dialogam com a iniciagdo e com a permanéncia na carreira. Para identificar alguns
aspectos do percurso formativo do professor ingressante, desenvolveremos nossa

discussdo considerando momentos na formacao inicial dos docentes.

2.1.1. Formacdo inicial de professores

O acesso precoce ao ambiente de trabalho desde a formacao inicial faz com que
o professor em formacdo e o formador de professores possam teorizar sobre a préatica de
forma mais consciente e embasada em aspectos préprios do cotidiano escolar. Poderao,
conjuntamente, construir um conhecimento inovador a partir de praticas que promovem
a aprendizagem e rever experiéncias que possam ser melhoradas. Pois, conforme

explica o educador portugués Antonio N6voa,

ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissao. O registro das
praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o0 exercicio da avaliagdo sdo elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovacdo. Sao estas rotinas que fazem
avancar a profissdo. (NOVOA, 2009, p. 30)

Elaborar propostas para a formacdo de professores pressupfe a supracitada
definicdo do que é ser professor. Novoa (2009) indica aspectos essenciais na profissao
docente, como: conhecimento, cultura profissional, tato pedagogico, trabalho em equipe
e compromisso social; e sustenta que, a exemplo de outras profissdes, a carreira docente
precisa se reorganizar de modo colaborativo e autbnomo para que o discurso sobre a

melhoria na educacdo escolar se torne praticavel.
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E preciso analisar o que funciona, o que devemos abandonar, o que temos de
desaprender, 0 que € preciso construir de novo ou reconstruir sobre o velho.
E possivel modificar as politicas e as praticas da formagio permanente do
professorado? Como as mudancas atuais repercutem na formacdo do
professorado? (IMBERNON, 2009, p. 18)

As acOes individualistas e as regulacGes externas no trabalho pedagdgico
intervém, muitas vezes, de modo a fragilizar melhorias no desenvolvimento profissional
dos professores. Para que essa reorganizacdo aconteca, Novoa (2009) sugere a criagédo
de movimentos pedag6gicos que promovam uma permanente reflexéo coletiva que, por
sua vez, seja facilitada pela escola. Os movimentos pedagdgicos serdo criados de acordo
com o contexto em que os professores estdo inseridos. Sendo assim, segundo Imbernén
(2009, p. 18), torna-se indispensavel a recorréncia a "elementos que influenciam na
educacéo e na formagéo do professorado” e que "podem sim oferecer pistas para gerar
alternativas" no cendrio educativo. Alguns desses elementos sdo: a cultura, como
direcionador do processo de ensino-aprendizagem; os modos de vida e acdo na
sociedade; dialogo com as diversas formas de cultura e diversidade; pratica educativa
em conjunto com a comunidade; conhecimento trabalhado a partir de instancias
socializadoras e tecnologicas.

Gatti (2010, p. 1360) defende a importancia superar a visdo de professor do
senso comum e concebé-lo em sua profissionalidade como alguém que tem "condicdes
de confrontar-se com problemas complexos e variados, estando capacitado para
construir solu¢Ges em sua a¢ao, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos”.

Um momento particularmente sensivel na formacao de professores é a fase
de inducgdo profissional, isto é, os primeiros anos de exercicio docente.
Grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na
forma como nos integramos na escola e no professorado. [...] Nestes anos em
que transitamos de aluno para professor é fundamental consolidar as bases
de uma formacgéo que tenha como referéncia I6gicas de acompanhamento, de

formacdo-em-situacdo, de analise da pratica e de integracdo na cultura
profissional docente. (NOVOA, 2009, p. 38)

Os referidos primeiros anos de exercicio docente trazem a tona a antiga
dicotomia t&o arraigada na cultura educacional brasileira: teoria versus pratica. Em um
mapeamento de propostas curriculares de 71 cursos presenciais de Pedagogia, Gatti
(2010) caracteriza e clarifica o que é proposto nos curriculos dessa licenciatura. De
maneira geral, ha grande reincidéncia na abordagem de aspectos tedricos, politicos,

sociologicos e psicoldgicos; ou seja, tematicas que, predominantemente, fundamentam
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0 "porqué ensinar”. As disciplinas que abordam as préaticas educacionais, ou seja, "como
e 0 qué ensinar" aparecem de forma genericamente descritivas, tornando-se
insuficientes para as atividades de ensino do professor. Ndo se percebe um
aprofundamento nas disciplinas de formacdao especifica do oficio docente.

No contexto do Distrito Federal, durante a graduacdo, ha poucas opcbes de
contato dos alunos da licenciatura com a realidade escolar. Algumas dessas opgOes séo:
0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) e estagio
supervisionado. O Pibid® é de realizagdo exclusiva na rede publica e seu objetivo "é
antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa
iniciativa, o Pibid faz uma articulagdo entre a educacdo superior [...], a escola e 0s
sistemas estaduais e municipais.” Ambos se assemelham em sua forma de organizacéo e
realizacdo: se constituem em momentos de participacdo dos alunos da graduacdo no
ambiente escolar.

De acordo com o artigo 7° da Resolugédo que trata das Diretrizes Curriculares do
curso de Pedagogia, o estdgio supervisionado compord 300 horas do curso de
licenciatura em pedagogia, a ser realizado prioritariamente em Educacdo Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental. Nota-se a primazia do ambiente escolar neste
trecho da Resolugdo, entretanto, como ndo se apresenta em carater de exclusividade,
compreende-se que 0 momento de estagio supervisionado, também, podera ser realizado
em outros ambientes educativos ndo-escolares. Tal apontamento, em parte, explica a
ndo insercdo de alguns egressos do curso de pedagogia em ambientes escolares e o
pouco ou nenhum contato com praticas de docéncia ao longo de sua formacdo
académica.

Frequentemente, 0s momentos de estdgio supervisionado em ambientes
escolares se estabelecem como espacos de mera observacdo de um namero minimo de
aulas ao invés de se constituir como participacao legitima dos professores em formacéo
dentro da escola. Gatti (2010, p. 1371) corrobora esse pensamento ao comentar que

as observacdes largamente difundidas sobre o funcionamento dos cursos de
Pedagogia nos autorizam a sugerir que a maior parte dos estagios envolve

atividades de observacdo, ndo se constituindo em préticas efetivas dos
estudantes de Pedagogia nas escolas.

®  Conforme  apresentagdo  disponivel no sitio do  Ministério da  Educacdo

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=233&Itemid=467> Acesso
em fevereiro de2015.
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Considerando que a docéncia é uma profissdo isolada, conforme explica
Imbernon (2009), na qual o professor muitas vezes ndao tem o olhar de outro profissional
sobre sua prética na sala de aula, esse momento de observacdo no estagio pode se
constituir como uma devolutiva do estagiario para o professor e de uma reflexdo
coletiva para favorecer a aprendizagem dos alunos e dos proprios educadores sobre a
percepcdo de sua pratica pedagogica. A coletividade pode ser desenvolvida nesses
momentos, de forma que o estagiario ndo apenas observa a aula para fazer um relatorio,
mas, faz sua observacdo de modo critico para fornecer ao professor uma perspectiva
diferente de sua atuacdo docente. No dialogo entre estagiario e professor, ambos podem
desenvolver recursos relacionais que promovam uma reflexdo coletiva acerca da prética

educativa, gerando novas possibilidades educacionais.

A Resolucdo sobre as DCN de Pedagogia, também, delibera sobre as atividades
tedrico-praticas em monitoria, iniciacdo cientifica e extensdo, de acordo com o0s
interesses especificos dos alunos. Os referidos momentos costumam realizar-se sob

orientagéo e supervisdo imediata dos professores da graduagéo.

E importante clarificar o teor da critica feita: por menor que seja a variedade de
momentos praticos no ambiente escolar durante a graduacao, o que se questiona é: como
eles tém sido construidos? Eles tém acontecido, primeiramente, por necessidade da
aprendizagem docente ou, unicamente, por serem requisitos de um curso de

licenciatura?

Tal critica nasce da inquietacdo sobre o que é ser professor. Durante a
graduacdo, esses momentos de estadgio e Pibid também sdo momentos de formacao,
tanto préatica, quanto teorica e reflexiva. Esses momentos devem ser construidos em uma
parceria universidade-escola e possibilitarem, sobretudo, a participacdo ativa do
professor em formacdo. As situacfes advindas desses momentos devem facultar ndo
apenas uma analise do outro em seu exercicio profissional, mas, uma autoanalise desse
professor em formagdo. Os momentos de autorreflexdo, de olhar para a propria pratica,
é que possibilitam uma configuragdo mais compreensivel e significativa de formacgéo da

identidade desse professor.
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2.2. Profissionalidade docente

A profissionalidade docente traz elementos especificos da acdo docente,
particularmente, no momento de iniciagcdo profissional. O professor ingressante na rede
publica de ensino, seja esse ingresso sua primeira atuacdo profissional ou seguida da
docéncia em outras instituicdes, encontra desafios e possibilidades em sua indugéo
profissional nesse contexto especifico que trazem a tona os referidos elementos da
profissionalidade docente. Em linhas gerais, tais elementos se caracterizam em
momentos de formacdo, qualificacdo e identificacdo profissional, conforme

explicaremos a seguir.

Os conceitos de profissdo, profissionalismo e profissionalidade podem ter véarios
significados a depender da perspectiva e do contexto em que estdo sendo abordados.
Conforme explica Cruz (2012), ao citar Loureiro (2001), as profissdes vao ser definidas
conceitualmente em consonancia com a historicidade e cultura de determinada

sociedade, com suas lutas e contradi¢des politicas.

Em sintese, uma profissdo expressaria uma fungdo social que, para se
afirmar como tal, define para si um conjunto de saberes com alto grau de
especializagdo. Estes saberes, por sua vez, sdo estabelecidos por um processo
longo de formacao e pela organizacdo de formas préprias de controle de seu
exercicio. (CRUZ, 2012, p. 71)

No processo de construcdo e desenvolvimento do conceito de profissdo, Cruz
(2012, p. 71) afirma que Loureiro (2001) formulou o conceito de profissionalizagéo,
definido como um processo que envolve qualificacdo relacionada aos conhecimentos
politicos e especificos da profissdo, tanto nos aspectos individuais quanto coletivos.
"Estes elementos buscam reivindicar uma elevacdo do grau de atividades que um grupo
profissional devera desenvolver e a legitimidade social da atividade profissional como

um todo".

A profissionalizacdo docente especificamente remonta a aspectos que
caracterizam os professores como profissionais do ensino, concebendo a docéncia como
principal ocupacdo e estabelecendo suporte legal e formativo para a realizagcdo da
mesma. Dessa forma, ao considerar que uma profissdo ndo se constitui apenas no
interior de sua atuagdo, mas, na contextualizagdo social em que se insere, Cruz (2012)
aponta duas dimensdes importantes da constituicdo docente: saberes técnicos associados

a saberes de natureza tedrico-cientifica; e principios deontoldgicos.
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Na apresentacdo de Cruz (2012, pp. 72-73), Bourdoncle (1991) traz trés

dimensGes interdependentes que 0 sujeito vivencia no processo de apropriar-se de uma

profissdo. S&o elas:

Profissionalidade diz respeito ao processo de melhoria das capacidades e dos
conhecimentos construidos pela profissao, distinguindo a especificidade de
ser professor. Profissionismo refere-se as estratégias e a retdrica coletiva,
que sdo utilizadas para reivindicar o estatuto sécio-profissional da atividade,
constituindo  também  hierarquias de atividades. Contudo, €é no
profissionalismo que se efetiva a adesdo individual a retérica e as normas
coletivas que legitimam a profissdo a partir do seu cumprimento.

Neste momento, nosso enfoque serd no conceito de profissionalidade que,

segundo explica Cruz (2012, p. 74) sobre os estudos de Braem (2000), tem como

aspectos definidores a dimensédo individual e sua estreita associacdo com o tema da

qualificacdo. Ressalta-se que

nem a qualificacdo corresponderia a um indicador de performance e nem a
competéncia seria suficiente como critério da regulagdo da profissionalidade.
Dessa forma, a profissionalidade envolve tanto a qualificacdo como a
competéncia, abrangendo as nog¢des de deontologia e ética, incluindo valores
coletivos e individuais.

Ao englobar valores individuais e coletivos, o conceito de profissionalidade

docente traz indicios da unidade individual-social em que cada professor é constituido e,

simultaneamente, constitui o grupo de professores. Assim, os elementos de qualificacdo

e competéncia envolvem tanto a implicacdo pessoal de cada profissional quanto

aspectos relativos a colaboracédo, pertencimento, cooperagdo, dentre outros.

Dentre os variados autores que tratam da profissionalidade atrelada aos temas de

qualificacdo e competéncia, Cruz (2012, p. 74) elucida a posicdo de Enguita (1991) ao

definir o termo competéncia como o "dominio de uma linguagem propria sobre a qual

sdo partilhados conhecimentos, [...] normas e valores, servindo como mecanismo de

controle e reconhecimento entre os pares™ e esclarece a definicdo de Demailly (1987)

em que

a qualificacdo se refere a valorizacdo dos conhecimentos académicos e
didaticos expressos em uma titulacdo, a competéncia profissional valoriza os
meios através dos quais a qualificagdo se torna eficiente. A competéncia
profissional extrapola, portanto, as exigéncias juridicamente reconhecidas
para a formacdo profissional, denotando conhecimentos e aptidGes
requeridos socialmente e exigidos praticamente em contextos e situacdes
profissionais. Assim, essa autora analisa a nogdo de profissionalidade de
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forma a reconhecer que as aptiddes individuais podem ser cada vez mais
requeridas como obrigacdes coletivas para a institucionaliza¢do de uma agédo
profissional.

Articulado ao nosso objeto de estudo e a metodologia utilizada nessa pesquisa,
cabe destacar a definicdo feita por Ramos (2008) que, segundo Cruz (2012), descarta
uma visdo reducionista do conceito de profissionalidade e o traz ressaltando sua
dindmica relacional na articulacdo do conhecimento com a sua expressao na agdo
profissional; e a definicdo de profissionalidade feita por Cunha (2006) em que a
docéncia estd em constante processo de desenvolvimento; e a relacdo entre
conhecimento da profissdo, vivéncia profissional contextualizada e os alunos desse

profissional caracterizam o trabalho docente.

A definicdo de profissionalidade feita por Ramalho, Nunez e Guathier (2004),
citados por Cruz (2012), engloba-se no conceito de profissionalizacdo, caracterizando-
se como 0s conhecimentos adquiridos pelo professor para a atividade docente e
articulando-se dialeticamente com o conceito de profissionalismo que, segundo 0s
mesmos autores, tem a ver com a legitimacdo, valorizacdo e reconhecimento da

profissdo perante a sociedade.

A profissionalidade e o profissionalismo mantém, portanto, uma relacéo
dialética, pois as formas de viver e praticar a docéncia desenvolvidas pelos
professores de maneira individual e coletiva estabelecem uma estreita
relacdo com as condigdes sociais e institucionais designadas para o trabalho
docente. Dessa maneira, considera-se que tal relacéo é constituida e constitui
a organizagdo escolar na qual o exercicio profissional ocorre. Nessa
perspectiva, a profissionalidade diz respeito a necessidade de o professor
buscar a re-configuracdo dos modos de desenvolver suas agdes e de se
colocar na profissdo em virtude das demandas especificas da sala de aula, da
escola, de regulacdo e da sociedade de maneira geral. Assim, a
profissionalizacdo ndo pode ser desvinculada do sujeito professor, nem das
limitagBes que se apresentam no contexto da profissdo e do profissional que
nele atua, como adverte Almeida (2006). (CRUZ, 2012, p. 77)

Sacristan (1995, p. 65) define a profissionalidade como a “afirmagdo do que é
especifico da acdo docente”. Dentre os autores supracitados, Cruz (2012) sintetiza a
categoria profissionalidade docente trazendo importantes elementos na construcdo do
conceito que, por sua vez, nos possibilitam fazer uma aproximacéo teorico-pratica do
momento de inicializacdo e/ou ingresso do professor em determinada instituicdo

escolar.
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conceito em construcdo que, inserido no &mbito maior da profissionalizacéo,
primeiramente caracteriza o processo inicial de socializacdo profissional,
expressando as expectativas sociais externas através dos requerimentos para
a formacdo e o exercicio definidos pelo Estado. Esses requerimentos seriam
definidos por uma profissionalidade cientifica ligada a uma nocdo de
qualificagdo, pautada por exigéncias juridicamente reconhecidas atravées de
titulos e cursos correspondentes. Expressam ainda as expectativas sociais
internas do grupo de professores, que também se caracterizam por atitudes
profissionais que este grupo social define para desenvolver suas atividades.
Dessa forma, constitui-se num processo de melhoria de suas capacidades e
seus conhecimentos, expressando saberes, comportamentos, destrezas e
valores que constroem uma identidade e uma cultura proprias, definindo um
profissional diferente de outro. (CRUZ, 2012, p. 80, grifo nosso)

Destacamos alguns elementos dentro da profissionalidade docente para discuti-
los nos capitulos seguintes dentro do momento de ingresso na SEDF. Dentre estes, 0
processo inicial de socializacdo profissional € um momento particularmente sensivel na
vida docente. Em meu primeiro contato com a escola pude perceber e ser informada das
expectativas que haviam em torno dos professores ingressantes. O primeiro dia foi para
conhecer a estrutura fisica e equipe gestora da escola, o segundo dia foi efetivamente
em sala de aula. As condi¢bes que se nos colocavam naquele momento ndo eram
favoraveis: o tempo era escasso, pois, tomamos posse em um dia e no outro estdvamos
na escola para trabalhar; o conhecimento do funcionamento da escola e da SEDF era
pouco ou nenhum, justamente, pelo fato de nao ter tido tempo habil para um momento
formativo inicial na profissdo e naquele ambiente especifico. Mas, questiono: esse
momento formativo inicial ndo ocorreu apenas por falta de tempo? Em outras

circunstancias, ele teria acontecido? Empiricamente, respondo que néo.

Existem momentos formativos de maneira informal, ou seja, entre o0s
professores, e de maneira formal, em cursos especificos para o inicio da carreira.
Entretanto, esses cursos ocorrem durante o ano letivo, concomitante ao periodo em que
o professor esta em sala de aula com o pouco ou nenhum conhecimento que tem sobre o
funcionamento da instituicdo. Certamente, muitos saberes docentes sé serdo adquiridos
na pratica de sala de aula, no relacionamento professor-aluno. Mas, 0 que se
problematiza é a existéncia de momentos formativos posteriores a graduacdo e
anteriores a entrada na instituicdo escolar. Entre esses dois momentos deve se encontrar
a formacdo para que os professores ingressantes conhegcam, reflitam, construam, se

empoderem e tenham autonomia sobre sua préatica docente na SEDF.
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2.3. Desenvolvimento profissional docente e a formacao de professores

A formacdo de professores € um tema vasto na literatura educacional sendo
tratado por estudiosos de diversos paradigmas cientificos que, frequentemente,
focalizam alguma fase da carreira docente para discutir suas particularidades (ANDRE,
2013; CRECCI & FIORENTINI, 2015; CURADO SILVA, 2011; GATTI, 2015;
IMBERNON, 2009; OLIVEIRA, 2014; NOVOA, 2009). Nossa énfase no tratamento do
tema sera a formacdo para e no ingresso docente. De acordo com Floden e Buchman,

para dar sentido a formacdo de professores, ndo se pode fazer derivar o seu
corpo conceptual do conceito de ensino por si proprio. Ensinar, que é algo
que qualquer um faz em qualquer momento, ndo € 0 mesmo que ser um
professor. Existem outras preocupagfes conceptuais mais vastas que
contribuem para configurar o professor: ser professor implicar lidar com
outras pessoas (professores) que trabalham em organizacdes (escolas) com

outras pessoas (alunos) para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se
eduquem). (1990, p. 45, apud MARCELO, 1999, p. 23-24, grifo do autor)

Nossa concep¢do de formacdo de professores se encontra proxima da citacdo
acima, ao se considerar as relacGes professor-professor e professor-aluno, o ambiente
escolar e a especificidade da acdo docente. Entretanto, ha que se acrescentar as relacdes
entre os professores e os demais individuos da instituicdo escolar, desde outros
profissionais em funcdo de gestdo ou coordenacdo e demais servidores da escola, até 0s
responsaveis pelos seus alunos. Igualmente, deve se olhar para o contexto em que a
escola esta inserida, tanto da comunidade local quanto da rede de ensino ao qual

pertence.

Consideramos ainda que, embora se tratando de formacédo profissional, ndo é
possivel desligar a formacdo de professores de seus aspectos da vida pessoal, visto que
esses influenciam e sdo influenciados por sua vida profissional. Sob esta oOtica,
queremos olhar para o professor como um ser humano que em sua completude vivencia
situacOes profissionais, pessoais, culturais, sociais, dentre outras, que se interligam e se
afetam. Especificamente na profissdo docente percebe-se elementos de frustracéo,
angustia, sofrimento, prazer, motivacdo e muitas outras emocdes que, em consonancia
com a histéria de vida do sujeito, vado produzir diferentes sentidos subjetivos sobre a
profissionalidade docente e que tem nos momentos do ingresso docente um dos
contextos de forte tensdo e emergéncia de emocionalidade. Dessa forma, a formacéao de
professores deve ser pensada como um espaco que considere, também, a producéo

subjetiva dos sujeitos.
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O professor espanhol Carlos Marcelo Garcia (1999) conceitua a formacgédo de
professores como uma &rea de conhecimento e investigacdo sobre a aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias profissionais. Para o autor, a formacéo é processual,
continua, sistematica e organizada; deve ser vista nas perspectivas individual e em
equipe; e se refere tanto aos professores em formacdo quanto aos professores com
alguns anos de docéncia, sendo esses Ultimos os que se aproximam do perfil pesquisado
em nosso trabalho. Marcelo (1999, p. 137) vai além em sua conceituacdo e adota o
termo “desenvolvimento profissional de professores” para superar uma abordagem
tradicionalmente individualista na formacéo de professores, em que essa tende a ser um
movimento de fora para dentro. O conceito desenvolvimento profissional docente
(DPD) nédo se reduz a momentos formativos, mas, traz a ideia de evolugéo e
continuidade entre os processos de formacdo. O DPD valoriza o carater contextual,
organizacional e inovador na formacéo de professores, o que implica a participacdo nédo

sO dos professores, mas, de todos os profissionais da escola nesse processo.

Ao se olhar para o caso particular do professor ingressante, compreende-se que a
formagdo é um processo continuo, no qual as situacdes formativas anteriores sdo
importantes e servem de base para a construcdo de novos espacos formativos de acordo
com as novos momentos profissionais. E depois de superado o momento do ingresso
docente a formacdo prossegue sendo continua, pois, a dindmica da profissdo docente
pressupbfe a constante geragdo de novas exigéncias, demandas, expectativas,
necessidades e desafios em relagéo ao professor.

Marcelo (1999, p. 193) explica que o DPD € um fenémeno educativo complexo,
mas, que em sua diversidade ndo deve ser uma atividade improvisada, pelo contrério,
evoca a necessidade de planejamento. Para o autor, tal desenvolvimento € um
“componente do sistema educativo, sujeito a influéncias e pressoes por parte de variadas
instancias oficiais e extraoficiais, profissionais e extraprofissionais”. Dessa forma, 0s
processos de formacgdo dos professores ndo sdo concebidos de maneira isoladas, mas,

sofrem influéncia de diversos fatores em cada momento historico.

Imbernén (2009, p. 10) ressalta a importancia do contexto politico e social na
formagéo de professores. "Nao podemos separar a formagéo do contexto de trabalho ou
nos enganaremos no discurso”. Dessa forma, devemos considerar as demandas e

possibilidades que os individuos e ambientes escolares apresentam de acordo com a



36

cultura e a situacdo social em que estdo inseridos. Concordamos com o autor quando
aponta que na formacdo docente deve-se, sobretudo, superar uma visdo determinista e
linear do processo educativo com férmulas aplicacionistas e transmissivas, e criar uma
cultura de critica e reflexdo conjunta entre o professor do curso de formacdo e o
professor cursista. Destaca-se a "necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e
participativos na pratica de formacéo. Isso nos conduz a analisar o0 que aprendemos e 0
que temos ainda para aprender” (p. 16). Na SEDF, nota-se claramente dois espacos de
formacdo de professores: a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacgéo

(EAPE) e a coordenacdo pedagdgica realizada na escola.

A Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) se
constitui em um contexto de ensino macro, pois, é um espaco formativo com cursos,
workshops, palestras, encontros, oficinas, dentre outros, oferecidos aos servidores da
rede de ensino em sua totalidade. Os professores formadores, em sua grande maioria,
sdo professores da SEDF com pés-graduacéo stricto sensu” nas suas respectivas areas de
atuacdo. A EAPE é voltada para formacdo continuada e oferta em determinados
periodos o curso “Integracdo a Carreira Magistério Publico”. O referido curso ¢ voltado
para ingressantes na SEDF e teve a implementacdo garantida por meio da lei 5.105/2013
- capitulo 11l — referente ao Desenvolvimento Funcional, na secdo | - da Qualificacdo
Profissional. Neste espaco de formacdo, os conhecimentos adquiridos pelo professor se
referem & organizacdo da rede de ensino em geral, em seus aspectos administrativos,
estruturais e pedagdgicos. E importante espaco de aprendizagem do funcionamento da
SEDF e de discussdo entre colegas de outras escolas e coordenagfes regionais de
ensino. Considerando a grande quantidade de professores que é atendida nesses cursos,
é necessario tomar cuidado para que ndo se caia na perspectiva tradicionalista da
formagéo docente, em que os formadores séo detentores do saber e ndo consideram as
singularidades dos cursistas de seus programas. Conforme alerta Scoz (2009, p. 112-
113),

Os mentores e implementadores desses cursos de formacao tém a concepgao
de que, oferecendo informagles, conteudos, ou trabalhando apenas a
racionalidade dos profissionais, produzirdo, com base no dominio de novos

conhecimentos, mudancas em suas posturas e formas de agir. Essa
concepcéo, essencialmente intelectual, presente nos programas de formagéo

* De acordo com informacao fornecida pelo sitio eletrdnico da EAPE até o momento da publicagio deste
trabalho. Disponivel em: <http://www.eape.se.df.gov.br/sobre-a-eape/quadro-de-professores-
formadores.html> Acesso em Dezembro de 2015.
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ndo da conta de perceber que os professores sdo sujeitos que vao produzindo
sentidos subjetivos em seus processos de aprender e ensinar, nos quais se
integram em suas condigdes sociais e afetivas, seus pensamentos e suas
emoc0es.

Dentro das limitagdes que o tempo impde para 0 curso, devem ser previstos
momentos em que 0s cursistas possam se implicar subjetivamente, podendo expor e
discutir desafios e descobertas proprios do periodo de ingresso docente que estdo

vivenciando.

Seguindo os rumos das contradi¢Ges presentes na escola, Fontana (2000, p. 109)
alerta que, embora "ela seja uma instituicdo social destinada ao ensino, ndo encontramos
dentro dela quem nos ensine no proprio trabalho™. A divergir de outras profissdes, como
médicos ou bancérios, ndo se encontra nesse momento de ingresso um processo
formativo dentro da propria escola para que os professores conhecam a estrutura
organizacional do sistema de ensino em que vdo trabalhar. O que ocorre em
determinada parcela do ambiente escolar da rede puablica sdo conversas informais e
avisos esporadicos sobre o funcionamento da escola. Uma prética indicada por Marcelo
(1999, p. 123) em programas de iniciacdo é proporcionar informagdo. O ato de
fornecer informacao escrita “acerca de disposi¢des legais, meios, facilidades, aspectos
administrativos, etc., que possa ser necessario durante o primeiro ano” ¢ uma estratégia
favoravel para desencadear outras possiblidades formativas no desenvolvimento
profissional do ingressante. Isso permite que o professor tenha um conhecimento inicial
sobre o funcionamento e organizacdo da rede e da escola em que estad inserido, e
progressivamente possa se constituir como um sujeito daquele grupo profissional. Pois,
se 0 sujeito docente é aquele que produz sentidos subjetivos e gera novas alternativas
frente as situacbes de seu exercicio profissional, é importante que ele tenha

conhecimento da organizacdo do contexto em que esta inserido.

O espacgo de coordenacdo pedagdgica apresenta uma riqueza de possibilidades
na formagdo por se constituir no espaco proprio do exercicio docente, a escola. Nos
momentos de coordenacdo, o professor estd em contato direto com outros professores,
coordenadores e gestores que trabalham na mesma escola e, por isso, conhecem as
demandas e desafios da sua realidade. Como afirma Marcelo (1999, p. 171), é preciso
“entender a escola como um lugar onde surgem e se pode resolver a maior parte dos

problemas de ensino”. A coordenacgdo pedagdgica ¢ o espago-tempo propicio para se
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problematizar e avancar nas situacGes cotidianas da escola. Indo além, ao olhar para a
escola como um lugar de indmeras possibilidades de inovacdo e construgdo do
conhecimento, percebe-se a riqueza da coordenacgdo pedagogica ao se configurar como
espacgo-tempo para exposi¢do e debate de ideias. Como nos diz Santos (2013, p. 72), “é
possivel a utilizacdo do espaco-tempo da coordenacdo pedagdgica como um locus

privilegiado para o dialogo e crescimento profissional do docente”.

Construindo a relacdo entre os cursos formativos e a coordenacdo pedagogica,
consideramos que, assim como € importante que nos cursos formativos haja espacos de
debate sobre o exercicio docente na escola, ¢ fundamental que no espaco-tempo da
coordenacao pedagogica haja a possibilidade de interseccdo entre os diferentes cursos
que os professores da escola estejam participando, como meio de compartilhar e discutir
0s saberes voltados para a realidade especifica da escola.

E importante que a coordenacdo pedagdgica seja voltada para os sujeitos
docentes da escola, isso porque ao considerar a producdo subjetiva destes em seu
exercicio profissional pode-se compreender e favorecer tanto o desenvolvimento

profissional docente quanto o desenvolvimento da escola como um todo.

Mais do que a coordenacdo pedagdgica como espaco-tempo voltado para a
formacdo de professores, a gestdo da escola também ¢é fundamental tanto no
desenvolvimento profissional docente quanto no desenvolvimento organizacional da
escola. A participacdo ativa e democrética da gestdo no ambiente escolar permite que os
professores possam se implicar nos processos organizacionais de modo mais autbnomo
e responsavel, criando uma cultura de colaborac&o®, em que todos se percebam como

parte constituinte daquele espago.

A politica educativa é um dos fatores que baliza as “prioridades de formagao”,
se concretizando em aspectos funcionais, organizacionais e curriculares das escolas. De
acordo com Marcelo (1999), a implicagdo dos professores nas acGes formativas é
influenciada por incentivos intrinsecos a profissdo, como condigdes de trabalho, tempo,
autonomia e mudanca de papel profissional, por incentivos extrinsecos, como
gratificacdes e aumentos salariais por horas de formacdo; e por condi¢fes de formacéo,

ou seja, se sdo obrigatdrias ou facultativas. A politica educativa também influencia o

% Termo utilizado por Marcelo (1999, p. 141) para caracterizar a partilha de objetivos comuns entre 0s
professores.
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curriculo dos cursos de formacao, indicando as necessidades formativas dos professores

para que os objetivos da escola e da rede de ensino sejam cumpridos.

Na apresentacdo do catdlogo de cursos da EAPE para o ano de 2014, confere-se

a relacéo entre politica educativa e formacdo de professores, influenciada pelo curriculo
da rede de ensino.

uma formagéo cujos objetivos e praticas estdo articulados com os principios

norteadores do Curriculo em Movimento e com os demais documentos,

orientacdes e diretrizes pedagodgicas que norteiam a rede publica de ensino

do Distrito Federal, em consonéncia com as politicas publicas educacionais
em ambito federal. (catalogo de cursos da EAPE, 2014, p. 2)

Desde 0 momento de ingresso na SEDF, percebe-se a influéncia que a politica
educativa exerce sobre a formagdo docente. Dependendo da turma em que o professor
estd lecionando, ele tera opcdes de cursos oferecidos pela propria EAPE e, em casos
especificos, a opcao adicional de cursos oferecidos em parceria com o0 Governo Federal.
Os cursos oferecidos pela EAPE® sdo gratuitos e direcionados aos servidores da rede, e
tem carga horéria que pode ser revertida em pontos para escolha de turma no inicio do
ano letivo. A empiria nos mostra que a grande parte dos referidos cursos é ofertada para
0 publico docente em geral e a outra parcela apresenta algumas restricdes, como a turma
em que o professor estd lecionando ou a funcdo profissional exercida na escola. No
caso especifico observado nesta pesquisa, o curso oferecido pela EAPE em parceria
com o Governo Federal é o Programa Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC), exclusivo para professores regentes na alfabetizacdo que, além de ter carga
horéria que pode ser revertida em pontos na escolha de turma, fornece um auxilio
financeiro para os cursistas investirem em recursos pedagdgicos. Esse curso serve de
exemplo para demonstrar como uma politica educativa local pode interferir em uma
politica educativa nacional. O PNAIC é uma politica educativa do Governo Federal, ou
seja, a nivel nacional, e tem duracdo de dois anos. A SEDF tem a politica’ educativa
local de realizar o concurso de remanejamento a cada ano letivo, o que significa que o

professor pode mudar de escola e, provavelmente, de serie em que leciona. Ainda que o

® Conforme Lei n° 5.105, de 03 de Maio de 2013.

" Conforme Lei e 5.105 - Cap. Il, Secgdo Ill, Art. 4°-11: § 4° A mudanca de lotacdo e de exercicio dos
servidores da carreira magistério Pablico do Distrito Federal, mediante remanejamento, é realizada
anualmente, conforme norma especifica editada pela Secretaria de Estado de Educagdo. Disponivel em
<http://www.tc.df.gov.br/SINJ/Arquivo.ashx?id_norma_consolidado=74206>. Acesso em Dezembro de
2015.
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professor permaneca na mesma escola no ano seguinte ao que realizou a primeira parte
do curso do PNAIC, ndo se tem garantia de que esse docente na escolha de turma ficara
com a mesma série do ano anterior. Isso quer dizer que ndo had mecanismos formais na

SEDF para promover a continuidade do processo formativo oferecido a nivel nacional.

Atualmente, no ambito da formacdo docente, ha algumas metas especificas a
serem alcancadas de acordo com o que dispde o Plano Nacional de Educacio (PNE)®
que, por sua vez, tem sua existéncia determinada pelo Artigo 214 da Constituigdo
Federal de 1988. O Plano tem duracdo de 10 anos a partir da data em que foi
sancionado: 26/06/2014. O terceiro bloco de metas do PNE trata da valorizacdo dos
profissionais da educacéo e justifica que

Planos de carreira, salarios atrativos, condigdes de trabalho adequadas,
processos de formacdo inicial e continuada e formas criteriosas de selecdo
sdo requisitos para a definicdo de uma equipe de profissionais com o perfil

necessario a melhoria da qualidade da educacdo bésica publica. (BRASIL,
2014, pp. 12-13)

A meta 15 trata da formac&o especifica em nivel superior de ensino para todos
os professores da Educacdo Bésica na &rea de conhecimento em que atuam no primeiro
ano de vigéncia do PNE. A meta 16 trata da formacdo em nivel de p6s-graduacédo para
50% destes professores e formacao continuada para todos os professores até o ultimo
ano de vigéncia do Plano. As metas 17 e 18 tratam da valorizagdo dos profissionais da
educacao por meio de salarios e planos de carreira mais justos em conformidade com a
remuneracdo de outros profissionais com escolaridade equivalente e com o piso salarial
definido em lei. Percebe-se que, em aspectos formativos, as metas tratam da formacéo
especifica e continuada, mas, ndo tratam da formacdo para 0 momento de ingresso

docente nas redes publicas de ensino, ausente da maior parte dos documentos.

Outro ponto importante a se considerar na formacao de professores ingressantes
é a sua ligacdo com o desenvolvimento organizacional da escola e da rede de ensino.
Este é um dos aspectos marcantes que se percebe tanto no inicio da carreira quanto no
ingresso docente em outro momento da carreira. Marcelo (1999) aponta quatro

componentes do conhecimento® profissional na formacéo inicial dos professores:

 Disponivel em <http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf> Acesso em

Fevereiro de 2015.

° Marcelo (1999, p. 84) utiliza o termo conhecimento para se referir as areas do saber pedagdgico
(conhecimentos tedricos e conceituais), do saber-fazer (esquemas praticos de ensino) e saber porqué
(justificacdo da prética).
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psicopedagdgico, conteudo, didatico e contexto de ensino. Tais componentes sdo
trabalhados desde a formacéo inicial e se atualizam em momentos diversos da vida

profissional, necessitando serem trabalhados continuamente.

O contexto de ensino se refere tanto ao local onde se ensina, abrangendo a escola
e a rede de ensino a qual faz parte, quanto a quem se ensina, abrangendo os alunos e a
comunidade da qual fazem parte. Na SEDF, a cada ano letivo os professores passam por
um processo de escolha de turma. Nesse momento, pode ser que o professor continue na
mesma série com novos alunos, ou assuma uma nova série com 0s seus antigos alunos,
e ainda assim pode ser que o0s alunos sejam reorganizados em novas turmas etc. Enfim,
com inumeras possibilidades, o professor necessariamente tera mudancas, ainda que
pequenas, nesse aspecto do contexto de ensino. A cada ano letivo, os professores
também tém a oportunidade de fazer um remanejamento de escola, mudando para uma
nova escola dentro da mesma comunidade ou trocando para uma nova escola em uma
comunidade diferente da anterior. Assim, além da alteracdo no contexto dos alunos,
pode haver mudancas no contexto da escola e da comunidade. Por altimo, a mudanca de
rede de ensino ocorre especificamente no ingresso docente. Por meio de concurso
publico, os professores desta pesquisa, que trabalhavam em instituicGes privadas nos
trés niveis de ensino, ingressaram na SEDF, caracterizando a mudanca no contexto de

rede de ensino.

No ingresso docente, em que o professor passa a fazer parte de uma “rede, nivel
e modalidade de ensino, porém com experiéncia profissional na docéncia ja acumulada”
(CURADO SILVA e NUNES, 2015, p. 14), entende-se que o ingressante se insere em
um novo contexto de ensino, mas, que pode utilizar conteudos, conhecimentos

pedagdgicos e didaticos experimentados em contextos anteriores.

No periodo especifico do ingresso docente, € fundamental que os profissionais
da escola acolham o ingressante e o insiram na dinamica da escola levando em
consideracdo a fase da carreira em que ele esta. Se atentar para a fase da carreira
significa olhar para a “trajetoria formativa” do professor reconhecendo e considerando
0s seus “percursos de desenvolvimento profissional diferenciados” (MARCELO, 1999,
p. 196). A preocupacdo com a fase da carreira do professor ingressante se justifica tanto
na possibilidade de expressdo de seus motivos, angustias, desafios, dividas, descobertas

e conhecimentos e, consequente, viabilizacdo de seu desenvolvimento profissional,
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quanto na possibilidade de valorizar e potencializar as contribuicdes que este possa

trazer ao desenvolvimento da escola.

Ao considerar a fase da carreira em que o professor ingressante se encontra nos
encaminhamos para diferentes concepgOes de tempo e formas que o professor pode
subjetivar momentos e experiéncias de sua docéncia, superando um paradigma
determinista e reforcando a ideia de que os professores, ainda que estejam em um
mesmo momento da carreira, produzirdo diferentes sentidos subjetivos sobre o ingresso
docente. Xavier (2013, p. 1100) explica que

Cada professor concebe o tempo de forma diferente, de acordo com a sua
maneira de perceber o mundo. Para alguns, o tempo cronoldgico dos
contetdos e das agdes planejadas € mais importante do que o tempo
vivenciado no instante presente e, por essa razao, se esquecem de humanizar
0 tempo, de dar voz e de escutar o que o aluno tem a dizer. Sdo praticas

sintonizadas na figura do professor que precisariam ser analisadas e
modificadas.

Para além do tempo de suas acBes em sala de aula, o professor ingressante se
relaciona com o tempo nos diferentes ambitos da escola e da rede de ensino, na sua
prépria carreira e em outras instancias de sua vida em geral. Arco-Verde e Ferreira
(2001) se aportam em dualidades da nocéo temporal do grego biblico de Chronos, que
representa uma contagem cronoldgica e sistematica, e Kairds, que representa um tempo
subjetivo e vivencial, e elucidam faces contraditérias na ideia de tempo. A partir desses
conceitos, os autores apresentam uma no¢ao de “tempo temporal” em que o tempo ¢
regular, concreto e homogéneo e de “tempo intemporal” concebendo-0 como algo

infinito, abstrato e heterogéneo.

Tais concepgdes de tempo nos levam a refletir sobre os ciclos e fases da carreira
docente e aos modos de subjetivacdo dos professores em cada um desses momentos.
Especificamente no ingresso docente, que engloba professores em diferentes etapas da
carreira, ha que se pensar em como cada sujeito produz sentidos subjetivos permeados
pela relagdo singular entre facetas de tempo objetivo e tempos subjetivos. Isso porque
as experiéncias vivenciadas pelo professor antes do ingresso podem lhe fornecer
elementos que permitam se reorganizar frente as diferentes demandas da carreira, mas,
0s sentidos subjetivos produzidos pelo docente nos tempos anteriores é que em grande

parte das situagdes determina como ele se reorganiza em tempos atuais.
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Concebe-se que o desenvolvimento profissional docente tem duas facetas de
uma unidade temporal: a objetiva e a subjetiva. A faceta objetiva nos permite conceituar
fases da carreira a partir de padrdes percebidos de forma recorrente na maioria dos
professores e em periodos de tempo cronoldgico regularmente semelhantes. A faceta
subjetiva nos fornece variadas possibilidades de olhar para a pluralidade dos professores
considerando as suas singularidades, levando em conta que o professor ingressante ja
vivenciou uma ou mais fases da carreira de maneira Unica e que 0 novo momento na
carreira pode significar um retorno a fases ja vividas e uma reorganizagdo singular de
um ciclo que apresente elementos de diferentes fases da carreira docente. A faceta
subjetiva pode coincidir ou ndo com a faceta objetiva, e guarda em si uma infinidade de
producdes e interpretacOes sobre a carreira docente.

O periodo em que um professor ingressa em determinada escola pressupde a
socializacdo deste com os demais profissionais. O processo de socializacdo precisa ser
compreendido como uma via de mao dupla em que o professor ingressante e a
organizacéo irdo se adaptar reciprocamente, 0 que pode acarretar em situacdes de ajuste
e enfrentamento entre os diferentes contextos (Rhoads, 1993, apud MARCELO, 1999).

Freitas (2002, p. 2) caracteriza a socializagdo profissional como um processo de
aprendizagem né&o-linear das concepgdes, valores e crengas de determinada cultura
ocupacional e acrescenta que

esse processo pode ser identificado com a aquisicdo de um ethos
profissional, tacito, ndo necessariamente expresso em palavras, que da ao
agente em socializacdo o sentido do jogo, isto é, oferece-lhe as condigdes
necessarias para discriminar como deve se portar e atuar, qual o grau de
toleréncia do grupo profissional para com as diferencas e divergéncias, que
expectativas profissionais pode alimentar, que questbes podem ser

explicitadas, quando, como e a quem se dirigir, 0 que deve ser valorizado e 0
gue deve ser esquecido ou, pelo menos, ndo problematizado explicitamente.

Alguns estudos (MARCELO, 1999; GONZALEZ REY, 2005; SCOZ, 2013)
apontam um aspecto negativo da socializagdo que é o enquadramento do professor ao
sistema de ensino operante de modo acritico e passivo, desembocando na supressao de
suas singularidades. A literatura costuma mostrar essa tendéncia em professores
iniciantes que, por falta de vivéncia em situagdes do cotidiano escolar e conhecimento
de aspectos praticos da profissdo, dentre outros, podem se sentir acuados e silenciados

frente as tensdes do dia-a-dia da escola. Mas, sera que em professores ingressantes se



44

percebe a mesma tendéncia de assujeitamento docente? Considerando que estes
professores ja passaram por um momento de “choque de realidade”, depreende-se que
tenham um repertorio de estratégias de socializacdo que lhes possibilitem colocar-se
como sujeitos do ambiente escolar e de sua docéncia. Cabe investigar se, a partir de suas
experiéncias anteriores e sentidos subjetivos produzidos em relacdo a elas, o0s
ingressantes assumirdo a posicao de enfrentamento como sujeitos docentes ou se irdo se

assujeitar no processo de socializacéo.

O processo de socializagdo docente € um processo que articula o professor
ingressante com a escola em seus aspectos funcionais e organizacionais por meio,

principalmente, dos demais profissionais que a compdem.

Um movimento importante que se percebe em concomitancia com a socializacao
docente é o acolhimento docente. Este é precisamente um movimento do conjunto de
profissionais tanto da rede quanto da escola de recepcionar o professore ingressante,
num processo de aceitd-lo como novo integrante do grupo profissional; recebé-lo com
as informacgdes organizacionais, administrativas e pedagdgicas necessarias ao seu
exercicio docente; ampard-lo em suas dificuldades e duvidas; atendé-lo em suas
solicitacBes e possibilidades profissionais, e dar o suporte necessario para que ele se

socialize em seu contexto de ensino.

Entendemos que a socializacdo € um momento importante no tocante a
construcdo da coletividade docente. A unidade individual-social nos permite conceber o
professor como alguém que precisa ser percebido em suas singularidades e a0 mesmo
tempo se perceber como parte constituinte e constituida pelo ambiente escolar, e
especificamente o grupo de professores, em que estd inserido. Dessa forma, é
importante que o professor se assuma como sujeito dentro da subjetividade que constitui

o coletivo de professores.

Nesta mesma linha de consideragfes, Fontana (2000, p. 105) enfatiza que ndo
"somos apenas professores, mas um feixe de muitas condigdes e papéis sociais,
memoria de sentidos diversos” e, por isso, no processo de construcdo da identidade
docente é fundamental compreender as singularidades do ser humano que desempenha
esse papel profissional. Enxergar-se na plenitude de sua constituigdo humana,

percebendo suas possibilidades e dificuldades, € um passo na caminhada docente em
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direcdo a compreensdo das possibilidades e dificuldades dos alunos e sujeitos presentes

na escola.

Por entre nossa dignidade profissional em escombros, tenho procurado me
aproximar da banalidade, da insignificAncia e da impunidade de nosso
cotidiano de trabalho, buscando, ai, compreender os processos singulares de
constituicao, em nos, do “ser profissional”. (FONTANA, 2000, p. 105)

A coletividade docente ndo se configura como a juncéo indiscriminada de varios
professores. Antes, ela se constitui como uma unidade em que as singularidades e
experiéncias profissionais se traduzam em uma conjuntura cujo sentimento de pertenca
tenha por objetivo a partilha e reflexdo grupal. Uma estratégia que favorece a
construcdo da coletividade docente, possibilitando a exposicdo e o didlogo entre
professores, coordenadores, gestores e demais profissionais da escola é a
desprivatizacdo da pratica. Este termo foi desenvolvido por Cochran-Smith (2012,
apud CRECCI e FIORENTINI, 2015) para designar a participacdo de professores em
contextos colaborativos de investigacdo e teorizacdo da pratica em consonancia com o

contexto politico, social e cultural.

0 desenvolvimento profissional em comunidades investigativas ocorre a
medida que os professores realizam, conjuntamente, questionamentos sobre
suas proprias praticas, teorizam e sistematizam sobre elas. A partir de
praticas investigativas em comunidades, os professores podem planejar
atividades que serdo realizadas em sala de aula, desenvolver material
didatico e escrever narrativas sobre os modos de ensinar e aprender. Podem
ainda compartilhar e analisar atividades desenvolvidas em sala de aula,
realizar estudos a partir de questdes emergentes da pratica pedagdgica e
ressignificar a literatura da area, etc. (CRECCI e FIORENTINI, 2015, p. 17)

O educador brasileiro Paulo Freire (1996) ja indicava em seus estudos que o
professor em seu ato educativo é também um pesquisador. E importante que o professor
se assuma como sujeito de sua préatica e reconheca os alunos e demais profissionais da
escola como sujeitos de suas aprendizagens. Assim, poderad reconhecer 0 ensino ndo
como algo hierarquizado em que um individuo é detentor do saber sobre o0s outros, mas,
como um processo intrinsecamente ligado a aprendizagem que precisa ser
constantemente investigado e debatido a fim de alcangar a complexidade dos sujeitos
em seus modos singulares de ensinar e aprender. A investigacdo € um meio de teorizar a
pratica e construir novos conhecimentos sobre o ato educativo, fazendo com que 0s

professores se constituam como sujeitos de sua formacao.
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E fundamental que, dentro da profissio, os professores tenham o
autoconhecimento gerador de momentos formativos, e, ndo que 0S momentos
formativos, muitas vezes sem sentido a carreira docente, sejam imposicdo ao oficio de
professor. A investigacdo sobre o ato educativo e a desprivatizacdo da pratica estdo
estreitamente relacionadas com evocar a presenca publica destes professores em espacos
de debate e constru¢cdo do ambiente escolar. Uma estratégia proposta por Marcelo
(1999, p. 123) para os programas de iniciacdo espanhdis e que pode ser usada, também,
no momento de ingresso docente é realizacdo de seminarios de discussdo, nos quais 0s
professores terdo espaco para discutir e analisar problemas concretos promovendo maior

apoio pessoal e emocional uns aos outros.

Além do professor muitas vezes ndo se reconhecer como sujeito docente e
investigador de sua prética, o dia a dia na escola mostra que ainda existe uma distancia
entre a rede publica e 0 meio académico, como ambiente formal de investigacdo. No
contexto especifico do DF, percebe-se um progressivo avanco na relacdo entre
professores da rede e a academia cientifica, destacando-se dois pontos de vista nessa
relagdo. Ha quem diga que, frequentemente, os professores em formacéo stricto sensu
procuram a escola para realizar suas pesquisas, fazem suas criticas e observacdes, e
quando concluem os seus trabalhos ndo trazem o retorno para escola, seja para
apresentar e debater as suas respectivas analises ou para propor mudancgas naquele
ambiente escolar. Outro lado dessa relagdo, apontado durante essa pesquisa, € quando
professores em formacao stricto ou lato sensu realizam a sua pesquisa dentro da propria
escola em que exercem a sua profissdo. Estar presente no ambiente escolar promove
uma aproximacdo natural entre as demandas escolares e a investigacdo sobre as
possibilidades de mudanca naquele espaco. Assim, o que se percebe é que quando ha
um dialogo entre escola publica e universidade, a academia cientifica pode produzir
trabalhos condizentes e relevantes para a realidade escolar, e os professores da escola

sdo instigados a pesquisarem a sua pratica pedagogica e as necessidades da escola.

A relacdo teoria e préatica é o outro elemento recorrente quando se discute
formacgédo de professores. De modo simplista, podemos conceber a pratica como as
acOes, vivéncias e experiéncias do professor no cotidiano da escola, e a teoria como
sistematizacdo dos saberes e conhecimentos constituidos na pratica. Comumente se
ouve nas reunides escolares o discurso que “na pratica, a teoria € outra” e o desabafo

sobre a distancia que ha entre a teoria e a pratica. E importante questionar a origem



47

desses apontamentos feitos por uma grande parcela dos docentes. Sera que para estes
professores os modelos tedricos em questdo estdo ultrapassados? A teoria com a qual
tiveram contato foi rasa e ndo lhes ofereceu o suporte necessario para agir e transformar
sua pratica? Quando a teoria a qual os professores se apropriaram nédo responde as suas
necessidades pragmaticas de sala de aula ela ndo tem valor? Em qual sentido a teoria e a
préatica estdo distantes? Talvez essas perguntas sejam respondidas ao se considerar
algumas tendéncias sobre a relacdo teoria e pratica na formacéao de professores.

Duarte (2014) aponta trés visdes gerais em que a literatura sobre formagéo de
professores costuma se dividir ao tratar da relacdo teoria-pratica, a saber: dicotdmica,
associativa e de unidade. Na visdo dicotbmica, a teoria e a pratica estdo separadas de
forma hierarquizada, distintas e independentes entre si. Na viséo associativa, a teoria e a
prética sdo vistas de forma separada e justaposta, porém, diferente da visdo anterior, ndo

como polos opostos.

Um modelo amplamente difundido no contexto educacional, de base positivista,
¢ a racionalidade técnica que privilegia o treinamento. Nesse modelo, a atividade
docente é meramente instrumental com a aplicacdo de técnicas e explica 0s insucessos
no contexto escolar como uma falha na aplicagdo da teoria. Dessa forma, a énfase recai
sobre a teoria como algo superior a pratica, e sobre o pesquisador que teoriza 0s
conhecimentos empiricos como alguém superior ao professor que esta engajado na
pratica. A partir das reformas educacionais do século XXI, comeca a se perceber uma
tentativa de mudanca na concep¢do positivista com o modelo da racionalidade pratica,
que privilegia a pratica sobre a teoria. Esse modelo tenta construir uma unidade entre
teoria e pratica, porém, enfatiza a formacao pratica do professor relegando a teoria a um
papel inferior. Nessa perspectiva, se percebe a énfase em aspectos pragmaticos e
imediatos do contexto escolar distanciados da totalidade social e politica que o0s
constitui e influencia (CURADO SILVA, 2011).

Duarte (2014) complementa que na visdo de unidade, a teoria é concebida como
um saber e a pratica como o fazer, em que a unidade saber-fazer se constr6i de modo
utilitarista e pragmatico em uma relacdo direta. Ancorada na perspectiva do
materialismo histdrico-dialético, a autora argumenta que a relacdo entre a teoria e a

pratica ndo deve ser concebida de modo simplista, visto que a mera vinculagdo entre
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ambas ndo se traduz em unidade, mas, requer andlise, interpretacédo e reflexdo sobre a

préatica.

2.4. Vigotski e a Teoria Historico-Cultural

A teoria historico-cultural se desenvolveu trazendo o social em uma nova
concepgdo no que concerne a formacdo e desenvolvimento dos processos psiquicos, o
que marca o rompimento com uma psicologia centrada apenas no individuo. Com base
marxista, pautada na dialética e na contradicdo, essa teoria apresenta caracteristicas
revolucionarias e criativas ao buscar uma nova representacdo para a psique,
compreendendo o social como sua parte constituinte. Ou seja, comeca a se perceber
indicios do principio que concebe a unidade individual-social.

Baseada nos escritos de Luria (1988) e de Vigotski (1983), Oliveira (2014)
explica os termos histdrico e cultural na definicdo da referida teoria. O carater cultural
se refere as ferramentas simbolicas que o homem tem para agir tanto fisica quanto
mentalmente no mundo. A “cultura tem os meios simbolicos para que o homem acesse,
aproprie-se e possa modifica-la, transformando o carater de seu desenvolvimento
psiquico, que, assim, torna-se de natureza social” (OLIVEIRA, 2014, p. 54). A cultura é
um elemento especifico que distingue o ser humano das demais espécies e, ainda que
nos concentremos em uma mesma sociedade podemos encontrar diferentes formas
culturais. De acordo com a autora, a perspectiva historica se funde a cultural, pois, 0s
diferentes meios culturais foram sendo desenvolvidos e aperfeicoados ao longo das

geracOes de diversas sociedades marcando a historia do ser humano.

Um dos principais representantes da abordagem historico-cultural, com notavel
popularidade no contexto académico ocidental, foi Vigotski com sua obra intensa,

complexa e contraditéria.

Segundo Gonzélez Rey (2012a), ao nos depararmos com a obra do psicélogo
russo, € fundamental que haja compreensédo do contexto em que o autor estava inserido
ao desenvolver o seu pensamento. A profunda revisdo a psicologia soviética feita por
Vigotski teve impulso na Revolugdo de Outubro que, por sua vez, gera principios
orientadores da base marxista em seu pensamento. Na complexidade do contexto em
que lhe coube desenvolver sua obra, dialogou e contradisse muitos de seus

contemporaneos, apresentando um rico aporte teérico em sua producao.
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Mitjans Martinez (2005, p. 11) explica a influéncia das ideias de Marx e Hegel
na reflexdo de Vigotski e afirma que o psicologo "apoiou-se nelas de modo
transformador e criativo”. A autora afirma que o pensamento marxista inspirou a obra
de Vigotski no que tange a psique e a consciéncia humana em sua unidade social e
cultural. Por sua vez, o pensamento hegeliano marcou o entendimento de Vigotski a
respeito dos opostos, principalmente, na unidade dialética da subjetividade e

objetividade.

Estudiosos fluentes na lingua russa (GONZALEZ REY, 2012a; PRESTES,
2012) advertem sobre a variedade interpretativa que pode ocorrer na obra Vigotskiana
devido ao grande nimero de tradugdes de seus textos. Em sua maioria, tais traducdes
ndo foram feitas a partir de fontes originais ou tiveram trechos significativos omitidos
e/ou editados, de modo que comprometem o entendimento total de seu pensamento.
Considerando-se que, até o presente momento, ndo ha nenhuma traducdo brasileira feita
a partir da obra original Michlenie i retch (Pensamento e fala) na lingua russa,
adotaremos como suporte tedrico para a construgdo deste subcapitulo o livro
Pensamiento y habla (Pensamento e fala, 2007) traduzido do idioma original para o
espanhol pelo especialista em lingua russa, Alejandro Gonzalez. Especificamente no
capitulo 7 -Pensamento e Palavra- do referido livro, Vigotski trata da relacdo entre o
pensamento e a palavra, entre significado e sentido, entre fala interna e externa, dentre
outras categorias apresentadas a seguir. Tal construcdo tedrica foi feita em um momento
em que Vigotski se encontrava com a satde debilitada e em pouco tempo veio a falecer.
Consequentemente, 0 pouco tempo de vida no periodo de escrita desse conteido trouxe
limitacGes ao refinamento de suas ideias, porém, a densidade de seus escritos abriu
alternativas e possibilidades a diversos estudos nas mais variadas areas do

conhecimento.

Os estudos do psicologo russo Lev Semionovitch Vigotski, de abordagem
Histdrico-Cultural na psicologia soviética, apresentam principios orientadores que se
relacionam com os estudos desenvolvidos pelo psicélogo cubano Fernando Gonzalez
Rey, dentro da teoria da Subjetividade. Antes de adentrar o objeto de estudo deste
trabalho -a subjetividade do professor ingressante, por meio das categorias de sentido
subjetivo e sujeito- faz-se necessario explicar alguns elementos importantes de sua base

tedrica, a saber: as categorias significado e sentido, discutidas nos estudos de Vigotski.
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Vigotski (2007) define o significado da palavra como uma unidade indivisivel
dos processos da fala e do pensamento. O significado da palavra enquanto conceito ou
generalizacdo € um fenbmeno do pensamento, a0 mesmo tempo em que, se a palavra
ndo tiver significado sera apenas um barulho, o que caracteriza o significado como algo
inerente a palavra e o constitui, também, em um fenémeno da fala.

a relacdo entre 0 pensamento e a palavra ndo é uma coisa, mas um processo,
0 movimento do pensamento até a palavra e, 0 inverso, da palavra até o
pensamento. Esta relacdo aparece, a luz da andlise psicoldgica, como um
processo que atravessa uma série de fases ou estagios, sofrendo

modificacbes que, por seus tracos essenciais, podem ser consideradas
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2007, p.438, traducéo nossa)

Nessa perspectiva, o significado da palavra é algo inconstante e dindmico, o que
indica um aspecto importante em sua formulacdo: ele esta em constante
desenvolvimento. O desenvolvimento revela o carater processual do significado da
palavra na medida em que este € um movimento do pensamento e ndo de aspectos
biolégicos ou etérios. Para explicar a relacdo entre o pensamento e a palavra, 0
psicélogo russo faz a distingdo entre dois planos presentes em uma complexa e
contraditéria unidade da fala, sdo eles: o aspecto interno e o externo. A fala interna se
caracteriza em aspectos semanticos e significativos, se desenvolvendo da oracdo para a
palavra; e a fala externa se caracteriza em aspectos manifestos e sonoros, se
desenvolvendo da palavra para a oracdo. Por exemplo, quando uma crianga que esta
aprendendo a falar diz “agua”, em sua fala interna ela esta manifestando a oragdo “eu
quero agua”, mas, em sua fala externa ela apenas disse uma palavra. Aos poucos, ela
aprenderd que “agua” ¢ apenas um dos elementos da oracdo que precisa de outros
elementos para garantir mais recursos comunicativos que facilitem a compreensao dos
interlocutores. Em outras palavras, os dois aspectos da fala se desenvolvem em
movimentos contrarios, o interno vai do todo para a parte e o externo da parte para o
todo. Assim, de acordo com Vigotski,

a fala ndo é a expressdo do pensamento consumado. O pensamento, ao se
converter em fala, se reestrutura e modifica seu aspecto. O pensamento ndo
se expressa, mas se realiza na palavra. Por tal razdo, 0s processos opostos no
desenvolvimento dos aspectos seméantico e sonoro da fala constituem uma

auténtica unidade justamente gragas as suas dire¢Ges contrarias. (2007, 440,
tradugdo nossa)
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E importante ressaltar que os dois aspectos da fala se desenvolvem, portanto, a
fala interna ndo se reduz ao seu carater semantico, mas, este € apenas um dos seus

primeiros planos de desenvolvimento.

De acordo com Vigotski (2007), um fenbmeno importante na fala € a abreviacéo
das palavras, em muitos casos por meio da utilizacdo de predicados sem 0s sujeitos nas
oracdes. Isto sempre acontece na fala interna, enquanto, na fala externa ocorre em
situacOes excepcionais em que haja um sujeito ou situagdo comum no pensamento dos
interlocutores. A comparagéo entre as falas escrita e oral ajuda na compreensdo desta
particularidade na fala interna. Na fala oral o interlocutor dispde de recursos auditivos,
como a entonacgdo da voz, e visuais, como 0s gestos, para favorecer o entendimento das
palavras que forem ditas. Em situacGes de diadlogo ainda é possivel contar com as
reacOes do interlocutor para se entrever a compreensdo do outro e, assim, fazer uso
frequente da predicacdo. Ja para expressar um mesmo pensamento na fala escrita é
necessario empregar uma quantidade muito maior de palavras, isto porgue tal fala ndo
tem um interlocutor, o que pressupde uma fala mais elaborada e intencional, sem
predicacdes, para garantir a melhor compreensdo possivel. Assim, nessa comparagao,
percebe-se a fala escrita mais desenvolvida e completa do que a fala oral, que pode
utilizar a predicacdo regularmente, porém, ndo o faz mais do que a fala interna que, por
sua vez, tem a predicagdo como via de regra em sua constitui¢do. Considerando que “a
fala oral ocupa um lugar intermediéario entre a fala escrita, por um lado, e a interna, pelo

outro”, Vigotski se atém novamente a relagdo fala oral-interna (2007, p. 488).

A comparagéo entre a fala oral e a interna traz trés importantes elementos que se
assemelham em diferentes proporcdes a depender de suas funcdes e estrutura. O
primeiro desses elementos observados por Vigotski, e exposto anteriormente, é o
carater predicativo. Na fala oral a predicacdo tende a acontecer em situacdes nas quais
0 sujeito da oracdo é conhecido pelos interlocutores e/ou em situacdes em que ha uma
comunidade aperceptiva entre os interlocutores, isto €, uma proximidade psicoldgica
entre eles. Ao levar em conta que a fala interna é uma fala de si para si mesmo, ou seja,
o locutor é também o interlocutor, a l6gica nos mostra que nessa fala o sujeito da oragéo
sempre serd conhecido e a comunidade aperceptiva sempre sera completa. Logo, na fala

interna a predicacédo sera pura e plena.
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O segundo elemento observado e interpretado por Vigotski nessa comparacéao é
a reducdo dos aspectos fonéticos da fala. Essa € outra forma de abreviacdo das
palavras, porém, com supressdo de letras ou fonemas. A tendéncia a respectiva reducéo
ocorre quando as consciéncias dos interlocutores estdo voltadas para a mesma dire¢éo, o
que possibilita a compreensdo da mensagem mesmo com um ndmero de estimulos
verbais reduzido. Se na fala oral a reducéo fonética ocorre em momentos especificos, na
fala interna ela sempre ocorre e € justificada pelo mesmo argumento da predicacéo:

locutor e interlocutor sdo a mesma pessoa a falar internamente.

O terceiro e ultimo elemento da construgdo teorica de Vigotski é a estrutura
semantica da fala interna. Assim, ndo sao apenas 0s aspectos sonoros que diferenciam a
fala interna da oral, mas, também, os seus aspectos semanticos. O estudioso apresenta
um aspecto dindmico e variavel do significado da palavra a depender do contexto
intelectual e afetivo em que a palavra seja empregada em contraponto com 0 seu
significado isolado. Para explicar a dindmica dos aspectos semanticos da fala, Vigotski
recorreu a analise psicoldgica feita por Paulhan sobre sentido e significado da palavra.

Como Paulhan demonstrou, o sentido da palavra representa a soma de todos
os feitos psicoldgicos que surgem na consciéncia por causa da palavra.
Portanto, o sentido da palavra resulta sempre em uma formacdo dindmica,
fluida e complexa, que possui vérias zonas de desigual estabilidade. O
significado é s6 uma das zonas de sentido que a palavra adquire no contexto
de determinado discurso e, além disso, é a zona mais estavel, unificada e
precisa. Como se sabe, uma palavra muda facilmente o seu sentido em um
contexto diferente. Na mudanga, o significado constitui o ponto estético e
invaridvel que permanece estavel em todas as mudangas de sentido da

palavra em um contexto diferente (VIGOTSKI, 2007, pp. 493-494, tradugéo
nossa).

Vigotski ressalta que o sentido da palavra é um fenbmeno complexo, variavel
tanto em diversos individuos quanto em um individuo diversas vezes porque aquele esta
intrinsecamente ligado a consciéncia de cada pessoa e as situacdes vividas por estas, e
assim, percebe-se indicios da relagéo individual-social. O significado, por sua vez, € um
fendmeno menos variavel definido por convengfes de carater mais estavel, como por
exemplo as significacBes encontradas em um dicionario, em que o significado da
palavra é uma potencialidade do sentido realizada na fala. Em outras palavras, o
significado tende a tracar limitacdes em torno do conceito de uma palavra, sendo a zona
mais constante, enquanto o sentido de uma palavra é infinito, sendo a zona mais

variavel da palavra. Ainda de acordo com o estudioso, o sentido pode se desprender da
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palavra isolada e se conservar em uma frase ou trecho de livro, por exemplo. Isso

porque hd um “predominio do sentido sobre o significado, da frase sobre a palavra, de

todo o contexto sobre a frase” (VIGOTSKI, 2007, p. 496).

As falas interna e externa caminham em sentidos opostos, pois, enquanto essa é
a materializacdo do pensamento na palavra, aquela é a oscilacao entre os dois planos do
pensamento discursivo, a saber: o pensamento e a palavra. Vigotski (2007, p. 503)
chega a afirmar que na fala interna a “palavra morre ao dar a luz ao pensamento”
explicando que pensamento e fala se constituem em unidades que, embora estejam
relacionadas, ndo séo idénticas. Ele destaca que os dois processos (de pensamento e de
fala) se desenvolvem de formas diferentes, o que justifica o fato de muitas vezes o
pensamento ndo encontrar palavras para se realizar na fala. Na andlise do pensamento
discursivo, por meio de uma metafora, 0 autor compara 0 pensamento a uma nuvem
espessa levada pelos ventos da motivacdo e prestes a descarregar uma chuva de
palavras. Esse movimento da nuvem a chuva, ou seja, do pensamento até as palavras
nédo ocorre de forma direta, mas, se realiza mediado pelos significados e pelas palavras,
e surge da esfera motivacional da consciéncia. Segundo o psicélogo russo, a motivacéo
abrange a tendéncia afetiva e volitiva necessaria para se compreender o pensamento
alheio.
Em nossa analise, fomos do plano mais externo ao mais interno. Na
realidade, o0 movimento do pensamento discursivo segue o caminho inverso:
do motivo que da lugar a algum pensamento a formagdo do prdprio

pensamento, & sua mediagdo na palavra interna, logo nos significados das
palavras externas e, finalmente, nas palavras. (VIGOTSKI, 2007, p. 510)

A investigacdo feita por Vigotski para compreender o processo de
desenvolvimento historico da consciéncia humana teve foco no pensamento discursivo,
que é a relacdo entre o pensamento e a palavra. O autor trouxe aspectos como a
processualidade na relacdo pensamento-palavra; distingdo entre aspectos internos e
externos da fala, recorrendo a observacdo e analise da fala egocéntrica para
compreender aspectos funcionais, estruturais e particularidades das falas interna e
externa. Na comparacao entre essas duas, Vigotski apontou os elementos da predicacéo,
aspectos fonéticos reduzidos e a estrutura seméntica. Essa ultima nos chama atencédo
pelas categorias de sentido e significado apresentadas em sua dindmica de formacéo, em
que ambas sdo construidas em sua relagdo com a palavra e com a consciéncia. Em

minha interpretacdo das categorias, entendo que as duas estdo implicadas na unidade
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social-individual. No significado da palavra, a semantica socialmente conceituada tende
a se sobressair, o que ndo anula a participacdo os aspectos individuais que estéo
implicados em tudo o que é social em sua construgdo. Semelhantemente, o sentido da
palavra, enquanto fala interna produzida por cada individuo, nos induz a pensar que é
um fendmeno meramente individual, porém, ndo se pode afirmar em que medida os
aspectos individuais ou sociais influenciam na producdo deste. Assim, como afirmou
Vigotski, o sentido é produzido de acordo a situacdo social em que a pessoa esta
inserida e em sua relacdo com a consciéncia. Entdo, surgem algumas questdes: o sentido
sempre serd consciente? Nao é possivel que a psique produza sentidos dos quais o
individuo ndo tem consciéncia? Sobre a relacdo mediata entre pensamento-palavra,
Vigotski afirma que a palavra é a expressdo mais direta da consciéncia humana, e nisto
concordamos. Mas, e quando as palavras ndo sdo suficientes para expressar o que a
consciéncia humana esta produzindo? Podemos nos valer de outros meios de expressdo
para interpretar o que estd consciente, ou ndo, sobre os sentidos produzidos? Em meio a
essas e outras questdes, a teoria da subjetividade historico-cultural, proposta por
Gonzélez Rey, nos parece apresentar avancos e caminhos no desenvolvimento da

categoria sentido e em outros conceitos a serem trabalhados posteriormente.

Gonzalez Rey explica gue a categoria de sentido na obra de Vigotski ndo havia

sido considerada, tanto na traducdo ocidental quanto na psicologia soviética, até o
trabalho de Leontiev, dedicado a analisa-la, e indica que

Vygotsky esta se referindo ao sentido como uma "formacéo dinamica, fluida

e complexa que tem inlmeras zonas" que, segundo ele, estd em movimento

permanente, dai sua énfase em instabilidade, que é precisamente o que

esteve ausente no tipo de categorias tradicionalmente utilizadas pela

psicologia. Nessa definigdo, Vygotsky esta dando um carater ontoldgico bem

definido ao sentido. Trata-se de uma ontologia diferente, que ndo fica

reificada em nenhum tipo de conteludo abstrato, e sim que existe como

momento processual do sujeito, associado aos diferentes contextos de sua
acdo (GONZALEZ REY, 2012b, p. 49).

Nos estudos de Vigotski, a categoria sentido aparece em sua relacdo com a
palavra e é adquirido em decorréncia do contexto da fala e do momento em que o

sujeito esta vivendo.

A categoria de sentido traz consigo avangos no pensamento vigotskiano, dentre

eles: uma nova representacdo da psique, agora como sistema complexo e integrado; e o
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rompimento da dicotomia social/individual, reivindicada pelo autor, mas, que, até ent&o,
n&o havia sido suficientemente explicada em sua obra. (GONZALEZ REY, 2012a).

A producdo de sentidos comeca na relacdo do sujeito singular com suas
experiéncias sociais, sendo tanto vivéncias das quais ele tem consciéncia quanto
emoc0des inconscientes, e que, por sua vez, se integram na histéria do sujeito e no
contexto que esta participando socialmente provocando diversas emocoes,
representagdes e condutas na acdo desse sujeito. Dessa forma, seja na dimensdo
historica ou presente, Gonzélez Rey (2012b, p. 52) afirma que o sentido esta sempre
comprometido com o nivel social e "ndo representa uma omissao do objetivo e sim uma
forma de se representar o processo através do qual o objetivo se converte em
psicologico”. Sobre o rompimento da dicotomia entre os niveis social e individual, o
autor explica que

O sentido nos leva a compreender o social ndo como algo externo e objetivo
com relagdo ao individual e sim como outro momento de producdo de
sentidos associada a condigdes objetivas e de relagdo que transcendem os
espagos e tempos do individual, e dentro dos quais se produz o

desenvolvimento da subjetividade individual. (GONZALEZ REY, 2012b, p.
53)

Conforme supracitado, Vigotski ndo teve tempo de desenvolver a categoria
sentido, mas indicou caminhos e alternativas tedricas para a construcdo de novas
teorias/categorias.

O enfoque histérico-cultural, que teve sua origem na psicologia soviética,
mantém um forte compromisso ontoldgico no sentido de compreender a
psique como producgdo histérico-cultural, rompendo assim com toda
definicdo transcendental ou universal da psique humana, e afirmando um
novo tipo de qualidade da psique, sensivel a maltiplas formas de registros

socio-culturais. Esse outro nivel da psique € definido por nds como
subjetividade (GONZALEZ REY, 2005, p. 33).

Relacionando-se com alternativas e principios teéricos advindos dos estudos de
Vigotski, de outros autores e teorias, além de suas préprias pesquisas, Gonzalez Rey
desenvolveu a teoria da Subjetividade numa perspectiva histdrico-cultural, sob a qual se

apoia a presente pesquisa.
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2.5. Teoria da Subjetividade Historico-Cultural

A teoria da subjetividade historico-cultural foi desenvolvida por Fernando
Gonzalez Rey (2012b) a partir de trés grandes influéncias tedricas e seus respectivos
desdobramentos. S&o eles: 1) Humanismo: esforco para romper com o modelo
positivista na psicologia, sensibilidade ao social no desenvolvimento psiquico, unidade
afeto-cognicédo, resgate do individuo como sujeito ativo; 2) Psicologia soviética por
meio das obras de Rubinstein e Vigotski: constituicdo cultural e historica do individuo,
superacdo de dicotomias objetivo/subjetivo, consciente/inconsciente, afetivo/cognitivo,
social/individual, relacdo entre a psique e a acdo humana; 3) Estudos de Guattari e
Castoriadis: sujeito pensante e criador, dialética entre as categorias subjetividade
individual e social. Tal teoria se constitui em uma abordagem teorica aberta,

condicionada historicamente e em permanente dialogo com outras construgdes tedricas.

Conforme explica Mitjans Martinez (2005), a teoria da subjetividade de
Gonzalez Rey é uma “expressdo do paradigma da complexidade na psicologia” (p. 9)
que “tenta dar visibilidade as formas complexas por meio das quais se expressa o
psiquismo humano a partir de uma perspectiva histérico-cultural” (p. 14). A
complexidade “constitui um modo de compreender a realidade no qual ¢ reconhecido o
carater desordenado, contraditério, plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico que
a caracteriza” (p. 4). A integracdo do carater contraditorio, plural e recursivo, além do
reconhecimento da processualidade de formas como o sujeito age, sdo aspectos que
indicam a estreita relacdo entre a teoria da complexidade e a teoria da subjetividade

histérico-cultural.

A Teoria da Subjetividade, desenvolvida pelo psicélogo cubano Luis Fernando
Gonzéalez Rey sob a perspectiva historico-cultural, tem como categorias principais:
subjetividade, sujeito, sentido subjetivo e configuracdo subjetiva. Ancorada, sobretudo,
na categoria de sentido subjetivo, a presente teoria oferece o0s subsidios necessarios para
alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, permitindo que seja langado um olhar
para 0 sujeito a ser pesquisado em toda a sua complexidade, historia de vida e
emocionalidade.

Segundo Gonzélez Rey (2002, p. 37), a subjetividade ¢

um sistema processual, plurideterminado, contraditério, em constante
desenvolvimento, sensivel & qualidade de seus momentos atuais, o qual tem
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um papel essencial nas diferentes opc¢des do sujeito. A subjetividade ndo se
caracteriza por invariantes estruturais que permitam construcdes universais
sobre a natureza humana. A flexibilidade, versatilidade e complexidade da
subjetividade permitem que 0 homem seja capaz de gerar permanentemente
processos culturais que, bruscamente, modificam seu modo de vida, o que,
por sua vez, leva a reconstituicdo da subjetividade, tanto social quanto
individual. Os novos processos de subjetivagdo implicados nesses processos
culturais se integram como momentos constitutivos do desenvolvimento da
cultura.

Gonzalez Rey (2005, p. 31) desenvolveu a Teoria da Subjetividade centrado na
dimensdo de sentido da psique humana, conceito explanado por Vigotski, sob a
perspectiva historico-cultural. Sua énfase era em uma "representacédo diferente do nivel
mais complexo de regulacdo e de organizacdo da psique humana" que possibilitasse ir
além do objetivismo e trazer uma nova definicdo de subjetividade, no viés da
complexidade. No desenvolvimento da teoria, 0 autor defende que a realidade nao é
algo a ser apreendido ou acessado de forma objetiva e absoluta, mas, que ha aspectos do
real que, articulados com a construcdo tedrica, podem ser compreendidos. O esforco
para alcancar tal compreensdo ocorre por meio do estudo de determinada zona de
sentido, que "representa sempre uma forma de inteligibilidade sobre a realidade, e ndo

uma correspondéncia com a realidade™ (p. 32).

De acordo com Gonzélez Rey (2005), o sentido subjetivo é caracterizado por:
sua versatilidade e permanente mudanca ao integrar-se em configuracdes subjetivas; sua
singularidade prépria da atividade humana; recursividade com as configuraces
subjetivas e os diversos cenarios em que o sujeito atua; estreito envolvimento com a
experiéncia do sujeito, caracterizando o sentido subjetivo como uma verdadeira

producdo subjetiva.

O sentido subjetivo ¢ a “unidade dos aspectos simbolicos e emocionais que
caracterizam as diversas delimitacdes culturais das diferentes praticas humanas em um
nivel subjetivo” (GONZALEZ REY, 2005, p. 44). Ou seja, ndo é algo estatico, mas, se
reorganiza frente a novas emocdes e processos simbdlicos que o sujeito produz. Ele
pode existir tanto em um momento processual ou em formas mais complexas de
organizacdo. Essas formas mais complexas sdo denominadas de configuracgao subjetiva,
que organiza os entrelacamentos e desdobramentos dos sentidos. Tal sentido € versatil e
se integra em diversas configuracfes subjetivas, tem uma existéncia singular por se

relacionar especificamente com a subjetividade humana e estd permanentemente
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envolvido com a experiéncia do sujeito. “O sentido subjetivo aparece somente na
expressdo plena do sujeito” (p.47).
As configuragdes de sentido associadas a qualquer evento ou atividade
incluem elementos muito distintos, 0s quais se expressam por meio de
emoc0es e de processos simbolicos que, produzidos em outros contextos da

vida do sujeito e em tempos diferentes, passam a fazer parte do sentido
subjetivo de uma atividade atual. (GONZALEZ REY, 2005, p. 40).

Assim, explica Mitjans Martinez (2005, p. 19), a configuracéo subjetiva revela
seu carater sisttmico tanto na articulacdo dindmica de “diferentes momentos e de
recursos subjetivos que funcionam organicamente” como na “emergéncia de novas
qualidades que caracterizam a subjetividade como sistema complexo”. Dessa forma, a
categoria de configuracédo subjetiva

permite compreender as diferentes expressdes do sujeito, em qualquer
atividade particular, como uma manifestacdo da subjetividade individual em
seu conjunto, que, por sua vez, tomara formas diferentes em dependéncia do
contexto da subjetividade social no qual a atividade do sujeito ocorre. A
subjetividade social atravessa de forma permanente a individualidade, razéo
pela qual a subjetividade individual pode gerar novos sentidos subjetivos

segundo o espaco social em que a ac¢do do sujeito acontece. (GONZALEZ
REY, 2005, p. 41).

Cabe ressaltar a néo-separalidade da Teoria da Subjetividade ao trabalhar a
subjetividade em seus aspectos social e individual. Supera-se a dicotomia em que a
subjetividade social seria algo externo e a subjetividade individual, interno, para

assumir ambas como constituintes e constituidas uma pela outra.

Gonzalez Rey (2003) explica que a categoria subjetividade social foi criada no
intuito de romper com a ideia de que a subjetividade ¢ um fenémeno individual e de
introduzi-la em um modelo tedrico que reconheca a unidade social-individual dentro de
um sistema complexo. Assim, tal categoria possibilita 0 entendimento sobre caminhos
de producéo subjetiva em que sua génese ndo esta associada “somente as experiéncias
atuais de um sujeito ou instancia social, mas a forma em que uma experiéncia atual
adquire sentido e significacdo dentro da constituicdo subjetiva da historia do agente de

significac@o, que pode ser tanto social como individual” (p. 202).

A categoria sujeito € central na teoria da subjetividade, pois, permite o0 acesso a
subjetividade por meio de sua producdo de sentidos subjetivos e da configuragéo

subjetiva envolvida nessa producdo. Conforme explica Gonzélez Rey (2005, p. 35), 0
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sujeito "existe na tensdo da ruptura e na criacdo que supde a producdo de novos sentidos

subjetivos nos espacos ja constituidos subjetivamente™.

Como as praticas pedagbgicas se estabelecem entre pessoas, as diferentes
concepgOes que a categoria sujeito tem nas variadas areas da ciéncia devem ser objeto
de conhecimento dos professores para melhor direcionamento de seu exercicio docente

em todas as esferas da instituicdo em que esta trabalhando.

A categoria sujeito sob o viés da biologia traz a hereditariedade como fator
determinante na aprendizagem, ou seja, 0S aspectos organicos sdo os definidores do
desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, o professor apenas expde o conteudo e o
aluno deve estar pronto a aprender. (MADEIRA COELHO, 2009).

No século XIX, as ciéncias humanas separaram-se da filosofia, adotando
pressupostos das ciéncias fisicas e bioldgicas para assegurar o seu status cientifico. E,
embora as ciéncias humanas tenham objetos de estudo qualitativamente diferentes das
ciéncias fisicas e biologicas, mantiveram a separacdo entre sujeito e objeto. Nesse
paradigma positivista exclui-se o sujeito, como fonte de erro, para acessar determinada
realidade objetiva de forma neutra e imparcial. Aniquila-se tanto o sujeito investigado
quanto o sujeito pesquisador em prol do objeto. Dessa forma, o panorama positivista na
psicologia construiu uma visdo reducionista e simplista sobre o ser humano. Busca-se
compreender o todo a partir de partes isoladas e dicotomizadas do sujeito, como:
corpo/mente, individual/social, cultural/natural. Assim, diversos aspectos significativos
do sujeito consciente e intencional sdo descartados ou recebem roétulos decorrentes de
estimulos e comportamentos. Nessa perspectiva, 0 trabalho no ambiente escolar se
mantém semelhante ao do modelo biologista, em que o trabalho do professor se reduz a
apresentar contetidos, constituindo-se como sujeito do ensinar, e 0 aluno, como sujeito
do aprender, € avaliado pela qualidade da reproducdo dos contetdos disponibilizados.
(GONZALEZ REY, 2005; MADEIRA COELHO, 2009; MADUREIRA E BRANCO,
2005).

Segundo Madeira Coelho (2009), ha uma concepcdo de sujeito decorrente dos
principios filosoficos de Kant, em que o sujeito é universalizado e atemporal,
padronizado em normatizacdes aprioristicas. Dentro dessa abordagem, Piaget sugere
gue o desenvolvimento infantil se organiza em etapas rigidas em determinado tempo de

acordo com determinado objetivo. Desta maneira, o professor atende a diversidade de
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seus alunos de uma forma padrdo. Em outras palavras, a heterogeneidade de uma turma
recebe tratamento homogéneo e, assim, os alunos que mais se adequarem a pratica

invariavel do professor provavelmente serdo considerados os melhores aprendizes.

A nocdo de sujeito, sob o prisma da linguagem e da constituicdo da
subjetividade neste, refuta qualquer proposi¢do que coloque o sujeito em explicacdes
deterministas ou em uma ontologia que se esgota. A nocao de sujeito supera a nocao de
individuo. Esta ultima é uma parte singular dentro de um conjunto mais amplo, ja
aquela é muito mais complexa, pois supBe autonomia e intencionalidade.
(MADUREIRA e BRANCO, 2005).

Vigotski inaugura uma nova forma de pensar o sujeito. Para ele, o sujeito é
histérico e cultural. Em sua concepcao, os processos afetivos e intelectuais estdo
intrinsecamente relacionados; a histdria e a cultura sdo constituintes do sujeito e, ao
mesmo tempo em que, sdo constituidos por ele. No contexto escolar, essa concepcao de
sujeito possibilita a criacdo de novas estratégias pedagogicas que alcancem os diferentes
sujeitos do processo de aprendizagem. Sob forte influéncia das ideias de Vigotski,
Gonzélez Rey desenvolveu a teoria da subjetividade, que recupera o sujeito em toda a

sua complexidade.

Assim, a ideia de sujeito retoma o caréter dialético e complexo do homem em
uma relacdo recursiva entre o individual e o social, em que um estad implicado na
configuracdo plurideterminada na qual o outro manifesta sua acdo, sem que esta seja
uma relacio de determinacfo externa. (GONZALEZ REY, 2003). Tal individuo ganha
importancia ao ser retirado da passividade caracteristica de outras teorias e reconhecido
como agente do processo, ou seja, pode constituir-se como sujeito, dando-se

importancia a relacdo entre sua historia e 0 seu momento atual na producéo de sentido.

Assume-se, entdo, a categoria sujeito como uma complexa unidade simbolico-
emocional, em que o sujeito ¢ “atonito e comprometido por processos historicos,
culturais e linguisticos, mas, simultaneamente, ativo e intencional, consciente e
emocional, atual e historico”. (MADEIRA COELHO, 2009, p. 40).

2.5.1. O sujeito docente

Ancorados na teoria da subjetividade historico-cultural, lancaremos um olhar

mais aprofundado aos sujeitos de nossa pesquisa em sua especificidade profissional: a



61

docéncia. Nossa discussao se pauta na dialética do processo de ensino-aprendizagem e
da constituicdo do sujeito docente como um ser complexo que ensina e aprende, néo
necessariamente em momentos isolados, mas, dentro das tensdes e implicacOes
imbricadas no processo. Desta forma, compreendemos a relagdo ensino-aprendizagem
em uma unidade que é processual, ndo-linear, contraditoria, e, que em determinados
momentos, apresenta aspectos de ensino que se sobressaem aos de aprendizagem e vice-

versa.

Em sua andlise sobre a profissdo do professor, Rolddo (2007) esclarece que,
embora com variacdes conceituais e histéricas a depender do contexto de onde se fala, a
natureza da funcdo especifica desse profissional tem se consolidado como a acdo de
ensinar. Concordamos com a autora quando afirma que é preciso avangar no conceito de
ensinar, superando modelos transmissivos e redutores, para defini-lo em toda a sua
complexidade baseando-se, ndo apenas em preferéncias pedagogicas ou ideoldgicas,

mas, também, em condi¢6es subjetivas do exercicio docente.

Ao conceituar a acdo de ensinar faz-se necessaria a contextualizacdo do
momento historico, social e cultural em que estamos situados para gque, entdo, ela se
configure de modo atual e, consequentemente, significativo. Da mesma forma, segundo
afirma Dubar (1997), faz-se necessario reconhecer que ndo hd uma identidade docente
imutavel que acompanhe os professores desde sempre e para sempre. Pelo contrério,
Cardoso (2011) argumenta gque nao existe apenas uma identidade docente, mas, que sao
varias identidades a revelarem a pluralidade de construces feitas pelos professores em
determinada época, contexto, sociedade e lingua.

compreendemos que as identidades profissionais dos docentes devem ser
analisadas como um movimento, uma constru¢do dindmica, um processo
continuo, que pode conhecer fases de rupturas, de continuidades ou

reelaboracbes a partir de modelos anteriores de identificacdo (CARDOSO,
2011, p. 188)

Nos primérdios da profissdo do professor, 0 conhecimento era pouco acessivel e
limitado a um publico restrito. Nessas condicdes, a funcdo de ensinar se delineava
perfeitamente como a transmissdo de um saber a alguém que dificilmente teria outra
forma de acessé-lo. Porém, nos padrdes atuais de globalizacdo do conhecimento, em
que as diversas ferramentas tecnoldgicas permitem alcance imensuravel a pluralidade de

saberes, tal modelo torna-se obsoleto e de urgente refaccdo. Conforme explica Cruz
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(2012, p. 78) a “funcdo de ensinar ndo se restringe ao dominio disciplinar, mas a
capacidade de equilibrar o dominio do contetdo de ensino com o modo como este é
usado e mobilizado para construir situagdes de apropriagéo por parte dos alunos”.

Outro modelo amplamente difundido no ambiente educacional € o ensinar como
mediacdo, ou seja, € quando o professor faz o aluno aprender algo. Em nossa
interpretacdo, ha timidos avangos nessa concepcdo: o aluno comeca a ser considerado
dentro da complexa funcdo de ensinar, mas, ainda ndo é visto como sujeito do processo.
Na relacdo ensino-aprendizagem, a acdo de ensinar pressupde considerar a acdo de
aprender e, consequentemente, aquele que ensina necessita pensar constantemente sua

acao junto aquele que aprende.

De acordo com Rolddo (2007), dentre as tensbes e contradi¢cbes presentes no
quadro profissional docente, o conhecimento profissional se traduz em um elemento
distintivo da profissdo do professor em relagdo as demais. Tarefa dificil € conceituar tal
conhecimento profissional separado da natureza da funcdo docente, visto os elementos
histéricos que marcam o desenvolvimento desta profissdo, como: fatores pessoais
miscigenados a fatores profissionais, e existéncia da atividade profissional em um

campo pratico anterior ao campo de conhecimento.

Ao falar sobre o professor € comum trazer a mente a figura da pessoa que tem a
funcdo socialmente instituida de ensinar. Porém, nesse momento da presente pesquisa,
traremos o docente concebido como alguém que, antes de ensinar, precisa aprender.
Precisa aprender o que vai ensinar, precisa aprender como ensinar, precisa aprender a se
colocar como sujeito de sua prépria aprendizagem. Ao ingressar em um sistema publico
de educacéo, precisa aprender o funcionamento e as especificidades daquele meio e se

constituir em uma profissionalidade docente singular naquela estrutura.

A proposicdo da presente pesquisa € que, embora o professor tenha a funcgéo
socialmente instituida de ensinar, ele ndo se limita a ensinar, mas, esta constantemente
em processo de aprendizagem. Em suas praticas pedagdgicas, ele deve se colocar como
sujeito e perceber tanto seus alunos quanto seus colegas de trabalho como sujeitos. Isso
possibilita que ele repense suas agdes frente as necessidades e possibilidades dos
diferentes sujeitos com que ele se relaciona e supere uma pratica recorrente no ambiente

escolar: utilizar as mesmas estratégias e préaticas de ensino para diferentes alunos.
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A aprendizagem tem aspectos subjetivos que se envolvem particularmente na
acdo do sujeito que aprende. A aprendizagem ndo deve ser um momento de reproducgéo
de um saber que foi apresentado ou de um conhecimento recebido passivamente pelo
aluno, mas, deve ser um processo permanente de construcdo do saber por meio de
reflexdes e producdo de ideias. Por isso, é importante recuperar o sujeito que aprende, o
que implica “integrar a subjetividade como aspecto importante desse processo, pois o
sujeito aprende como sistema e ndo s6 como intelecto” (GONZALEZ REY, 2008, p.
33).

Considerar os sentidos subjetivos na aprendizagem significa considerar o sujeito
que aprende com suas singularidades e processos especificos de aprendizagem.
Historicamente, os sujeitos que aprendem tém sido vistos de forma padronizada,
desconsiderando-se o carater diferenciado de cada aluno no ambiente escolar. Nessa
direcdo, Santos (2013, p. 40) explica que “por causa do carater dialético e recursivo, o
desenvolvimento humano ndo pode ser padronizado, pois cada individuo apresenta
especificidade Unica, e ndo passivel de repeticdo”. Faz-se necessario ultrapassar 0s
limites da sala de aula ou da didatica de ensino para alcangar o sujeito com suas
emoc0Oes, processos simbolicos, experiéncias, motivacao, vivéncias e, sobretudo, seus
sentidos subjetivos para que se alcance um trabalho pedagogico significativo para este.
“A consideragdo da importancia do sentido subjetivo da aprendizagem leva a enfatizar
que a eficiéncia desse processo passa pelo sentido subjetivo que o sujeito produz
quando aprende” (GONZALEZ REY, 2005, p. 46).

A subjetividade na aprendizagem abrange as diferentes relagcdes do sujeito nos
contextos da vida cotidiana, integrando “elementos individualizados no transito de
continuas e mutaveis condigdes sociais, culturais e historicas” (TACCA e GONZALEZ
REY, 2008, p. 146). O desenvolvimento do sujeito acontece “na tensdo de sua produgdo
singular ante a possibilidade de alimentar com sua experiéncia o que aprende e de
alimentar o seu mundo com aquilo que aprende”. (GONZALEZ REY, 2008, p. 32).

O aluno torna-se sujeito de sua aprendizagem quando é capaz de desenvolver
um roteiro diferenciado em relacdo ao que aprende e se posicionar critica e
reflexivamente em relacdo a aprendizagem. Esse posicionamento sO sera
possivel na medida em que ele é capaz de gerar sentidos subjetivos em
relacdo ao que aprende. E nesse processo que vdo aparecer verdadeiros
modelos construtivos sobre o aprendido que facilitardo operagdes e
construcdes proprias e originais sobre a base do aprendido. (GONZALEZ
REY, 2008, p. 40).
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Durante o processo de ensino e aprendizagem é essencial que o professor
reconheca o aluno e a si mesmo como sujeitos do processo e que, assim, encare 0
desafio de propor novas estratégias pedagogicas para alcangar a diversidade de sujeitos
envolvidos na situacdo escolar, baseando sua pratica no conhecimento da teoria e da
realidade em que esta atuando. O professor deve considerar o carater singular do
processo de aprender, pensando em suas praticas pedagogicas de maneira que
possibilitem o posicionamento do aluno como sujeito ativo e reflexivo, ou seja, sujeito
da sua aprendizagem. O momento da avaliagdo também € crucial no processo de
aprendizagem e, por isso, deve-se romper com a tradi¢do reprodutiva e despersonalizada
da avaliagéo, transformando-a em um momento de reflexdo e compreenséo dos alunos.
A avaliagdo deve ndo somente avaliar o aluno, mas: estimular, retroalimentar e
favorecer o vinculo entre professor e aluno, além de desenvolver sua capacidade critica
e reflexiva. (GONZALEZ REY, 2008)

Estudos (CRUZ, 2012; LIMA, 2012) que tratam sobre a complexidade do que é
ser professor dos anos iniciais na escola publica argumentam sobre a necessidade de
concebermos esse profissional em uma préatica polivalente, que traz elementos como:
trabalhar com a interdisciplinaridade articulando diferentes areas de ensino
simultaneamente, de modo que o professor possa retornar a assuntos que nao foram
aprendidos pelos alunos em diferentes momentos de aula; trabalhar com uma
diversidade de alunos e seus respectivos niveis/dificuldades de aprendizagem;
apropriar-se de valores interacionais e comunicativos para alcangar os alunos nas
especificidades de suas faixas etarias e contextos de vida; administrar conflitos
decorrentes da indisciplina dos educandos; contribuir com a formacéo integral do ser

humano; lidar com o descrédito para com a escola publica e a sua baixa remuneragéo.

Na préatica docente, o dialogo com o aluno é uma ferramenta essencial, pois,
dessa forma, ele podera verbalizar as suas inquietacdes e expressar aspectos de seu
movimento subjetivo, fornecendo indicadores para o professor na elaboragdo de
estratégias pedagoOgicas que atendam as suas singularidades. Ao invés de mero
transmissor do conhecimento, em que o0 aluno apenas assimila um conteido exposto de
forma passiva e reprodutiva, o professor deve ser o facilitador da aprendizagem,
orientando sua pratica na elaboracéo de caminhos criativos juntamente com seus alunos.
(GONZALEZ REY, 2008; MADEIRA COELHO, 2009).
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Segundo Tacca (2008), precisamos compreender o cenario educativo a partir das
relagOes sociais instauradas nele. Em consonancia com este pensamento, a nosso Vver,
para estudar a categoria sujeito docente torna-se necessaria a constante recorréncia a
sua relacdo com os sujeitos discentes e ao ambiente educacional institucionalizado em
que aquele tem seu espaco principal de atuacdo: a escola.

A subjetividade constitui-se a partir de redes (relagbes) comunicativos-
dialégicas que se estabelecem entre as pessoas; por isso, um estudo sobre
professores ndo pode deixar de considerd-los como sujeitos e de buscar
compreendé-los na relacdo com grupos e subgrupos da escola: os alunos e

outros profissionais que participam diretamente da construcdo do dia-a-dia
dessa instituicdo. (CUNHA, 2005, p. 210)

Freire (1996, p. 23) assinala a reciprocidade da relacdo professor-aluno ao dizer
que "ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro." E
interessante notar que socialmente estdo instituidas: a funcdo do professor, que é
ensinar; a funcdo do aluno, que € aprender. Mas, na nossa linha de consideracdes
psicoldgicas, concebemos 0 processo de ensino-aprendizagem em uma unidade que
foge a dicotomia delimitadora entre ensinar e aprender. "Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Ndo ha como estabelecer os limites entre o
ato de ensinar e 0 ato de aprender, pelo contrério, tais momentos se constroem em
articulacdo. Dessa forma, o professor no momento de ensino intencional pode estar
aprendendo inconscientemente. De modo semelhante, o aluno ao tentar aprender
determinado conhecimento pode acabar ensinando uma nova estratégia de ensino ao

professor que tenta explicar algum conteddo.

Algumas barreiras tradicionalmente imbricadas na relacdo professor-aluno
precisam ser revistas e superadas de modo a possibilitar um trabalho pedagdgico que
promova a aprendizagem. Conforme enumera Gonzélez Rey (2008) alguns dos
problemas herdados do pensamento cartesiano, que ainda preside a compreensao sobre
0 que é aprender, a serem enfrentados pelos sujeitos docentes em sua préatica pedagdgica
sd0: a objetividade, a exclusdo do erro e o conhecimento como algo terminado. E
precisamente na contramao desses e outros equivocos pedagogicos que se encontram 0s
meios para possibilitar uma aprendizagem significativa. Para que isso aconteca, torna-se

fundamental adotar estratégias pedagdgicas que considerem a relagdo professor - sujeito
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docente - e aluno - sujeito que aprende. Nessa dire¢do, Tacca (2008, p. 48) conceitua

"estratégias pedagdgicas" como
recursos relacionais que orientam o professor na criacdo de canais
dialogicos, tendo em vista adentrar o pensamento do aluno, suas emogoes,
conhecendo as interligacfes impostas pela unidade cognicdo-afeto. Nesse
sentido, seriam recursos, principalmente pessoais, que implicam captar o
outro, dispor-se a pensar com o outro para fazer gerar as significacbes da
aprendizagem. O compartilhamento do pensar implicando o alcance de
novos entrelagcamentos e conclusdes do objeto de conhecimento, tanto por

parte do professor como do aluno, exige uma disponibilidade constante de
um e de outro.

Entendendo as estratégias pedagdgicas como recursos relacionais, o professor
pode direcionar o seu trabalho pedagdgico para interpretar sentidos subjetivos que os
seus alunos produzem e construir em conjunto com eles possibilidades de
aprendizagem. Como afirma NoOvoa (2009, p. 31): no "ensino, as dimensdes
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais”. Dessa
forma, é essencial que o professor desenvolva um tato pedagégico™® no ambiente
escolar. Isso se dara através de um trabalho que recupere: o dialogo entre docente e
discente; a relagdo critica, indagadora e reflexiva entre o sujeito e seu objeto de
conhecimento; o erro como uma forma de acessar os modos de pensar do aluno e tragar
caminhos de aprendizagem; o conhecimento como algo processual e dindmico a ser
permanentemente construido.

E essencial que em sua constituicio como professor, o ingressante se posicione
como sujeito docente, categoria na qual esta implicita a unidade ensino-aprendizagem.
Sendo assim, o professor, antes de ser o sujeito que possibilita e promove a
aprendizagem de outrem, é alguém que necessita construir de forma critica e reflexiva a
sua propria aprendizagem. Os momentos de ensino ou aprendizagem podem se
sobressair um ao outro de acordo com determinadas situagbes ou demandas escolares,
mas, estardo sempre constituidos em uma unidade em que um esta implicado no outro.

Dessa perspectiva, na producdo dos sentidos subjetivos, em seus processos
de aprender, pode-se compreender como os professores expressam 0S

diferentes aspectos do mundo em que vivem e, a partir disso, a construcdo de
novos sentidos subjetivos em seus processos de ensinar. (SCOZ, 2009, p. 99)

19 Segundo a definigdo feita por N6voa (2009, p. 30): “"capacidade de relacdo e de comunicacdo sem a
qual ndo se cumpre o0 acto de educar. E também essa serenidade de quem é capaz de se dar ao respeito,
conquistando os alunos para o trabalho escolar".
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Portanto, a profissionalidade do sujeito docente estd constituida de forma
dindmica com o processo de ensino-aprendizagem e este

passa a ser pensado a partir de significacbes e entrelacamentos que o

professor faz entre o seu conhecimento sobre o aluno, sobre si mesmo e

sobre o préprio conhecimento a ser explorado, incluindo também o contexto
vivido por ele. (TACCA, 2008, p. 47).

Seja na rede publica ou privada, quando o professor ingressa em uma nova
escola ele, naturalmente, terd que conhecer tanto sua estrutura micro (escola) quanto a
macro (sistema de ensino) para poder participar com certo dominio do contexto em que
esta se inserindo.

O ensino é uma atividade, ocupacédo, profissdo com uma heranca histdrica
caracterizada por conservadorismo ideoldgico, controlo politico e pela
procedéncia de classe média baixa no sociolégico. Alguns aspectos
caracterizam atualmente o ensino: uma burocratizacdo, proletarizacdo e
intensificacdo do trabalho dos professores, que leva a um aumento do
controlo, uma diminuicdo da autonomia e capacidade de tomar decisfes, um
aumento significativo de tarefas a realizar a0 mesmo tempo e com escassos

incentivos ao longo da sua carreira docente (MARCELO, 1999, p. 145, grifo
do autor).

Particularmente, no sistema publico de ensino do Distrito Federal ha muitas
siglas, nomenclaturas e processos burocraticos especificos da rede e que, se ndo forem
minimamente compreendidos, podem comprometer o funcionamento da estrutura
escolar e, consequentemente, atingir diretamente aos sujeitos docentes e seu trabalho
pedagdgico. Seja para realizar desde atividades de planejamento didrio a projetos
educacionais de longo prazo, o professor precisa de momentos formativos para conhecer

0 seu cenario de atuacdo e participar coletivamente da construcdo desse espaco.

No ambiente escolar, fala-se muito de formagéo continuada, ou seja, permitir e
promover momentos e espacos de aprimoramento da formacéo para aqueles que ja estdo
em exercicio. Na Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito Federal (SEDF) ha,
inclusive, licencas especificas para estudos de pos-graduacdo. H4, também, a Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE), citada anteriormente, onde
sdo oferecidos cursos para promover tal continuidade na formagdo profissional.
Entretanto, ndo se percebe de forma clara e obrigatoria uma formagé&o inicial no periodo
de ingresso docente para que os professores conhecam o espago e funcionamento da
instituicdo em que vao trabalhar. A EAPE oferece um curso de integracdo a carreira

magisterio para os novos professores da SEDF, poréem, o0 mesmo néo atende a amplitude
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do quadro de novos servidores. Na pratica, isso se traduz em alguns professores com
determinado conhecimento tedrico da realidade em que atuam e muitos outros que védo

conhecé-la na medida em que vao participando da rotina da escola.
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3. EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA

A metodologia adotada para a realizacdo desta pesquisa se fundamenta na
Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzéalez Rey (2005; 2012), decorrente da
Teoria da Subjetividade, como revisdo epistemolégica e ontolégica a metodologias de
pesquisa qualitativa oriundas do positivismo centrado na objetividade, neutralidade e
instrumentalidade.

A ciéncia moderna rompe com a metafisica, impregnada no iluminismo,
trazendo o modelo positivista como alternativa metodologica de valor descritivo
centrado no empirico. Neste modelo, tem valor cientifico aquilo que é observavel e
passivel de averiguacdo. De modo geral, nas ciéncias humanas, percebem-se propostas
qualitativas baseadas em principios quantitativos, em que a legitimidade esta nos
instrumentos e técnicas utilizadas, ndo na reflexdo critica do pesquisador.

O debate epistemoldgico feito por Gonzalez Rey (2012) conduz a uma
alternativa metodol6gica aos demais modelos, pois, se fundamenta precisamente na
necessidade de rompimento com o modelo passivo no campo da ciéncia para evocar
uma consciéncia tedrica que permita o dialogo dentro dos limites e contradi¢cGes da

pesquisa cientifica.

3.1. Eu construo, Eu interpreto

Neste trabalho, ao procurar entender a complexidade dos diversos processos
humanos envolvidos na subjetividade docente, faz-se necessario adotar uma

metodologia que ofereca subsidios para a compreensao desses fendbmenos.

A Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como
producdo e ndo como apropriacdo linear de uma realidade que se nos
apresenta. A realidade ¢ um dominio infinito de campos inter-relacionados
independente de nossas préaticas; no entanto, quando nos aproximamos desse
complexo sistema por meio de nossas praticas, as quais, neste caso,
concernem & pesquisa cientifica, formamos um novo campo de realidade em
que as praticas sdo inseparaveis dos aspectos sensiveis dessa realidade. Sdo
precisamente esses 0s aspectos suscetiveis de serem significados em nossa
pesquisa. E impossivel pensar que temos um acesso ilimitado e direto ao
sistema do real, portanto, tal acesso é sempre parcial e limitado a partir de
nossas proprias préticas. (GONZALEZ REY, 2012, p. 5, grifo do autor)

" Teoria da Subjetividade explicada no capitulo tedrico deste trabalho.



70

O caréater Construtivo-Interpretativo da pesquisa se particulariza justamente na
énfase de que o conhecimento é uma producdo humana. Assim, o pesquisador faz um
recorte arbitrario da realidade e no percurso da pesquisa vai interpretando-a, ou seja,
dando sentido as diferentes formas em que o problema se manifesta e utilizando
momentos particulares da interpretacdo para guiar a construcédo tedrica. (CAMPOLINA
e MITJIANS MARTINEZ, 2013, p. 254).

Segundo confirma Bortoni-Ricardo (2008), o carater interpretativo reside
especificamente no fato de que o pesquisador ndo tem como perceber o0 mundo apartado
de seus significados e praticas sociais, sua compreensdo esta intrinsecamente ligada aos
sentidos que ele produz em relagéo a determinado aspecto da realidade. Fontana (2000,
p. 106) confirma esse pensamento ao afirmar que tal compreenséo permite "orientar-se
em relacdo ao significado do acontecimento vivido, contrapondo a ele sentidos e

significados ja elaborados em nossas experiéncias."

A legitimidade do conhecimento estd em sua continuidade e no potencial
gerador de novas "zonas de sentido", definidas como caminhos de compreenséo
produzidos na pesquisa cientifica e que ndo exaurem a complexidade da realidade a ser
significada, antes, possibilitam "tanto o surgimento de novas zonas de acdo sobre a
realidade, como de novos caminhos de transito dentro dela através de nossas
representacdes tedricas". (GONZALEZ REY, 2012, p.6).

3.2. Um sujeito singular

A Epistemologia Qualitativa rompe com a dicotomia externo-interno e,
consequentemente, empirico e tedrico. Tal Epistemologia assume as praticas humanas
como algo que constitui e é constituido na realidade que, por sua vez, pode ser
compreendida de forma parcial e progressiva através dos meios cientificos. Desta
forma, durante a investigacdo, o pensamento do pesquisador é frequentemente
confrontado com os diversos fendmenos empiricos ampliando a qualidade de criacdo de

novas zonas de sentido sobre o problema estudado.

A producdo tedrica apresenta diferentes niveis, mas o0 que a caracteriza é
uma producdo intelectual sistematica que permite organizar, de diferentes
formas, o material empirico e que integra as idéias dos pesquisadores como
parte essencial do conhecimento em elaboracdo. (GONZALEZ REY, 2012,
p.11).
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Essa producdo teorica encontra no singular distintos elementos constitutivos dos
sujeitos pesquisados que, por sua vez, permitem significar a vida social humana. A
singularidade se contrapde a modelos genéricos e repetitivos do nivel empirico e firma
elementos que trazem inteligibilidade e significacdo para o objeto de estudo.

O singular na Epistemologia Qualitativa traz como diferencial o descarte ao
momento empirico como fonte exclusiva de informacdo, mas, como explicitam
Campolina e Mitjans Martinez (2013, p. 254), evidencia o seu valor na "confrontag&o,
reformulacéo e reconstrucdo™ do modelo tedrico associado as hipdteses formuladas pelo
pesquisador em relacdo ao objeto estudado. E, assim, o singular se faz legitimo ao
possibilitar que o modelo tedrico em construgdo amplie "tanto suas alternativas de
inteligibilidade sobre o estudado como seu permanente aprofundamento em
compreender a realidade estudada como sistema". (GONZALEZ REY, 2012, p. 13).

Fontana (2000) corrobora esse pensamento, afirmando que

Singularidade e significagdo ndo se oferecem como comportamentos &
observacdo direta. Antes, inscrevem-se nos gestos e nas posturas dos
individuos, deixando marcas em seus corpos. Entremeiam-se a suas palavras
e a seus siléncios, deixam indicios em seus dizeres. Marcas e indicios
significam e, mais do que explicacdo, requerem compreensdo. (p. 105)

E essencial o papel do pesquisador ao captar as sutilezas dos processos
subjetivos dos sujeitos pesquisados e significar os possiveis indicadores que aparecam
durante a pesquisa. Ele deve se perceber como um "agente ativo na construgdo do
mundo. Sua acédo investigativa tem influéncia no objeto da investigagdo e € por sua vez
influenciada por esse”. (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 59). Afinal, fazer ciéncia

é manter o desafio de desenvolver nossos pensamentos em relagdo ao
modelo tedrico em construgdo, o qual nos permite significar aspectos
diferentes do problema estudado, fato que ocorre em um processo que
permanentemente desafia a criatividade do pesquisador. (GONZALEZ REY,
2012, p. 81)

3.3. Processo Comunicativo e Dialégico

A pesquisa cientifica na Epistemologia Qualitativa € também compreendida
como um processo comunicativo. Em diversas facetas das pesquisas positivistas, a
comunicacéo é vista como elemento impeditivo para o principio da neutralidade pois vai
contra a objetividade almejada nestas.

Diferentemente de pesquisas que refutam o uso da comunicagdo ou de outras

que a utilizam apenas com um fim em si mesma, ndo passando de uma mera producao
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discursiva, 0 método Construtivo-Interpretativo explora o processo dialdgico como
meio importante para acessar os diferentes niveis de producdo social que aparecem de
forma direta ou indireta no estudo dos sujeitos pesquisados. Ao considerar o objeto de
estudo deste trabalho: a subjetividade dos professores, aceitamos a natureza
diferenciada que ele possui, o qual € acessado através de processos comunicativos que
revelem os sentidos produzidos pelos sujeitos docentes.

A comunicagdo é o espaco privilegiado em que o0 sujeito se inspira em suas

diferentes formas de expressdo simbolica, todas as quais serdo vias para

estudar sua subjetividade e a forma como o universo de suas condi¢des

sociais objetivas aparece constituido nesse nivel. (GONZALEZ REY, 2012,
p. 14)

Para que os individuos participantes da pesquisa se tornem sujeitos atuantes
critica e criativamente nela é necessaria a criacdo de espacos relacionais entre
pesquisador e pesquisado, nos quais a confianca e cumplicidade permitam a
manifestacdo livre e aberta dos participantes, possibilitando a expressdo de suas
singularidades, desejos e contradi¢des.

Compreender a pesquisa qualitativa como um processo dialdgico € procurar
entender o "complexo tecido informacional” produzido por cada sujeito em seus
diversos caminhos e desdobramentos e, a partir das informac6es produzidas, desenhar a
trilha instrumental a ser seguida como meio para acessar, interpretar e construir novas

informagdes.

3.4. Cenario de Pesquisa

O cenario de pesquisa é o espaco social no qual se encontra o objeto de estudo
em toda a sua constituicdo e, consequentemente, onde a pesquisa se desenvolve. A
fundacdo desse cenario objetiva apresentar o projeto de estudo e despertar o interesse
pessoal dos sujeitos em participar da pesquisa e, assim, fazer com que estes se
envolvam de forma natural e auténtica produzindo sentidos subjetivos sobre o fenémeno

estudado.

O cenario de pesquisa ndo se constitui de uma soma de pessoas, mas ¢ “um
espaco de reflexdo coletiva que necessita da constituicdo da subjetividade grupal”.

(GONZALEZ REY, 2012, p. 86). Mais do que um lugar de encontros para a realizacio
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da pesquisa, ele € um espaco dialogico entre pesquisador e sujeitos pesquisados ou,

ainda, um ambiente facilitador de manifestagdes subjetivas dos participantes.

Portanto, para alcancar um dialogo com expressdo de sentidos subjetivos de
forma significativa € importante que o pesquisador crie uma relacdo de confiangca com

0s pesquisados.

Existiu nessa pesquisa o cuidado em se observar de que forma as informacdes
eram expressas pelos docentes, considerando que 0s contextos de comunicacdo e
producdo de sentidos sdo multifacetados e ndo-lineares. Dessa forma, nosso olhar foi
atento para os diversos momentos do ingresso docente, desde os momentos formais de
aplicacdo dos instrumentos escritos da pesquisa, em que Se percebe a expressdo mais
rigorosa e consciente dos pesquisados sobre o conteudo produzido, até 0s momentos
mais informais de expressdo docente, como em conversas espontaneas tanto na escola
quanto em redes sociais, em que se nota pouca preocupacdo e maior naturalidade no

tratamento de diversos temas do cotidiano sdo tratados.

3.4.1. Local e Sujeitos de Pesquisa

A escolha do local e dos sujeitos da pesquisa se deu em consideracdo a
importancia dos sistemas relacionais, na possibilidade de maior contato com os sujeitos
e sua expressao no ambiente em que se constituem e séo constituidos como professores.

Por meio do problema, o pesquisador ndo consegue apenas a representacao
tedrica orientadora da pesquisa, mas também a capacidade de localiza-la em
um contexto, pensando o problema tanto em termos de cenario de pesquisa,
como em termos das alternativas instrumentais que guiariam a producdo de

uma informac&o relevante no tema pesquisado. (GONZALEZ REY, 2012, p.
91)

Em minha reflexdo enquanto professora e pesquisadora, inclusive, da minha
propria préatica, optei por fazer a pesquisa na escola em que trabalho. Considerando que
as construcdes e interpretacdes feitas nessa pesquisa sdo fruto dos sentidos subjetivos
que produzo através da minha historia, cultura, processos simbolicos e emocionais,
percebi que as minhas construcdes tém maior valor e significacdo quando se relacionam
a pessoas com as quais tenho grande afinidade e ao ambiente em que j& sou participante.
Em muitos momentos, os trechos de informagao aqui descritos ocorreram em conversas
informais e debates espontaneos durante momentos de coordenagdo coletiva. Estar

presente na rotina dos professores pesquisados, a0 mesmo tempo em que sou uma deles,
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trouxe abertura e liberdade de expressdo para que 0s participantes se envolvam e

tornem-se sujeitos da pesquisa.

De acordo com os critérios da pesquisa delineados em conformidade com a
temética proposta, foram selecionados os professores ingressantes, ou seja, 0s que
tivessem experiéncias docentes anteriores a entrada na SEDF. Dentro do quadro de onze
novos professores na escola, cinco eram professores iniciantes na carreira e 0S outros
seis eram ingressantes, dentre os quais, se inclui a autora deste trabalho. Os seis
professores da pesquisa ingressaram na SEDF em Julho de 2014, possuem licenciatura

em pedagogia e trabalham em uma Escola Classe do Paranoa.

3.5. Instrumentos de Pesquisa

Nessa perspectiva metodoldgica ndo sdo regras externas ou atos padronizados
gue guiam a pesquisa, mas, sdo as ideias e a reflexdo tedrica do pesquisador construida
ao longo do processo de pesquisa que ditam os critérios para a escolha dos aspectos

relevantes na elaboracdo do modelo de problema estudado.
A pesquisa qualitativa proposta

representa um processo permanente, dentro do qual se definem e se
redefinem constantemente todas as decisdes e opgdes metodoldgicas no
decorrer do préprio processo de pesquisa, o qual enriquece de forma
constante a representagdo tedrica sobre o modelo tedrico em
desenvolvimento. Tal representagdo teorica guia os diferentes momentos da
pesquisa e define a necessidade de introduzir novos instrumentos e
momentos nesse processo, em dependéncia das idéias e novos fatos
geradores de novas necessidades no desenvolvimento do modelo tedrico.
(GONZALEZ REY, 2012, p. 81)

Ou seja, na Epistemologia Qualitativa, 0 instrumento € um meio para provocar e
facilitar a expressdo aberta e comprometida do outro sujeito. Podemos utilizar diversos
estimulos e situagbes como instrumentos para envolver a emocionalidade dos
pesquisados e assim possibilitar a expressao de seus sentidos subjetivos. Desta forma, o
instrumento € “toda situacdo ou recurso que permite ao outro expressar-se N0 contexto

da relagdo que caracteriza a pesquisa” (GONZALEZ REY, 2012, p. 42).

A Epistemologia Qualitativa rompe com a estrutura instrumental de estimulo-
resposta para dar lugar a sistemas conversacionais. O pesquisador sai do lugar de

neutralidade para se implicar na dindmica de conversacdo buscando maior envolvimento
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dos pesquisados. Ele ndo € mais um mero observador ou coletor de dados que elabora
perguntas e recebe respostas, mas, encontra-se totalmente imerso no cendrio de pesquisa
buscando informacdes relevantes por meio da expressdo auténtica e espontanea dos
participantes da pesquisa. A riqueza da informagdo ‘“se define por meio de
argumentacdes, emocoes fortes e expressdes extraverbais, numa infinita quantidade de
formas diferentes” que o pesquisador interpreta no curso da pesquisa. (GONZALEZ

REY, 2012, p. 46).

A aplicagdo dos diversos instrumentos na pesquisa qualitativa deve seguir a
reflexdo critica do pesquisador sobre a informacdo produzida pelos sujeitos
participantes nos diversos momentos comunicativos e considerar "o espaco social da
pesquisa em sua significacdo para a qualidade da informagao produzida." (GONZALEZ
REY, 2012, p. 16). Cada instrumento da pesquisa é uma "ferramenta interativa" que,
bem utilizada, possibilita a formacao de uma conjuntura denominada comunicacéo, que
é¢ 0 caminho para que os participantes se tornem sujeitos implicados e ativos na
pesquisa. O sujeito ndo exprime em apenas um momento toda a riqueza e complexidade
da contradicdo de seus sentidos subjetivos, mas, sd&o nos variados momentos
comunicativos da pesquisa que suas respostas se desenvolvem e revelam seus processos
subjetivos. E no decorrer da pesquisa que serdo produzidos os elementos “que fornecem
pistas para a construcdo dos sentidos dentro de um tecido de informacdo”, os
indicadores. (GONZALEZ REY, 2005, p. 48)

Um indicador é uma unidade de significacdo construida pelo pesquisador, a
qual estd acima da informacéo disponivel e sobre a qual se pode elaborar

uma hipétese que permita dar seguimento a um eixo de significagdo no
processo de construcdo tedrica. (GONZALEZ REY, 2005, p. 48)

Por meio do movimento dialdgico e reflexivo entre a pesquisadora e 0s docentes
que estavam vivenciando o fendmeno estudado é que levantamos os indicadores, a
serem construidos e interpretados nos trechos de expressdo apresentados na analise e
constru¢do da informacdo. Tais indicadores foram construidos em um movimento
subjetivo no qual os instrumentos de pesquisa foram criados a partir de expressoes
subjetivas produzidas no cotidiano escolar e aprofundados no constante didlogo com os
pesquisados sobre questdes que emergiam na constituicdo da subjetividade docente do
grupo. O movimento subjetivo ocorre de acordo com a produgéo subjetiva dos sujeitos,

ou seja, ndo se desenvolve de forma linear nem € previsivel. Assim, durante o processo
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de pesquisa alguns instrumentos definidos a priori foram descartados e outros foram

adicionados de modo a atender as necessidades construtivas dos indicadores.

Desta forma, utilizamos instrumentos escritos, em que 0s sujeitos tiveram maior
tempo de reflexdo e realizacdo, além da autonomia para escolher o momento e local que
julgassem oportunos; e sistema conversacional, que foi o instrumento dialdgico
utilizado em toda a dindmica de pesquisa e se constituiu numa via essencial de
expressdo dos sujeitos e producdo da informacdo utilizada para definicdo e

desenvolvimento dos demais instrumentos.

3.5.1. Dindmica conversacional

A dinamica conversacional (GONZALEZ REY, 2002; 2012) é um meio
importante para acessar a informacdo e fazer emergir os sentidos subjetivos dos sujeitos
acerca do tema proposto. Tal dindmica implica a participacdo ativa, espontanea e
reflexiva tanto por parte do pesquisador quanto dos pesquisados. A conversagao tem
carater aberto e processual, em que o pesquisador busca despertar, constantemente, o
interesse e o envolvimento dos participantes, motivando nestes a vontade de serem
ouvidos e expressarem suas reflexbes e emocgdes. O valor da informacdo esta
precisamente no envolvimento dos sujeitos ao se manifestarem além de sua
"intencionalidade consciente” e produzirem relevantes "trechos de expressdo”.
(GONZALEZ REY, 2012, p. 127). O envolvimento dos sujeitos permite que o
pesquisador ao estreitar os lacos de relacionamento com o pesquisado conheca a sua
histéria de vida, seja mais sensivel as suas emocionalidades e perceba as sutilezas de
suas variadas formas de expressdo, ampliando o seu leque de indicadores para

interpretar e construir trechos de informacéo.

Neste trabalho, a dindmica conversacional se desenvolveu numa série de
momentos tanto de conversas informais na ida ao trabalho ou em espagos de
coordenacao coletiva quanto em situacdes programadas de debate acerca do objeto deste
estudo. A dindmica se traduziu, ndo s6 em conversas dirigidas ao tema de pesquisa,
mas, em situa¢Oes de confronto e producdo de ideias através de elementos oriundos da

propria conversagao entre 0s sujeitos.

Os demais instrumentos adotados na pesquisa se constituiram, semelhantemente,

como facilitadores da expressdo dos sujeitos, todavia, ndo se limitaram a si mesmos.
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Tais instrumentos foram concebidos como momentos iniciais e geradores de novos
momentos de conversacdo para 0S sujeitos se expressarem e produzirem sentidos

subjetivos sobre o objeto de estudo.

3.5.2. Questionario aberto

O questionario utilizado nesta pesquisa foi construido em carater aberto e
direcionador de conversas informais e construcao de instrumentos.

O sujeito, na realidade, ndo responde linearmente as perguntas que lhe sdo

feitas, mas realiza verdadeiras construcdes implicadas nos didlogos nos quais

se expressa. Nesse contexto a pergunta representa apenas um dos elementos

de sentido sobre os quais se constitui sua expressdo. (GONZALEZ REY,
2002, p. 55).

As perguntas formuladas neste instrumento eram propostas a ndo influenciar as
respostas dos sujeitos ou captar informacGes prontas. Segundo Gil (2009), as questbes
no questionario aberto sdo para que os respondentes criem suas proprias respostas e,
assim, indiquem caminhos de expressdo subjetiva acerca do que é trabalhado na
pesquisa. O objetivo desse instrumento era facilitar a expressdo dos participantes
possibilitando uma construcdo acerca do tema proposto.

O questionario foi elaborado com questdes que possam demarcar aspectos
subjetivos em relacdo a formacdo académica e profissional; expectativas, frustracoes e
realidade do trabalho docente; ingresso na Secretaria de Educacdo; funcionamento da
escola; papel da familia e amigos no preparo para o exercicio docente; dentre outros
pontos que tragam luz as representacGes e sentidos subjetivos dos professores desta

pesquisa.

De acordo com as respostas que surgiram nesse questionario, construimos 0s
demais instrumentos de pesquisa no intuito de complementar a informacéo que aparece
nas respostas. Dessa forma, procuramos abranger o maior nimero possivel de aspectos
da realidade para que os participantes da pesquisa se expressassem sobre aquilo que é
um fator de sentido subjetivo para eles.

3.5.3. Completamento de frases

O completamento de frases utilizado nesta pesquisa foi criado a partir do

questionario aberto. Partindo das informagfes obtidas nele, foram apresentados
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"indutores curtos” de frases a serem completadas pelos sujeitos da pesquisa. Esses
indutores tém contetdo genérico em relacdo ao objeto de estudo e conteido especifico
relacionado as respostas construidas pelos participantes no instrumento anterior. Nao é
0 contetido explicito das frases que determinard o seu valor, pois, de modo particular,
cada sujeito expressa as suas singularidades e 0s seus sentidos subjetivos a partir de sua
propria subjetividade na diversidade de indutores que aparece nesse instrumento.
(GONZALEZ REY, 2012).

Semelhantemente ao questionario, o completamento de frases buscou
informacdes diretas, no que se refere a intencdo do sujeito, e indiretas, no que diz
respeito a forma como o sujeito constréi e expressa a informacdo em determinado

instrumento.

3.5.4. Redacéo

A redacdo, também denominada de composicdo (GONZALEZ REY, 2012, p.
62), é um instrumento escrito no qual o "sujeito esta obrigado a construir uma narragdo
portadora de uma qualidade que esta além de sua intencionalidade e controle". 1sso
porque, embora siga um planejamento particular do sujeito quanto a organizacao e
demais aspectos textuais, a redacdo traz a categoria de "elaboracdo pessoal” na qual o
redator expressa indicadores sobre o0s seus sentidos subjetivos, muitas vezes sem 0s

perceber conscientemente.

O grande valor da redacdo esta no envolvimento reflexivo que ela requer dos
participantes. Visto que este instrumento contou apenas com um indutor, que é o tema
"Ser professor na SEDF", sem requisitos como nimero de linhas, género ou tipo textual,
cada sujeito pesquisado teve total autonomia e independéncia para refletir, se implicar e

construir sua composicao.
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4. ANALISE E CONSTRUCAO DA INFORMAGCAO

A andlise da informacdo obtida por meio da expressdo dos professores
ingressantes nos variados instrumentos desta pesquisa se pauta no aporte teérico
construido nos capitulos anteriores e na epistemologia qualitativa, que favorece e auxilia
o direcionamento no caminho interpretativo e construtivo feito pela autora. Por meio do
movimento dialégico e reflexivo entre a pesquisadora e 0s docentes que estavam
vivenciando o fendbmeno estudado é que levantamos os indicadores, a serem construidos
e interpretados nos trechos de expressdo apresentados a seguir. Tais indicadores foram
construidos em um movimento subjetivo no qual os instrumentos de pesquisa foram
criados a partir de expressdes subjetivas produzidas no cotidiano escolar e aprofundados
no constante dialogo com os pesquisados sobre questdes que emergiam na constituicdo

da subjetividade docente do grupo.

Para favorecer a compreensdo do fendbmeno estudado, faz-se necessaria a
caracterizacdo dos professores ingressantes pesquisados neste trabalho, considerando
suas trajetdrias na formacédo e na carreira, permeadas por produgdes subjetivas e outros
aspectos constitutivos. Dessa forma, os subcapitulos a seguir foram organizados em trés
eixos principais: 4.1) sujeitos docentes e contextos de desenvolvimento profissional,
em que caracterizamos a SEDF, a escola dos professores pesquisados e alguns aspectos
motivadores de suas escolhas profissionais; 4.2) constituicdo docente: formacao
inicial e exercicio da profissdo anterior ao ingresso na SEDF, no qual resgatamos as
singularidades formativas e profissionais de cada professor ingressante a fim de levantar
aspectos subjetivos de sua constituicdo docente e, posteriormente, interpretar as
informacdes da pesquisa; 4.3) relacdes professor-SEDF, em que levantamos categorias
e indicadores proprios do ingresso docente que se constituem como elementos

impulsionadores da producéo subjetiva dos professores nessa fase.

4.1. Sujeitos docentes e contextos de desenvolvimento profissional

Esta pesquisa foi realizada com professores ingressantes na educacao bésica da

carreira Magistério Piblico? da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal

12 Conforme Lei n° 5.105, de 03 de Maio de 2013. Reestrutura a carreira Magistério Pdblico do Distrito
Federal e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.tc.df.gov.br/SINJ/Arquivo.ashx?id_norma_consolidado=74206>. Acesso em Dezembro de
2015.
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por meio de concurso publico de provas e titulos, atendidos 0s seguintes requisitos de
escolaridade: habilitagdo especifica, obtida em curso superior com licenciatura plena em
pedagogia, em efetivo exercicio na seguinte &rea de atuagdo: anos iniciais do Ensino
Fundamental. Oliveira (2015) explica que o edital deste concurso foi publicado no dia
04 de Setembro de 2013 pela Fundacdo Universa, edital normativo n°1 da sec¢do 03 do
DODF n° 185 de setembro de 2013. Foram 36.302 inscritos dentro da oferta de 804
vagas para o componente curricular de atividades, que € o componente dos licenciados
em Pedagogia para atuar na educacdo basica. No total de 1.165 nomeacbes para o

referido componente curricular, 1.003 professores tomaram posse.

Antes de adentrarmos nos perfis profissionais dos docentes pesquisados, faz-se
necessaria a compreensdo dos contextos geral —-SEDF- e especifico de ensino -a Escola

e comunidade em que esté inserida- onde exercem sua profissao.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal estd organizada® em
Subsecretarias e em 14 Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE), nas quais estdo
organizadas as escolas em suas respectivas Regides Administrativas do DF. As
Coordenacdes Regionais de Ensino sdo divididas em lotacdo ou remoc¢do, conforme o

seu carater de provisdo de vagas nas escolas.

As CoordenacOes Regionais de Ensino de Remog&o contém as escolas em que o
exercicio dos professores é provisério, mesmo que a caréncia seja definitiva, e, para se
regularizarem no ambito da escola, necessitam participar do concurso de

remanejamento externo.

As Coordenacdes Regionais de Ensino de Lotacdo contém as escolas em que 0s
professores adquirem lotacdo, desde que sejam encaminhados imediatamente apos a

contratacdo ou realizem o concurso de remanejamento interno ou externo.

A escola na qual realizamos a pesquisa faz parte da Coordenacdo Regional de
Ensino do Paranod, que abrange as Regides Administrativas do Itapod e Paranod, sendo
esta Gltima a RA na qual os professores estavam em exercicio. A CRE do Paranod é de

lotacdo. De acordo com a Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e

13 Conforme informado no sitio da SEDF. Disponivel em <http://www.se.df.gov.br/sobre-a-

secretaria/quem-e-quem.html>. Acesso em Dezembro de 2015.
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Avaliacdo Educacional (SUPLAV)*, a CRE do Paranoéa conta com 15 escolas na érea

urbana e 13 escolas na area rural da RA do Paranoa.

A cidade do Paranoa tem sua histdria marcada pelo comego das obras da
construcdo de Brasilia e da barragem do Lago Paranod em meados de 1957. Trés anos
depois, a Capital Brasileira foi inaugurada e os trabalhadores da construcdo resolveram
permanecer na Vila Paranoa, que em 1964 viria a se tornar Regido Administrativa do
DF, para a finalizac&o das obras da barragem do Lago. Ali permanecem até hoje, os que
no inicio eram por volta de 3 mil trabalhadores organizados em oito acampamentos,
hoje sdo em média 48 mil habitantes. Em 1997, o local do acampamento foi oficializado
como Parque Vivencial do Paranod, como meio de preservacdo da vegetacdo e da
memoria historica do lugar. O Paranod tem o comércio como sua principal atividade
econdmica e apresenta a segunda maior area rural do DF, além de contar com uma rica
e intensa vida cultural. Segundo dados da Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios
(PDAD) referente ao ano de 2015, em relacdo ao nivel de escolaridade do Paranoa,
sobressai a categoria dos que possuem ensino fundamental incompleto com 44%,
seguida dos que possuem ensino médio completo, 18%. E uma populagio carente que,
muitas vezes, vé na educacdo o Unico meio possivel de ascensdo social, mas, por
situacOes advindas do proprio contexto e vida social ndo encontra meios favoraveis a

sua permanéncia na escola.

No contexto brasileiro, estudos (DUARTE, 2014; FREITAS, 2002) apontam a
tendéncia cada vez maior de que, no momento de ingresso, oS professores sejam
nomeados para escolas em areas periféricas com mas condi¢cdes de trabalho, tanto em
aspectos materiais, estruturais e organizacionais, 0 que acarreta a precarizacdo da
profissdo docente. Marcelo (2010, p. 22) denomina essa pratica tdo comum na
educagdo de “nade ou afunde” ou ainda “aterrisse como puder”, em que os professores
mais antigos na carreira e, portanto, com mais experiéncia comumente ficam com as
turmas que lhes interessam e para 0S ingressantes restam as turmas que foram
descartadas. Em outras profissdes, se percebe o movimento parcialmente inverso em
que os profissionais mais experientes sdo indicados para as atribui¢cdes que apresentam

maior grau de dificuldade e/ou responsabilidade. O autor explica que,

“Disponivel em
<http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/suplav/esc_df 25nov/pub_paranoa_2015.pdf >. Acesso
em Dezembro de 2015.
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Na realidade, se observarmos como as profissGes incorporam e socializam os
novos membros, perceberemos o grau de desenvolvimento e de estruturacdo
que tém essas profissdes. Ndo é comum que um médico recém-formado deva
realizar uma operacdo de transplante de coragdo. Nem muito menos que um
arquiteto com pouca experiéncia assine a construcdo de um edificio de
moradias. Sem falarmos que se deixe um piloto com poucas horas de voo
comandar um Airbus 340. Podiamos citar mais exemplos que nos
mostrariam que as profissdes tentam proteger seu préprio prestigio e a
confianca da sociedade e de seus clientes assegurando-se de que 0S novos
membros da profissdo tenham as competéncias apropriadas para exercer o
oficio.

Lamentavelmente, o que se percebe é que ndo ha o mesmo cuidado com o
ingresso de novos profissionais na educacdo publica do DF, seja pelas condicbes de
escolha de turma e escola, em que pese principalmente o tempo de exercicio na rede, ou
pelas condicdes de socializagdo e acolhimento no periodo de ingresso.

[...] € comum nas escolas pesquisadas delegar ao professor iniciante as
turmas consideradas mais dificeis, isto €, aquelas que possuem o maior grau
de complexidade, tanto no que diz respeito as estratégias didaticas a adotar
quanto no que se refere a disciplina. Sdo turmas marcadas por uma grande
diversidade: possuem alunos com niveis de aprendizagem desiguais, que,

muitas vezes, ndo possuem 0s materiais escolares minimos e pertencem a
familias de baixo poder aquisitivo. (FREITAS, 2002, p. 6)

Esse é o caso da escola em questdo, na qual onze novos professores passaram a
fazer parte do corpo docente no periodo entre Julho de 2014 e o todo o ano letivo de
2015. A escola pesquisada tem o corpo docente formado por: uma diretora e sua vice-
diretora; um chefe de secretaria; dois coordenadores pedagdgicos; um servidor
readaptado para a biblioteca; duas professoras de sala de recursos; dois professores
itinerantes do ensino especial nas areas de deficiéncia auditiva e deficiéncia visual; dois
professores intérpretes; duas orientadoras educacionais; uma psicéloga e uma pedagoga
itinerantes; seis monitores da escola integral; um monitor do ensino especial; e trinta e

seis professores dos quais onze sdo os professores apossados em 2014.

A referida escola € um pdlo de educagéo especial e, portanto, no montante de
668 alunos matriculados, organizados em 36 turmas, a distribuicdo ocorre da seguinte
maneira: oito classes especiais, catorze turmas inclusivas reduzidas, oito turmas
inclusivas inversas e seis turmas regulares. A estrutura fisica da escola é organizada em
quatro blocos de salas de aula e um bloco de salas de direcdo, secretaria e coordenacéo,
com escadas e bueiros nas ligacbes dos blocos, e apenas uma rampa de acessibilidade

para 0s alunos que liga o Gltimo bloco de salas de aula aos banheiros e estacionamento.
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O parque das criancas menores esta em desuso por mas condi¢cdes de conservacao, a
quadra poliesportiva é coberta e a biblioteca s6 pode ser usada pelos alunos e seus
respectivos professores nos periodos em que a servidora estd no local, caso contrério, 0s
docentes e suas turmas ndo tem acesso aquele ambiente. Uma sala de aula foi reutilizada
como sala de informatica e acesso a internet, sendo o livre acesso de professores com 0s

seus alunos mediante escala feita em acordo com a coordenacdo pedagdgica.

Dos onze professores que passaram a fazer parte do corpo docente dessa escola
cinco eram iniciantes na carreira e seis ja haviam exercido a docéncia em outros
contextos, estes ultimos foram convidados a participar da pesquisa por se enquadrarem
no perfil de professor ingressante com experiéncia acumulada na carreira. Cabe explicar
que a autora deste trabalho é uma das seis pessoas que compde o grupo de professores
ingressantes, entretanto, sua contribuicdo nesse processo ocorre como pesquisadora que
interpreta e constréi a informacao a partir de sua vivéncia com os demais integrantes da
escola, se constituindo como uma participante da pesquisa em momentos pontuais,
como na dindmica conversacional e na redacgao sobre a greve realizada durante o curso
de formagdo da EAPE, e ndo julgando ser necessaria a sua participagdo como
respondente dos instrumentos escritos. Dessa forma, em alguns trechos de informacao
serdo apresentadas falas e escritos de minha autoria, porém, ndo me incluirei na
dindmica do texto como participante da pesquisa, mas, como pesquisadora e autora

deste trabalho.

Os trechos de expressdo que surgiram no decorrer da pesquisa trazem aspectos
referentes ao ingresso docente, como momento especifico vivenciado pelos professores,
porém, ndo se limita a esse momento, pelo contrario, traz elementos que constituem a
educacdo publica do DF e, possivelmente, do Brasil, e por isso permeiam diferentes

fases da carreira docente.

Para se interpretar os sentidos subjetivos produzidos por cada um desses
professores™, antes de tudo, é importante sabermos de onde eles falam, ou seja,
conhecermos a formagdo que tiveram antes e durante o tempo em que estdo exercendo a
docéncia. Os perfis dos professores ingressantes sdo variados, tanto no tempo na

carreira quanto em suas vidas formativas. E interessante notar que todos os seis

15 Apresentaremos nomes ficticios para os professores pesquisados neste trabalho a fim de preservar as
suas respectivas identidades, exceto o da pesquisadora/autora, que ndo participou como respondente dos
instrumentos escritos.
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professores realizaram a sua graduacdo no curso de Pedagogia em Universidades
Publicas, ou seja, tiveram o contato com o ambiente educativo publico durante a sua
formag&o. Os professores ingressantes que aparecem nesta pesquisa sao: Bruna, Carol,
Danilo, Gabriela, Paola e Erica, a autora deste trabalho. Destes, trés sdo formados pela
Universidade de Brasilia e 0s outros trés graduados em Universidades de outros estados
do Brasil. As justificativas para estes trés Gltimos professores deixarem os seus estados
para trabalhar no Distrito Federal se encontram em diferentes expressoes.

A professora Carol é natural do DF e passou grande parte de sua vida na capital
até surgir a oportunidade de estudar em outro estado, inclusive fazendo a sua graduacéo
em Pedagogia, algo que sempre quis. Apés a conclusdo do curso, retornou para o DF
trabalhando como docente em diversas escolas, mas, sempre manteve firme o seu
objetivo de trabalhar na SEDF. Os outros dois professores que se graduaram em

Universidades fora do DF apresentam justificativas diferentes.

A professora Bruna explica que sua motivagdo para trabalhar como professora

da SEDF foi baseada em um contexto familiar e geografico onde, para acompanhar o
marido em um novo emprego, se mudaria para o DF.

Em julho de 2013 pedi demissdo da vaga de professora admitida em contrato

temporario e dediquei-me ao concurso para professor efetivo no Distrito

Federal, ja que meu esposo havia sido aprovado para um concurso também

nesse Estado. Em outubro de 2013 cheguei a capital Federal cheia de

curiosidade e tendo a certeza que era aqui que minha vida mudaria

positivamente. Continuei estudando e em dezembro prestei a prova que me

tornaria servidora publica do DF com a funcdo de professora de educagdo
bésica. (Professora Bruna - redacao)

Dois pontos se destacam nesse trecho de expresséo e em conversas informais. O
primeiro ponto é que, além da influéncia do marido no que tange a mudanca de estado, a
aprovacdo do conjuge favorece o seu sentimento de confianca e a inspira a buscar a
aprovacdo em um concurso publico. O segundo ponto se relaciona com o primeiro na
medida em que a pesquisada ja havia trabalhado como professora em uma instituicdo
particular e antes de se mudar para o DF trabalhava como professora em uma instituicdo
publica, porém, no carater de admissdao em contrato temporario. A possibilidade de
ingresso na SEDF representava a chance de continuar no contexto publico de ensino,
desta feita com o bonus de alcancgar estabilidade e melhores salérios. A questéo salarial

da Carreira Magistério toma propor¢des maiores ao se considerar que o salario-base, ou
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seja, sem gratificacées, do Distrito Federal é o segundo maior'® se comparado com o0s
demais Estados da Federacdo, ficando atras apenas do Mato Grosso do Sul. Na SEDF o
salario-base de 2015 para um professor com licenciatura que trabalhe 40 horas semanais
é de R$ 3.858,87 enquanto o piso salarial da carreira é de R$ 1.917,18, valor semelhante

ao que a referida professora recebia no contexto anterior.

O professor Danilo também descreve, explicitamente, a questdo salarial, porém,
enfatiza a influéncia de um amigo e das condicdes de trabalho como fatores importantes
na sua decisdo em mudar de estado para trabalhar na SEDF.

Achava que neste caminho novo tudo seria diferente. Por tudo o que
lutdvamos nas redes antigas, nessa rede que se apresentava como nova, ja era
realidade: um sindicato forte, momentos coletivos de planejamento das aulas
dentro do horéario de trabalho, infraestrutura minima para o trabalho
pedagdgico, gestdo democratica do ensino publico, capacitacdo dentro do
horério de trabalho e salario razoavel aos professores. A influéncia do meu
amigo que ja trabalhava aqui e havia me seduzido com as vantagens do
magistério candango, foi importante para a criacdo dessa imagem. (Professor
Danilo - redag&o)

De modo singular, Danilo expressou que as possibilidades que o contexto da
SEDF oferece para o exercicio da docéncia foram elementos fundamentais para a sua
decisdo em mudar de estado. Oliveira (2015, p. 54) ilustra alguns desses pontos ao
explicar a atratividade da profissdo no contexto do DF a partir do plano de carreira do
professor em que “uma das mudangas com o novo plano foi o reajuste salarial, a
incorporacdo definitiva da gratificacdo de dedicacdo exclusiva e a confirmacdo que o

salario ndo serd reduzido com a aposentadoria”.

Desta feita, nos interessa olhar para os diferentes perfis de professores
pesquisados neste trabalho, a partir do tempo na carreira e da formagédo continuada de
cada um. Essas informagdes séo apresentadas no quadro abaixo como um dos alicerces
nas interpretacdes feitas nesta pesquisa e para favorecer o entendimento de como as
experiéncias anteriores podem se configurar em novas producdes subjetivas de um

sujeito ingressante em um novo contexto de ensino.

'® Informacdo disponivel em <http://gl.globo.com/educacao/noticia/2015/06/professor-estadual-com-

licenciatura-ganha-em-media-r-1695-por-hora.html>. Acesso em Dezembro de 2015.
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Professores Tempo na carreira  Formacao continuada

Bruna 3 anos e 6 meses Pés-graduacéo lato sensu e cursos da EAPE/MEC

Carol 4 anos Apenas a graduacgao

Danilo 1 ano e 6 meses Po6s-graduacdo lato sensu e cursos de formacéo
ofertados pela EAPE

Gabriela 7 anos Outra graduacéo e cursos de formagdo do MEC

Paola 3 anos Po6s-graduacao stricto sensu

Tabela 1 — Professores, tempo na carreira e formagao continuada.

As variagdes no tempo de carreira e na formagéo continuada indicam a presenca
de diferentes perfis-tipo de professores no grupo de seis ingressantes, além dos cinco
iniciantes e de outros professores com mais tempo de exercicio na SEDF que fazem
parte de todo o conjunto de trinta e seis docentes da escola. Os diferentes percursos
formativos e fases profissionais podem trazer elementos constitutivos da producéo
subjetiva sobre o exercicio da docéncia dos professores ingressantes. Por isso, para
compreender melhor as suas praticas pedagogicas e como se (re)constituem na docéncia
no periodo de ingresso, é necessario analisar 0s aspectos subjetivos que Sao expressos
em suas concepcles sobre a formacédo inicial, ou seja, o periodo formativo antes da
docéncia, e sobre o exercicio da profissdo anterior ao ingresso na SEDF.

4.2. Constituicdo docente: formacao inicial e exercicio da profissdo

anterior ao ingresso na SEDF

A constituicdo docente € um processo que, em aspectos da formacgdo
institucional regular, se inicia durante a graduacdo em determinada licenciatura e é
oficializado na entrega do diploma. No exercicio profissional, esse processo pode ser
fortalecido ou perder forgas de acordo com uma infinidade de fatores, dentre eles os
sentidos subjetivos que o sujeito docente produz e 0 modo como se posiciona frente a
realidade de sua atuagdo profissional. As producdes subjetivas do professor sdo
influenciadas por configuracGes subjetivas constituidas ao longo de sua vida. Portanto,
faz-se necessario olhar para as expressdes subjetivas sobre pessoas e circunstancias que
inspiraram a escolha pela profissdo e como percebem o primeiro momento formativo,

que é a formacé&o inicial.
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A professora Carol atribui a sua escolha pela profisséo a influéncia inicial do pai

e, posteriormente, as boas professoras que teve.
J& tinha decidido isso desde crianga. Acho que meu pai idealizou isso desde
o inicio. Os brinquedos eram quadro de giz, giz, livros, folha de impressora e

folha esténcil. Depois veio a admiracdo pelos professores que foram
passando por minha vida. (Professora Carol — questionario)

A minha familia: A base de tudo. Quando crianca: Sé brincava de
escolinha. (Professora Carol — completamento de frases)

A professora Carol explica a evidente importancia que o contexto familiar tinha
por meio da figura paterna e suas intervencdes em momentos de brincadeiras nos quais,
por exemplo, em um faz-de-conta a crianga mistura situaces imaginarias e situacoes
reais podendo despertar o interesse para determinada profissdo. Esse interesse foi
confirmado ainda na sua vida escolar, pois, via em suas professoras um ideério
vocacional de profissdo, em que, apesar das péssimas condicdes de trabalho, exerciam a
docéncia com dedicacéo.

Eu sempre quis ser professora de escola pablica. Eu achava a profissao linda.
Tive boas professoras de 12 a 42 série e fui me apaixonando pela profisséo.
Eu estudei a vida inteira em escola publica, inclusive sentada no chdo, em

salas de aula sem mesa, cadeira, 4gua, giz. Era um caos. (Professora Carol —
guestionario)

O ingresso na carreira magistério: Uma realizagdo. Ser professora da
SEDF: Desafio. Me tornei professor: Porque minha alma é professora.
Minha vocagéo: Ser professora. Eu gostaria: Ter superpoderes. (Professora
Carol — completamento de frases)

E interessante notar que a professora Carol conheceu de perto as dificuldades de
ser professora na escola publica e mesmo assim optou pela profissdo e pelo contexto
publico. Em conversas informais, a professora relatou que também quis ser freira, mas,
gue ndo seguiu com os planos religiosos e optou pela docéncia. A forte influéncia
paterna, a no¢do dos sofrimentos da docéncia e a possivel escolha pela vida
exclusivamente religiosa podem indicar uma expressdo subjetiva de docéncia como

vocacao.

A professora Gabriela possui outra graduacao além da licenciatura em pedagogia
e escolheu a docéncia motivada pela sua afeicdo por criangas, ou seja, pelo

encantamento com o publico-alvo de seu exercicio docente.
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Minha escolha pela docéncia foi despertada em um dia de trabalho
voluntario que eu realizava, quando uma crianca disse que se eu fosse
professora dela, ela teria prazer em ir pra escola. Refleti e segui. Meus pais
sempre me apoiaram em minhas escolhas e por isso ofereceram todo suporte
gue eu precisava para seguir e atuar na docéncia. (Professora Gabriela -
questionario)

Me tornei professora: porque fui aconselhada por uma crianca e porque
gosto. Minha vocacdo: é estar perto de criancas. (Professora Gabriela —
completamento de frases)

A professora Bruna também expressa a importancia da familia, especificamente
da avo e da irma, e das professoras que teve na vida escolar, especificamente no periodo
de alfabetizacdo, em sua constituicdo docente.

Minha avO paterna foi professora, minha irma foi professora por algum
tempo e acompanhando-a me empolgava com aquela vivéncia. A minha
brincadeira favorita na infancia eram de professora, porém ninguém me
direcionou com palavras ou sugeriu a intengdo. Foi algo natural e
espontaneo. Eu diria que foi a minha professora alfabetizadora foi
fundamental na minha constituicgdo como professora. A sua dogura e

paciéncia até hoje me traz boas recordagBes. (Professora Bruna -
guestionario)

Minha alegria: Minha familia. A minha familia: Amor maior. Ser
professora da SEDF: Um sonho realizado. Um bom professor: aquele que
inspira. Ser professor: E ser amigo, € dedicacio, € compromisso.
(Professora Bruna — completamento de frases)

Nota-se na resposta da professora Bruna que a influéncia familiar ndo foi direta,
mas, ocorreu de forma natural na medida em que ela tinha contato com a profissao de
maneira indireta por meio de sua avo e, principalmente, da irma. Em outros trechos da
pesquisa, a professora expressou a importancia afetiva que atribui a familia, o que
corrobora a hipétese da influéncia familiar em seus processos subjetivos. Ja a influéncia
de sua professora ndo foi em aspectos das condi¢des materiais de trabalho, mas, ocorreu
de maneira determinante a partir de suas lembrancas do modo afetuoso e paciente como

se desenvolveu a relagdo professora-alunos.

O professor Danilo sugere que a influéncia familiar tenha ocorrido por meio da
mée e da sua profissao.
Minha mae é formada em Letras e leciona hd 20 anos. Ela nunca me

incentivou a carreira, mas acredito que seja uma influéncia de alguma forma.
(Professor Danilo - questionario)
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Em outro momento da pesquisa, sua asser¢do se confirma ao explicar como
escolheu o curso e indicar que a primeira op¢do foi, justamente, a area em que a mée
trabalhava.

Escolhi a licenciatura ainda na triagem dos cursos de graduacdo que na
época, de acordo com 0 meu juizo, me encontrava em condicGes de ser
aprovado. Cursei 2 anos de Letras e me senti voltando a ser aluno do ensino
médio, tendo que decorar coisas sem sentido, etc. Entdo mudei para
pedagogia e senti que minha qualidade de vida tivesse melhorado. (Professor
Danilo - redacgéo)

Danilo mostra que a escolha pela docéncia se manteve, ainda que na troca da
area de atuacdo, e se confirmou com a inspiracdo de professores da graduacdo que
atenderam as suas expectativas formativas.

Alguns professores da graduacdo que fizeram mais do que me exigir
contetdos (conhecimentos fragmentados) e que investiram numa carga
ideoldgica pesada. [...] Acredito que seja um curso de qualidade tendo em

vista seu foco critico e énfase para a atuacdo no ensino publico. (Professor
Danilo - questionario)

Meu sonho: emancipagdo social. Eu preciso: estar atento ao que ha de
potente. O magistério: precisa ser simbidtico em relagdo as demandas
plurais da sociedade. Fico inconformado: com as opressdes geradas pelas
desigualdades sociais. Minhas expectativas: conseguir intervir nos
problemas gerados no meio em que vivo. A minha pratica docente: tenta se
adequar o tempo todo a realidades mutantes. Visa promover no¢fes de
cooperagdo e responsabilidade. A formagcdo inicial: precisa ser dentro da
escola publica na maior parte do tempo. (Professor Danilo — completamento
de frases)

As respostas do professor Danilo fornecem indicios de sua préatica docente
influenciada pela construcdo ideoldgica feita no momento da formacdo inicial, com
expressdes subjetivas que revelam a unidade individual-social na medida em que o
docente se apropria de suas experiéncias particulares como potencializadores de uma
mudanca social. Outras expressdes do professor Danilo ainda fornecem indicios de sua
condicdo de professor ingressante, ou seja, que tem experiéncias anteriores na docéncia
e estd iniciando a sua atuagéo profissional em um novo espaco.

A minha carreira profissional: comego. A contratacdo na SEDF:
recomeco. (Professor Danilo — completamento de frases)

A professora Paola expressa sua experiéncia na graduacdo com sentimentos de

satisfacdo e frustragdo com o curso pelas brechas que, em sua visdo, permite aos
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licenciandos néo se responsabilizarem por suas praticas formativas, usando a autonomia

que lhes é dada como meio para ndo realizarem um curso satisfatorio.

Me formei na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia (UnB).
Veja bem, acho o curso muito bom, com professores muito bem formados e
preparados, mas existem ressalvas... Na época em que me formei, havia a
divisdo do curso ser em projetos, algo que o diferenciava dos demais
curriculos de Pedagogia das universidades publicas e, em minha opinido,
possibilitava a producdo do conhecimento de uma forma mais organizada e
autbnoma, ja que cada professor tinha a oportunidade de definir seus
projetos por area de formacdo e interesse e 0s alunos se vinculavam aos que
julgavam mais importantes para sua formacao. Contraditoriamente, o grande
problema do curso também se encontra nessa possibilidade de autonomia.
Explico - naquela época j& achava que, apesar da relevancia da estrutura em
projetos, eles eram extremamente mal aproveitados; pouquissimos docentes
optavam por um grupo de pesquisa, ou seja, que efetivamente realizasse
estudos e pesquisas em Educacdo. Muitas vezes os alunos se vinculavam a
projetos nos quais se fazia um trabalhinho qualquer e ja se conseguia 0s
créditos necessarios para alcar uma nova fase, sem estudos, sem pesquisas.
Essa via € o que costumavamos chamar de “caminho da picaretagem”, que é
0 grande problema da FE. Como achamos uma explica¢do plausivel para,
num curso tdo bom, haver a possibilidade do estudante se formar em dois
cursos diferentes? Sim, dois cursos diferentes! Eu me formei em um curso de
exceléncia e tenho colegas que se orgulham de nunca terem lido um Unico
livro. Isso num curso de formacdo de professores. Porque,
independentemente das outras possibilidades de atuacdo, o curso &,
essencialmente, um curso de formacdo de professores. Se temos que cursar
as mesmas disciplinas obrigatdrias, como isso se explica? (Professora Paola -
questionario)

Pode-se depreender da expressdo da professora Paola seu sentimento de
coletividade recorrentemente expressado no contexto escolar onde se dispunha a ajudar
os colegas, mas, também lhes cobrava uma postura ética e responsavel para com o
trabalho que realizavam, pois, este implicava diretamente na vida dos alunos e na
organizacio da escola como um todo. E fundamental ressaltar que a pratica da
professora Paola, enquanto graduanda, de questionar as posturas tanto de seus colegas
guanto de outras pessoas que participavam do ambiente universitario se manteve em sua
pratica profissional em carater colaborativo e questionador nas praticas de seus colegas
e demais individuos da escola. Seu questionamento se respalda, sobretudo, pelo carater

publico dos ambientes em que estava inserida, tanto na universidade quanto na escola.

Durante a sua graduacdo, como vocé avalia a sua preparacdo para a
docéncia? Incipiente. (Professor Danilo - questionario)

Olha, uma vez uma professora da FE me disse que se aprende a ser
professora, sendo professora. Eu concordo, mas com algumas ressalvas.
Acho impossivel um curso de formacéo te preparar para a realidade de uma
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escola como ela efetivamente é, porgue isso depende de inUmeros fatores
gue vocé sO consegue perceber e avaliar durante a sua préatica. (Professora
Paola - questionario)

Ludcke (1996, p. 10) questiona “o que cabe adequadamente no ambito da
preparacdo formal do futuro professor e o que de fato ndo deveria ser esperado dela?”.
A autora explica que devemos olhar para a formacédo inicial considerando que é
justamente uma formacdo inicial, que ndo pretende atender a totalidade da carreira
docente, mas, tem carater introdutorio. A formacéo inicial deve fornecer ao professor os
conhecimentos bésicos para o exercicio da docéncia possibilitando que em sua prética
pedagdgica ele se reorganize a partir das demandas da escola e de sua turma, se
munindo das ferramentas que dispde para apropriacdo de antigos e novos saberes que

favoregam o ensino.

Um dos momentos de insercdo no futuro ambiente de trabalho que a graduacéo
possibilita é o estdgio. Frequentemente, 0s momentos de estigio supervisionado em
ambientes escolares se estabelecem como espacos de mera observacdo de um numero
minimo de aulas ao invés de se constituir como participacdo legitima dos professores
em formacdo dentro da escola. Gatti (2010, p. 1371) corrobora esse pensamento ao
comentar que

as observacdes largamente difundidas sobre o funcionamento dos cursos de
Pedagogia nos autorizam a sugerir que a maior parte dos estagios envolve

atividades de observacdo, ndo se constituindo em préaticas efetivas dos
estudantes de Pedagogia nas escolas.

Considerando que a docéncia é uma profissdao isolada, conforme explica
Imberndn (2009), na qual o professor muitas vezes ndo tem o olhar de outro profissional
sobre sua pratica na sala de aula, esse momento de observacdo no estagio pode se
constituir como uma devolutiva do estagiario para o professor e de uma reflexdo
coletiva para favorecer a aprendizagem dos alunos e dos proprios educadores sobre a
percepcdo de sua pratica pedagogica. A coletividade pode ser desenvolvida nesses
momentos, de forma que o estagiario ndo apenas observa a aula para fazer um relatorio,
mas, faz sua observacdo de modo critico para fornecer ao professor uma perspectiva
diferente de sua atuacdo docente. No diélogo entre estagiario e professor, ambos podem
desenvolver recursos relacionais que promovam uma reflexao coletiva acerca da préatica

educativa, gerando novas possibilidades educacionais.



92

A professora que eu acompanhei nos dois primeiros anos de estagio foi
fundamental na minha constituicdo como professora, além dos alunos que
passaram pela minha vida. (Professora Gabriela - questionario)

A professora Gabriela aponta a importancia do estdgio como o momento em que
ela, enquanto aluna da graduacdo, pOde experimentar o cotidiano da profisséo,
assumindo responsabilidades frente a professora e a sua turma e se implicando como
futura profissional.

Eu ficava na sala mesmo com a professora e a turma. Acompanhava o que
ela fazia com as criangas, sempre me explicava tudo e também deixava que
eu tomasse algumas iniciativas, desse ideias, algumas coisas ndo dava pra
fazer por causa da politica da escola mesmo, mas eu tinha espaco pra ser

uma professora naquela sala também, ndo ficava sé olhando pra preencher
relatorio. (Professora Gabriela — dindmica conversacional)

A fala da professora Gabriela traz alguns elementos importantes na postura da
professora que a acompanhou durante o estdgio. A docente incluia a estagiaria na
dindmica da sala de aula, concebendo-a como alguém que participava ativamente do
que era desenvolvido na turma, ao invés de colocé-la alheia as suas praticas; e, mais do
que isso, a incentivava a tomar iniciativas, respeitando os limites da instituicdo, e a se

envolver com a rotina da professora e dos alunos.

O modo como o estagio se desenvolve na licenciatura € muito importante e pode
exercer grande influéncia no modo como o licenciado ir4 desenvolver sua préatica
docente. O estagio na licenciatura € uma das primeiras oportunidades que o individuo
tem de voltar a escola, se vendo em uma nova perspectiva dentro dela, ndo mais como

um aluno daquele espago, mas, como um futuro profissional docente.

As questdes relativas ao estagio na licenciatura trazem a tona a relagcdo entre
teoria e pratica e a0 modo como os professores a percebem no decorrer de sua formacéao

e desenvolvimento profissional docente.

Em um primeiro momento da pesquisa, a professora Bruna expressa o seu desejo
de ter vivenciado momentos de experimentacdo, ainda dentro da graduagdo, em que lhe
permitissem aproveitar melhor os possiveis espacos propiciados pela faculdade e,
provavelmente, pudesse buscar aporte em seus professores sobre as dificuldades que a

sala de aula lhe trouxesse.
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Avalio como boa a graduacdo em pedagogia nessa instituicdo, mas deixou a
desejar em alguns aspectos, como por exemplo, na quantidade de aulas
préticas, haja vista, a universidade possui um Nucleo de Desenvolvimento
Infantil e um Colégio de Aplicacdo que poderiam ser utilizados como uma
extensao da sala de aula. (Professora Bruna — questionario)

Em outro momento da pesquisa, a mesma professora aponta e complementa a
informacdo sobre a importancia do estagio como uma fase de experimentacao e sobre a
apartacdo entre a graduacdo como um espaco-tempo de aprender a teoria e 0 estagio
como um espaco-tempo de praticar uma parcela da teoria.

Minha experiéncia na area da educacdo comegou em 2007 quando ingressei
na faculdade. Trabalhei os quatro anos da graduagdo como estagiaria na
educacéo infantil e considero a melhor experiéncia, pois tive a oportunidade
de aplicar muito da teoria da faculdade em sala de aula. (Professora Bruna -
redacao)

Os relatos sobre o estagio na licenciatura tém indicado uma dinamica de ida da
Universidade até a Escola, porém, ndo se tem viabilizado o movimento de retorno da
Escola até o ambiente académico. A professora Paola sugere um movimento de
aproximagcéo entre Universidade-Escola dentro da graduacdo que permita a discusséo da
realidade escolar de maneira dial6gica e compartilhada.

Odeio essa mania academicista de ficar divagando sobre a escola como uma
instituicdo imaginaria, que estd em outro mundo. Tragam professoras para
conversarem conosco, fagcam nossos estagios obrigatorios em escolas
publicas com concessdo de bolsas e supervisdo. E dificil? E, mas a

universidade ainda é o Ultimo espago autbnomo de produgdo do
conhecimento que pode nos propiciar isso. (Professora Paola - questionario)

Os licenciandos precisam entrar em espacos educativos e estudar sobre eles,
principalmente, com incentivos como bolsas de estudos para que ocupem espagos
publicos e, de certa forma, reflitam o investimento que lhes é feito como estudantes de
uma universidade publica. O estagio pode ser concebido como um meio de favorecer o
contato entre a Universidade e a Escola. O aluno se aproxima da realidade em que
atuard profissionalmente, o professor da educagdo basica se (re)aproxima do ambiente
académico e o professor da graduacdo é um sujeito fundamental que pode facilitar e
incentivar a aproximacgdo entre a Universidade e a Escola, para que todos 0s
participantes do processo possam contribuir nas construcbes entre as producdes

académicas e as producdes escolares.
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O valor do estagio na licenciatura também se confirma ao mostrar elementos,
como o contexto da comunidade em que a escola esta inserida, que muitas vezes origina
mais varia¢Oes na realidade da escola do que o fato desta ser publica ou privada. Essa
informacao e ratificada ao se comparar as expressdes das professoras Gabriela e Paola
sobre o estagios, respectivamente, em escolas privada e publica, localizadas em

comunidades de maior poder aquisitivo e intelectual.

Fiz estagio na graduacdo e depois trabalhei durante sete anos em um colégio
privado da area nobre de Brasilia. As turmas tinham um namero limite de
alunos pra que eu e a professora auxiliar déssemos conta de alcangar todas as
criangas, 0s pais eram sempre presentes e a escola dava todo o suporte fisico,
material e cultural que a gente precisava. (Professora Gabriela — dindmica
conversacional)

A professora Paola descreve um dos momentos de estagio na graduagdo como
professora auxiliar em uma escola publica da area nobre de Brasilia e, assim como a
professora Gabriela na fala anterior, aponta elementos como a participacdo assidua e
frequente dos pais na educacdo escolar dos filhos e a disponibilizagdo de recursos
materiais e intelectuais para o trabalho docente.

Como a instituicdo era considerada uma “escola-modelo”, o publico era
essencialmente formado por criangas que tinham maes e pais com profissdes
de prestigio social, como professores, atletas premiados, jornalistas,
advogados etc. Acho importante sublinhar essa informagdo por alguns
motivos: 1 - mesmo sendo uma escola publica, poucas criangas vinham de
areas pobres e a matricula na escola era bastante concorrida, entdo acabava
privilegiando essas criangas mais abastadas que moravam no Plano,
préximas a escola. Fato esse que vai de encontro a perspectiva bem ilusoria
de que em Brasilia o filho do porteiro e do fulando de tal estudariam na
mesma escola. 2 - 0 acesso que tinhamos a materiais e 0 apoio das mées e
pais era impressionante, avalio que isso se deve, justamente, ao fato dessas
pessoas terem ndo apenas melhores condi¢fes financeiras, mas também
saberem o0 quanto a educagdo, em termos humanos e mercadoldgicos,
infelizmente, vale. (Professora Paola — questionario)

Na fase de exercicio profissional docente, a professora Paola também atuou na
educacdo publica, porém, em uma escola localizada em outro estado do pais e em um

contexto de marginalizacdo diferente do encontrado na area nobre de Brasilia.

Olha, é um publico totalmente diferente do que encontramos em Brasilia. A
realidade daqui muitas vezes ndo me assusta porque eu trabalhei numa
escola na favela. Era uma escola que tinha uma série de situagdes que
precarizavam muito mais o trabalho docente, sem material e ajuda pra
trabalhar, além de que a vida das criancas era muito dificil. Eram criancas a
mercé da propria sorte, completamente abandonadas pelo Estado, vivendo
num lugar com uma auséncia gritante de politicas publicas que lhe
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resguardem, minimamente. Eu tinha muitos alunos que moravam em abrigos
super violentos, que tinham pais e mées usuarios de crack, alunas de 13 anos
que ja realizaram dois abortos, criancas que ja foram violentadas
sexualmente. Era um trabalho emocionalmente muito pesado, mas eu sentia
gue aquelas criancas precisavam tanto de mim, me sentia necessaria. Doi 0
coracdo ao ver que algumas criancas se sentiam em outro mundo ao ganhar
um abraco, ao ver alguém que lhes dava atencdo. Entdo, quando eu vim
trabalhar na secretaria eu ndo fiquei tdo assustada com a realidade social. O
gue me assusta é que a gente ndo tem auxilio nenhum na nossa entrada.
(Professora Paola - questionario)

Nas expressdes da professora Paola, podemos depreender claramente elementos
de sua atuagdo docente anterior que influenciaram em sua fase de ingresso docente na
SEDF. Destacamos 0 impacto que a atuacdo em uma mesma rede de ensino (SEDF),
porém, em momentos de vida e areas de localizacdo diferentes, causou na professora.
Durante a graduacdo, o primeiro momento de atuacdo da professora foi em uma escola
da SEDF localizada na &rea nobre da cidade e no momento de ingresso a atuagao foi em
uma escola da SEDF localizada em zona periférica do DF. Ao ingressar em uma escola
de comunidade carente, o contexto social da violéncia e falta de assisténcia ja era algo
experimentado pela professora em escola publica de outro estado do pais e ndo lhe
causou choque de realidade. Contraditoriamente, a falta de recursos humanos e
materiais, que também era uma situacdo experimentada pela professora na sua
experiéncia em outro estado do pais, Ihe causou um choque de realidade e sentimento de

apreensdo quanto as possibilidades e limitacdes que traria ao seu trabalho pedagogico.

Os indicios citados nos levam a interpretar que a professora Paola produziu
sentidos subjetivos sobre o exercicio da profisséo em uma comunidade carente,
compreendendo a influéncia do contexto da comunidade sobre o contexto da escola.
Contraditoriamente, ao considerar o contexto maior da rede de ensino (SEDF)
permanecia em sua configuracdo subjetiva o sentimento de auxilio da escola e dos pais
que recebera no estagio em uma escola da SEDF localizada em um contexto
completamente diferente do atual. Dessa forma, uma situagcdo semelhantemente

experimentada ainda lhe causou um choque de realidade.

Ao ser questionada sobre as dificuldades do ingresso docente, a professora Paola
se remete a sua pratica de sala de aula encontrando justificativas em momentos
formativos na graduacdo e a falta de experiéncias anteriores, em que ambos Ihe

fornecessem o suporte desejado.
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Chegamos na escola parecendo criancinhas desavisadas, com medo. O que
sdo as disciplinas de alfabetizacdo? Uma disciplina para vocé ter nogdes
bésicas de alfabetizacdo? UMA? Desculpa, mas nem em sonho isso surtiria o
efeito desejado. Estou, novamente, com uma turma de 4° ano, com muitos
alunos ndo alfabetizados e te afirmo com todas as letras que, mesmo tendo
sido uma 6tima aluna, ndo lembro de uma palavra das aulas de alfabetizagao
gue me ajudem em sala de aula. Acho que existe algo errado, ndo?
(Professora Paola - questionario)

A fala da professora Paola é bastante emblematica de uma reclamacéo de grande
parcela dos professores ingressantes e iniciantes da escola pesquisada, a de que a
formagdo na graduagdo ndo forneceu os elementos necessarios para o trabalho na
alfabetizacdo ou em outras disciplinas. De encontro com esse pensamento, Cruz (2012)
defende que a formacdo em um curso de pedagogia ndo deve formar pedagogos
alfabetizadores ou algo semelhante, pois, seria um retrocesso ao antigo modelo de
formagdo com habilitagbes. A autora argumenta que tal graduacdo deve formar o
pedagogo polivalente, ou seja, um professor consciente de que a

relacdo entre o conhecimento especifico de contetdo e o conhecimento
didatico-pedagdgico se apresenta como uma relacdo dialética. Isso faz com
que o professor constantemente busque articulagBes, representacdes e
interpretagdes construidas ao longo de sua experiéncia de ensino, tanto da
area de conhecimento especifica como das demais areas que leciona. Essa
relacdo também se da de forma particular pelo reconhecimento do papel que
0 estudo do conhecimento especifico exerce na formagdo e no
desenvolvimento dos seus alunos, endossando um compromisso com um
projeto educativo global do aluno. Este projeto é alimentado tanto pelo
conhecimento pedagdgico com campos de estudo sobre o fendmeno

educativo como pelos estilos de aprendizagem, interesses e necessidades dos
alunos. (CRUZ, 2012, p. 110)

Dessa forma, interpretamos que a graduacdo referida pela professora Paola
forneceu elementos iniciais de praticas de alfabetizacdo e também de letramento em, no
minimo, trés disciplinas obrigatérias por ela cursadas e que 0s elementos
complementares para a sua pratica em sala de aula e outras formas de enfrentamento dos
desafios da profissdo docente poderiam ser adquiridos e/ou construidos em cursos de
pos-graduacdo stricto ou lato sensu, ou ainda em cursos de formacgdo oferecidos pela
rede de ensino em que estd atuando. No entanto, envolvida subjetivamente com os
desafios e tensdes decorrentes da forma emocional e responsavel em que se vincula a
docéncia, essa possibilidade interpretativa alternativa, por ora, parece ndo se configurar

para a professora Paola.
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A professora Gabriela assumiu uma turma do Bloco Inicial de Alfabetizacédo e
explicou que a sua base para dar aulas como professora alfabetizadora se encontrava em
experiéncias de formacéo e préaticas anteriores. Em sua atuagdo profissional na educagéo
privada, a professora Gabriela teve como elemento obrigatorio a participacdo em cursos
voltados para a sua série de regéncia e oferecidos pela escola.

Eu consegui esse conhecimento que tenho da alfabetizacdo 14 na outra
escola, eles sempre davam cursos voltados para a série que a gente estava

atuando, fiz varios cursos de alfabetizacdo que até hoje me ajudam aqui na
SEDF. (Professora Gabriela — dindAmica conversacional)

A formacdo continuada: é item essencial para uma boa atuacdo dos
professores. (Professora Gabriela — completamento de frases)

Acima, a fala da professora Gabriela corrobora o pensamento alternativo de que
a graduacdo € um momento inicial de formacdo, que ndo vai suprir todas as lacunas
formativas da profissdo, mas, que deve ser complementado no decorrer do
desenvolvimento profissional docente de acordo com as demandas do professor e da
escola. No ingresso docente na SEDF, estar em uma turma de alfabetizacdo ndo foi um
fator de sofrimento ou temor, pois, era uma situacdo experimentada em outros contextos

tanto em momentos formativos quanto em praticas de sala de aula.

Abaixo, a professora Gabriela relembra 0 momento de inser¢do na carreira
comentando que, embora as suas expectativas quanto a profissdo tenham sido
parcialmente frustradas frente a realidade escolar, ela permanece na luta consigo mesma
para ndo desistir da profisséo.

Achei que a profissdo era menos cansativa e estressante. Achei que seria
mais lindo (ndo existe turma homogénea, ainda bem. Mas pensei que

existisse!). O meu encantamento com 0 processo de ensino-aprendizagem
permanece. (Professora Gabriela - questionario)

Minhas expectativas: que as criangas saiam melhores do que chegaram.
N&o posso: me deixar desencantar com a educagdo. Tenho duvidas: sobre o
futuro da educagdo e da minha carreira. (Professora Gabriela —
completamento de frases)

Estudos sobre o encantamento com a docéncia (BROSTOLIN & REBOLDO,
2015) e a desisténcia do professorado (FONSECA, 2013) mostram que o paradoxo

permanecer-sair da profissdo percebido nas expressdes subjetivas da professora

Gabriela permeiam a constituicdo subjetiva de uma importante parcela do professorado
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brasileiro que assume a postura de luta, primeiramente, consigo mesmo e, também, com
as demais condi¢fes que o contexto social e institucional imp&e sobre o trabalho
docente.

4.3. Relagdes professor-SEDF

O professor ingressante desenvolve diversas formas de se relacionar com 0s
individuos que estdo presentes no seu contexto de trabalho. Essas relagdes vao desde o
contexto macro, que seria a SEDF, até o contexto micro, que € a sua sala de aula.
Nesses diversos espacos de atuacdo, o professor produz sentidos subjetivos proprios das
situacBes que esta vivenciando permeados por experiéncias ja vivenciadas em sua
carreira profissional e na totalidade da sua histéria de vida. Consideradas tais
singularidades, lancaremos olhar para o0s elementos que surgem nas expressoes
subjetivas dos professores sobre as suas expectativas e a realidade da rede ensino a fim
de interpretar como subjetivam e se reorganizam frentes as novas tensdes oriundas do

momento de ingresso docente.

4.3.1. Acolhimento docente

A palavra “acolhimento” surgiu em varios momentos de conversa informal tanto

no ambiente escolar quanto em redes sociais. E interessante notar que a primeira

4

definicdo para a palavra “acolher” encontrada no dicionario Houaiss é “oferecer ou
obter refugio, protecdo ou conforto fisico; abrigar (-se), amparar (-se)”, retratando
justamente o que estes professores esperavam no momento inicial dentro de sua escola e

ndo encontraram.

Olha, ndo houve, efetivamente, uma acolhida. Fomos entrando no meio do
furacdo, mesmo. No meu turno havia 13 professores e desses, 11 eram novos
na secretaria, nos quais eu me incluia. Como uma escola recebe quase todo o
seu quadro de professores novatos e ndo explica 0 minimamente o
funcionamento da instituicdo? N&o sabiamos como preencher um diério,
como funcionavam os tramites burocraticos, onde estavam os relatérios das
criangas (para podermos conhecer o trabalho que j& havia sido feito com
elas, quais eram suas dificuldades etc), como tinhamos acesso & copias,
livros etc. Ou seja, coisas fundamentais para a realizacdo de um bom
trabalho, nenhuma reunido especifica foi feita de forma a esclarecer esses
pontos e fomos aprendendo na marra, mesmo. (Professora Paola -
questionario)
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A fala da professora Paola ilustra uma especificidade do professor ingressante
que € a sua relacdo com a organizagdo da escola. Nota-se que a professora demonstrou
ter ciéncia de algumas de suas fungdes, como o preenchimento do diario e fazer os
relatorios dos alunos, porém, apresentou dificuldade na execucdo desses e de outros
processos que eram comuns as suas praticas anteriores porque sao processos especificos
de cada rede de ensino. Tomando o preenchimento do diario da SEDF como exemplo,
existem campos de “projeto interventivo” ou “reagrupamento” a serem preenchidos que
séo diferentes ou inexistentes em outras redes de ensino. Dessa forma, é fundamental a
criacdo de espacos de instrucdo e esclarecimento sobre a organizacao da escola para 0s
professores ingressantes, independente do tempo em que estdo na carreira.

Foi um processo extremamente desgastante, pois, além do trabalho em sala
de aula, que requer muito tempo e dedicagdo, a todo instante nos

confrontdvamos com situagdes que nos tiravam do sério, por uma falta de
informacao, de simples avisos. (Professora Paola - questionario)

O acolhimento na escola: laissez-faire. (Professor Danilo — completamento
de frases)

Segundo a fala dos docentes nos instrumentos de pesquisa, suas reacdes com
expressdes de frustracdo e indignacdo e os desabafos via redes sociais, 0 momento de
acolhimento se deu como um mero “receber, admitir (algo); aceitar” a chegada dos

professores sem a minima preocupacao com suas duvidas, dificuldades ou ideias.

Como falamos anteriormente, uma pratica indicada por Marcelo (1999, p. 123)
em programas de iniciagdo é proporcionar informacéo. O ato de fornecer informagéo
escrita “acerca de disposicdes legais, meios, facilidades, aspectos administrativos, etc.,
que possa ser necessario durante o primeiro ano” ¢ uma estratégia favoravel para
desencadear outras possiblidades formativas no desenvolvimento profissional do
ingressante. Isso permite que o professor tenha um conhecimento inicial sobre o
funcionamento e organizacdo da rede e da escola em que estd inserido, e
progressivamente possa se constituir como um sujeito daquele grupo profissional. Pois,
se 0 sujeito docente é aquele que produz sentidos subjetivos e gera novas alternativas
frente as situacbes de seu exercicio profissional, é importante que ele tenha
conhecimento da organizacdo do contexto em que esta inserido.

Eu costumava dizer que encontramos a escola abandonada e a ocupamos.

Meu sentimento era de que estdvamos, apesar de juntos, sozinhos.
(Professora Paola - questionario)
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No geral me senti como um operario. Ndo senti nenhum esforco por parte da
escola em nos (professores recém-contratados) manter como parte da equipe,
que valorizasse a nossa condicao de concursado em detrimento dos inimeros
contratos temporarios que tinham. Acreditava que seria diferente, pois ter
professores efetivos é condicdo propicia para o desenvolvimento de projetos.
Penso até que a chegada de professores efetivos novos no meio do ano seja
um tanto frustrante para a escola e neste sentido a falta de interesse em
manter vinculos com os novos pode ter tido este fato como base. (Professor
Danilo - redacgéo)

O acolhimento docente € o processo de construcdo da dindmica de ingresso do
professor envolvendo desde o momento de sua posse na rede escolar, recepcao na escola
em que vai trabalhar, até a sua socializacdo com os individuos da escola e integracdo no
grupo profissional. A dindmica do acolhimento docente envolve o conjunto de
profissionais da escola no movimento de recepcionar 0 professor ingressante, num
processo de aceitd-lo como novo integrante do grupo profissional; recebé-lo com as
informac@es organizacionais, administrativas e pedagdgicas necessarias ao seu exercicio
docente; ampara-lo em suas dificuldades e ddvidas; atendé-lo em suas solicitacGes e
possibilidades profissionais, e dar o suporte necessario para que ele se socialize em seu
contexto de ensino.

Os primeiros dias na escola: sdo tensos. Minhas primeiras impressoes na

SEDF: desorganizagdo. A inser¢cdo na minha primeira escola: um caos.
(Professora Carol — completamento de frases)

Ao englobar o primeiro contato do professor com 0s profissionais e com a
escola, o acolhimento se constitui em um momento favoravel para a construcdo da
coletividade docente. O sentimento de empolgacdo do professor por ingressar em uma
nova rede de ensino, por querer colocar em pratica os seus projetos ou ainda por ter sido
aprovado em um concurso publico se revela em uma expressdo subjetiva favoravel ao
enfrentamento dos desafios encontrados na escola. Nesse sentido, o papel dos demais
profissionais, sobretudo dos gestores, é de se responsabilizar junto com os professores
pelas dificuldades e possibilidades que o ambiente escolar apresenta. O que se percebeu
no acolhimento relatado foi o contrario, os gestores apresentaram os problemas e 0s

deixaram nas méaos dos professores sem qualquer auxilio.

Considerando o contexto da contratacdo de professores na escola publica, que
recebe profissionais em diferentes periodos do ano de acordo com suas demandas,
entende-se que fica inviavel, por exemplo, convocar uma reunido com todo o corpo

docente e demais servidores para apresentacdo do grupo profissional e discussdo da
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estrutura organizacional da instituicdo logo na chegada de um ou mais professores
ingressantes na escola. Esse modelo de reunido ocorre no comego do ano letivo, na
semana pedagdgica, quando os professores se apresentam na escola. Considerada a
inviabilidade inicial, a escola deve se reorganizar em seu planejamento de reunides de
coordenacdo para que 0 mais breve possivel haja a integracdo dos professores
ingressantes com 0s demais professores e servidores da escola. 1sso porque a agdo do
professor ndo se restringe a sala de aula que ele esta assumindo, mas, se relaciona com a
escola e o contexto social em que esta inserida. E preciso que esse docente se integre
aos projetos da escola; as atividades pedagogicas que sdo realizadas entre as classes,
como 0 reagrupamento; aos atendimentos especializados que séo realizados aos seus
alunos por outros profissionais da escola; as demandas administrativas da instituigdo;
dentre outros. H& que se considerar que as solicitacdes que emanam da organizagdo
geral da escola podem interferir diretamente no espaco especifico de atuacdo do
professor, que é a sua sala de aula.
Cheguei empolgada a secretaria de educacdo do DF, lembro que a
empolgacgdo permanece, mas confesso que em alguns momentos foi abalada.
A primeira impressao da escola e das pessoas que nela trabalhavam na época
foi angustiante, pois preferiam nos aterrorizar com falas e posturas em

relacdo aos alunos que ali estudam e também em relagdo & comunidade onde
a escola esta inserida. (Professora Bruna — redagao)

Praticamente, me mostraram a escola e falaram que eu tinha um aluno
terrivel. (Professora Gabriela - questionario)

Foi horrivel. Estritamente instrumental por parte da gestdo e carregado de
estereotipacdes de alunos por parte dos professores antigos. [...] Ndo ha
uma concepgéo de infancia clara que respalde o trato com as criancas.
(Professor Danilo - questionario)

Os trechos acima demonstram um aspecto preocupante na relacdo que a escola
estabelece com os seus alunos que é o foco na disciplina em detrimento de outros
elementos que influem na constituicio da crianga e nos seus processos de
aprendizagem. Tais relatos e observagbes se organizam como indicadores de que
prevalece como subjetividade social da escola uma visdo estereotipada alunos.
Como a professora Paola salientou, ¢ fundamental que a escola possibilite que os
professores ao ingressarem tenham um conhecimento prévio do histérico de seus alunos
e, se possivel, conversem e compartilnem das experiéncias dos professores anteriores da

turma. 1sso porque quanto maior o conhecimento de quem é o publico a ser atendido
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maiores sdo as possibilidades de planejamento e acdo de aulas. Porém, o que se percebe
é que a escola se importa mais com os alunos indisciplinados por ndo se enquadrarem
em seu ideario comportamental, por vezes sem investigar as causas de tal
comportamento, e ndo se atenta para outros alunos que sao silenciados pelo caos da
busca pela ordem no ambiente escolar. A seguir, um trecho da dinamica conversacional

que revela o contexto no qual se respalda a nossa critica.

Professora Erica: Encontrei a mie de uma aluna minha do ano passado, ela
disse que a filha regrediu muito com a professora atual.

Professora Gabriela: Ué, mas a professora dela é tdo boa. O que sera?

Professora Erica: A aluna é muito esperta, sabe? Mas se ela ndo sentir que
vocé ta ali, acreditando nela, incentivando o tempo todo, ela meio que
emburra e nao faz nada.

Professora Gabriela: Entdo vai ver que a professora ndo t4& com muita
paciéncia... ela t& com aquele outro que a gente sabe que também ndo é
facil...

Professora Erica: Pode ser! O que me preocupa é ela (a aluna) ser DI
(deficiéncia intelectual), vai pro CEF (Centro de Ensino Fundamental) ano
que vem...

A situacdo relatada acima aconteceu apds um ano do ingresso na SEDF e
desencadeou na reflexdo sobre aspectos na relacdo entre os profissionais da escola e as

criangas que ndo haviam sido considerados durante o acolhimento e a socializacéo.

No meu primeiro dia na escola, me chamaram para falar que a minha turma
era de integracdo inversa e que, nao diferente dos demais professores, tinha
um aluno “terrivel”. Ser professora de um aluno rotulado como “terrivel”
ndo trouxe tanto pavor quanto estar com uma turma de integragdo inversa.
Isso porque em grande parte da minha vida escolar eu era das turmas dos
alunos terriveis e percebi que as questdes de comportamento muitas vezes
variavam em virtude da relacdo que o professor estabelecia com a turma. Em
minhas experiéncias de estagio, durante a graduacdo e na docéncia, também
percebi a mesma coisa: se ao inves do professor bater de frente com o aluno,
ele tentar conversar e construir uma relacdo de confianca, vai se desgastar
bem menos. J& a questdo de ser professora de uma turma de integragdo
inversa me dava arrepios. O que era aquilo? Me falaram que significava que
a turma era menor. Mas, menor por qué? Descobri na pratica que era por que
eu tinha duas alunas com DI. (Professora Erica — dinamica conversacional)
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De acordo com o decreto n° 22.912%, de 25 de abril de 2002, que regulamenta a

Lei n° 2.698, de 21 de margo de 2001, "que dispde sobre atendimento especializado aos

alunos portadores de deficiéncia, na Educacdo Basica, em estabelecimentos publicos e

particulares do DF", a classe de integragdo inversa ¢ uma turma “cuja constitui¢do

obedeca a propor¢cdo de 1/3 de alunos normais, nas areas de Deficiéncia Mental,

Deficiéncia Auditiva, Deficiéncia Fisica e Condutas Tipicas de Sindromes”. Ou seja, €

uma turma que atende alunos com e sem necessidades educacionais especiais em um

quantitativo reduzido para que a professora consiga desenvolver melhor o seu trabalho.

Na turma em questdo, havia duas alunas portadoras de deficiéncia intelectual (DI) e uma

aluna portadora de deficiéncia fisica (DF) e esse fato ndo foi mencionado em momento
algum pela gestéo ou coordenacdo da escola para a professora regente.

A Laura®™ eu percebi que tinha alguma dificuldade, pois tinha problemas na

fala e na escrita. Agora a Débora s6 era um pouco agitada e em termos de

bagunca s6 ndo estava no nivel do Igor porque ele era agressivo. S fui

descobrir que as duas eram DI no dia em que a professora da sala de recursos

chegou na nossa sala chamando as duas junto com a Camila, que tinha uma

deficiéncia fisica na mao, pra irem pro atendimento especializado.
(Professora Erica — dindmica conversacional)

Os aspectos relativos a indisciplina dos alunos sdo importantes e devem ser
considerados, pois, interferem no andamento da aula e no rendimento do processo de
ensino-aprendizagem, tanto dos alunos indisciplinados, quanto da professora e dos
demais alunos. Ou seja, se torna um problema da turma e quando atinge niveis que
fogem ao controle da professora costuma se tornar um problema da escola. Porém,
grande parte das atencOes da escola pesquisada tem se voltado apenas os aspectos
disciplinares dos alunos em detrimento de aspectos relativos as necessidades
educacionais especiais, por exemplo. Estes ultimos quando ndo trazem consigo
problemas de indisciplina, comumente sdo abrandados ou até esquecidos por diversos
segmentos da escola, ficando a cargo exclusivo dos profissionais da sala de recursos.

Na referida turma, da qual a autora deste trabalho foi professora regente, as
estratégias pedagdgicas (TACCA, 2008) adotadas foram de cunho dialégico buscando
construir uma relacdo que permitisse enxergar as potencialidades das criancas,

independente de seus problemas de comportamento ou deficiéncias. As experiéncias

7 Disponivel em < http://www.tc.df.gov.br/SINJ/Arquivo.ashx?id_norma_consolidado=41398>. Acesso
em Dezembro de 2015.
'8 Nomes ficticios para preservar a identidade dos alunos.
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docentes anteriores foram fundamentais nesse periodo de ingresso, pois, eu havia dado
aula para um aluno com sindrome de down e para uma aluna expulsa de outras duas
escolas por problemas de comportamento. O caminho do dialogo é o professor respeitar
o tempo de cada aluno para que, assim, 0 seu tempo seja respeitado também. A vivéncia
de situacdes similares anteriores ja havia me permitido constituir uma subjetividade
individual sobre a docéncia como um espac¢o de desenvolvimento dos alunos ao
invés da docéncia baseada em roétulos que tendem a paralisar tanto a acdo pedagdgica

quanto o processo de aprendizagem da criancga.

Duarte (2014) comenta que diversos estudos sobre o professor iniciante trazem o
tema da indisciplina como uma das principais dificuldades enfrentadas no inicio da
carreira. Todavia, quando essas experiéncias de indisciplina sdo situagOes
experimentadas pelo professor ingressante, este parece ter desenvolvido recursos

subjetivos que reorganizam sua pratica frente as tensdes e aos conflitos de sala de aula.

4.3.2. Relagéo professor-alunos

A relacdo entre professor e alunos trouxe elementos relativos ao comportamento,
ao processo de ensino-aprendizagem e as ideologias presentes na visao de mundo dos
docentes. Em diversos momentos, esses pontos se relacionavam e se influenciavam na

expressao e na pratica dos docentes.

Em diferentes momentos da pesquisa, a professora Bruna trouxe informagdes
que nos permitem inferir o choque de realidade que a diferenca de faixa etaria dos seus
alunos ocasionou. Antes de se mudar para Brasilia, a professora havia trabalhado apenas
com educacdo infantil, conforme explica a seguir.

Em 2011 quando conclui a graduacdo trabalhei como professora de uma
turma de 5 anos em uma escola particular, fiquei por 1 ano nessa escola. No
ano de 2012, ainda no meu Estado, ingressei na Secretaria de Educacéo
como professora em carater temporario e permaneci até meados de 2013,

quando me mudei para Brasilia. Sempre atuei na educagdo infantil.
(Professora Bruna - questionario)

Ao ingressar na SEDF, a professora Bruna assumiu uma turma com alunos de 11
e 12 anos de idade e em diversos momentos de conversa informal relatou a dificuldade
no tratamento de questdes disciplinares com alunos na fase da adolescéncia.

Com crianca pequena é muito mais facil. Vocé trata com amor e eles tem
aquele carinho com vocé. Se veem que vocé ndo ta feliz com o
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comportamento deles, eles pedem desculpa, tentam mudar, do jeitinho
deles, claro. Mas os grandes estdo nessa fase das descobertas, qualquer coisa
é motivo para se rebelarem. (Professora Bruna — dindmica conversacional)

A professora Bruna traz em suas falas alguns elementos da indisciplina dos
alunos que sdo percebidos particularmente no momento de ingresso docente: as
diferentes faixas etarias e a mudanca de professor regente. Acima, a professora relatou a
dificuldade no tratamento das diferencas comportamentais proprias das idades de alunos
da educacéo infantil —publico atendido por ela anteriormente- e do ensino fundamental —
publico da qual ela era professora regente no periodo da pesquisa.

Abaixo, a professora relata sobre as questdes que podem surgir a partir da
mudanga de professor regente no decorrer do ano letivo. Percebe-se que qualquer
mudanca em um grupo de pessoas, provavelmente, acarretard em menores ou maiores
alteracdes na forma de convivéncia grupal. Quando se altera a figura do professor
regente de uma turma, a mudanca ocorre dos dois lados: do professor que estd a
conhecer a sua nova turma e da turma que esta a conhecer o seu novo professor. Ha que
se considerar que, no processo de conhecimento uns dos outros, a turma tem entre vinte
a trinta pessoas que ja se conhecem frente a uma nova pessoa desconhecida, o professor.
Isso pode causar um estranhamento dos alunos com o diferente modo de trabalho de seu
novo professor em relagéo ao anterior, levando-os a diferentes reagdes comportamentais
e subjetivas.

Quando peguei a turma tive muitos problemas, principalmente relacionados
a comportamento e indisciplina. A turma estava jogada, sem regras, limites o
que prejudicava o desenvolvimento da turma em rela¢do a aprendizado. O
ponto de partida foi o didlogo, pontuar com os alunos o que era prioridade
naquele momento. Foi um periodo bastante dificil, mas hoje posso dizer que

nossa relacdo é boa. Transformamos os obstaculos e os conflitos em
experiéncias positivas. (Professora Bruna - redacéo)

A fala da Professora Carol apresenta uma visdo recorrentemente encontrada no
contexto escolar que é a avaliacdo do trabalho do professor pelo desempenho do aluno.
Esse é um aspecto muito importante visto que a aprendizagem também se constitui em
aspectos subjetivos que nd@o podem ser aferidos diretamente em avaliagdes
padronizadas, mas, podem ser interpretados pelo professor por meio da expressdo
subjetiva que o aluno produz e organiza no processo relacional com o docente.

Nossa relagdo é muito boa. Consigo ver os resultados do trabalho no
cotidiano dos alunos. (Professora Carol - questionario)
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Um bom professor: aquele que inspira. Minha maior frustracédo: nao
alcancar todos os alunos. (Professora Bruna — completamento de frases)

A alternancia entre as préaticas de sala de aula e o ideério de bom professor é um

elemento presente na expressdo dos professores, possivelmente justificado pelos

momentos formativos e praticas vivenciadas pelos docentes, e que permeiam sua Visao

da docéncia, e influenciado pelas demandas que a realidade do cotidiano da escola Ihes

apresenta.

Minha relagdo com os alunos é muito voltada para processos emancipatorios
e dialdgicos que possam fomentar a autonomia. Um tanto incipiente no que
diz respeito ao trato com as potencialidades que se apresentam
cotidianamente na turma. Vivo transitando por movimentos de regulacéo e
emancipagdo, numa tentativa constante de evitar meus autoritarismos.
(Professor Danilo - questionario)

Eu ndo quero: ser um professor mediocre, indiferente ou enrijecido. Um
bom professor: tem boa afetividade e grande poder de contextualizagdo. Eu
preciso: estar atento ao que ha de potente. N&o gosto: de ser autoritario.
(Professor Danilo — completamento de frases)

Eu tento dar o meu melhor, mas ainda tenho muito para melhorar. Em alguns
momentos me vejo sendo tradicional e isso me deixa chateada comigo
mesma, pois ndo é nisso que acredito. (Professora Gabriela - questionéario)

O ensino contextualizado, voltado para a realidade dos alunos e suas motivagoes,

é presente na fala das professoras ingressantes em consonancia com as vivéncias que as

docentes tém tido fora do ambiente escolar, a saber: a professora Gabriela em trabalhos

voluntarios de atendimento a criangas carentes e a professora Paola em movimentos

sociais de atendimento as minorias.

Minha turma tem uma relacdo bacana comigo. Conversamos sobre tudo na
roda de conversa. Ndo precisa ser contetido, conversamos sobre a vida, sobre
a realidade deles. (Professora Gabriela - questionario)

Eu procuro desenvolver um trabalho bem voltado para um recorte de género,
classe e raca. Lecionamos em uma comunidade majoritariamente negra e a
escola acha que racismo n&o existe e ndo vé problemas sérios em um garoto
passar a mdo na bunda de uma menina. Entdo eu procuro pensar 0S
contetdos de uma forma ndo fragmentada e voltado para essas perspectivas.
(Professora Paola - questionario)

O trabalho de Cruz (2012) confirma a importancia de que os professores

trabalnem de forma contextualizada e interdisciplinar, aproveitando o tempo de

convivéncia com os seus alunos para Ihes possibilitar uma formagéo integral.
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Outro significativo dado trazido a luz diz respeito a possibilidade, em termos
de tempo pedagogico, que a polivaléncia oferece ao professor para retomar
contetdos que ndo foram apreendidos pelo aluno, trabalhando com
diferentes areas de forma simultanea. Atrelada a essa questdo, 0s sujeitos
indicaram a oportunidade de conviver por mais tempo com seus alunos de
poder contribuir para a formacdo integral destes, dado que requer do
professor polivalente uma atitude flexivel para ensinar e aprender. (CRUZ,
2012, p. 114-115)

A formacdo integral vai aléem do ensino de conteudos, mas, se encontra no

dialogo afetivo com os alunos, para que estes possam se implicar na dinamica de sala de

aula, encontrar no professor alguém disposto a dialogar e, assim, poder dar sentido as

vivéncias cotidianas do contexto educacional. Dessa forma, o professor podera conhecer

o0s seus alunos e as demandas de seu contexto de vida, favorecendo uma aprendizagem

significativa e que alcance os alunos. Entretanto, de acordo com a expressdao da

professora Paola,

essa € uma pratica muito mais ardua para o professor, pois, lhe

demanda mais tempo e implicacgdo psicoldgica.

Sinto, sinceramente, que isso me aproxima muito das criancas, porque elas
ndo me veem com medo. Mas ndo s isso, como também uma pratica mais
afetuosa. Eu abraco muito as criangas, digo que podemos conversar a
gualquer momento e que sou toda ouvidos, entdo muitas me mandam
bilhetinhos, pedem pra conversar fora da sala, falam sobre suas angustias... E
preciso ressaltar que, na nossa turma, todo mundo pode se queixar daquilo
que ndo lhe agrada. Tanto em um contetdo que elas julguem estar sendo
trabalhado de uma forma nao legal, quanto da minha préatica e da pratica de
outros colegas da sala. Eu procuro desenvolver o senso de autonomia dessas
criangas e poder se expressar sem medo de represélias é parte indispensavel
desse processo. E claro que fazer um trabalho desses é muito mais dificil,
porque é mais facil ser reativa do que propositiva. (Professora Paola -
guestionario)

Em contrapartida a expressdo da professora anterior, a professora Bruna concebe

a relacdo entre professor-aluno como uma relacdo que pode ser afetiva, mas, que se

limita ao contexto escolar e varia de acordo com a forma como os alunos respondem as

suas proposicoes.

Professor ndo tem que ser amigo de aluno ndo. Professor € professor, aluno é
aluno. Eu trato as criangas com respeito e € assim que elas tém que me tratar.
Temos que conviver juntas todos os dias, entdo é melhor que seja de maneira
pacifica e harmoniosa, mas ndo significa que pra isso a gente tem que dar o
telefone pra elas ou adicionar nas redes sociais. (Professora Bruna —
dindmica conversacional)

Ser professor: E ser amigo, é dedicacéo, é compromisso. (Professora Bruna
— completamento de frases)
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O que se interpreta nas diferentes posturas dos professores ingressantes é que a
relacdo entre estes e seus alunos é extremamente subjetiva e produtora de expressdes
singulares sobre a docéncia. E consenso entre as falas dos pesquisados a importancia de
elementos afetivos e dialégicos no trabalho docente, principalmente, no momento de
ingresso docente em que o professor ingressante € um novo individuo em uma dindmica
de sala de aula que j& estava estabelecida entre os alunos e outro professor. Nesse
sentido, o professor precisa refletir constantemente sobre seu exercicio docente se
apropriando de estratégias pedagogicas que Ihe permitam se lancar aos desafios proprios
do momento profissional que esta vivenciando, dentre eles, estabelecer o vinculo

professor-alunos.

4.3.3. Cursos de formagdo conveniados a SEDF

Castro (2011) resgata a historia da formacao continuada dos docentes da SEDF e
explica que desde meados dos anos 60 encontram-se na literatura registros da
necessidade da formacao dos professores da educacdo publica. A autora explica que, a
partir das lutas e reinvindicagdes dos servidores da educacdo, em 1988 foi criada a
Escola de Aperfeicoamento de Pessoal da Fundagdo Educacional do Distrito Federal
(EAP).

Esta era um 6rgdo ligado e subordinado a Diretoria Executiva da Fundagéo
Educacional do Distrito Federal, composto por pesquisadores e consultores.
Seus objetivos eram baseados na elaboracdo da programacdo anual de
trabalho pelo Departamento de Recursos Humanos - DRH e da Fundagédo
Educacional do Distrito Federal - FEDF. Sua funcdo era também de

desenvolver e executar a avaliagdo dos cursos e eventos (Art. 2° da
Resolucdo 2.416/1988). (GONDIM e OLIVEIRA, 2014, p. 11)

De acordo com Gondim e Oliveira (2014), por questbes politicas, em 1993 a
EAP foi desativada. Assim, a formacao continuada passou das méaos de professores pds-
graduados para os professores da rede que haviam se aposentado e teriam como funcgéo

acompanhar os profissionais menos experientes.

Em 22 de Agosto de 1997 foi publicada no DODF a Lei n° 1.619*° que cria a
Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) e institui que, para
desenvolver as suas atividades, a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da

Educacdo “deve considerar as diretrizes politico-pedagogicas adotadas na rede publica

19 Disponivel em < http://www.tc.df.gov.br/SINJ/Arquivo.ashx?id_norma_consolidado=49577> Acesso
em Dezembro de 2015.
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de ensino do Distrito Federal, bem como as exigéncias de capacitacdo relativas a

Carreira Magistério e a Carreira Assisténcia & Educacéo”.

Dentre os cursos que a EAPE oferta para os profissionais da educacgdo, ha o
curso “Integracdo a carreira magistério para os anos iniciais” que ¢ voltado para os
professores da educacao bésica licenciados em pedagogia que ingressam na SEDF. No
semestre referente ao ingresso docente dos seis professores pesquisados, apenas uma
professora participou do curso, enquanto 0s outros cinco professores ndo participaram
sob a justificativa de ndo terem sido contemplados com vaga ou ndo terem condicdes de
se deslocar para o local onde as aulas eram ministradas. A nosso ver, tais justificativas
reforcam a necessidade da ampliacdo da oferta do referido curso de modo a atender a
amplitude do quadro de novos servidores no ano letivo vigente e da obrigatoriedade na
participagdo de todos os ingressantes como requisito basico para o exercicio da

profissdo na SEDF.

Ressaltamos a importancia de que os cursos oferecidos pela EAPE sejam de
carater facultativo, de forma que os professores possam escolher o curso que desejam
fazer de acordo com as demandas de seu exercicio pedagogico. Entretanto, julgamos ser
necessaria a obrigatoriedade de participacdo no curso de integracdo a carreira magistério
como espacgo-tempo para que os professores ingressantes possam conhecer e debater
sobre o funcionamento, a organizacéo e a estrutura dos espacos que envolvem a SEDF.

Os cursos da EAPE: fundamentais. A Secretaria de Estado e Educacao
do DF: conhego pouco. (Professor Danilo — completamento de frases)

A fala da professora Bruna, abaixo, demonstra que a obrigatoriedade foi o fator
que a fez ingressar no referido curso, entretanto, a sua permanéncia se deu em virtude
do delineamento dessa formacdo. Mais do que tratar de contetdos que fizeram parte do
processo seletivo para o ingresso na SEDF e, portanto, seria de conhecimento de grande
parcela do professorado, é importante que o curso seja estruturado em um modelo de
discussdo dos principios e diretrizes que regem o trabalho pedagdgico em consonancia
com as vivéncias docentes dentro da escola e da SEDF nesse periodo de ingresso
docente.

Na realidade eu me inscrevi nesse curso, pois foi comentado que era
obrigatério. Depois no decorrer do préprio curso descobri que a informacéo

ndo procedia. O curso na realidade trata muito mais sobre as diretrizes e
bases. Foi muito produtivo, pois a professora nos dava espaco para
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tratarmos dos problemas gerados nas escolas, aos quais geravam muitos
conflitos. N&o sei se 0 curso toma o caminho que esse teve, mas foi muito
bom poder intercalar a teoria com o que realmente acontece nas escolas. Eu
diria que foi muito proveitoso. (Professora Bruna — dindmica
conversacional)

Os cursos da EAPE: poucas opcdes. (Professora Bruna -
completamento de frases)

A atual sede da EAPE ¢ localizada em Brasilia, 0 que por vezes tem dificultado
ou impossibilitado a participacdo dos professores nos cursos, seja por fatores de
locomogéo e/ou de distancia entre a EAPE, a escola em que trabalham e as suas
respectivas residéncias. Entretanto, o modelo de descentralizacdo do local de realizacdo
dos cursos tem sido um fator facilitador e influente na participacdo do professorado na
formacéo continuada da EAPE. Aos poucos, 0s cursos estdo ganhando mais espaco nas
CREs e, assim, temos percebido que os professores que tinham a sua participacao
inviabilizada pelos fatores de distancia entre os locais de formacdo e de trabalho
conseguem iniciar e concluir os cursos de forma mais compativel com a sua jornada de
trabalho.

Eu me inscrevi em trés cursos no ano passado: letramento ludico e criativo,
Proinfo e Educacdo Fisica. O ultimo pareceu ter uma proposta de formacao
boa, mas ndo pude participar por incompatibilidade de horario. Os outros

dois consegui concluir, pois eram na minha regional e bem préximos da
escola. (Professor Danilo — dindmica conversacional)

A seguir, o relato do professor Danilo nos remete aos estudos de Scoz (2009)
nos quais a autora afirma que os cursos tem se voltado a transmissdo de novos
conteldos em busca de uma mudanca na acdo docente sem considerar a subjetividade
dos sujeitos docentes em seus modos de aprender e ensinar, sem considerar 0 que esses
sujeitos julgam ser necessario mudar, inovar e refletir coletivamente.

Os cursos procuram fundamentagdo tedrica no Curriculo em Movimento, ou
seja, simulam situac¢des de aprendizagem na tentativa de oferecer reflexdes
para a mudanca das préaticas de aula. Todos eles me apresentaram projetos e
recursos que eu ndo conhecia e isso foi importante. Mas de forma geral, eles
estavam mais orientados a mudar praticas do que gerar um momento de
trocas de experiéncias entre os cursistas. Acho que todos eles poderiam dar

mais subsidios para aplicabilidade das reflexdes do curso nas coordenacdes
pedagogicas nas escolas. (Professor Danilo — dinamica conversacional)

E importante que haja um dialogo entre os momentos formativos propostos pela

EAPE e/ou MEC e os momentos formativos da coordenacdo na escola. Frequentemente,
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0 que se percebe é que os professores estdo em um movimento de aplicacdo do que se
tém aprendido nos cursos diretamente em suas salas de aula, sem oportunidades para
compartilhar e discutir em suas escolas o que tem aprendido em outros espacos.
Também podemos perceber o inverso, quando alguns cursos ndo consideram o que 0s
professores tém vivido em sala de aula e dentro de suas escolas e quais sentidos
subjetivos produzem sobre isso. Cruz (2012) complementa esse pensamento ao explicar
que as secretarias de educagdo por vezes implantam projetos que ndo condizem com as
necessidades das escolas.
Assim, destacou-se, em relacdo as politicas publicas de formacgdo de
professores, que as secretarias municipais de educacao tém desenvolvido um
papel importante ao promoverem ac¢des de formacdo continuada que visam
suprir lacunas da formacéo inicial. Porém, em alguns casos, 0s projetos das
secretarias nem sempre estdo sintonizados com o cotidiano das escolas, nem
tampouco respeitam o0s saberes ja construidos pelos professores,

apresentando projetos inesperados em qualquer época do ano sem prévio
aviso. (CRUZ, 2012, p. 116)

Construindo a relacdo entre os cursos formativos e a coordenacdo pedagdgica,
consideramos que, assim como € importante que nos cursos formativos haja espacos de
debate sobre o exercicio docente na escola, é fundamental que no espaco-tempo da
coordenacdo pedagogica haja a possibilidade de interseccdo entre os diferentes cursos
que os professores da escola estejam participando, como meio de compartilhar e discutir
0s saberes voltados para a realidade especifica da escola.

Outra importante informagdo sobre a formacdo continuada diz respeito aos
variados incentivos para a formacgdo continuada baseados em critérios que ndo atendem
a amplitude das demandas dos professores e das escolas. Alguns exemplos sdo: a
gratificacdo somente para os professores das turmas de alfabetizacdo enquanto
professores das séries seguintes recebem alunos nao-alfabetizados e ndo sdo gratificados
pelo trabalho a mais que lhes € demandado por esses alunos, para além das licencas
remuneradas para estudos nos casos de pés-graduacdo, o que é uma importante
conquista da categoria, ndo se percebe um retorno remuneratério condizente com o
esforco demandado pelos professores para alcancarem tal titulacdo académica,
conforme explicitado abaixo pela professora Paola.

A formagdo continuada: é fundamental, mas temos problemas muitos
sérios, como por exemplo, serem usados para acumular pontos para a

escolha de turma no comeco do ano letivo. Por qué? Porque a SEDF entende
gue a alfabetizacdo se divide em 2 ciclos, um que compreende 1°, 2° e 3°
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anos e 0 outro 4° e 5° anos, mas sO 0 primeiro merece receber a gratificacao.
Entdo é uma disputa pra conseguir essas turmas, o que resulta em compra de
certificados de empresas picaretas, por exemplo. O outro problema é que ndo
ha estimulo financeiro nenhum para fazermos um mestrado e doutorado,
porque vocé ndo recebe nem 300 reais direito com o mestrado, por exemplo,
enquanto num 6rgéo federal vocé receberia quase metade do seu vencimento
a mais. (Professora Paola — completamento de frases)

A formacdo continuada: precisa ser pautada num projeto de escola.
(Professor Danilo — completamento de frases)

As situacdes descritas nos levam a crer que os cursos de formagéo, os incentivos
e as politicas educativas devem ser constantemente repensados em suas formas de
implementacdo de modo a se sintonizarem com as progressivas mudangas no contexto
escolar e na vida daqueles que nele atuam, permitindo que cada professor alcance maior
autonomia e responsabilidade sobre o seu desenvolvimento profissional docente

favorecendo a si proprio e aos demais individuos com quem ele trabalha.

As falas dos professores e os episddios relatados acima corroboram a afirmacao
de Marcelo (1999) sobre as “prioridades de formagao”, concretizadas em aspectos
funcionais, organizacionais e curriculares das escolas, que a politica educativa exerce
no desenvolvimento profissional docente. Pudemos perceber a importancia que os
incentivos extrinsecos, como gratificaces e aumentos salariais, tém para os professores
durante o processo de escolha de turma na SEDF, principalmente, quando desejam atuar
no Bloco Inicial de Alfabetizacdo. O aspecto de obrigatoriedade da formacdo também
foi levado em consideracdo pelos pesquisados, conforme a fala da professora Bruna
anteriormente ao justificar a sua escolha pelo curso de integracdo a carreira magistério e

de outros professores que nédo participaram do curso por diversos motivos.

O que se pode interpretar nos diferentes trechos de expressao é que 0 processo
formativo dos professores tem se ponderado em uma espécie de balanca na qual se
consiga equilibrar o méximo possivel os incentivos extrinsecos -como gratificacdes
financeiras e obrigatoriedade na realizacdo de cursos de formagéo- com os incentivos
intrinsecos —como condic¢des de trabalho e mudancas de papel profissional. Havendo
disparidade nos valores encontrados na balanga dos incentivos formativos, geralmente,

se percebe gque 0s incentivos extrinsecos pesam mais.

Além do curso ofertado pela EAPE para os ingressantes, a professora Bruna

tambem participou da etapa formativa do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
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Certa (PNAIC), oferecido pelo Ministério da Educacdo com a participacdo articulada do
Governo Federal e dos governos estaduais e municipais, ofertada no ano de 2015. A
meta do PNAIC é alfabetizar todas as criancas brasileiras até os 8 anos de idade
oferecendo apoio pedagogico e valorizando os professores e as escolas. O relato da
professora Bruna sobre a sua participacdo no PNAIC vai de encontro ao relato da
Professora Paola, feito anteriormente, sobre ndo achar suficiente a abordagem de
questdes especificas da alfabetizacdo durante a formacao inicial.
Participei do PNAIC e achei que ajudou muito no processo didatico de
planejamentos e acdes voltadas aos alunos. Senti falta de mais préaticas. Acho
gue as relacdes também foram um ponto positivo, pois podemos conhecer
profissionais de diversas escolas e debater diferentes formas de trabalhar

tanto com os alunos quanto com nossos pares. (Professora Bruna — dindmica
conversacional)

Os relatos dos professores Danilo e Bruna sobre os momentos formativos
apresentam elementos semelhantes ao tratar dos subsidios oferecidos para as etapas de
planejamento de aulas, com novos conhecimentos e estratégias didaticas, mas, ndo
alcancam as etapas posteriores as aulas com a discussdo dos sucessos, fracassos e
duvidas que a pratica dentro de sala possa suscitar. Dessa forma, ainda se mantém forte
a concepcdo de formacdo continuada pautada na transmissdo de conhecimento que
configura a subjetividade social do grupo em detrimento da problematizacdo de
aspectos especificos dos contextos escolares dos professores cursistas.

4.3.4. Relagao professor-coordenacao

Conforme afirmamos no capitulo tedrico, o espaco de coordenagdo pedagdgica
apresenta uma riqueza de possibilidades na formacéo por se constituir no espago proprio
do exercicio docente, a escola. Nos momentos de coordenagdo, o professor esta em
contato direto com outros professores, coordenadores e gestores que trabalham na
mesma escola e, por isso, conhecem as demandas e desafios da sua realidade. Como
afirma Marcelo (1999, p. 171), é preciso “entender a escola como um lugar onde
surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas de ensino”.

As coordenagfes ndo sdo planejadas, ndo ha debates sobre assuntos, temas
gue permeiam o ambiente escolar e que muitas vezes nos deixam
angustiadas. No meu ponto de vista os momentos de coordenacdo sdo
justamente para que os profissionais que ali trabalham possam debater sobre

temas corriqueiros do dia a dia e juntos tentar achar solu¢es ou caminhos
para melhorar a educacdo e as relagdes. (Professora Bruna - redacéo)
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As coordenacBes deveriam ter mais relatos e estudos sobre as
particularidades dos alunos que atendemaos. (Professora Carol - questionario)

A coordenacdo pedagogica da escola: ndo realiza os trabalhos que séo
realmente importantes. (Professora Gabriela — completamento de frases)

A coordenacdo pedagogica é o espaco-tempo propicio para se problematizar e
avancar nas situacdes cotidianas da escola. Indo além, ao olhar para a escola como um
lugar de inumeras possibilidades de inovagdo e construcdo do conhecimento, percebe-se
a riqueza da coordenacdo pedagdgica ao se configurar como espaco-tempo para
exposi¢ao e debate de ideias. Como nos diz Santos (2013, p. 72), “é possivel a
utilizacdo do espaco-tempo da coordenacdo pedagogica como um lécus privilegiado

para o diadlogo e crescimento profissional do docente”.

Deveria ser feito, efetivamente, um trabalho de mediacdo pedagégica, na
gual coordenariamos juntos, desenvolveriamos projetos para escola.
Pensariamos coletivamente, dentro das particularidades de cada estudante,
numa educacdo emancipadora, que propiciasse a essas criangcas uma
oportunidade que elas ndo tém em outros espagos. Mas uma coordenagao
gue vive de resolver urgéncias, ndo consegue fazer isso, 0 que torna nosso
trabalho extremamente fragmentado. (Professora Paola - redagéo)

E importante que a coordenacdo pedagdgica seja voltada para os sujeitos
docentes da escola, isso porque ao considerar sentidos subjetivos que estes produzem
em seu exercicio profissional pode-se compreender e favorecer tanto o desenvolvimento

profissional docente quanto o desenvolvimento da escola como um todo.

A atuacdo da coordenagdo se limita muito a procedimentos burocréaticos.
Tem funcionado como um brago da gestdo para assuntos gerais e tem pouco
foco, quase nenhum, no trabalho pedagdgico. Boa parte disso se da em
funcdo de se centrar em uma pessoa apenas numa escola com quase 40
turmas. Acredito que poderia ser mais integradora e critica. (Professor
Danilo - questionario)

No inicio tinhamos um coordenador e uma coordenadora. Meu coordenador
era excelente, tinha umas ideias 6timas, nos apoiava, era um cara super
correto, mas vivia de apagar incéndio, como é normalmente o trabalho de
coordenacdo dentro da SEDF. Mediacdo de trabalho pedagdgico
praticamente ndo existe, porque as equipes tém sempre uma quantidade de
pessoas muito menor do que a necessaria. Na nossa escola, precisariamos de
quatro coordenadores e tinhamos dois, que virou um, ja que a outra assumiu
a supervisdo. Imagine o caos! (Professora Paola - questionario)

Alguns elementos que se percebem no trabalho da coordenagdo pedagdgica no

contexto da escola publica e que necessitam ser revistos sdo: a quantidade de
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coordenadores levando em consideracdo a quantidade de turmas da escola, incentivos
para que os professores assumam a funcéo de coordenacéo, desvio de funcdo para outras
atividades que ndo séo préprias do cargo assumido pelo coordenador. Esses pontos sao
importantes na dindmica da escola e devem ser considerados para que ndo se caia no
erro de uma sobrecarga de trabalho que néo € préprio do coordenador, inviabilizando a
sua atuacdo especifica na coordenacdo e, consequentemente, precarizando o trabalho
dos professores e da escola como um todo.

4.3.5. O movimento grevista e a tenséo entre o individual e o coletivo

Durante o periodo de realizacdo desta pesquisa, o Sindicato dos Professores do
Distrito Federal (SINPRO-DF) organizou algumas paralisacbes e assembleias para
discussdo de medidas contra a retirada de direitos dos trabalhadores da educacdo. Na
assembleia do dia 08 de outubro de 2015, a categoria decidiu fazer greve nas escolas
publicas da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. A greve teve inicio
no dia 15 de outubro de 2015 tendo como principais motivos: o ndo pagamento pelo
governo da Ultima das seis parcelas do reajuste aprovado em 2013, ameacas para mexer
na coordenacdo pedagdgica, nos direitos salariais, na seguranca do servidor efetivo de

ter uma aposentadoria, dentre outros.

Nos deparamos com a greve como um momento impulsionador de expressoes
subjetivas dos docentes ingressantes, principalmente, porque essa foi a primeira greve
que ocorreu com esses individuos em uma funcéo publica de professor da SEDF, ou
seja, estava diretamente ligada a eles em sua atuagé@o profissional e na vida como um
todo. Alguns dos docentes pesquisados ja haviam participado de outras greves, fosse na
SEDF ou em suas universidades, e sdo militantes de causas sociais € movimentos
sindicais desde tempos anteriores a entrada na SEDF. Outros docentes nunca haviam
participado ativamente de uma greve em nenhum espaco publico e poderiam ver nessa

greve um primeiro momento de participa¢ao na militancia sindical.

Dentro do grupo de seis professores ingressantes pesquisados, apenas dois nao
aderiram a greve por motivos pessoais. Além da autora deste trabalho, selecionamos
duas docentes grevistas para pesquisar, por meio dos diferentes trechos de expressdes
subjetivas, as concepcdes e tensdes que emergiram nesse periodo e que se configuram

como elementos impulsionadores de sua constituicdo como sujeitos docentes.
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Uma das professoras pesquisadas € a Paola, que participa ativamente de outros
movimentos sociais e tem proximidade com a militdncia sindical, tanto estudantil
quanto profissional, desde antes do seu ingresso na SEDF. Sua interpretacéo sobre a
greve pauta-se em principios de coletividade e responsabilizacdo vivenciados durante a
graduacéo e que se potencializam no exercicio da docéncia.

Eu acredito na unido da classe trabalhadora como perspectiva de vida. Eu
acho que a gente s6 consegue alcancar as coisas na hora que os trabalhadores
entendem que a gente tem que se unir. Por isso, vejo a greve como um
movimento muito legitimo e essencial para a conquista. Sem a greve muitas
das nossas conquistas se perderiam. As pessoas criticam a greve mas se vocé

for ver com o decorrer do tempo as trabalhadoras sé conseguiram as coisas
por intermédio das greves. (Professora Paola — dindmica conversacional)

A outra professora pesquisada € a Gabriela, que participou de sua primeira greve

e a interpreta dentro de principios de fortalecimento da categoria, 0 que se assemelha ao

discurso da professora Paola sobre a unido dos professores, e dialogo com as instancias
reguladoras do exercicio docente.

O que acho importante na greve é o fortalecimento da categoria e

guestionamento com o governo. A greve é um modo de expressar nossas

insatisfacbes e lutar pela melhoria de salarios e condi¢Ges de trabalho.
(Professora Gabriela — dindmica conversacional)

Os trechos de expressio da autora deste trabalho, a professora Erica, foram
retirados de um texto® produzido para o curso oferecido pela EAPE no ano letivo em

gue ocorreu a greve.

Eu apoiava a luta, em meu discurso, em meus motivos, em minhas
explicagbes aos alunos, em meus escritos académicos, mas, em minha
pratica... eu era mais uma que estava em sala de aula pensando mais nos
prejuizos que poderia ter ao perder os dias de suas férias, planejadas desde o
inicio do ano, repondo aula. Eu fazia questdo de frisar que essas férias nao
eram turisticas, ou para mero descanso. Pelo contréario, seriam de muito
trabalho, trabalho académico justamente em prol da defesa de uma educagéo
mais compromissada com a qualidade da carreira docente. (Professora Erica
- redacao)

Durante a analise deste trabalho, ao reler o texto que eu (Professora Erica) havia
escrito no periodo da greve pude perceber mais claramente o motivo de té-lo escrito

originalmente em terceira pessoa: 0 meu assujeitamento em relacdo aquela situacao. De
acordo com a teoria da subjetividade histdrico-cultural (GONZALEZ REY, 2005,

%% 0 texto original teve frases adaptadas para fins de compreenséo neste trabalho. O texto na integra
encontra-se disponivel no apéndice F desta dissertag&o.
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2012), o sujeito é ativo, consciente e intencional. A partir do momento em que a
categoria dos professores estava assumindo uma luta e eu estava me omitindo na
assuncao dos riscos e prejuizos que a greve poderia ocasionar, ndo participava dos
debates e decisbes da categoria em suas assembleias, e permanecia na escola como se
nada estivesse acontecendo, a minha posicao se caracteriza como a de uma professora

que ndo é sujeito de sua docéncia.

Em seu relato, a professora Gabriela explica que também passou por conflitos
internos ao refletir sobre sua postura frente aquilo que acredita. Mais uma vez, assim
como no seu processo de decisdo em ser professora, pesou a opinido de uma crianga, o
que € corroborado por aquilo que ela acredita ter como vocacao e, consequentemente,
exerce grande influéncia sobre as suas producdes subjetivas.

O primeiro episddio marcante durante esse processo foi 0 meu processo
interno. Tentei lutar contra aquilo que acreditava. Ensinava cidadania na sala
de aula e ndo dava exemplo para os meus alunos. A motivagdo partiu
inicialmente de uma criangca da minha turma que me questionou sobre a luta
por direitos. Ela afirmou "a senhora ensina a gente a brigar por bons lanches,
mas na hora de lutar pelo seu salario ndo estd junto com 0s outros
professores”. Me convenceu. Depois veio 0 piquete que fechou o
convencimento com argumentos coerentes. Alguns colegas de trabalho se

juntaram a luta e me senti mais motivada. (Professora Gabriela — dindmica
conversacional)

Minha vocacdo: é estar perto de criancas. (Professora Gabriela —
completamento de frases)

E importante salientar o impacto que as criangas exercem na configuragio
subjetiva sobre a docéncia da professora Gabriela. Assim como referido anteriormente
sobre 0 seu processo de escolha pela profissdo, novamente a professora Gabriela
justifica sua decisdo em um momento de tenséo sob a forte influéncia e ao valor que ela

atribui & opinido das criangas.

Em diferentes momentos da pesquisa, as professoras Erica e Gabriela discutiam
e refletiam sobre as ndo-adesdes a greve, tanto por parte delas quanto por parte de
grande parcela do professorado da escola. O apoio da familia e dos colegas de trabalho
da SEDF teve importante relevancia no processo de adesdo a greve, de acordo com a
professora Gabriela.

Meu esposo e minha familia foram fundamentais nesse processo. Afinal, se 0
governo cortasse 0 ponto eles que teriam que me auxiliar com as contas.
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Entdo, o apoio deles foi fundamental. E senti muito apoio um grande amigo
gue também é professor. Conversdvamos todos os dias sobre isso. Fomos a
praticamente todas as assembleias juntos. Nos fortalecemos, sofremos
juntos, nos ajudamos. (Professora Gabriela — dindmica conversacional)

O paradoxo do apoio de colegas de trabalho foi um dos fatores que despertou
sentidos subjetivos de fortalecimento, em relacdo ao apoio de colegas de outras escolas
da SEDF, e sentidos subjetivos de resisténcia, em relacdo a falta de apoio de colegas da
escola em que atuava na SEDF.

S6 ndo senti apoio no meu ambiente de trabalho. Professoras mais velhas
soltando piadinha e afirmando que a greve ndo ia dar em nada. Professores
postando fotos de viagens e afirmando que durante janeiro ndo precisariam

trabalhar. Me irritei com isso. (Professora Gabriela — dindmica
conversacional)

Em contrapartida aos relatos anteriores, em nenhum momento a professora Paola
expressa sentidos subjetivos referentes a sua familia, pelo contrario, traz um novo
elemento que é a importancia do sindicato dentro desse movimento e explica que
independente de se sentir apoiada sempre participara dos movimentos grevistas. Tal
postura da professora Paola pode ser justificada por suas vivéncias anteriores ao seu
ingresso na SEDF, participando de outros movimentos sindicais que Ihe forneceram
elementos constitutivos de sua subjetividade enquanto sujeito docente.

Eu sempre vou parar independente de qual seja a dire¢do do sindicato porque
eu entendo que isso é a minha obrigacéo enquanto trabalhadora. Ndo importa
guantos dias eu va gastar na greve, se eu tiver que repor aula as minhas
férias inteiras, eu vou parar, porque eu acho que a Unica forma da gente fazer
pressao € essa. Eu ndo sé participei de todas as assembleias como fiz piquete
em praticamente todas as escolas do Paranoad. A gente ndo pode ser
conivente com o que estd errado e acho que os colegas tinham que parar

também, mas de alguma forma eu compreendo o colega que ndo participa
por causa do sindicato. (Professora Paola — dindmica conversacional)

As falas descritas acima e abaixo, além de outros trechos de expressdo desse
capitulo, trazem indicios de como se acentua o sentimento de pertencimento ao grupo
social durante um movimento grevista. O que se percebe nas diferentes narrativas é
que cada professora ao falar de si mesma entra em um movimento de constante
expressao sobre a postura de outros professores. Nota-se de diferentes formas empiricas
o0 entendimento de que cada professor é um ser singular que esta inserido dentro de algo
plural, que é a categoria de professores, retomando a ideia de unidade teodrica

individual-social.
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Os meus motivos eram legitimos, alids, os de todos eram. Mas, me
guestionei quanto ao meu apoio na luta, na resisténcia, no enfrentamento.
Ninguém queria abrir mdo de seu planejamento pedagdgico tdo bem
elaborado e articulado para esquentar a cabeca debaixo do sol ou molhar os
cabelos por causa da chuva nas variadas manhds de assembleias entre a
categoria e o sindicato. Ninguém queria abrir mdo de suas merecidas férias,
onde iriam cumprir compromissos e desfrutar os momentos de descanso para
repor aulas. Ninguém queria abrir mao de seus direitos trabalhistas, e era por
isso que aquele momento de greve existia: para lutar pela manutencdo dos
direitos das trabalhadoras. Mas, nesse universo de “ninguéns” foram poucos
os “alguéns” que se dispuseram a abrir mao de coisas primordiais para
conquistar coisas essenciais para toda a categoria. (Professora Erica -
redagéo)

A greve, além de ser um meio de estabelecer didlogo e resisténcia para com o
governo, é um importante instrumento para dialogar com a comunidade. Assim como
algumas falas trouxeram a importancia de que os professores debatam sobre a greve e 0s
motivos que a originam com os seus colegas e alunos, esta se constitui em um momento
de debate também com a populagio em geral. E um espago-tempo de mostrar para 0s
individuos que ocupam outros espacos como estd a situagdo nas escolas e,
consequentemente, e com 0s seus integrantes.

A greve da visibilidade para a situacdo do trabalhador. O entendimento que
eu tenho da greve é o seguinte: se tem alguma coisa e vocé continua
trabalhando, o que a populacdo vé é que esta tudo certo. Porque, assim, a
gente ndo tem verba para ter a expressdo midiatica que o governo tem, o
governo tem uma verba destinada sé para ficar fazendo propaganda da
educacéo na televiséo, por exemplo. A nossa categoria ndo tem acesso a isso,
a gente ndo tem como mostrar um professor todo dia falando na televisdo
que esta faltando papel na escola, que ndo recebeu o salario em dia, que s6
recebeu cinco doze avos do décimo terceiro, que teve algum auxilio cortado.
Entdo, a forma que a gente tem para mostrar para a populacdo e mostrar

midiaticamente que algo estd acontecendo é por intermédio da greve.
(Professora Paola — dindmica conversacional)

O que eu achei muito legal nessa greve foi 0 apoio dos pais dos alunos e de
outras pessoas da comunidade que pegavam o 6nibus para ir as assembleias
com a gente, para saber de tudo, participar de tudo, porque também atinge
eles, né? (Professora Gabriela — dindmica conversacional)

Sobre a importancia do sindicato, a professora Paola traz expressdes subjetivas
de representacdo e coordenacgéo dos interesses profissionais coletivos. A docente reforca
0 sentimento identitario que o sindicato pode ou ndo despertar, ou seja, se 0s
professores ndo se sentem representados pela dire¢do do sindicato, ndo se reconhecem

na forma que o sindicato coordena os interesses da categoria, eles ndo se sentem parte
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integrante daquele grupo especifico e ndo aderem a sua forma de lutar pelos seus

direitos.

Eu acredito no sindicato como um instrumento legitimo de defesa da classe
trabalhadora. Agora, os papéis que o sindicato tem desempenhado e as
caracteristicas que ele tem assumido nos Gltimos anos sdo preocupantes. O
sindicato ndo ouviu a categoria nos cinco dias de paralisacdo do comego do
ano que teve uma adesdo muito grande, a gente participou de uma
assembleia que foi manipulada, foi como se a gente tivesse se permitido
receber aquele atague no comeco do ano. Essa greve ndo teve a adeséo que
poderia ter porque as pessoas estavam revoltadas com a postura que a
direcdo do sindicato teve no comeco do ano. O que eu percebia muito no
discurso era isso. As pessoas estavam se colocando pra jogo, mas o sindicato
entendeu que aquele ndo era 0 momento, o que eu acho que foi uma decisao
muito errada. As pessoas diziam assim: “ndo vou parar porque o sindicato
decide guando acaba a greve, ndo é a gente que decide porque independente
do que a gente diga l& eles ddo um jeito de manipular a situacdo e a gente sai
com papel de palhaco, o que sobra para a gente na greve sdo vinte dias para
repor”. (Professora Paola — dindmica conversacional)

A participacdo dos docentes em assembleias variou muito. Em alguns
momentos estava lotada, e em outros, vazia. Vi muitos professores que
demonstraram estar ali para fazer nimero, ou seja, ser apenas mais um no
meio da multiddo. Em contrapartida, vi professores lutando realmente,
tentando compreender 0s processos, escutando aos outros (carro de som) e
tentando fazer um balango se havia tido ou ndo algum avango. (Professora
Gabriela - dindmica conversacional)

As professoras Paola e Gabriela, mesmo com diferentes experiéncias anteriores e
avaliando que essa greve ndo trouxe avangos, expressaram que um ganho da greve € a
aproximacdo de professores de diferentes escolas e/ou de coordenacgdes regionais de

ensino podendo ampliar o debate sobre a educacdo e todos os seus elementos.

Essa é uma greve que eu considero que a gente ndo ganhou nada.
Pessoalmente, eu saio ganhando porgue tive contato com pessoas que tem a
mesma visdo pedagdgica que eu e a gente pode se auxiliar politicamente em
varios momentos, eu pude aprender muitas coisas, mas 0 que eu mais
aprendi é que eu ndo posso confiar na direcdo do sindicato. (Professora Paola
— dindmica conversacional)

Essa foi a minha primeira greve e aprendi um pouco sobre o funcionamento
dela. Foi bom conhecer pessoas experientes e vivenciar todo movimento.
Achei a greve fundamental para a manutencdo de alguns direitos que
estavam sendo ameacgados. Em contrapartida, ndo tivemos avangos e nem
melhorias. E sobre o reajuste, o governo foi irredutivel com todas as
categorias e isso enfraqueceu de forma significativa 0 movimento. Saldo da
greve: parados! (Professora Gabriela — dindmica conversacional)
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A greve é um momento potencialmente enriquecedor e favoravel para que o
professor se constitua como sujeito de sua docéncia. Ao se colocar de maneira
intencional na luta por melhorias e/ou manutencdo de direitos, assumindo riscos de
maneira consciente e aceitando os 6nus de sua escolha ativamente, o professor da
indicios de sua condicdo de sujeito em direcdo a construcdo de uma profissionalidade
docente que potencializa a assun¢do de caracteristicas identitarias e transformadoras da
profissao.

4.3.6. Relagéo professor-professores

E interessante notar as estratégias de comunicacdo desenvolvidas pelo proprio
conjunto de professores ingressantes para promover o apoio mutuo em situacdes de
dificuldade no trato das relacfes estabelecidas dentro da escola, para tirar duvidas sobre
pormenores da profissdo e do funcionamento da rede de ensino e para compartilhar
situacbes da vida pessoal. Por meio de um grupo de conversa em rede social, 0s
professores conseguiram criar e aprofundar um espaco de sobrevivéncia e
enfrentamento que no ambito da escola com suas demandas pedagdgicas e
administrativas ndo havia sido vidvel. Nessa extensdo da convivéncia do ambiente
escolar, traziam de forma natural e espontanea assuntos como condic¢des de trabalho e

conquistas pessoais.

Durante a pesquisa, um fator recorrente nas diferentes expressdes subjetivas dos
professores foi a dificuldade na relacdo dos professores ingressantes/iniciantes com 0s
professores com mais tempo de trabalho na SEDF. Aspectos como préticas tradicionais,
desunido e comodismo permearam as expressdes dos pesquisados ao se referirem aos
colegas mais antigos na SEDF.

Minha maior frustracdo: é estar ao lado de professores egoistas e super

tradicionais. Os professores mais antigos na SEDF: s@o 0s mais
tradicionais. (Professora Gabriela — completamento de frases)

Os professores mais antigos na SEDF: S&o bons, mas ndo os permitem as
novas aprendizagens. (Professora Carol — completamento de frases)

Os professores mais antigos na SEDF: egoistas. (Professora Bruna —
completamento de frases)

A empolgacdo permanece no meu dia a dia, porém o que me frustra sdo as
relagbes com alguns profissionais mais antigos das escolas, a desunido, o
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descaso, a falta de transparéncias das gestdes. (Professora Bruna -

guestionario)
Para além dos aspectos mencionados, 0 que se percebe na subjetividade social
dos professores pesquisados sobre os professores com mais anos de carreira na SEDF é
um sentimento de uma resisténcia com os professores ingressantes dentro de uma
concepcdo de que 0s mais antigos na rede ja tem mais experiéncia acumulada sobre a
docéncia e, portanto, ja detém o saber especifico da profissdo. Enquanto isso, 0S novos
profissionais seriam aqueles que tém pouca ou nenhuma experiéncia e, portanto, estao
em fase de experimentacdo a partir de seus poucos saberes, conforme a fala da

professora Paola.

Olha, hoje as escolas publicas se dividem em dois grupos: dos docentes
antigos e dos novatos. Isso dificulta muito o trabalho, porque, novamente,
ele se torna muito fragmentado. Os antigos falavam: “ai, quando eu entrei eu
era idealista igual a vocé, mas desisti”. Eu procuro conhecer os outros
professores e me aproximar, mas existe essa concepgdo, entre 0S mais
velhos, de que professor novato quer mudar tudo, mas que nada pode ser
mudado. (Professora Paola - questionério)

O relacionamento entre professores antigos na SEDF e professores ingressantes
poderia se constituir em um processo de compartilhamento e trocas de saberes que
beneficiaria ambas as partes, além de se constituir em uma rica construcéo coletiva em
prol do ambiente escolar e seus integrantes. Entretanto, o que se percebeu na pesquisa
foi a postura de resisténcia ou indiferenca dos professores antigos que, por vezes, se
traduzia em uma postura de desédnimo ou enfrentamento dos professores ingressantes.

A equipe docente da escola: tinha as professoras mais velhas, algumas
compactuavam com as coisas erradas que aconteciam, porque também se
beneficiavam, e tem aquelas que fazem um trabalho excelente, mas super

isolado, porque estdo cansadas de gestdes ruins e colegas aproveitadores.
(Professora Paola — completamento de frases)

A equipe docente da escola: conflitos. (Professora Bruna -
completamento de frases)

Eu imaginava que fosse encontrar alguma resisténcia para a mudanca de
paradigmas, mas ndo pensei que fosse tdo dificil como esta sendo. (Professor

Danilo - questionario)
A postura individualista também foi um elemento caracterizador da
subjetividade social da equipe docente da escola pesquisada. Tal postura ndo é exclusiva
da escola pesquisada, mas, de acordo com os estudos de Marcelo (1999, p. 145), o
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isolamento entre professores € algo fomentado dentro da profissdo em geral
predominando “a cultura do individualismo, juntamente com a balcanizagdo, por
oposi¢do a uma cultura de colabora¢dao”. O diadlogo foi apontado pelos professores
pesquisados como elemento essencial para a construcdo de uma relacdo solida e
coerente entre os docentes, o que se percebia em grupos isolados dentro do préprio
grupo profissional.

A escola em que trabalho: mais divergéncias que convergéncias. A equipe

docente da escola: precisa dialogar mais. Os meus colegas de trabalho: me
parecem alienados as vezes. (Professor Danilo — completamento de frases)

Minha postura é muito individualista e meu distanciamento do meu grupo de
trabalho foi se dando em decorréncia de como as concepgdes e intencdes
pedagdgicas foram se mostrando diferentes e quase antagénicas. (Professor
Danilo - questionario)

A equipe docente da escola: ndo é unida. Minhas primeiras impressoes
na SEDF: foi a individualidade dos profissionais. (Professora Gabriela —
completamento de frases)

N&o me relaciono bem com a equipe docente da série em que estou e por
isso acabo ficando junto com as colegas de outras séries. Sou uma professora
muito questionadora e isso incomoda alguns colegas que se mostram
acomodados. Gosto de questionar, entender, refletir, debater. Ndo gosto de
respostas prontas e imposicoes, e isso gera desconforto. (Professora Gabriela
- questionario)

O professor Danilo ao se deparar com embates na relacdo com seus colegas
adotou a postura individualista percebida na subjetividade social do grupo docente, ao
inverso da professora Gabriela que encontrou na dificuldade de relacionamento com as
colegas de sua série de atuacdo um fator impulsionador de novos relacionamentos com

professores de outras séries.

As posturas individualistas evocam a necessidade de um trabalho coletivo nas
expressdes subjetivas dos professores pesquisados, reforcando a importancia de que
sejam constantemente reconstruidos o0s sentimentos de responsabilizacdo e
comprometimento em cada professor da escola individualmente em relagdo ao grupo
profissional e ao contexto social em que estdo inseridos.

Um corpo docente e uma gestdo que repensem, diariamente, suas praticas.

Que se cologuem pra jogo e trabalhem conjuntamente e ndo se vejam como
inimigos. (Professora Paola - redacéo)
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Profissionais com vontade, que queiram estar ali e desempenhar um bom
trabalho, isso faz a diferenca. (Professora Carol - questionario)

O ideal seria construir relacdes verdadeiras, com sinceridade, muito dialogo,
disposicdo para mudancas. (Professora Bruna - questionério)

Ao inverso do que se expressou sobre a equipe docente da escola, notou-se a
unido dos professores ingressantes entre si como meio ora de enfrentamento ora de
sobrevivéncia frente as dificuldades que encontravam no periodo de ingresso docente.

Os professores que ingressaram comigo na escola: Sdo uns dos melhores
da SEDF. (Professora Carol — completamento de frases)

O grupo de professores que entrou comigo era muito bom, foi o que me
segurou no turbilhdo de emocdes que enfrentei na minha entrada na SEDF.
(Professora Paola — completamento de frases)

Os professores que ingressaram comigo na escola: energia, entusiasmo.
(Professora Bruna — completamento de frases)

Uma ilustracdo simples dessa situacdo foi o caso da professora Gabriela que
encontrou dificuldades na relacdo com as professoras regentes no mesmo ano escolar
em que ela atuava, ocasionada, sobretudo, por diferentes concepg¢des de ensino que as
professoras ndo aceitavam debater ou adaptar para a proposta da escola. Apesar dessas
dificuldades, a professora continuava a se relacionar com as demais, limitando-se
apenas aos tramites escolares do projeto de reagrupamento entre as turmas. Este projeto
consiste em reorganizar os alunos em diferentes turmas com outras professoras para que
possam aprender o contetido de forma diferente, € obrigatdrio para as turmas do BIA e,
portanto, deveria ser realizado pelas docentes. Em outro momento, a professora
Gabriela convidou uma professora iniciante de outra série para dar duas aulas sobre o
conteddo de divisdo para os seus alunos. As duas professoras desenvolveram um
relacionamento de amizade que ia além do contexto da escola e por isso a professora
Gabriela tinha maior facilidade em trabalhar com a respectiva professora. No contexto
de um projeto que era de realizacdo obrigatdria, a professora Gabriela cumpriu com o
que lhe era imposto dentro dos limites que a instituicdo determinava. Na situacdo de
favorecimento da aprendizagem de seus alunos, ela convidou outra professora que
pudesse ensinar o conteudo de uma forma diferente, pratica que se assemelhou ao
proposto pelo reagrupamento, ultrapassando as praticas que lhe eram exigidas e se
reorganizando em suas estratégias pedagogicas. O que se percebeu das referidas
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situacbes foi a interferéncia que as relagdes pessoais exercem sobre as relacOes
profissionais.
Ser professora: é acreditar que tudo pode ser melhor. Ser professora da
SEDF: é fazer o seu trabalho de acordo com o que vocé acredita. Ndo gosto:
de pessoas falsas. Os professores que ingressaram comigo ha escola:

viraram meus colegas mais proximos. (Professora Gabriela — dindmica
conversacional)

A desprivatizacao da pratica, como o préprio nome sugere, permite que praticas
inovadoras e transformadoras sejam tornadas um bem publico da escola. E uma
estratégia que favorece a construcdo da coletividade docente, possibilitando a exposi¢do
e o didlogo entre professores, coordenadores, gestores e demais profissionais da escola.
Esta expressdo foi desenvolvida por Cochran-Smith (2012, apud CRECCI e
FIORENTINI, 2015) para designar a participacdo de professores em contextos
colaborativos de investigacdo e teorizacdo da pratica em consonancia com o contexto

politico, social e cultural.

0 desenvolvimento profissional em comunidades investigativas ocorre a
medida que os professores realizam, conjuntamente, questionamentos sobre
suas proprias préaticas, teorizam e sistematizam sobre elas. A partir de
praticas investigativas em comunidades, os professores podem planejar
atividades que serdo realizadas em sala de aula, desenvolver material
didatico e escrever narrativas sobre 0os modos de ensinar e aprender. Podem
ainda compartilhar e analisar atividades desenvolvidas em sala de aula,
realizar estudos a partir de questdes emergentes da pratica pedagogica e
ressignificar a literatura da area, etc. (CRECCI e FIORENTINI, 2015, p. 17)

A desprivatizacdo da pratica foi uma estratégia adotada pelos professores
ingressantes em contraposicdo ao que se via no comportamento dos iniciantes. Nesse
contexto escolar, o que se percebeu na postura dos professores iniciantes foi uma atitude
de observacéo e apropriacdo de outras praticas pedagogicas justificada, provavelmente,
por ndo terem experiéncia docente anterior aquela. A postura dos professores
ingressantes foi marcada pela proatividade e tomada de iniciativa na experimentagéo de
novas praticas e troca de experiéncias anteriores e atuais.

Procuro manter uma relagdo amigavel com os outros profissionais da escola.

Acredito que minha relacdo seja boa, com algumas trocas de experiéncia.
(Professora Bruna - questionério)

Acho que faco parte da soma, que com 0 pouco da minha experiéncia,
auxilio os colegas quando precisam. (Professora Carol - questionario)
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Além do relato de aulas de matematica de outra professora na sala da professora
Gabriela e das oficinas promovidas pela professora Paola, um dos momentos
significativos de desprivatizagdo da pratica foi a reestruturacdo do recreio, proposta
pelos professores ingressantes. Na escola pesquisada, o recreio ocorria com a
participacdo de todas as turmas simultaneamente, o que por diversas vezes se
desencadeava em conflitos entre professores, alunos e comunidade escolar. O apice da
questdo foi quando o carro de uma professora estacionado dentro da escola foi atingido
por uma pedra na hora do recreio. Em diversas discussfes em coordenacdo coletiva, a
grande maioria dos professores apontava como solucdo que os alunos nédo utilizassem o
espaco proximo ao estacionamento dos professores impossibilitando, também, a

utilizagdo da quadra poliesportiva.

O professor Danilo, que havia adotado uma postura individualista em relagéo ao
grupo de professores, em uma mudanca de posicionamento, sugeriu a criagdo de uma
comissdo de professores que pudesse repensar a organizacdo do momento do recreio.
Conforme explicitado em outros momentos dessa pesquisa, 0s professores mais antigos
na SEDF argumentaram contra a proposta justificando com base em experiéncias
anteriores que ndo daria certo. Entretanto, a proposta foi aceita e, além do professor
Danilo, apenas duas professoras ingressantes e uma iniciante aceitaram participar da

comissao.

A maioria dos problemas surgidos no momento de recreio se dava em virtude do
mau aproveitamento do espaco fisico da escola. A proposta de recreio pedagdgico
consistia em elaborar um processo em que o recreio fosse aproveitado como um
momento de integracdo da escola e ndo como um simples intervalo de descanso das
aulas. Neste sentido, alunos seriam agentes ativos de construcdo do conhecimento em
um momento diferente da sala de aula, sem seriagdo, mediados pelos professores com
oficinas, campeonatos, jogos, expressdes artisticas e brincadeiras. As atividades
pensadas estavam implicadas com o uso estimado para cada um dos espagos da escola e,
portanto, uma reorganizagdo do espago. As atividades realizadas em sala de aula para
uma turma apenas, poderiam ser aplicadas nesse horario de forma a abrir para a
participacdo de outros alunos da escola. A posicdo que a professora fosse assumir no
recreio deveria ser ativa e ndo mais apenas de observacéo, sendo, portanto, relacionada

com a proposta do espaco.
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Em linhas gerais, a proposta de recreio pedagdgico nos permitiu confirmar
algumas interpretagdes feitas em diversos momentos da pesquisa, dentre elas: a
coletividade do grupo de professores ingressantes e a resisténcia dos professores mais
antigos em relacdo aos novatos. Quando a proposta foi apresentada, os professores
antigos permaneciam argumentando contra a sua implantacdo, porém, desta feita o
enfrentamento dos professores ingressantes em conjunto com os iniciantes surtiu efeito
e a proposta foi aceita pelo grupo docente da escola. Nos dois meses iniciais, a proposta
passou por reajustes de acordo com as demandas que iam surgindo no cotidiano da
escola e obteve sucesso. Entretanto, em uma coordenacdo coletiva na qual os
professores estavam avaliando os projetos da escola, os docentes mais antigos julgaram
o recreio pedagdgico como uma proposta que ndo funcionava e prejudicava os alunos.
Porém, o que se percebeu foi a falta de vontade de grande parcela dos professores
antigos em aderir a proposta, precarizando-a da forma que pudessem, em detrimento do
empenho de alunos e de alguns professores em participar do que havia sido proposto.
Em consequéncia disso, a experiéncia durou pouco mais de um bimestre e foi

interrompida dando lugar ao antigo formato de recreio.

4.3.7. Contexto organizacional da escola

As professoras Gabriela, Carol e Paola trouxeram elementos relativos a cultura
organizacional do ambiente escolar em suas expressdes. Cada qual expressou de forma
singular as suas percepcdes do trabalho pedagdgico em consonancia com as condicdes
que a mesma escola oferecia para o grupo de profissionais.

A professora Gabriela expressou o choque de realidade que as condigdes fisicas
e materiais do contexto do ensino plblico causaram em sua forma de trabalhar. E
interessante notar que a docente estudou durante toda a vida escolar em escolas publicas
e, portanto, conhecia boa parte das dificuldades da educacdo publica enquanto aluna.
Entretanto, enquanto professora, trabalhou os sete anos de sua vida profissional em uma
grande escola privada de Brasilia e com uma infinidade de recursos materiais da melhor
qualidade. Ao ingressar na SEDF, a professora Gabriela se deparou com uma escola
com condicdes de trabalho majoritariamente inversas as que ela dispunha anteriormente
e expressou que, embora conhecesse a realidade escolar publica enquanto aluna, as
diferentes nuances da escola publica ainda lhe desesperavam, pois, ndo haviam sido

experimentadas engquanto professora, em sua pratica docente.
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Confesso que foi meio desesperador tentar trabalhar com poucos recursos.
Havia dias que ndo tinha papel na escola, em dias de chuva os alunos tinham
gue ficar trancados em sala. (Professora Gabriela - redagéo)

A estrutura fisica da escola: é muito limitada. Se chove, as criangas ficam
sem espaco para brincar, porque tudo fica molhado e had poucas areas
cobertas. (Professora Paola — completamento de frases)

A professora Carol expressa a sua frustracdo ao ver que a realidade do contexto
escolar em que esta inserida ndo condiz com os seus ideais de trabalho, o que, segundo

ela, interfere na qualidade do servico prestado.

Sempre quis fazer parte do quadro efetivo da SEDF, apds conseguir isso,
percebo que o “sistema” impede que as escolas oferecam um ensino de
melhor qualidade, a partir do momento em que falta papel, pincel para
guadro, apoio ao professor com alunos com dificuldades de aprendizagem,
lanche adequado, etc. Isso faz com que o professor esfrie a sua pratica,
refletindo diretamente na aprendizagem do aluno. (Professora Carol -
guestionario)

Ser professora: E proporcionar oportunidades. Ser professora da SEDF:
Desafio. Minhas atribuicGes: Possibilitar o ensino e aprendizagem do
aluno. (Professora Carol — completamento de frases)

Ao relacionarmos a fala anterior com os completamentos de frases da professora

Carol, podemos notar trechos de expressdo subjetiva que revelam o seu ideal da

profissdo e expectativas em relagdo ao contexto institucional de sua atuacdo docente em

contrapartida com a realidade que ela estava vivenciando, e como isso era desafiador,

pois, para ela isso traz elementos limitadores para o seu exercicio docente, como a falta

de recursos materiais e apoio de outros profissionais da escola. Semelhantemente, a

professora Gabriela também aponta a dualidade entre a expectativa de tornar-se docente

na SEDF e as dificuldades advindas da realidade do contexto escolar em que estava
inserida.

Outro ponto dificil de atuacdo foi a falta de pessoal para apoio: se um aluno

se sentisse mal a Unica alternativa era deixar a turma sozinha e dar suporte

para quem estava mal. Assim, apesar do sonho de me tornar servidora

publica ter se concretizado, fica a indignacdo com o descaso com a
educacdo. (Professora Gabriela - questionario)

Para além da falta de recursos humanos, a professora Paola também indica que
um elemento com forte impacto na sua configuracao subjetiva sobre a docéncia é a falta

de recursos materiais, conforme os trechos a seguir.
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Ser professora da SEDF: € conviver com escolas com parcos recursos.
(Professora Paola — completamento de frases).

Pode ser a melhor escola do mundo, com uma gestdo incrivel e docentes
super dispostos, que sem papel e pincel, ndo d&, né? Sou professora, ndo faco
milagre da multiplicacdo e me recuso a arcar com custos que sdo do Estado e
ndo meus, ndo vou precarizar mais ainda a minha profissdo. (Professora
Paola - questionério)

O que se percebe no dia-a-dia da escola é que, para além da falta de recursos,
frequentemente, a mé& gestdo como cultura organizacional € o fator que dificulta o
melhor aproveitamento dos materiais disponiveis na escola. Na escola pesquisada, por
exemplo, havia apenas um retroprojetor disponivel. Diversas vezes ele ficou guardado
em desuso na sala dos professores e em outras situacdes houve o choque de interesse de
dois ou mais professores quererem utilizar o aparelho no mesmo horério. A solugéo
encontrada por um grupo de professores foi elaborar uma escala para que cada turma
pudesse usufruir daquele material, porém, a gestdo ndo apoiou a sugestdo de forma
oficial, apresentando-a aos demais professores e servidores da escola, 0 que gerou um
desencontro de informacgdes fazendo com que, mesmo que o professor houvesse
reservado o retroprojetor com antecedéncia, muitas vezes ndo 0 encontrasse por estar
sendo utilizado por outro professor que ndo sabia do combinado. Essa € uma pequena
ilustracdo de que o professor pode chamar para si a responsabilidade no processo
organizacional da escola, porém, se ndo encontrar o efetivo comprometimento da gestdo
e dos demais colegas pode ter aspectos do seu trabalho inviabilizados pela auséncia ou

ma gestdo da cultura organizacional escolar.

Se ha poucos recursos materiais, se ha limitacOes fisicas no espaco da escola, de
alguma forma o grupo profissional daquela instituicdo precisa se reorganizar
criativamente dentro das possibilidades disponiveis. De modo algum queremos eximir o
Estado do papel que lhe cabe em fornecer recursos para as escolas, mas, faz-se
necessario pensar o porqué de recursos existentes na escola serem inutilizados ou mal
aproveitados. Precisamos continuar lutando por melhorias na educagdo desde a parte
cabivel ao Estado até a parte concernente a escola e aos profissionais que trabalham
nela. No contexto especifico da escola, € necessario um constante repensar da cultura
organizacional de modo que favoreca e viabilize o trabalho pedagdgico.

Um processo de organizacdo menos fragmentado, onde a auséncia de uma
copia ndo gere um caos. (Professora Paola — questionario)
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A fala da professora Paola é importante para nos fazer pensar sobre uma cultura
organizacional que preze pela integragdo entre os diferentes profissionais da escola, em
que cada qual tenha as suas funcbes, mas, que essas possam ser flexibilizadas e
compartilhadas de acordo com as demandas e necessidades que surgirem na escola. E
importante que haja o permanente exercicio de reflexdo e responsabilizacdo pelos
recursos e instrumentos de trabalho na desconstrucdo de um processo burocratico?! e

inviabilizador do exercicio docente.

4.3.8. Relagéo professor-gestéo

Mais do que a coordenacdo pedagdgica como espaco-tempo voltado para a
formacdo de professores, a gestdo da escola também ¢ fundamental tanto no
desenvolvimento profissional docente quanto no desenvolvimento organizacional da
escola. A participacgdo ativa e democréatica da gestdo no ambiente escolar permite que 0s
professores possam se implicar nos processos organizacionais de modo mais autbnomo
e responsavel, criando uma cultura de colaboracdo, em que todos se percebam como
parte constituinte daquele espago.

Eu diria que desorganizacdo é a palavra de ordem. A gestdo trabalha de
forma desestruturada no sentido de que ninguém sabe de nada e a0 mesmo
tempo sabem de tudo. Nao vejo uma unido em prol do bem-estar dos que ali

passam seus dias trabalhando ou estudando. (Professora Bruna -
guestionario)

A equipe gestora da escola: é desorganizada. (Professora Gabriela —
completamento de frases)

O que se percebeu ao longo desta pesquisa no que se refere a gestdo escolar foi a
sua atuacdo limitada a resolucdo de processos administrativos em detrimento de
questBes pedagogicas e especificas das relagdes que se desenvolvem dentro da escola.
Havia uma organizacdo direcionada a responder demandas préprias da SEDF e da
Coordenacdo Regional de Ensino e muitas vezes ndo se percebia um olhar efetivo para
as solicitagdes que emanavam do contexto da escola, de seus servidores e alunos.

O que vi de positivo foi o esforco da gestdo em sanar os problemas de
finangas e administrativos para viabilizar melhores condigdes de trabalho

docente. Todavia me parece muito ineficiente no trato das relagdes que séo
estabelecidas na escola. Ndo ha uma concepcdo de infancia clara que

21 Burocratico no sentido pejorativo que representa um “sistema encarado como estrutura ineficiente,
inoperante, morosa na solugdo de questdes e indiferente as necessidades das pessoas”.
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respalde o trato com as criangas, assim como ndo h& uma politica de
transparéncia nos processos, terreno propicio para corporativismos e
manutencdo de privilégios hierarquicos que desgastam as relagdes.
(Professor Danilo - questionario)

Sabe quantas vezes a minha diretora entrou na minha sala? Uma Unica vez,
pra dar algum recado. Foi um dia histérico, marcado por uma fala
emblematica “Nossa, como sua sala esta linda. Nunca tinha entrado aqui”.
Sabe o que as criangas perguntaram quando ela saiu? “Professora, quem ¢
essa?”’. Acho que essa situagdo ilustra bem o que eu quero dizer. Elas nao
entendem que ndo sdo gestoras, elas estdo gestoras. Nao é um cargo vitalicio
e que Ihe concede poderes irrestritos. Ao menos nao deveria ser. (Professora
Paola - redacéo)

Conforme o professor Danilo explicitou, a falta de organizagdo no espaco
escolar, de transparéncia nos processos e de estruturacdo da dinamica das relacOes
estabelecidas na escola, abre brechas para diversos atos ilicitos ou anti-éticos que
desgastam os integrantes do ambiente escolar e interferem na qualidade do trabalho na

educacao publica.

A gestdo funciona bem. H& concessdes para uns em detrimento de outros.
(Professora Carol — questionario)

Eu observo, e isso é uma posicdo extremamente pessoal, que de alguma
forma, os gestores deram um jeitinho no mecanismo de gestdo democratica
dentro das escolas. O poder sempre gira em torno das mesmas pessoas e de
seus grupos. Sdo construidas espécies de feudos — quando eu saio, meu
amigo entra na gestdo e depois eu entro de novo. Isso sem falar na rede de
articulacdo e protecdo que se cria para que esse poder gire sempre em torno
das mesmas pessoas — sdo concedidas folgas que ndo existem, professores
séo liberados das coordenacdes, sem que haja uma explicacdo para isso. O
que se cria com iss0? E um protecionismo que garante a permanéncia no
poder. Um professor extremamente descomprometido vai tirar uma diretora
gue lhe concede inGmeros privilégios? Nao vai! Por que elas querem
permanecer na gestdo, que supostamente seria um trabalho bem pesado?
Porque se resolve minimamente as questes burocréticas, deixa a escola a
mercé da prépria sorte e se tem folgas irrestritas, ndo se entra em sala de
aula, que é um trabalho bem pesado... (Professora Paola - questionario)

As opinides dos professores ingressantes sobre a gestdo da escola estdo
carregadas das tensdes vivenciadas subjetivamente nos momentos iniciais na instituicdo
e trazem a tona a importancia de que a gestdo conheca o publico atendido pela escola,
tanto profissionais quanto alunos, para que se organizem democraticamente de modo a
possibilitar uma organizacdo escolar que atenda as exigéncias institucionais, mas,

considere, sobretudo, a especificidade de seu contexto de ensino.
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A equipe gestora da escola: deveria pensar, efetivamente, em um projeto de
escola publica autbnoma e emancipadora. (Professora Paola -
completamento de frases)

O que tem que melhorar? Tudo! Tem que comegar do zero! (Professora
Paola - redacéo)

No imaginério docente, poderiamos criar a escola dos sonhos e ingressar na
docéncia perfeitamente configurada aos nossos sentidos subjetivos sobre a profissao.
Como escreveu a professora Paola, comecariamos do zero para implantar o modelo
educacional pretendido. Entretanto, possivelmente, ficariamos estagnados no eterno
ponto de inicio até que tudo encontrasse as condicbes ideias para comecar. E nessa
rapida divagacdo que voltamos ao cerne de nossa pesquisa, entendendo que a historia da
educacdo, da sociedade, de cada sujeito docente, dentre outros, ndo pode ser
simplesmente apagada para se comegar do zero, mas, que precisa ser considerada em
conjunto com aspectos culturais, sociais e simbdlico-emocionais dos individuos que
compd&em e constroem diariamente a escola publica brasileira. E reconhecendo o caréter
humano nas mais diversas facetas que regem as unidades individual-social, cognitivo-
afetiva, subjetivo-objetiva, que caminhamos para um modelo de escola que se preocupa
com os seus integrantes em cada momento de suas vidas profissionais, sobretudo, no

ingresso docente com seus desafios e descobertas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O ingresso docente precisa ser repensado na especificidade daquilo que o
caracteriza: o tempo subjetivo de cada professor. Por mais cadtico que inicialmente
possa parecer, 0 processo de ingresso de novos professores em uma escola pressupde
uma reorganizacdo do ambiente escolar que atenda as particularidades dos novos
profissionais e os insira na cultura organizacional da escola e da rede de ensino. Nas
singularidades que este trabalho aponta, nossa proposta ndo foi meramente mostrar
pontos negativos ou positivos no contexto da escola publica, sobretudo no ingresso
docente, mas, refletir sobre elementos constituintes da profissionalidade docente neste
momento por meio da forma como o0s professores ingressantes configuram

subjetivamente as vivéncias nesse novo espaco-tempo institucional.

Compreendemos entdo que hd o tempo profissional, com as demandas
institucionais e as proprias da carreira, e 0 tempo subjetivo de cada docente, com suas
singularidades e especificidades. O tempo profissional normalmente corresponde a
ciclos de fases definidas e estudadas por diferentes autores da area, de acordo com
especificidades proprias da carreira docente e da instituicdo em que se pratica a
docéncia. Essas fases sdo, sobretudo, desenhadas de acordo com as defini¢bes legais e
administrativas, ou seja, tais definicdes servem como base para enquadrar a pluralidade
dos docentes em um perfil com caracteristicas mais perceptiveis e recorrentes no todo.
Reconhecemos a importancia desse tipo de delineamento, enquanto caracterizador da
subjetividade social da classe docente, entretanto, argumentamos sobre a necessidade de
se reconhecer os espacos de subjetividade individual como igualmente valoraveis e

relevantes.

E fundamental ressaltar que, embora reconhecamos a importancia do
delineamento de categorias e fases no desenvolvimento profissional, percebendo
regularidades em momentos comuns a grande maioria dos professores, essas fases ndo
ocorrem de forma linear e no ciclo de desenvolvimento profissional nem todas elas irdo
se manifestar na pratica docente individual. Isso se observa particularmente no estudo
do ingresso docente, em que 0s professores ingressantes ndo sdo necessariamente
iniciantes, o que indica que os diferentes professores podem estar em fases distintas de
suas carreiras. lgualmente, ainda que todos fossem iniciantes, esse fato ndo garantiria

que cada professor se encontrasse na mesma fase. Por qué? Por que cada sujeito docente
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produz sentidos subjetivos ndo apenas a partir do contexto e momento em que esta
vivendo em seu momento atual, mas, traz cargas emocionais, simbdlicas, histdricas que
se articulam ao que estdo vivenciando no momento presente e se encadeiam as

producdes subjetivas destes docentes.

No decorrer do processo de pesquisa e elaboracdo deste trabalho percebemos
que os discursos sobre esse processo tdo sensivel na inducdo profissional sdo muito
parecidos e, da mesma forma, a pratica. E urgente o iniciar de uma mudanga. Uma
mudanca de postura, de atitude, de reflexdo. E importante que cada profissional da
educacdo chame para si a responsabilidade de colaborar e construir coletivamente uma

escola que preze pela autonomia, criatividade e inovacao.

A atencdo se volta para situacfes de acolhimento docente, cursos de formacéo de
professores, movimentos sindicais, contexto organizacional da escola e relacGes
estabelecidas entre os professores ingressantes e demais integrantes desse espago como
potenciais geradores de producéo subjetiva e expressdo da condicao de sujeito docente.

Torna-se necessario o planejamento de momentos formativos para conhecer e
produzir conhecimento sobre a instituicdo escolar em que o docente ira trabalhar antes e
durante a entrada efetiva em sala de aula. Que esses momentos sejam construidos
coletiva e reflexivamente com professores experientes no contexto especifico de
determinada escola, possibilitando um acompanhamento de articulagdo tedrico-pratica
para os professores ingressantes. E essencial que os processos formativos possibilitem a
expressao simbolico-emocional do docente, de modo a favorecer sua constituicdo como
sujeito de sua pratica pedagogica, construindo redes dialdgico-relacionais nas quais seja
possivel refletir e debater sobre a acdo docente considerando tanto os aspectos objetivos
qguanto o carater gerador da subjetividade em seus aspectos individual e social,

observando o tempo subjetivo de cada docente e a construcdo de sua profissionalidade.

Ressaltamos a importancia da parceria Universidade-Escola para que
efetivamente os professores em formacdo tenham contato pratico e possam teorizar

sobre as realidades em que estdo se formando para atuar profissionalmente.

Entendemos que, na educacdo publica, é fundamental a constante reflexdo e
adaptacdo a um ensino contextualizado que considere a comunidade onde a escola esta

inserida, o publico a ser atendido, as especificidades dos alunos. Consequentemente,
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espera-se a construcdo de espacos de debate e planejamento em que os professores se
proponham a conhecer as reais demandas de sua atuagdo profissional e aceitem o
desafio de servir ao publico de forma inovadora e criativa, e ndo se adaptarem a

tradicdes retrogradas com padrdes de comodidade ou puramente tecnicistas.

Considerando que o professor ingressante desenvolve diversas formas de se
relacionar com os individuos presentes no seu contexto de trabalho desde seus niveis
macro (SEDF) até o micro (sala de aula), reforcamos a concepcdo das unidades
individual-social, simbolico-emocional e tedrico-pratica. Que nos diversos espacos
relacionais com alunos, coordenadores, outros professores e equipe gestora em que 0
professor esta sendo inserido e onde produz sentidos subjetivos sobre a docéncia, ele
possa se assumir como sujeito ativo, consciente e intencional frente as tensdes do

cotidiano educacional.

Destacamos, também, a necessidade de estudos que olhem para os professores
contratados em carater temporario, visto que sdo parte integrante do quadro de
profissionais da SEDF e em diversas situagdes se encontram a margem do que é
discutido nesse contexto institucional. Entendemos que sdo profissionais que se
encontram em situagdo constante de vulnerabilidade e instabilidade, que muitas vezes
sdo silenciados pela cultura organizacional da escola e da rede de ensino. 1sso prejudica
tanto a qualidade do exercicio docente desses profissionais quanto o andamento das
atividades pedagogicas como um todo na escola, visto que ndo parece haver uma noc¢éo
de pertencimento consolidada quanto a participacdo dos professores temporarios nos
diferentes espacos da escola. A questdo do pertencimento se constitui em uma via de
mdo dupla em que a escola precisa rever suas politicas de socializacdo e
comprometimento com esse profissional e este possa se sentir integrante do grupo de

servidores da escola se responsabilizando pelas demandas que emanam dela.

E preciso, sobretudo, que se reconheca o carater gerador da subjetividade em
seus aspectos individual e social sobre a profissionalidade e o tempo subjetivo de cada
docente de maneira atenta especialmente no processo de ingresso docente com as suas
particularidades e dificuldades, mas, que ndo limite a esse momento, pelo contrario, que
as producOes subjetivas dos sujeitos docentes sejam objeto de constante reflexdo dos

integrantes do ambiente escolar.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ESCOLA)

Eu, ,
RG n.° , declaro ter sido devidamente informado(a) e esclarecido(a)
pela pesquisadora Erica Raquel de Castro Cavalcante a respeito da pesquisa Entre a
vida formativa e a vida profissional: producéo subjetiva sobre o ingresso docente no
sistema publico de ensino do DF, e os procedimentos nela envolvidos, bem como me
foi assegurada a preservacdo total da minha identidade.

Estou ciente de que um grupo de docentes da escola publica da qual sou
gestor(a) falara sobre as suas histérias de vida pessoal, profissional e momentos atuais
relacionados ao ingresso docente por meio de instrumentos escritos, digitais e conversas
informais, inclusive por meio de redes sociais. Os instrumentos a serem aplicados sao:
dindmica conversacional; completamento de frases; questionario aberto; redacgéo.

Assim, autorizo a participacdo do referido grupo de docentes da escola sob
minha gestdo para fins académico-cientificos, sem restricdo de citacdes e informacbes
obtidas, por tempo indeterminado, em meio impresso, digital e outros, ciente de que a
publicacdo e divulgacdo dos resultados contribuirdo para a compreensdao do objeto
estudado e construcdo de conhecimento cientifico.

Assinatura do(a) gestor(a)

Brasilia, de de

Pesquisadora responsavel:
Erica Raquel de Castro Cavalcante (cavalcante.erc@gmail.com)
Orientadora: Cristina Massot Madeira Coelho — UnB



142

o
Universidade de Brasilia
Faculdade da Educagdo

APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(DOCENTES)

Eu, ,
RG n.° , declaro ter sido devidamente informado(a) e esclarecido(a)
pela pesquisadora Erica Raquel de Castro Cavalcante a respeito da pesquisa Entre a
vida formativa e a vida profissional: producéo subjetiva sobre o ingresso docente no
sistema publico de ensino do DF, e os procedimentos nela envolvidos, bem como me
foi assegurada a preservacdo total da minha identidade.

Estou ciente de que, como participante voluntario(a) desta pesquisa, falarei sobre
a minha histéria de vida pessoal, profissional e momentos atuais relacionados ao
ingresso docente por meio de instrumentos escritos, digitais e conversas informais,
inclusive por meio de redes sociais. Os instrumentos a serem aplicados sdo: dinamica
conversacional; completamento de frases; questionario aberto; redacéo.

Assim, participo voluntariamente deste trabalho e autorizo a utilizagdo das
minhas informacfes para fins académico-cientificos, sem restricdo de citacBes e
informacdes obtidas, por tempo indeterminado, em meio impresso, digital e outros,
ciente de que a publicacado e divulgacdo dos resultados contribuirdo para a compreensdo
do objeto estudado e construcdo de conhecimento cientifico.

Assinatura do participante

Brasilia, de de

Pesquisadora responsavel:
Erica Raquel de Castro Cavalcante (cavalcante.erc@gmail.com)
Orientadora: Cristina Massot Madeira Coelho — UnB
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APENDICE C - QUESTIONARIO

Essas perguntas sdo para caracteriza-lo melhor como sujeito da pesquisa.

A identidade dos pesquisados néo sera divulgada.

1) Onde vocé fez seu curso de graduacdo em pedagogia? Como vocé avalia a qualidade

da sua graduacado (tanto curso quanto instituicdo de ensino)?

2) Vocé tem alguma outra graduacao? Tem cursos de pds-graduacdo ou de outro tipo?

3) Vocé ja havia trabalhado como professor antes de ingressar na SEDF? Se sim, por
favor, descreva um pouco da sua atuacdo, do publico atendido, instituicdo em que

trabalhava, e outras informagdes que julgar relevantes.

4) Antes de trabalhar como professor(a), quais eram suas expectativas em relacdo a
profissdo? Quais delas foram atendidas, superadas e/ou frustradas?

5) Como foi o acolhimento feito pela escola em que vocé trabalha? Em sua entrada no
ambiente escolar, o que vocé destaca de positivo e o que poderia ser melhorado?

6) Como funciona a gestdo e o trabalho por ela desenvolvido na escola em que vocé
trabalha? O que poderia ser melhorado?

7) Como vocé descreve a coordenacdo pedagdgica e o trabalho por ela desenvolvido

com os professores na escola em que vocé trabalha? O que poderia ser melhorado?
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8) Como vocé percebe sua relacdo com o corpo docente da sua escola e sua atuacao

dentro dele?

9) Como vocé avalia a sua pratica docente e seu relacionamento com sua turma?

10) O que vocé considera indispensavel para o bom funcionamento de uma escola?

11) Qual a sua opinidao em relacdo aos cursos e palestras oferecidos pela EAPE (e
SEDF)?

12) Como foi seu processo de decisdo em ser professor(a)?

13) Qual a importancia que vocé atribui a sua familia na sua escolha e carreira

profissional?

14) Quem foram/sdo pessoas fundamentais na sua constituicdo como professor?

15) Durante a sua graduacgdo, como vocé avalia a sua preparagdo para a docéncia?
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APENDICE D - COMPLETAMENTO DE FRASES

Complete as seguintes frases com a primeira ideia que lhe vier a cabeca:

1- Eu sou um(a) professor(a):

2- Minha vocacao:

3- Meu sonho:

4- Sinto medo:

5- Fico triste:

6- N&o posso:

7- N&o gosto:

8- Eu preciso:

9- Eu gostaria:

10- Ser professor:

11- Lamento:

12- Eu preferia:

13- Eu deveria:

14- Minha alegria:

15- Minha formacao académica:

16- A minha familia:

17- Os meus amigos:

18- O ingresso na carreira magistério:
19- A contratagdo na SEDF:

20- A minha carreira profissional:
21- Ser professor(a) da SEDF:

22- Naescola:

23- Eu reflito:

24- A localizacdo da escola:

25- A estrutura fisica da escola:

26- A equipe gestora da escola:

27- A coordenacdo pedagogica da escola:
28- O servico de orientacdo educacional da escola:
29- A regional de ensino da escola:
30- A Secretaria de Estado e Educacgéo do DF:
31- Os cursos da EAPE:
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32- A formacéo continuada:

33- A equipe docente da escola:
34- Os meus colegas de trabalho:
35- Minha grande dificuldade:
36- O acolhimento na escola:
37- Minha turma:

38- Meus alunos:

39- Minha aula:

40- Meu futuro profissional:
41- O magistério:

42- A escola em que trabalho:
43- Um bom professor:

44- A minha pratica docente:
45- O meu trabalho pedagdgico:
46- Minhas expectativas:

47- Minha maior frustracao:

48- O trabalho:

49- Me tornei professor (a):

50- Sempre que posso:

51- Fico deprimido (a) quando:
52- Os momentos de coordenacdo:
53- Eu néo quero:

54- Tenho davidas:

55- Quando crianga:

56- Meu tempo:

57- Minhas atribuicdes:

58- Quando estou sozinho (a):
59- Fico inconformado (a):

60- Amo:
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APENDICE E - REDACAO

Trata-se de um registro escrito sobre o Ingresso Docente na Secretaria de Estado
de Educacdo do Distrito Federal. O texto é livre e de género a ser escolhido pelo
professor, que poderd apresentar posicionamento pessoal, reflexdes, criticas,
questionamentos e proposicOes feitas em relagdo a historia de sua docéncia contada
desde o inicio quando se tornou professor. O professor podera também registrar cursos e

momentos de sua formacdo que considerar de maior relevancia.
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APENDICE F - REDACAO SOBRE A GREVE

Atividade de escrita sobre o0 movimento grevista da categoria de professores em 2016

Curso de Formagao da EAPE - Erica Raquel de Castro Cavalcante

Hoje me deparei com a terrivel contradi¢do de uma professora na escola em que
trabalho. A dita cuja faz mestrado na area de educacdo, estuda especificamente o
ingresso docente, sempre tecendo severas criticas a postura individualista de grande
parte do professorado, questionando a omissédo de suas colegas e reivindicando a
coletividade docente como algo inerente a identidade das professoras.

Seus escritos discutem pontos importantes sobre a formacgdo de professoras e
inducdo profissional na carreira docente. Ela frequentemente tem ido a congressos e
debates discorrer sobre 0 que tem estudado e escutar o que tem sido teorizado em outros
contextos educacionais. Seu discurso é pertinente as praticas vivenciadas na escola onde
ela trabalha. A questdo é que, atualmente, sua pratica ndo tem sido coerente ao discurso

gue tanto expde em sua retdrica.

Vou explicar. O Distrito Federal encontra-se em um momento que se delineou
como o apice de um longo processo de precarizacdo e desvalorizacdo da carreira
docente. O governo cortou direitos das trabalhadoras e sua postura da fortes indicios de
que havera mais cortes. As trabalhadoras da educacdo, por sua vez, em uma postura de
enfrentamento contra as injusticas sofridas pela categoria decretaram greve. E ai que
entra a professora ao qual eu me refiro: ela ndo € uma dessas trabalhadoras. Ela apoia a
luta, em seu discurso, em seus motivos, em suas explicacdes aos alunos, em seus
escritos académicos, mas, em sua pratica... ela € mais uma que se mantém em sala de
aula pensando mais nos prejuizos que pode ter ao perder os dias de suas férias,
planejadas desde o inicio do ano, repondo aula. Ela faz questao de frisar que essas férias
ndo serdo turisticas, ou para mero descanso. Pelo contrério, serdo de muito trabalho,
trabalho académico justamente em prol da defesa de uma educacdo mais

compromissada com a qualidade da carreira docente.

Seus motivos sdo legitimos, alias, os de todos sdo. Mas, questionei a professora
guanto ao seu apoio na luta, na resisténcia, no enfrentamento. Ninguém queria abrir méo

de seu planejamento pedagdgico tdo bem elaborado e articulado para esquentar a cabeca
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debaixo do sol ou molhar os cabelos por causa da chuva nas variadas manhas de
assembleias entre a categoria e o sindicato. Ninguém queria abrir mo de suas
merecidas férias, onde iriam cumprir compromissos e desfrutar os momentos de
descanso para repor aulas. Ninguém queria abrir méo de seus direitos trabalhistas, e era
por isso que aquele momento de greve existia: para lutar pela manutencao dos direitos
das trabalhadoras. Mas, nesse universo de “ninguéns” foram poucos os “alguéns” que se
dispuseram a abrir mao de coisas primordiais para conquistar coisas essenciais para toda
a categoria. E essa professora estava la, se sentindo um ninguém por ndo se unir as
colegas na luta que Ihe dizia respeito e que lhe beneficiaria sem nenhum esforco de sua
parte. E eu também ficava I4, junto a essa professora, sempre lembrando-lhe de todos o0s
motivos pelos quais ela deveria lutar, motivos esses que ela mesma concordava. Diante
dessa situacdo, ela se afligia, pois, havia feito compromissos em outras esferas e ndo via

condicdes possiveis de equilibrar suas diversas atribuicoes.

Certo dia, tudo mudou. Uniu-se a mim, na luta pelo convencimento e adesdo ao
movimento grevista, um grupo de docentes que fazia piquete na escola dessa professora.
Nesse momento, a professora se sentiu encorajada. Se alegrou por ver a forca que a
coletividade exerce no movimento docente. Ela sempre soube que deveria participar
ativamente daquilo e assim o fez: aderiu a greve sabendo que essa luta, provavelmente,
desencadearia mais batalhas nas outras funcGes que exercia em sua vida, mas, que o
sentimento de dever cumprido e coeréncia com o discurso que sempre promoveu faria
tudo valer a pena. Afinal, se ela se acovardasse diante desse embate, certamente, essa

seria sua maior derrota.

Cada professora ou professor individualmente faz a diferenca, seja no dia-a-dia
da escola ou nos momentos de luta da categoria, mas, a coletividade traz um sentimento
que é capaz de promover a emancipacdo dos sujeitos e fortalecer qualquer movimento
de mudanga e transformacédo. Acho que ndo tive tanta forca de convencimento sozinha,
pois, no fundo, eu e essa professora somos a mesma pessoa. Meu nome é consciéncia e

a professora a qual me refiro sou eu.



