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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar o processo de constituicdo do ser social professor ao longo
da vida profissional. A pesquisa foi fundamentada nas perspectivas do materialismo histérico dialético
e da teoria historico-cultural. O ser professor é compreendido a partir da ontologia do ser social de
Lukacs, pela natureza do trabalho docente e em uma perspectiva emancipatoria de préaxis que atribui
formas e contetdos a atividade do professor. Essa pesquisa foi realizada com professoras e professores
da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) em diferentes momentos da vida profissional
docente, por meio dos instrumentos metodoldgicos de questionario e entrevista semiestruturada. Para a
andlise qualitativa das falas das professoras e dos professores utilizamos como procedimento
metodologico o0s ndlcleos de significacdo. Essa analise foi estruturada em trés eixos: i) Sentidos da
escolha profissional docente; ii) Marcas do ser professor ao longo da vida profissional docente; e iii)
Reproducéo do ser social professor: marcas de mudancas no ser professor e no trabalho docente. Cada
eixo de analise foi interpretado a partir dos nucleos de significagdo que contribuiram para a aproximagdo
dos significados e sentidos sobre o processo de constitui¢cdo do ser social professor. Concluimos que
esse processo de constituicdo é permeado por multiplas determinac@es historicas, politicas sociais e
econdmicas de reproducéo do ser social imbricadas na préxis do professor. Inferimos que o processo de
constituicdo do ser professor tem como propriedade 0 movimento dialético entre a teoria e a préatica
docente e as relagbes humanas, entre sujeitos. Em uma sociedade de classes e divisdo das
potencialidades humanas, a formacdo inicial dos professores € configurada por uma fragmentacdo da
praxis social do professor, distanciando os conhecimentos tedricos da materialidade do trabalho docente,
constituindo-se em uma individualidade estranhada em relacdo a sua préxis social. Concluimos que 0s
significados e sentidos de ser professor apresentam uma contribui¢cdo importante para a reflexdao sobre
a praxis docente, pois revelam o movimento de um profissional da educagao que com tantas contradi¢des
contribui para uma transformacdo qualitativa da sociedade, por meio do processo educativo formal.
Correlacionado a compreenséao do ser social professor, esta a construgao da prépria docéncia, que se
solidifica a partir do e com o trabalho. Entretanto, a construcdo do ser social docente passa por
dificuldades relevantes em sua constituicdo, seja em relacdo as dificuldades impostas pelo novo contexto
educacional e social da contemporaneidade, seja pelo legado histérico da profissdo. Concluimos que o
processo de constituicdo do ser social professor é produzido pelas vivéncias na realizacdo da atividade
docente, na qual produz significados e sentidos de ser professor em uma objetividade social. Assim, ser
professor é viver uma praxis social criadora e transformadora da realidade concreta e de potencializacdo
da generidade humana.

Palavras-chave: Trabalho docente. Ciclo de vida profissional. Vivéncias. Significados e
sentidos. Ser social professor.



ABSTRACT

This paper’s purpose is to investigate the process of formation of the social being teacher throughout
professional life. The research was based on dialectic historical materialism in which being a teacher is
understood from the ontology of the social being by the nature of teaching work and in an emancipatory
perspective of praxis that attributes forms and contents to the teacher's activity. This research was carried
out with teachers from the Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito Federal (SEEDF) at different
moments of the teaching professional life with questionnaire and semi-structured interview as the
methodological instruments. For the qualitative analysis of the speeches of the teachers, we used the
meaning nuclei as a methodological procedure. This analysis was structured in three categories: i)
Meanings of the teaching professional choice; ii) Marks of being a teacher throughout the teaching
professional life; and iii) Reproduction of the social being teacher: marks of changes in being a teacher
and teaching work. Each category of analysis were interpreted from the meaning nuclei that contributed
to the approximation of the senses and meanings about the process of constitution of the social being
teacher. We conclude that this formation process is permeated by multiple historical determinations,
social and economic policies for the reproduction of the social being intertwined in the teacher's praxis.
We infer that the process of constitution of being a teacher has as its property the dialectical movement
between teaching theory and practice and human relations between subjects and subjects. In a class
society and division of human potentialities, the initial training of teachers is configured by a
fragmentation of the teacher's social praxis, distancing theoretical knowledge from the materiality of
teaching work, constituting a strange individuality in relation to their social praxis. We conclude that
the senses and meanings of being a teacher present an innovative contribution to the reflection on
teaching praxis, as it reveals the movement of an education professional who contributes to a qualitative
transformation of society, with so many contradictions. Correlated to the understanding of Being a
Teacher is the construction of teaching itself, going through the social that solidifies from and with work.
However, the construction of the teaching being undergoes relevant difficulties in its constitution, either
in relation to the difficulties imposed by the new educational and social context of contemporary times,
or by the historical legacy of the profession. We conclude that the process of constitution of being a
teacher is produced by the experiences in carrying out the teleological setting of teaching activity, in
which it produces senses and meanings of being a teacher in a social objectivity. Thus, being a teacher
means living a social praxis that creates and transforms concrete reality and enhances human generosity.

Keywords: Teaching work. Teacher’s professional cycle. Experiences. Senses and meanings.
Being a social teacher.
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APRESENTACAO

A producéo do objeto de estudo sobre a constitui¢do do ser professor ao longo da vida
profissional esta imbricado na minha propria formacdo, enquanto individualidade social da
classe trabalhadora que, buscando em uma correlagdo de forgas, alcanga as potencialidades
humanas para o pertencimento em uma praxis social. Dessa forma, inicio este trabalho relatando
a minha prépria constituicdo enquanto professora.

A formacéo inicial foi permeada por questionamentos sobre o que é ser professora,
dentre eles: o que me constitui como professora? Foram questionamentos gerados pela
insegurancga em relacéo as possibilidades de ser professora, devido a timidez e a dificuldade em
me posicionar, e que me direcionaram para 0 Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formacao
e Atuacdo dos Professores/Pedagogos (GEPFAPe). As vivéncias iniciais na realizacdo de
pesquisas e estudos sobre a formacao de professores, juntamente com professores da Secretaria
de Educacdo, estudantes da graduacdo e pos-graduacdo, assim como discussdes sobre a
realidade historica, politica e social da atividade docente, aproximaram-me da realidade do
trabalho docente. Essas discussdes produziram idealizaces sobre o ser professor constituidas
a partir de aproximacGes das objetivacGes na realidade concreta. As vivéncias nos estagios
obrigatorios proporcionaram a observacao e algumas vivéncias como professora que ampliaram
0s conhecimentos sobre as relacdes teoricas e praticas na realidade da atividade docente.

O processo formativo inicial produziu uma individualidade consciente sobre a atividade
de préxis docente, assim como uma consciéncia politica e social sobre os sentidos de ser
professora. A partir da coletividade no processo de pesquisa em grupo, pelas vivéncias em
projetos de extensdo e pelas vivéncias em eventos sobre a formagdo de professores como
intelectuais organicos que resistem e nos afetam diretamente, contribuiram para uma formacao
fundamentada em uma concep¢do emancipatoria que potencializa as individualidades dos
professores ativos na atividade docente.

Dessa forma, o interesse pela investigacdo do ser professor se consolida na formacéo
inicial, com estudos sobre ser professor iniciante e pela significacdo das vivéncias no processo
formativo. Com o intuito de prosseguir os estudos na pés-graduacao, continuo estudando o ser
professor, potencializando minha propria formacdo e contribuindo com a producdo do
conhecimento na generidade social de ser professor e do género humano, em um sentido de
resisténcia as fragmentacgdes e desvalorizagdo do ser professor na realidade concreta.

Este trabalho foi finalizado em um momento historico permeado por contradices, crises

politicas e pandemia do Covid-19 que muito tém afetado as vivéncias das pessoas. Esse
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contexto tem intensificado as correlacGes de forcas e a deformacgéo do ser social professor
integral em uma perspectiva de racionalidade técnica que retira 0 movimento dialético de
producdo da praxis social docente. Em contrapartida a essa realidade, resistimos com a
producdo deste trabalho, com o intuito de defendermos a formacao de professores e a sua praxis
social na promocéo da formacdo humana pela educacao formal para uma transformacéo social.

Diante desse contexto, ressaltamos a importancia social, politica e académica desta
pesquisa num sentido de resisténcia a projetos politicos que fragmentam e desvalorizam a
atividade docente. Em uma perspectiva emancipatdria, defendemos a formacéo integral do ser
professor em suas dimensdes politica, ética, estética, cognitiva, técnica e operativa com
intencionalidades direcionadas para a transformacéo social dos individuos.

Para tanto, tracamos como objetivo geral investigar o processo de constituicdo do ser
professor ao longo da vida profissional. Para o alcance de tal objetivo, delineamos como
objetivos especificos: i) identificar o que as pesquisas brasileiras apontam sobre o ser professor
ao longo da vida profissional; ii) sublinhar aspectos que permitem tracar um perfil dos
professores da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal; iii) apreender os significados e
sentidos de ser professor constituidos pelos professores ao longo da vida profissional.

Diante desses objetivos, fundamentamos nas perspectivas do materialismo histérico
dialético e da teoria historico-cultural para o entendimento do movimento dialético do real. Para
a compreensdo do processo de constituicdo do ser social professor, baseamo-nos na ontologia
do ser social de Lukacs. Dessa forma, utilizamos como instrumentos de pesquisa o questionario,
em busca dos aspectos do perfil dos professores do Distrito Federal (DF), e a entrevista
semiestruturada para a apreensdo das vivéncias dos professores ao longo da vida profissional.
Utilizamos como procedimento metodol6gico os nucleos de significacdo que permitem, na
analise das falas dos sujeitos investigados, apreender os significados e sentidos produzidos em
suas vivéncias (AGUIAR E OZELLA, 2013). Dessa forma, este trabalho apresenta seis se¢des
descritas abaixo.

A primeira se¢do tem como objetivo a identificacdo das pesquisas brasileiras sobre o ser
professor ao longo da vida profissional docente, intitulada “O que dizem as pesquisas brasileiras
sobre o ser professor e a sua vida profissional” e esta organizada a partir de duas categorias:
ciclo de vida profissional docente e ser professor.

A segunda secdo intitulada “Caminhos tedrico-metodologicos para a apreensdo das
zonas de sentidos do ser professor” foi estruturada pelos caminhos metodolégicos dos nucleos

de significacdo, destacando os movimentos analiticos para a apreensdo dos sentidos e
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significados, assim como os instrumentos de pesquisa e caracteristicas dos professores
participantes da pesquisa.

A terceira se¢do denominada “Marcas ontoldgicas do ser social para a compreensdo do
ser professor” tem como objetivo teorizar as categorias de analise para a compreensao do ser
professor enquanto ser social. Dessa forma, evidenciamos as marcas ontoldgicas do ser social
a partir das categorias que o constitui.

A quarta secdo intitulada “A constituicdo do ser social professor” tem como objetivo
fundamentar o ser professor em suas marcas ontoldgicas, partindo da categoria da historicidade
e do trabalho docente para a compreensao do ser social professor.

A quinta secdo “Perfil dos professores da Secretaria de Educacéo do Distrito Federal”
se constitui a partir do objetivo de sublinhar os tracos do perfil dos professores das series
iniciais. Dessa forma, evidenciamos alguns aspectos dos professores e particularidades do
trabalho docente no DF.

E por fim, a sexta se¢cdo com o objetivo de apreender os sentidos e significados sobre o
ser professor ao longo da vida profissional docente foi estruturada a partir dos ndcleos de
significacdo, interpretados pelas vivéncias dos professores. Para a organizacdo das tematicas
expressas nos nucleos de significagdo, organizamos em de trés eixos de andlise: i) sentidos da
escolha profissional docente; ii) marcas do ser professor ao longo da vida profissional docente;
i) reproducdo do ser social professor: marcas de mudangas no ser professor e no trabalho

docente.



INTRODUCAO

Ser professor € vivenciar uma praxis na sociabilidade/realidade social humana, sentir e
significar em uma correlacdo de forcas com a realidade concreta que produz uma
individualidade social. Essas correlacfes sdo condicionadas as multiplas determinacdes
historicas, politicas, sociais e econémicas que estdo imbricadas na producéo da atividade e na
forma de ser professor. Em uma sociedade capitalista, o trabalho do professor é engendrado as
formas e contetdos que determinam os meios, as alternativas e possibilidades técnicas,
operativas, cognitivas estéticas e politicas para a realizacdo da sua a¢do na realidade social.

A materialidade da individualidade do ser social professor se constitui a partir das
propriedades de sua atividade, sendo estas as formas e conteddos para a sua realiza¢do: no
processo de realizacdo da atividade docente ha finalidades e intencionalidades sociais, isto &,
possui um caréater teleol6gico que movimenta a acdo do professor sobre a realidade concreta;
essa acao é direcionada para a propria formacdo humana e ndo para a produgdo de uma matéria,
ou seja, uma relacdo entre sujeito-sujeito e ndo sujeito-objeto, produzida pela reproducéo
historica do ser social, que configura necessidades de apropriacdo da generidade humana para
0 pertencimento do individuo na sociedade, configurada a partir do processo de ensino e
aprendizagem.

Essa concepcdo sobre o ser professor como um ser social tem como fundamento a
ontologia do ser social em Lukéacs (2013) que compreende o salto ontolégico do ser humano,
do ser bioldgico para uma segunda natureza, o ser social, produzida pelas correlacdes de forcas
com a realidade concreta. A partir dessa natureza social, novas necessidades surgem na
socialidade humana, como a atividade do professor que tem como objetivo formar os seres
humanos de acordo com as legalidades sociais para o0 alcance das potencialidades humanas,

produzidas historicamente para o seu pertencimento na praxis social. Para Lukécs,

o ser social surgira como forma propria do ser quando as leis da natureza comegam a
produzir, no ambito do ser social — sem modificar a sua esséncia — também outros
objetos, movimentos e etc., diferentes daqueles que o seu puro ser-em-si costuma
revelar, s6 quando comegaram a ingressar em relagdes que a natureza jamais teria
produzido por si mesma (2013, p. 406).

Tendo em vista a concepcdo do ser social, compreendemos o ser professor engquanto
individualidade social que possui uma atividade de praxis criadora e transformadora da
realidade concreta. Entretanto, o trabalho do professor, produzido em uma sociedade capitalista,
é alienado as formas e contetdos dos meios de producdo que determinam a sua forma de ser e

de realizar a sua atividade. Dessa forma, o sentido do ser € sintese de multiplas determinantes
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historicas imbricadas nas formas de como ele é, como ele vivencia a sua praxis social, como
ele produz a sua realidade historica, como ele significa a si mesmo e a sua histéria como
formacéo da sua individualidade e do proprio género humano.

Assim, o trabalho docente, enquanto uma atividade de praxis que possui em-si 0
processo de reproducdo do ser social, tem em seu processo de constituicdo as determinagdes
historicas estranhadas do ser social. Em uma sociedade capitalista permeada por
estranhamentos que fragmentam a constituicdo das individualidades sociais em particularidades
hierarquizadas pelos meios de producéo, que determinam as formas e os contetdos de uma
praxis social, limita as classes sociais dominadas a alcancar as potencialidades humanas. Dessa
forma, a atividade docente € engendrada em estranhamentos de precarizacdo, desvalorizagéo,
intensificacdo, desqualificacdo, entre outros que, configurados nas relacdes sociais de
producdo, deformam sua praxis social, distanciando-a das potencialidades de transformacéo e
criacdo na realidade concreta.

Diante disso, compreendemos a necessidade da formagédo das individualidades sociais
dos professores numa perspectiva emancipatoria e consciente da sua realidade concreta e de si,
para uma elevacdo da sua particularidade para a superacao dos estranhamentos engendrados em
sua atividade, a partir do movimento dialético entre a teoria e a pratica para o dominio da
totalidade das potencialidades de sua acéo nas relagdes humanas. Nas palavras de Curado Silva,

fundamentadas na epistemologia da praxis em Vasquez (1968),

[...] compreender a relagdo teoria e préatica significa enxergar as dimensoes politica,
ética, estética e técnica a respeito do trabalho docente e como ocorre a sua
configuracdo no atual momento historico. Assim, a praxis € entendida como agdo
humana transformadora, préatica eivada e nutrida de teoria e, por isso, capaz de superar
0s primeiros estagios do pensamento — constatacdo e compreensdo da realidade — para
constituir um pensamento novo que, ao ser colocado em pratica, pode transformar a
realidade (2019, p. 40).

Entendemos que a formacéo do ser professor enquanto ser social possui, em seu interior,
complexos mediatizados por determinagdes histéricas, politicas, econémicas e sociais que
configuram as finalidades de sua praxis social: a complexidade do conhecimento enquanto meio
e produto de sua praxis; uma relagdo complexa entre professor-aluno na relacdo de ensino e
aprendizagem mediatizada pelo conhecimento, na qual produz a genericidade humana no ser
singular, formando um novo ser em si e no outro; possui uma relacao direta com as condicdes
da realidade social, histdrica, politica, econémica e cultural que se configura em um complexo
de complexos inter-relacionados que constituem o ser professor, determinando as suas

condicionalidades historicas e as possibilidades de transformacao social.
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SECAO 1- 0 QUE DIZEM AS PESQUISAS BRASILEIRAS SOBRE O SER
PROFESSOR E A SUA VIDA PROFISSIONAL?

Para a investigacdo do processo de constituicdo do ser professor ao longo da vida
profissional, apontamos a necessidade de uma revisdo bibliografica das pesquisas brasileiras
que tem estudado essa problematizacdo para contribuirmos com a producdo do conhecimento
sobre o ser professor. Essa revisdo bibliografica tem como objetivo identificar como as
pesquisas tém compreendido o ser professor em diferentes momentos da vida profissional e
quais os fundamentos teoricos, metodoldgicos, epistemoldgicos e ontoldgicos que tem
sustentado tais discussoes.

Diante disso, tragamos como objetivo geral, compreender como tem sido constituida a
discussao do ser professor ao longo da vida profissional nas pesquisas, problematizando a partir
dos seguintes questionamentos que nortearam a analise: Quais caminhos tedrico-metodoldgicos
das pesquisas sobre o ser professor? Quais conceitos de ser professor apresentados e discutidos?
Quais os sentidos de ser professor evidenciados nas pesquisas? Em que esta pesquisa pode
contribuir com a discussao sobre o ser professor? Dessa forma, utilizamos duas palavras-chave
para a investigacdo das pesquisas sobre o ser professor ao longo da vida profissional docente:
ciclo de vida profissional docente, com o intuito de identificarmos o processo de constituicdo
do professor ao longo e em diferentes momentos da vida profissional, assim como 0s aspectos
do trabalho docente que contribuem para a formacéo do ser professor; e ser professor para a
apreensdo dos significados e sentidos que tem sido produzidos nas pesquisas sobre o ser
professor. Esses dois descritores possibilitam compreender o processo de constituicdo do

professor ao longo e em diferentes momentos da vida profissional docente.

1.1. CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DOCENTE NAS PESQUISAS BRASILEIRAS

O ciclo de vida profissional docente é compreendido pela literatura nacional e
internacional (Huberman, 2000; Garcia, 2012; Vaillant, 2008; e Papi, 2008) a partir de
determinantes como: temporalidade, relacdo ao anos de exercicio docente; condicionalidades
do trabalho do professor, destacando-se a partir de vivéncias similares e diferentes dos
professores na atividade docente, em relacdo aos anos de experiéncia profissional; e, a idade
dos professores, que também aparece como uma determinante importante, relacionando estudos
sobre a vida pessoal e a profissional. Essas determinantes constituem fases que compdem o
ciclo de vida profissional, cada qual com caracteristicas marcantes que destacam cada momento

de vivéncia do professor: de aprendizagem, de dificuldade, de autonomia, de desinvestimento
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na profissdo, entre outras caracteristicas. Essa produgédo do conhecimento tem contribuido com
as pesquisas brasileiras, pois tem sido a fundamentacdo tedrica dos trabalhos, assim como tem
possibilitado uma discussdo sobre o ciclo de vida profissional do professor na realidade
brasileira.

Tendo em vista a produgdo do conhecimento sobre o ciclo de vida profissional dos
professores, este trabalho parte de uma pesquisa maior desenvolvida pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre a Formacdo e Atuacdo dos Professores e Pedagogos (GEPFAPe) que tem
investigado o ciclo de vida profissional com a pesquisa intitulada “Ciclo de carreira dos
professores do Distrito Federal: temporalidade e condicdes de trabalho”. Este estudo objetiva
analisar o ciclo de vida profissional docente ao longo do exercicio do magistério no contexto
do Distrito Federal, problematizando os estudos que analisam o ciclo de vida dos professores
em suas diferentes fases, estabelecendo um estudo comparativo e diagnostico sobre a realidade
do DF, em relacéo as especificidades da temporalidade da carreira e das condicGes de trabalho.
A pesquisa tem como caminhos metodoldgicos: revisao bibliografica sobre o tema e a aplicacdo
de questionarios com os professores da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF). A andlise dos questionarios busca a partir dos graus de envolvimento com o trabalho
docente, os estagios da carreira: de sofrimento/prazer, de satisfacdo/insatisfacdo; do sentido do
ser professor e da escola; da identidade profissional; dentre outros que possam surgir.

Sendo um dos eixos dessa pesquisa maior, investigamos a categoria do ser professor. A
revisao bibliogréfica sobre o ciclo de vida profissional ja vinha sendo desenvolvida pelo grupo
com o levantamento de trabalhos dissertativos, teses e periddicos, a partir de um recorte
temporal de publicagdo de trabalhos dos anos de 2006 a 2011. Complementando essa revisao
bibliogréfica, analisamos pesquisas publicadas com o recorte temporal de 2006 a 2018. Este
levantamento foi feito a partir da busca por dissertacdes e teses nas bases de dados online que
tem como campo de conhecimento a formacdo de professores: Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); Instituto Brasileiro de Informacéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT); e repositorio da Biblioteca Central da Universidade de
Brasilia (BCE-UnB), para identificarmos pesquisas que compreendem o ciclo de vida
profissional na realidade do DF. Buscamos por artigos que foram avaliados pela Capes com
Qualis Al, A2, B1 e B2. Por ultimo, pesquisamos nos anais dos seguintes eventos: Associacdo
Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE); Encontro Nacional de Didética e Préticas de
Ensino (ENDIPE); Congresso Nacional de Educagdo (EDUCERE); Red de Estudios Tedricos
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y Epistemoldgicos en Politica Educativa (ReLePe); e, Rede Latino-Americana de Estudos sobre
Trabalho Docente (RED ESTRADO).

Delineamos critérios para facilitar o levantamento bibliografico sobre o ciclo de vida
profissional: 1) as palavras-chave utilizadas para a busca dos trabalhos foram: ‘ciclo de vida
profissional’, ‘ciclo de carreira dos professores’, ‘ciclo carreira docente’, ‘ciclo de carreira
docente’, ‘ciclo de vida dos professores’ e “ciclo profissional docente’, devido a variedade de
nomenclaturas sobre essa categoria; 2) o recorte temporal para a busca foi do ano de 2006 a
2018, considerando também o levantamento ja produzido pelo GEPFAPe; e 3) selecionamos as
pesquisas que tinham como objeto de estudo o ciclo de vida profissional docente.

A partir desses critérios e para o refinamento da busca, a selecao dos trabalhos seguiu
as seguintes etapas: uma primeira leitura dos titulos e palavras-chave que continham os
descritores sobre o ciclo de vida profissional, selecionados 44 trabalhos; desses 44 foi feita a
leitura dos resumos e uma leitura flutuante de todo o texto, sendo escolhidos aqueles que
continham como objeto de estudo o ciclo de vida profissional docente. Com essa leitura, foram
selecionados 15 trabalhos que contemplavam o descritor e estes lidos na integra: 9 artigos de
periddicos e anais de eventos, 3 dissertacfes e 3 teses, como exposto no Quadro 1. De acordo
com o recorte temporal de 12 anos, destacamos que ha poucos trabalhos que investigam o ciclo
de vida profissional docente.

Quadro 1 — Estudos sobre o ciclo de vida profissional docente

Titulo Artigos Autor (es)
Movimentos construtivos da docéncia Anais da 30* ANPED- ISAIA, Silvia Maria de
superior: delineando possiveis ciclosde | GT 08: Formagéo de Aguiar; BOLZAN, Déris
vida profissional docente Professores, 2007 Pires Vargas;
GIORDANI, Estela
Maris.

Ciclo de vida profissional e a formacéo Anais do XII Congresso | RIBEIRO, Alexandra
continuada dos professores das Nacional de Educacdo — | Ferreira Martins;
instituicGes privadas de ensino superior EDUCERE, 2015 VIEIRA, Alboni Marisa
em Curitiba. Dudeque Pinovski.
Compreendendo 0s movimentos Revista Linhas Criticas, ISAIA, Silvia Maria de
construtivos da docéncia superior: v. 14, n. 26, p. 43-59, Aguiar; BOLZAN, Déris
construcgdes sobre pedagogia Universidade de Brasilia, | Pires Vargas.
universitaria. jan./jun. 2008.
PercepcOes e compreens@es sobre o ciclo | Revista Conhecimento ALVARENGA, Bruna
de vida profissional e o desinvestimento | Online, vol. 2, a. 10, p. Telmo Alvarenga;
da carreira docente. 25-45, Universidade TAUCHEN, Gionara

Feevale, RS,

julho/dezembro 2018.
Ciclos de vida profissional na carreira Revista GODTSFRIEDT, Jonas
docente: revisdo sistemdtica da literatura. | Corpoconsciéncia, vol.

19, n.02, p. 09-17, MT:

Cuiab4, maio/agosto

2015




Ciclo de carreira docente: o que dizem as
pesquisas brasileiras?

Anais do XIII Congresso
Nacional de Educacédo —
EDUCERE, 2017

CARDOSO, Solange

Desenvolvimento profissional e carreira
docente: dialogos sobre professores
iniciantes.

Revista Acta
Scientiarum, vol. 39,
2017

FERREIRA, Lcia
Gracia

As fases na vida dos professores: um
estudo com professores do curso de
administracdo em uma instituicdo de
educacao superior privada no Brasil

Revista ESPACIQOS, vol.

38, nim 35, p. 15-30,
Venezuela: Caracas,
2017.

FONTANINI, Carlos
Augusto Candéo;
FILIPAK, Sirley
Terezinha; KRAST
Jakeline.

Ciclos da trajetdria profissional na
carreira docente em educacdo fisica.

Revista Movimento, v.
24,n. 2, p. 441-454, RS:
Porto Alegre, abril/junho
2018

FARIAS, Gelcemar
Oliveira; BATISTA,
Paula Maria Fazendeiro;
GRACA, Amandio;
NASCIMENTO, Juarez
Vieira do.

Titulo

Dissertaces e Teses

Autor (a)

A pratica pedagdgica de professores em
diferentes momentos da carreira docente

Dissertacdo, Curitiba,
2017

Aline Regina Garbin

Processos formativos e ciclos de vida de
uma professora alfabetizadora

Dissertacdo, RS,
2008

Elianara Leslei Feller

Razdes que mobilizam o exercicio
docente nos anos iniciais da educacéo
bésica

Dissertacdo, Canoas,
2018

Priscilla de Souza Pitta

Docéncia em artes visuais: continuidades
e descontinuidades na (re) construgdo da
trajetoria profissional

Tese, Pelotas RS, 2009

Carmen Lucia Abadie
Biasoli

O ciclo de vida profissional na docéncia
no stricto sensu em educacao: o sentido,
o significado e a percepg¢ao do bem/mal-
estar a partir de narrativas
(auto)biograficas

Tese, Porto Alegre RS,
2018

Jordana Wruck Timm

O ciclo de vida profissional dos
professores de biologia da Universidade
Federal de Uberlandia: trajetdrias,
carreira e trabalho

Tese, Uberlandia MG,
2011

Talamira Taita
Rodrigues Brito
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Fonte: autoria propria, 2019.

Essas pesquisas tém aberto uma discussdo sobre as peculiaridades histéricas da
realidade brasileira em relacdo ao ciclo de vida profissional docente, em que evidenciam as
caracteristicas marcantes vivenciadas pelos professores em seu contexto de trabalho. Apontam
as similaridades e divergéncias em relacdo aos estudos da literatura internacional sobre a
tematica, assim como propdem uma nova forma de se pensar o ciclo de vida dos professores,
ou até mesmo questionam se no Brasil € possivel enxergar o desenvolvimento profissional dos
professores em forma de ciclos e fases.

A constituicdo do ser professor tem aparecido nessas discussfes como um processo de

continuo aprendizado sobre a forma de ser e estar na profissdo docente. As pesquisas sobre o
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ciclo profissional foram realizadas com professores de diferentes niveis de ensino: da Educacao
bésica e superior; entretanto, hd uma quantidade maior de pesquisas sobre os professores do
Ensino Superior, assim como estudos que produziram um estado da arte e uma revisao
bibliografica sobre a tematica: 4 pesquisas constituidas a partir da literatura, do estado da arte
e do levantamento bibliogréfico; 7 trabalhos que estudam o ciclo de vida profissional dos
professores do Ensino Superior; 1 trabalho que estuda o professor de Educacdo fisica na
educacdo basica; e, 3 pesquisas que investigam o professor das séries iniciais, entre essas, uma
estuda a professora alfabetizadora.

Os fundamentos teoricos sobre o ciclo de vida profissional foram fundamentados pelos
tedricos: Huberman (1995, 1998, 2000), Gongalves (1992, 2000), Garcia (1999), N6voa (1992,
1995,1999), Chakur (2005), Cavaco (1995), Ortega y Gasset (1970). Apesar de as pesquisas
terem como fundamentos tedricos os estudos europeus, apontam para a necessidade de estudos
brasileiros que compreendam o ciclo de vida profissional dos professores a partir da realidade
historica e concreta do trabalho docente no Brasil.

As pesquisas tiveram como centralidade a compreensdo e constitui¢do do ciclo de vida
dos professores a partir da subjetividade dos investigados, apontando a importancia de dar voz
aos proprios sujeitos. Sendo assim, os caminhos metodoldgicos em todos os estudos foram
marcados pela subjetividade do professor na constituicdo do ciclo de vida profissional. As
abordagens das pesquisas se pautaram em metodologias qualitativas, a partir de narrativas de
professores, utilizando-se de autoconstrucdes biograficas, histérias de vida, historia oral
temaética, entrevistas narrativas, estudos de caso e entrevistas semiestruturadas.

Outros cinco estudos que se basearam em uma abordagem quali-quantitativa,
desenvolveram a pesquisa a partir de dois instrumentos metodolégicos: 4 pesquisas utilizaram
questionario e entrevista semiestruturada; e 1 pesquisa com os instrumentos metodolégicos de
observacao e entrevista. A analise das narrativas dos professores foi, em sua maioria, pautada
pela anélise do contetdo e do discurso. Outros 4 estudos buscaram fazer um levantamento
bibliogréafico, uma revisdo literaria e estado da arte para compreender as discussdes sobre o
ciclo de vida profissional dos professores brasileiros.

As investigacOes trazem em si uma preocupacdo com o ciclo de vida profissional
docente brasileiro, pois destacam a realidade do trabalho do professor em suas
condicionalidades historicas, politicas e pedagogicas que estdo imbricadas no contexto da
profissdo docente. Essas marcas sdo compreendidas a partir da subjetividade dos professores,
em relacdo a forma de ser e estar na profissdo de cada sujeito investigado. Para o processo de

constituicdo docente, identificamos alguns elementos que perpassaram todas as
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discussdes nas pesquisas e nas falas dos professores: a necessidade e a importancia da formagéo
continuada para a aprendizagem da docéncia; a aprendizagem do professor a partir de seu
trabalho, da sua préatica pedagogica; o0 movimento de ascensao e desinvestimento da carreira ao
longo da vida profissional; a funcdo docente; a identidade profissional; a permanéncia na
profissdo; as condig¢Oes de trabalho; e, o reconhecimento do ser professor. Percebemos nas
pesquisas que h& trés categorias importantes para o ciclo de vida profissional dos
professores: o trabalho docente, a formacéo continuada e o ser professor. Essas trés categorias
em uma unidade dialética movimentam o ciclo de vida profissional, como sistematizado na

Figura 1.

Figura 1 — Sistematizagéo do ciclo de vida profissional docente das pesquisas

;Lprendiz;;gem Identidade
Trabalho o ser professor profissional
docente
Formagio Ciclo de carreira Reconhecimento
continuada docente do ser professor
Formagio
Ser continuada
professor
Fungio Permanéncia na

docente profissio

Figura elaborada com base nos dados da revisao bibliogréafica.
Fonte: Autoria, propria, 2019.

As trés categorias que constituem como as pesquisas compreendem o ciclo de vida
profissional docente estdo imbricadas no processo de apropriacdo da atividade do professor,
isto é, o professor, ao longo da vida profissional docente, apropria-se dos elementos de seu
trabalho pela formacdo continuada e pelas vivéncias na realizagdo da sua atividade, o que
permite uma constante aprendizagem e a objetivacdo do ser professor. Entretanto, questionamo-
nos se esse processo de formacgdo continuada possibilita a apreensdo da praxis do trabalho
docente, devido as formas e conteidos de objetivacdo na realidade concreta. Assim também
questionamos sobre as condicionalidades de precarizagdo e intensificacdo do trabalho do
professor na realidade brasileira que distancia o professor das potencialidades de sua prépria
atividade e impossibilita a realizacdo de uma praxis criadora. Apesar de nas pesquisas
aparecerem professores de diferentes niveis, aponta-se que os professores necessitam de uma

continua aprendizagem sobre o ser e estar na profissao docente.
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Além dessas trés categorias, evidenciamos 0 movimento de ascensdo e desinvestimento
da profissdo na constituicdo do ciclo de vida profissional dos professores destacado nas
pesquisas e na literatura. A partir desse movimento que estrutura os sentidos de vivéncia de ser
professor ao longo da vida profissional docente, Brito (2011) questiona: ha esse movimento de
ascensdo no inicio da vida profissional e no final um desinvestimento? H& um ciclo de vida
profissional docente no Brasil? Esse ciclo € igual ao da literatura internacional? A partir dessas
questdes, a autora propde uma nova forma de olhar para o ciclo de vida dos professores,
partindo da prépria vivéncia do professor. A seguir, discutiremos o0s elementos que constituem

o ciclo de vida profissional do professor identificados na revisdo bibliografica.

1.1.1. Ciclo de vida profissional do professor: o movimento de ascenséo e
desinvestimento

O ciclo de vida profissional dos professores, em um dos tedricos mais fundamentados
nas pesquisas, Huberman (2000), compreende as vivéncias dos professores ao longo da sua vida
profissional sequenciada por ciclos, e estes configurados por fases. As fases tém como
determinante a temporalidade de exercicio na profissdo, ou seja, a experiéncia profissional do
professor. Essa demarcacao temporal foi pensada a partir das vivéncias dos professores em sala
de aula, com caracteristicas especificas de cada tempo, pelas similaridades e diferencas que
constituem cada fase. O autor separa essa vivéncia em trés ciclos e sete fases, que tem um
carater de ascensdo no inicio da vida profissional e de desinvestimento ao final da carreira
docente, em que o professor se preocupa mais com a sua vida pessoal. Dessa forma, destacamos
a importancia de questionarmos sobre 0 movimento de ascenséo e desinvestimento do ciclo de
vida profissional para a compreensdo dos sentidos atribuidos pelos professores sobre ser
professor ao longo da vida profissional docente.

Diante dessa pequena explanacdo sobre o ciclo de vida profissional em Huberman
(2000), as pesquisas brasileiras ttm compreendido que ha outras caracteristicas que constituem
o ciclo de vida do professor, como por exemplo, a historicidade da profissdo, as condi¢bes de
trabalho, a formacdo continuada, entre outras. Cardoso (2017) relata que ha poucos estudos
sobre o ciclo de vida profissional dos professores no Brasil, mas que estes vem sendo
compreendidos a partir de uma trajetdria relacional, vivenciada e constituida historicamente.
Essa trajetoria € marcada por caracteristicas que determinam sequéncias de ciclos e fases de
acordo com o contexto, espaco, tempo e condicdes de trabalho dos professores. A autora suscita
a necessidade de estudos que ultrapassem a compreensao do ciclo de vida docente por etapas:

inicio, meio e fim; considerando que podem ser encontrados professores com anos de
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experiéncia significativos, mas que ainda estdo em momento de ascensédo na carreira docente e
ndo de desinvestimento como aponta a literatura classica.

Para Alvarenga e Tauchen (2018), o ciclo de vida profissional é processual: envolve a
auto-eco-organizacao docente; estad imbricado na integracao de cada fase da vida profissional a
partir das relacbes que sdo tragcadas neste percurso. Dessa forma, compreendem que o
desinvestimento da carreira pode caracterizar o encerramento do ciclo profissional em um
momento e espaco institucional, mas ndo da vida profissional. Inferem que o ciclo de vida do
professor ndo termina no desinvestimento, uma vez que o docente pode (des)investir da vida
profissional docente com o0 objetivo de transformar as suas perspectivas profissionais e
pessoais, ressignificando e recomegando outros ciclos.

Diante dessas pesquisas brasileiras, em sintese, compreendemos que ha uma
preocupacdo com o processo de constituicdo de ser professor, assim como com a permanéncia
na docéncia, pois considera-se que, mesmo os professores estando no final da vida profissional
docente, ndo significa que ha um afastamento de seu trabalho. Assim, compreendemos que ha
um novo olhar para esse processo, ndo apenas na forma de um desenvolvimento linear, de
comeco, meio e fim da profissdo, mas sim de um entendimento processual, complexo, em que

o0 professor estd em constante formacéo.

1.1.2. Ciclo de vida profissional a partir das vivéncias dos professores

O ciclo de vida profissional dos professores também foi compreendido a partir da
historia de vida dos professores, das suas vivéncias na profissdo, das condi¢cdes de trabalho,
entre outras determinacOes que deram uma nova forma para se pensar o ciclo profissional
docente, pois considera as peculiaridades do trabalho docente vivenciadas por cada sujeito.
Nessa perspectiva, dos 15 trabalhos da revisdo bibliogréfica, 7 pesquisas se debrugcaram sobre
o professor do Ensino Superior. S8o pesquisas que trazem as peculiaridades desse nivel de
ensino, como a formagdo continuada enquanto elemento importante para a permanéncia na
profissdo, assim como compreendem 0s momentos em que 0 professor consegue se apropriar
do seu trabalho docente e modificar a sua pratica ao longo desse processo da vida profissional.
Apesar de na revisao bibliografica haver um nimero maior de pesquisas do Ensino Superior,
estas destacam que ha poucas pesquisas sobre essa tematica, evidenciando a importancia da
producéo de conhecimento desse objeto de estudo.

Bolzan e Giordani (2007), pesquisadoras que investigam o ciclo de vida profissional dos
professores do Ensino Superior, constituem um novo ciclo de vida profissional, analisado e

interpretado a partir das falas dos professores, em que se configuram quatro movimentos na
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profissdo docente, denominados de: 1) preparacdo para a carreira docente, caracterizado pelas
aprendizagens dos saberes docentes antes da entrada no magistério; 2) entrada efetiva no
magisterio superior, marcada pela dificuldade, soliddo, inseguranca que, segundo as autoras,
implicitamente contribuem para a aprendizagem da docéncia; 3) a marca da pos-graduacdo na
docéncia superior, apontada pela contribuicdo da formagéo para a seguranca na docéncia; e 4)
a consciéncia da docéncia que tem como elemento fundamental o amadurecimento profissional,
configurando-se em um processo de aprendizagem do ser professor ao longo da vida
profissional docente.

As autoras discutem e estruturam um processo de aprendizagem de ser professor do
Ensino Superior, compreendendo que estes movimentos se constituem pela apropriacdo das
dimensGes existentes em seu trabalho docente quando tomam consciéncia e amadurecimento
da sua atividade. Entretanto, esses movimentos dependem das concepcdes de docéncia de cada
professor e dos processos formativos, assim como das aprendizagens vivenciadas ao longo da
vida profissional docente. Compreendemos assim, que ha um novo olhar para o ciclo de vida
profissional dos professores, pois este considera a dimensdo subjetiva e a constituicdo de ser
professor de cada sujeito investigado.

Os estudos de Brito (2011), que também investiga o professor do Ensino Superior,
buscam aferir como a ideia de carreira docente se configura a partir das relagdes entre trabalho,
sujeito e universidade, assim como, analisam como ocorre 0 processo de reconhecimento do ser
professor na caminhada profissional desses sujeitos na universidade. A autora compreende o0
desenvolvimento profissional como um processo de construcdo de professoralidade, de um
perfil profissional constituido ao longo da trajetoria pessoal e profissional do professor,
fundamentando-se em Morosini (2006). Para o estudo do ciclo de vida profissional, parte dos
estudos de Huberman (1995) e evidencia os estudos de Isaia (2000) que busca constituir um
ciclo de vida profissional no contexto do Brasil. Com um olhar sobre esses estudos e as
narrativas dos participantes da pesquisa, Brito (2011) sistematiza quatro fases do ciclo
profissional: 12 fase, antecedentes a docéncia; 22 fase, chegada a profissdo; 3? fase, momento de
abertura, assentamento e reconhecimento da docéncia; 4? fase, desenvoltura e independéncia
com a profisséo.

A autora evidencia que o desafio de estudar o ciclo de vida profissional é a existéncia
das singularidades de cada sujeito, com as quais cada um pode sentir essas fases de formas
diferenciadas. Dessa forma, defende o ciclo de vida profissional docente como um processo
continuo que vai se ampliando a partir das mudangas impulsionadas pelas linhas de forca em

uma forma de espiral. Diante disso, a autora ndo compreende o ciclo de vida profissional por
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meio de ciclos em que h& uma relacdo de ascensdo profissional e um declive ao longo da carreira
docente, com inicio meio e fim. Para Brito (2011), constitui-se em um processo aberto que se
amplia ao longo da vida profissional de forma espiral e em constante ampliacdo das formas e
conteddos de ser professor.

O ciclo de vida profissional interpretado nessas pesquisas parte da subjetividade dos
professores, das vivéncias na profissdo para a compreensdo do processo de constitui¢do de ser
professor, entretanto, ndo fazem uma analise critica sobre a materialidade do trabalho docente
na realidade brasileira, considerando as condi¢bes de precariedade, intensificacdo e
desvalorizacdo do trabalho do professor. Questionam as caracteristicas que envolvem a
literatura sobre o ciclo de vida profissional de ascensdo e declinio na profissdo docente e
significam novas formas de configuracdo da vida profissional, a partir das subjetividades dos
investigados. Assim, compreendem que o ciclo de vida profissional ndo se constitui a partir de
movimentos de ascensdo e declinio, mas sim em um movimento espiral aberto, que se amplia
ao longo da vida docente pelos movimentos de aprendizagem e constituicdo do ser professor.
Isto refuta a ideia de que o professor que esta no final da vida profissional ndo investe mais na
profissdo, pois essas pesquisas tém demonstrado que professores com mais idade e maior tempo
de exercicio profissional, ainda estdo investindo na profissdo docente.

Em relacdo aos estudos sobre os professores da Educagdo Baésica, das 4 pesquisas
levantadas na revisdo bibliografica, 3 apontam que a fase de desinvestimento da profissdo
docente pode ndo ser vivenciada pelos professores brasileiros, destacando que os professores
em fase de se aposentar ainda se encontram bem-dispostos em relacdo a atividade docente.
Outra caracteristica que se apresenta central nessas pesquisas é o0 questionamento do porqué o
professor permanece na profissdo durante muitos anos e o que faz esses professores
permanecerem na profissdo.

Farias, Batista, Graca e Nascimento (2018) que estudam o ciclo de vida profissional dos
professores de Educacdo Fisica, identificam cinco fases que caracterizam a carreira desses
professores: Entrada na Carreira, Consolidagdo das Competéncias Profissionais na Carreira,
Afirmacao e Diversificacdo na Carreira, Renovacdo na Carreira e Maturidade na Carreira. Para
0s autores, ao longo da trajetoria profissional, os professores vao reconfigurando a forma como
exercem a funcdo docente, assim como sua identidade profissional; percebem que os
professores que estdo finalizando sua atividade profissional ndo carregam o sentimento de
insucesso e abandono, mas sim expectativas positivas sobre sua carreira docente. Assim, partem
do entendimento de que as mudangas do ciclo profissional dos professores estao relacionadas a

sua funcdo em sala de aula e que esta modifica sua identidade profissional.
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Em relagéo ao aspecto de permanéncia na docéncia, Feller (2017) investiga 0s processos
formativos e o ciclo de vida de uma professora alfabetizadora e os elementos que influenciam
sua permanéncia durante 30 anos na etapa de alfabetizacdo. Inicia a discussdo pelas
peculiaridades vivenciadas a partir do ciclo de vida profissional e as fases construidas por
Huberman (1992), fazendo uma releitura destas na histéria de vida da professora; e considera,
no contexto da educacdo no Brasil, os processos formativos da professora e os diferentes
momentos vivenciados na carreira docente.

Janos estudos de Pitta (2018), ha o questionamento sobre quais as razdes que mobilizam
professores atuantes nos Anos Iniciais da Educacdo Basica de uma escola privada e de uma
pablica a continuarem no exercicio da docéncia. As categorias de andlise, a priori, foram
constituidas a partir das fases delineadas por Huberman (1992), considerando as trés primeiras
fases devido a caracterizacdo dos sujeitos em relacdo ao tempo de experiéncia na docéncia.
Neste estudo, para além das caracteristicas evidenciadas por Huberman (1992), a autora
sintetizou trés categorias que emergiram como aspectos fundamentais nas razdes que
mobilizam a permanéncia das professoras no exercicio da profissao: a responsabilidade social,
0 amor e a formacéo continuada.

Diante dos estudos sobre o ciclo de vida profissional docente, evidenciamos que as
pesquisas brasileiras ttm compreendido esse ciclo como um processo de constituicdo do ser
professor. Evidenciamos a pesquisa de Brito (2011) que compreende que esse processo nao é
determinado por ciclos e fases fechados, mas sim por um processo aberto de continua formacéo
e aprendizagem da realizacdo da atividade docente. Dessa forma, compreendemos que 0
processo de constituicdo do ser professor é configurado pelas aprendizagens da docéncia, pela
formagdo continuada e pelo contexto historico, politico, econdmico e social do trabalho docente
gue ampliam os conhecimentos sobre o processo de realizacdo da atividade docente e

consequentemente da formacéo do professor em um processo espiral aberto e ndo em ciclos.

1.1.3. Reflexdes sobre o ciclo de vida profissional docente a partir das pesquisas
brasileiras

A partir da reviséo bibliografica sobre o ciclo de vida profissional docente nas pesquisas
brasileiras, observamos o carater subjetivo no processo de constituicdo do ser professor.
Destacam a necessidade de compreender o trabalho docente a partir da subjetividade dos
professores, no sentido de dar voz aos sujeitos da pesquisa e identificar as peculiaridades do
trabalho docente vivenciadas por cada professor. Diante disso, compreendemos a importancia

da subjetividade de cada professor para o entendimento do processo de constituicdo docente;
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entretanto, evidenciamos que a subjetividade ndo esta distante da objetividade da sua atividade
de préxis, isto é, para a constituicdo de uma subjetividade € necessaria uma relagdo dialética
com a objetividade historica do trabalho docente.

Observamos que, apesar das poucas pesquisas sobre o ciclo de vida profissional, ha um
namero maior de pesquisas investigando o ciclo de vida docente em relagdo ao professor do
Ensino Superior e pouquissimos trabalhos que investigam o ciclo de vida profissional dos
professores da educacgdo béasica, sendo que estes poucos pesquisam niveis de ensino especificos,
sejam anos iniciais ou anos finais da educacdo basica. Em relagdo ao recorte temporal de 12
anos, também destacamos que ha poucos trabalhos sobre o ciclo de vida profissional do
professor nos diferentes niveis de ensino. Dessa forma, evidenciamos a necessidade de estudos
sobre 0 processo de constitui¢do do ser professor ao longo da vida profissional, com o intuito
de compreendermos as objetividades historicas sobre o ser professor e o trabalho docente.

A partir da andlise da revisdo bibliogréafica sobre o ciclo de vida profissional dos
professores, delineamos o0s caminhos epistemoldgicos deste trabalho: partimos do
entendimento de que a constituicdo do ser professor é um processo ao longo da vida
profissional, marcado pelas relacdes dialéticas de objetividade e subjetividade expressas nas
vivéncias do ser professor que produzem significados e sentidos a partir das mdltiplas
determinaces histdricas, politicas, sociais e econdmicas que objetivam a realidade social do
ser professor e do trabalho docente. Assim, a analise do processo de constituicdo do ser
professor ao longo da vida profissional serd realizada a partir dos significados e sentidos

internalizados e produzidos nas vivéncias dos professores em sua realidade concreta.

1.2. CONCEPCOES DE SER PROFESSOR NAS PESQUISAS BRASILEIRAS

A partir da revisdo bibliografica sobre o ciclo de vida profissional docente,
compreendemos que o ser professor é constituido em um processo continuo de significacao e
ressignificacdo em relacdo a dialética com a sua atividade docente, na qual sdo internalizados
socialmente os significados e atribuidos sentidos de ser e de estar na profissdo docente. Em
atividade, constituida por multiplas determinantes em um contexto histérico, politico,
econbmico, social e cultural, os professores vdo constituindo significados e sentidos sobre ser
professor. Dessa forma, ser professor é sentir, viver e significar essas vivéncias em objetivacoes
em sua individualidade social pertencente a uma praxis especifica na realidade social.

A partir desse entendimento, para o levantamento bibliografico com o descritor ‘ser
professor’, utilizamos as bases de dados online: Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior (CAPES), na qual buscamos artigos de periodicos avaliados pela CAPES,
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com Qualis Al, A2, B1 e B2, dissertacdes e teses; na base do Instituto Brasileiro de Informacéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) pesquisamos somente dissertacoes e teses. A escolha dessas
duas bases de dados foi pela sua importancia nacional que abrange pesquisas de diferentes
instituicGes de nivel superior do Brasil, constituindo-se um dos maiores acervos nacionais de
dissertacOes e teses. Os critérios de busca foram delineados a partir de um recorte temporal de
cinco anos: 2014 a 2018.

A partir dos critérios supracitados, encontramos 288 artigos em periodicos no banco de
dados da CAPES que continham o descritor ser professor. Para o refinamento das pesquisas
encontradas, foram analisados os titulos que continham a temaética do ser professor; a partir
dessa analise foram selecionados 15 trabalhos. Apos esse refinamento, foi feita uma leitura dos
resumos em busca do objeto ser professor; foram selecionados 6 trabalhos que se aproximavam
mais com a tematica desta pesquisa; e estes lidos na integra. As revistas nas quais esses artigos
foram encontrados estdo descritas no Quadro 2, juntamente com as teses e dissertagdes que
foram investigadas na plataforma do IBICT, seguindo os mesmos critérios supracitados.

Contudo, com essa investigacdo, tivemos uma dificuldade em selecionar os trabalhos de
dissertagdes e teses, pois com o descritor ‘ser professor’, a plataforma IBICT selecionava todos
os trabalhos que continham a palavra professor: na busca apareceram 2.931 dissertacOes e
48.207 teses. Diante dessa problematica, refinamos os resultados para a area de concentracao
em educacao, reduzindo a quantidade de trabalhos: 45 dissertacdes e 485 teses. Com a leitura
dos titulos das dissertacdes, selecionamos 3 trabalhos, e com a leitura dos resumos, percebemos
gue nenhum trabalho contemplava o objeto de estudo do ser professor. Em relagdo as pesquisas
de teses, selecionamos nesse processo 2 trabalhos que tinham como objeto de estudo o ser
professor. Segue Quadro 2 expondo todos os trabalhos selecionados para a producéo do estado

do conhecimento sobre o ser professor: artigos de revistas, dissertacoes e teses.

Quadro 2 - Pesquisas sobre o ser professor

Titulo Periddico — ID Autor (es)
Para ler, escrever e contar: modos de ser professora Revista Reflexdo e José E. de Souza;
no cotidiano escolar de lomba grande/RS Acdo, Santa Cruz do | Luciane S. S.
(1940/1950) Sul-B1 Grazziotin;
Formagdo do eu professor na abordagem Walloniana | Rev Esc Enferm USP | Ana L. B. Aranha;
-B1 Leny M. Mrech, At
all;
O processo de formacdo de professores da educacdo | Revista Ibero- Kely C. N. Souto;
basica no interior de uma escola de ensino Americana de Manuela Esteves.
fundamental: o olhar dos graduandos sobre o ser Estudos em
professor e a préatica profissional Educacéo. - B3
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Ser” ou “ndo ser” professora/professor? Eis uma
questdo em busca de respostas

Educar em Revista
A2

Liliana S. Ferreira

educacéo béasica sobre a formacao docente:
desvelando processos constitutivos a partir dos
nucleos de significacdo

Santa Cruz do Sul

Ser professor e manter-se na profissdo: um estudo Educacéo: Teoria e Thamiris C.

com docentes da educacédo basica Prética - Al Mendes; Ana L.
Pereira.

Significados e sentidos de uma professora da Reflexdo e Acéo. Giovana M. B.

Falcdo; Isabel M. S.
de Farias.

Titulo Dissertacgao e teses Autor (a)
Ser professor: representagdes sociais de professores. | Tese, SP, 2016 Leila Cleuri Pryjma
Narrativas de si: ser professora. Historia de vida e Tese, Fortaleza 2016 | Raimunda
formacao Rodrigues Maciel
Lima

Fonte: autoria prépria, dados CAPES e IBICT, 2019

A partir do material bibliogréfico levantado e em busca de uma sistematizacéo sobre as
concepcdes de ser professor dos artigos e teses, apresentamos, a seguir, a analise dos caminhos
tedricos e metodoldgicos destes estudos para compreendermos as concepcdes dos artigos e teses
sobre o ser professor.

Diante disso, 2 pesquisas sobre o ser professor tém se fundamentado a partir dos estudos
que abordam a formacdo de professores, saberes docentes e desenvolvimento profissional
defendidos por Novoa (2009), Imbérnon (2009) e Marcelo Garcia (2009). Para o entendimento
das representagdes sociais do ser professor, uma pesquisa de tese se fundamentou nos estudos
de Moscovici (2010, 2012). Para a compreenséo da historicidade de ser professor, um artigo
baseou-se na histéria cultural de Burke (2002) e Chartier (2002) e na psicologia sécio-historica
de Vigotski. Para além desses fundamentos tedricos do campo de formacéo de professores, um
artigo se fundamentou na psicogenética Walloniana e outro artigo na ontologia do ser social
Lukacsiana.

As pesquisas apresentam como instrumento metodoldgico entrevistas semiestruturadas,
narrativas e historia de vida, aparecendo como formas de analise: 2 pesquisas com analise do
contetdo; uma com andlise do discurso; e uma pesquisa com o procedimento de analise pelos
nucleos de significagéo.

O ser professor é compreendido a partir dos saberes docentes, das experiéncias, do
cotidiano da escola, das competéncias profissionais, das vivéncias do trabalho docente no
cotidiano da escola, das relagdes com os pares que constituem uma cultura profissional, entre
outros elementos que atribuem significados e sentidos de ser professor. Assim também, 2

pesquisas de doutorado compreendem o ser professor a partir do desenvolvimento profissional
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que constituem uma identidade do professor. Diante disso, inferimos que estes estudos estdo
pautados em uma epistemologia da préatica que tem a experiéncia profissional como central na
constituicdo de uma identidade profissional, forjada a partir dos sentidos de ser professor e estar
em efetivo exercicio profissional.

Entretanto, percebemos que estes estudos se diferem no seu olhar tedrico, tendo como
base trés campos de conhecimento: socioldgico, psicologico e filoséfico que discutem as formas
de ser professor, de se ver professor e de se constituir em relacdo ao outro. Apontamos um dos
estudos que tem como fundamento a ontologia do ser social, baseada em Lukéacs, que
compreende o ser social a partir da categoria trabalho em uma perspectiva ontoldgica
materialista. Esse estudo discute a relagdo entre o ser que €, que nega o ser que produz;
considera o ser em si e 0 ser que produz em uma relacdo dialética entre o ser e o fazer.
Reafirmamos que este estudo tem como fundamento ontoldgico a constitui¢do do ser a partir
de sua atividade vital humana: o trabalho.

Em sintese, evidenciamos categorias centrais nas pesquisas que estdo imbricadas no
processo de significacdo e de constituicdo do ser professor: a historicidade do ser professor,
compreendida a partir das condicGes de trabalho e da cultura profissional; o desenvolvimento
profissional com a concepcdo de ser professor a partir da identidade docente e profissional,
evidenciando a formacéo inicial e as politicas publicas de formac¢do como elementos do
processo de constituicdo do ser professor; o trabalho docente como uma categoria ontoldgica
do ser professor; a pratica docente enquanto processo continuo de aprendizagem do ser
professor e a experiéncia profissional, e o manter-se na profissdo enquanto categoria que
expressa 0 processo continuo de ser professor e a necessidade de formacdo continuada. Essas

categorias que emergiram na revisao bibliogréafica foram sistematizadas na Figura 2.
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Figura 2 — Sistematizagéo das pesquisas sobre o ser professor

Condigoes
de trabalho
Formacao
continuada Cultura profissional
Contexto de
trabalho
Historicidade do
ser professor Identidade
Manter-se na docente
profissdo SER Desenvolvimento
PROFESSOR g Formago inicial
Pratica docente
Trabalho docente Politicas publicas
de formacao
Formacao
continuada
Experiéncia
profissional

Figura elaborada com base em dados da revisao bibliogréafica.
Fonte: Autoria Propria, 2019.

A partir dessas categorias que emergem nas pesquisas sobre o ser professor,
evidenciamos que este é compreendido a partir das marcas historicas de vivéncias da e na
pratica docente, pelas concepcdes sobre o que € ser professor no processo de formacéo inicial
da docéncia, assim como com um olhar voltado para o desenvolvimento profissional docente,
que tem em si a categoria da pratica docente como movimento continuo da aprendizagem do
ser professor. Dessa forma, analisamos as pesquisas a partir das categorias centrais que as
delinearam: 1) historicidade do ser professor; 2) ser professor na pratica docente; 3) concepcdes
de ser professor na formacao inicial; 4) ser professor a partir do trabalho; e 5) identidade do

professor no desenvolvimento profissional.

1.2.1. Historicidade do ser professor

A historicidade do ser professor é evidenciada em um estudo de Souza e Grazziotin
(2014) no qual se investiga o ser professor na década de 1940. Os autores destacam o contexto
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historico da época, as condi¢des de trabalho do professor em relacdo a sua formacao, os aspectos
dos saberes docentes aprendidos na préatica que constituiam uma cultura profissional. Nesse
momento historico, 0s saberes minimos para ser professor eram saber ler, escrever e contar;
saberes que se adquiriam no primario. Esse professor se constituia nos cursos e em servico,
evidenciando a construcdo de uma cultura profissional a partir das relagcdes dos professores
mais experientes com aqueles que iniciavam a carreira no magisterio.

Diante da pesquisa apresentada, evidenciamos a historicidade do ser professor de uma
realidade brasileira histdrica que, apesar de ser singular, ao mesmo tempo reflete um contexto
historico universal do ser professor no Brasil: a formacdo do professor sempre esteve em um
contexto de disputas, repleto de contradi¢des que constituem uma historicidade de resisténcia e
desisténcia do proprio ser professor, em busca de valorizacdo, formacéo e reconhecimento do
trabalho docente. Dessa forma, consideramos que esse momento historico da profissao docente
em relacdo as aprendizagens do ser professor se configurava de forma artesanal e, na préatica
docente, por um conhecimento fragmentado e particularizado de acordo com as vivéncias em

sua realidade concreta.

1.2.2. Ser professor na pratica docente

O ser professor na préatica docente tem como elementos os conhecimentos produzidos
nas relacGes entre os professores, assim como em praticas pedagogicas reconhecidas pelo grupo
e produzidas na préatica docente. O estudo de Aranha et al (2015) objetiva analisar como o
professor percebe a construcdo de seu Eu Professor na perspectiva de Wallon e como o
professor vivencia seu cotidiano na escola na condic¢ao de ser o si mesmo e o outro. O estudo
foi desenvolvido a partir da analise de contetido e constituiu as categorias: construcdo do Eu
Professor; viver o cotidiano a partir de si mesmo e do outro; e componentes da construcdo do
Eu Professor. Essas categorias possibilitaram compreender como o professor necessita das
relacbes com o outro para se constituir professor e como o cotidiano é importante para a
apreensdo dessas relacbes e dos componentes que contribuem para a constru¢cdo do Eu
Professor.

Refletimos que este estudo evidencia a categoria das relagdes com os pares na
constituicdo do ser professor, tanto quanto o contexto de trabalho como meio para essa
constituicdo. Ressaltamos que ha um olhar voltado a pratica docente e a subjetividade de cada
sujeito como formador de si, a partir da apreensédo do outro por meio dessas relagdes.

A pesquisa de Mendes e Pereira (2017), intitulada “Ser professor e manter-se na

profissdo: um estudo com docentes da educacdo basica”, tem como objetivo desvelar o ser e o
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manter-se professor. Partem do questionamento: o que é de fato ser professor e o que faz com
que ele permaneca na profissdo, mesmo frente ao desgaste e mal-estar enfrentados no exercicio
profissional? Segundo as autoras, 0s sujeitos da pesquisa atribuiram ao ser professor o
comprometimento, a dedicacdo, sempre estar em busca de formacdo, 0 engajamento com 0s
estudos e a novas aprendizagens, o envolvimento com as transformacgdes sociais, 0
conhecimento e a incerteza da contemporaneidade. Em relagdo ao manter-se professor, teve
como significante a “transformac¢do”, concluindo que os professores precisam ir além do ensino
e aprendizagem, e, para manter-se como docente, o sentido é o desejo de ser reconhecido pelo
outro.

Segundo as autoras, uma opgdo para a superagdo do mal-estar docente estd na
redefinicdo da profissdo docente, sendo necessario entender quais sdo os sentidos e significados
do ser professor para a retomada do objetivo de seu trabalho. Considerando uma possibilidade
de aliviar a sensacgéo de incerteza, aproximando-se do desejo docente e assim fundamentando a
prética docente.

Diante dos significantes levantados neste estudo, evidenciamos como elemento central
os sentidos do ser professor a partir das vivéncias do trabalho docente no cotidiano da escola, a
pratica docente; de modo que os professores aprendem a ser professor em uma autoformacéo
na pratica docente, na qual avaliam a sua propria préatica e ressignificam de acordo com o0s
resultados alcangados. Considerando os desejos de ser professor como elementos centrais na

discussdo, atenta-se para a constituicdo da subjetividade do ser professor.

1.2.3. Concepcdes de ser professor na formacéo inicial

Destacamos, nas pesquisas, concepcdes de ser professor ainda na formacao inicial.
Esses professores sdo constituidos a partir da discusséo sobre a relacdo teoria e préatica, na qual
evidenciam a necessidade de ampliacdo de politicas educacionais que aproximem o professor
do trabalho docente, destacando os Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Falcdo e Farias (2018) investigam a relagdo da formagdo inicial imbricada na
constituicdo do ser professor, com o objetivo de discutir significados e sentidos do processo
formativo de uma professora da Educacéo Basica participante do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

As autoras discutem sobre o contexto da formagéo inicial do professor no Brasil e
evidenciam as fragilidades e os limites dessa formagdo: processos formativos
descontextualizados da realidade, em que ha uma fragmentacdo entre a teoria e a pratica. Para

a professora entrevistada, o PIBID aparece como uma politica importante para a unidade entre
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teoria e pratica, considerando que ampliou novos conhecimentos e atribuiu outros sentidos
sobre a docéncia e seu reconhecimento como professora. Entretanto, essa politica ndo
contempla todos os professores, motivo pelo qual as autoras ressaltam a necessidade de uma
politica que garanta o desenvolvimento profissional de todos.

Jé& a pesquisa de Souto e Esteves (2016) foi desenvolvida com estudantes da graduagédo
que estavam participando do Projeto de Formacdo de Professores: Imersdo Docente. As
questdes que nortearam o estudo foram: como os graduandos concebem este espaco de
formacéo profissional e como constroem suas referéncias acerca do que é ser professor ao
inserir-se num dado espaco escolar? Como se constitui e se configura a docéncia para os futuros
professores? As entrevistas foram analisadas a partir da analise de conte(ido tematico.

As autoras relacionam a concepc¢éo de professor com as competéncias necessarias para
0 exercicio da profissdo e evidenciam, a partir das falas dos entrevistados, os sentidos e
significados atribuidos ao que é ser um bom professor. Essa discusséo ressalta a relagcdo entre
a teoria e a pratica e as fragilidades dessa relacdo em sua formacdo. Os sujeitos desse estudo,
apesar de nao serem professores que ja estdo exercendo o trabalho docente, mas sim futuros
professores, destacam elementos da formacao inicial que atribuem sentidos e significados ao
ser professor. O elemento fundamental que poderiamos apontar desse estudo é a relacdo teoria
e préatica para a constituicdo do ser professor na formag&o inicial e as competéncias necessarias

para a realizagdo do trabalho docente.

1.2.4. Ser professor a partir do trabalho docente

Um dos estudos da revisdo bibliografica apontam para uma relagdo entre o trabalho e o
ser professor a partir da ontologia do ser social de Lukacs (2013). Para Ferreira (2016), o ser
professor tem em si o entendimento de forma e conteudo acabado da profissdo docente,
entretanto, acredita haver um continuo movimento de fazer-se para ser. Ferreira parte para a
compreensao do ser social a partir da categoria trabalho, considerando o sentido do verbo “ser”
com possivel carater ontolégico. A autora elabora algumas consideragdes sobre o ser em uma
perspectiva ontoldgica: considera um ser ontoldgico, ser em si e um ser que produz, essa relacéo
imbricada indica a completude. Entretanto, no contexto capitalista, € o capital que organiza as
relagdes de trabalho, havendo um distanciamento entre o ser e o fazer. A autora evidencia a
relacdo entre o ser professor e o seu trabalho, considerando que esta afirmacgéo de ser nega o
ser que produz um trabalho de professor, constituindo-se em um ser que €, € ndo que produz.
Evidencia a dicotomia entre o sujeito e a sua producdo material e que a ontologia pode ajudar

a pensar sobre essa relacéo.
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Compreendemos que a discusséo tem como categoria central a relagéo trabalho e o ser
professor em uma perspectiva ontologica do ser, ressaltando a relacéo entre o ser e o fazer em
um contexto capitalista da profissdo docente. A relacdo de ser e produzir um trabalho nos levou
a questionar: eu sou um professor ou sou um trabalhador que produz um ser professor? O ser e
o reconhecimento de ser trabalhador como professor ndo é uma relagdo contraditéria devido ao
trabalho do professor estar imbricado ao ser professor?

1.2.5. ldentidade do professor no desenvolvimento profissional

Em relacdo ao sentido de ser professor, as pesquisas que evidenciam a constituicdo do
ser professor a partir do desenvolvimento profissional apontam que o ser professor é formado
desde as suas experiéncias escolares, na formacéo inicial e na pratica docente. Quando inicia
na profissdo docente, continua aprendendo a ser professor pela pratica e pela formacao
continuada, o que contribui para um processo continuo de aprendizagem. Essas aprendizagens
contribuem para a formag&o de uma identidade docente.

Pryjma (2016), em sua tese intitulada “Ser professor: representagdes sociais de
professores”, compreende que o ser professor estd imbricado de aspectos especificos da
docéncia que constituem a identidade. O objetivo dessa tese é evidenciar quais sdo as
representacdes do ser professor, as formas como o0s professores pedagogos se veem e como
acreditam que sua profissdo é percebida pelos outros. A defesa da autora é de que as
representacdes sociais do professor sobre si, como profissional, sdo compartilhadas e fruto de
suas praticas e conhecimentos tedricos, compreendendo que essas representacdes instituem um
sistema de valores, ideias e simbolismos sociais sobre a prépria pratica docente e dos seus pares,
que determinam as formas de agir no mundo.

A autora aponta em sua tese que 0s aspectos que revelam as representacdes sociais do
ser professor para si tem como elementos centrais 0 amor, a doac¢do e a dedicacdo. Entretanto,
0 ser para 0 outro tem como elementos centrais, a loucura e 0 ganhar bem, havendo uma
separacdo das representacOes de si e para 0 outro. A pesquisa evidencia que o olhar dos
professores sobre a profissao tem aspectos emocionais, afetivos e vocacionais.

Por fim, Lima (2016), em sua tese intitulada ‘“Narrativas de si: ser professora. Historia
de vida e formagao”, investiga experiéncias pessoais e educacionais de duas professoras que
atuaram no sistema educacional do Ceara, nos niveis de ensino infantil e fundamental na
passagem do século XX ao XXI. A autora compreende a constitui¢do do ser professor a partir
da identidade profissional, considerando que esta se constitui tanto na forma que o professor

aprende a ser professor quanto no estar na profissao. Essa identidade é configurada desde a sua
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socializagdo enquanto aluno na escola, em seguida para a formacgéo inicial em cursos de
licenciatura, até tornar-se professor, o qual deve estar em constante formacdo. Para a
compreensdo da identidade docente, parte do conceito de desenvolvimento profissional,
considerando que a identidade se constitui com 0os momentos anteriores a formacao inicial até
0s momentos de aprendizado na atuacdo profissional. A autora aponta ainda, a partir das
narrativas, que hd uma fragmentagdo entre a formacdo e o contexto de trabalho escolar,
evidenciando a necessidade de as licenciaturas incorporarem a cultura escolar para a
constituicdo da identidade docente.

De acordo com a sistematizagdo da Figura 2, compreendemos que o ser professor nas
pesquisas tem sido investigado a partir dos aspectos que constituem o desenvolvimento
profissional, os cursos de formacdo inicial, a pratica docente, assim como evidenciam
elementos de historicidade da constituicdo do ser professor. Diante disso, o olhar para o ser
professor tem sido guiado pelas determinantes que estdo imbricadas em sua atividade docente
no contexto da préatica pedagogica: para uns o professor se forma a partir da pratica, para outros

o professor necessita da relacdo teoria e pratica na formacao inicial.

1.3.  SISTEMATIZACAO E REFLEXOES SOBRE A PRODUCAO DO
CONHECIMENTO DO SER PROFESSOR E DO CICLO DE VIDA PROFISSIONAL
DOCENTE

A produgdo do conhecimento sobre o ciclo de vida profissional docente e do ser
professor evidencia categorias que estdo imbricadas no processo de constituicdo do ser
professor. Esses elementos imbricados em multiplas determinantes historicas, sociais, politicas,
econbmicas e culturais, significam e ressignificam o ser professor. Consideramos que é esse
processo de significacdes e ressignificacbes que movimenta a constituicdo do ser professor,
pois se configura em ciclos continuos e aberto de ser e estar na profissdo. Dessa forma,
entendemos que os professores significam e atribuem sentidos de ser professor a partir das
vivéncias ao longo da vida profissional, pois a partir dessas vivéncias se apropriam do processo
de realizacdo da sua atividade em sua propria objetivacéo.

Partindo dessas consideracdes, evidenciamos que o ciclo de vida profissional docente
estd imbricado na constituicdo do ser professor, pois nas pesquisas encontradas foram
evidenciadas categorias que buscam compreender o ser professor a partir do ciclo de vida
docente, assim como outros elementos que fazem parte do processo de constituicdo do
professor: aprendizagem do ser professor pela pratica docente; formacgdo continuada;
concepgdes docentes; identidade profissional; praticas pedagdgicas; permanéncia na profissao;

condigdes de trabalho; e reconhecimento do ser professor.
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A maioria das pesquisas centraram em compreender o0 processo de constituigdo do ser
professor a partir da subjetividade dos professores para a compreensdo das vivéncias na
profissdo docente de cada sujeito, pois considera-se uma relacdo entre a vida pessoal e a
profissional, evidenciando suas particularidades. Acreditamos que os estudos aqui discutidos
tém elementos que apontam para fundamentos ontoldgicos centrados nas relagdes dos sujeitos
em sua realidade concreta, assim como na centralidade da experiéncia profissional no exercicio
da profissdo para a constituicdo do ser professor, pois compreendem 0s processos de
constituicdo a partir dos aspectos da epistemologia da pratica. Destacamos uma das pesquisas
que compreendem o ser professor a partir da ontologia do ser social de Luk&cs, em que o ser
professor é produzido no contexto capitalista nas relaces contraditdrias entre o ser e o fazer; o
sujeito que € e o que produz. As pesquisas trabalharam com uma abordagem qualitativa, com
caminhos metodoldgicos por meio das narrativas, historias de vida, entrevistas e
autorreconstruc@es biogréficas, assim como em uma abordagem quali-quantitativa com dois
instrumentos metodoldgicos como observagdes e entrevistas, e questionarios e entrevistas.

Os estudos sobre o ciclo de vida profissional docente contribuiram para um novo olhar
sobre o0s processos de constituicdo dos professores brasileiros, pois ressignificam a
compreensdo destes de acordo com as peculiaridades da profissdo docente no Brasil.
Evidenciamos que os ciclos de vida profissional docente ndo se constituem por inicio, meio e
fim, mas por um movimento histérico e continuo que esta em constante ressignificacdo e que
configura o processo de constituicdo do ser professor. Esses estudos do ciclo apontam para a
necessidade de mais pesquisas sobre a tematica, pois evidenciam poucos estudos que se
dedicam para a compreens&o do ciclo de carreira docente no Brasil. Em relagéo ao ser professor,
compreendemos que este esta sendo investigado como um elemento da identidade docente,
identidade profissional, representacGes sociais, entre outros conceitos, o que dificultou a
investigacdo sobre o ser professor, devido a diferentes concep¢oes tedricas, epistemologicas e
ontoldgicas.

Apontamos a necessidade de estudos que tenham como objetivo investigar 0 processo
de constituicdo do ser professor em diferentes momentos e ao longo da vida profissional,
compreendendo o ciclo de vida do professor como um processo continuo e aberto que vai se
ampliando com as significagdes que movimentam a constitui¢do do ser professor. Dessa forma,
consideramos que esta revisdo bibliografica ampliou a compreensao sobre o ser professor ao
longo da vida profissional docente apesar de esta pesquisa possuir outros caminhos
epistemoldgicos e ontoldgicos. Diante disso, partimos do entendimento de que o ser professor

é um ser social que possui uma atividade de praxis na socialidade humana. Entretanto, em um
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contexto capitalista, a sua atividade de praxis é fragmentada, o que produz uma relacdo
estranhada entre a materialidade do ser professor e do trabalho docente. Dessa forma,
destacamos que o ser professor se constitui em um contexto de precarizacao, desvalorizagdo e

intensificacdo do trabalho docente.



45

SECAO 2 - CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA A APREENSAO
DAS ZONAS DE SENTIDOS DO SER PROFESSOR

Para a compreenséo do processo de constituicdo do ser professor a partir da apreensdo
dos significados e sentidos de ser professor, fundamentamos essa pesquisa no materialismo
historico dialético, na perspectiva historico cultural e em uma base materialista ontoldgica do
ser social. Partimos da compreenséo de que o ser humano é um ser historico que se objetiva na
realidade ao mesmo tempo em que se apropria dela, subjetivando-se em uma relacdo dialética
constituida pela mediacdo de mdltiplas determinacfes que se expressam nas significacoes
atribuidas pelo proprio sujeito, configurando-se em uma concretude, sintese de maultiplas
determinacfes (MARX, 1989).

Esse processo pode ser compreendido, segundo Marx (1989), a partir da atividade vital
humana, o trabalho, pois esta se constitui uma atividade criadora do ser humano. Com as suas
forcas naturais em movimento, em uma relacdo de apropriacdo dos recursos naturais, 0 ser
humano os transforma em objetivacdo concreta humana. Essa objetivacdo estd imbricada na
subjetivacdo, pois se concretiza a partir da mediacdo das relagdes dialética de objetivacdo e
subjetivacdo dos sujeitos. Ao mesmo tempo que o ser humano transforma a natureza, ele se
transforma. Esse movimento de praxis humana determina um sujeito historico, que estd em
constante transformacdo de si e da realidade objetivada. Esse movimento constitui o ser
humano.

Lukécs (2013) afirma que o trabalho permitiu ao ser humano o salto ontol6gico no
processo de praxis humana, que produziu também formas e contetidos da socialidade humana
em que o0 homem se configura em um ser social. O ser humano ndo tem apenas as necessidades
bioldgicas na realizacdo da sua atividade, mas necessidades da socialidade humana e da
reproducdo do género humano. Assim, o ser humano nao é apenas um ser singular exemplar da
espécie humana, mas se constitui em individualidade social pertencente a generidade humana,
ulterior as potencialidades do género humano que possibilitou o salto ontoldgico da sua prépria
natureza biol6gica, dominando-a e produzindo novas necessidades humanas, préprias do ser
social.

Entender esse movimento histérico da producdo e reproducdo do ser social pode
contribuir para a compreensao e apreensdo do processo de constituicdo do ser professor, pois
compreendemos que este se constitui em uma individualidade social pertencente a generidade

humana. Dessa forma, é importante nos atentarmos as categorias que nos ajudam a compreender
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esse sujeito que ao mesmo tempo que é um ser social, possui em si uma individualidade e uma
personalidade. As categorias sdo sinteses tedricas concretas que estdo expressas na realidade e
que nos ajudam a compreender concretamente os fendmenos particulares da realidade.

De acordo com Cury (2000) essas categorias interpretam o movimento do real,
constituidas em um momento histérico, politico, social e econémico; ndo sdo prontas e
acabadas, mas sim expressam 0 movimento dos contrérios em que a0 mesmo tempo que aquele
fendmeno ¢, ele se nega e pode vir a ser, em um constante movimento de transformacéo da
realidade. No materialismo historico dialético a categoria contradi¢do é o motor desse processo,
pois a forca dos contrérios permite o movimento da historia, constituida por mdltiplas
determinantes que constituem uma totalidade. O movimento e o devir se constituem em uma
relacdo contraditoria, pois o devir se transforma em novo, se coloca no lugar do que &, e um
novo devir surge. Diante disso, ha uma relacdo contraditéria que movimenta os processos de
objetivacdo da realidade concreta (CURY, 2000).

Assim, compreendemos que 0 ser humano, em seu processo de produgéo e reproducao
do mundo material e social tem como movimento as relagdes contraditorias que possibilitam
sua materializacdo e reproducdo. O trabalho humano € uma categoria ontoldgica que
possibilitou a transformacdo de um ser bioldgico para um ser social. Esta atividade possui um
caréter teleoldgico, isto é, 0 ser humano projeta em seu pensamento a sua acao que movimenta
a sua materialidade na realidade concreta. Esse movimento de apropriacéo e objetivacdo da sua
materialidade produziu formas e contetidos de uma individualidade social e do proprio género
humano (LUCAKCS, 2013).

Evidenciamos as relagdes universais e singulares de objetivacdo e apropriacdo da
realidade concreta, em que o complexo do ser social € movimentado pelas media¢fes desses
complexos que determinam relacdes contraditorias, mas ao mesmo tempo uma constitui a outra.
Assim, a totalidade se constitui por meio das relacdes de mediacgdo entre as partes e o todo, ndo
em uma relacdo somatdria de partes; ndo se constitui em um todo pronto e acabado, mas sim
em um processo que, por meio das relagdes de producéo e de suas contradi¢des, constitui-se em
uma totalidade concreta, em um todo articulado de outras totalidades. Esse processo é mediado
pelas tensdes contraditorias, que movimentam e constituem o processo historico, inacabado e
em constante transformacéo (CURY, 2000).

Apontamos a importancia da categoria de mediacdo para compreender o0 processo de
constituicdo e transformacdo da totalidade social. Segundo Cury (2000), essa categoria se
constitui em relagdes dialéticas que unificam 0s movimentos dos contrarios, pois esse

movimento sO se constitui por meio do outro, ou seja, 0 que € soO existe pelo devir, e 0 devir so
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existe pelo que é; a0 mesmo tempo em que se constituem, se negam, movimentados por meio
das relacGes de mediagdo. H& uma imbricacdo nas relagbes contraditorias, considerando que
nada € isolado, pois tudo estd conectado de forma dialética. Portanto, a mediacdo permite
desnaturalizar as dicotomias e compreender a realidade em sua complexidade histérica. Dessa
forma, a categoria contradicdo mediatizada e compreendida pelas mediagdes da totalidade e da
singularidade, possibilita uma apreensdo do movimento complexo de constitui¢do do ser social
e das determinac@es histdricas que engendram esse movimento e, a0 mesmo tempo, podem
gerar estranhamentos, isto €, determinacfes que expressam movimentos desiguais em relacdo
as contradices existentes.

Entendemos que essas categorias estdo imbricadas entre si, constituindo uma
complexidade histérica do ser e da producdo humana em que a contradicdo movimenta a
historicidade que constitui um processo de totalizacdo das mdltiplas determinantes que estao
relacionadas aos processos de mediagdo, mediatizadas pelo processo de trabalho; constituindo-
se em uma sintese de multiplas determinantes complexa e contraditoria.

Diante disso, para a compreensdo do processo de constituicdo do ser professor, € de
suma importancia compreender o carater ontoldgico e epistemoldgico desse processo, com 0
intuito de interpretar o ser professor a partir das significacdes produzidas pelos sujeitos pelo
movimento do real em sua materialidade concreta. De acordo com Vigotski (2010),
compreendemos que ha uma relacéo de mediacdo entre 0 pensamento e a palavra, constituindo-
se num movimento do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento, considerando que o

pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza enquanto significado, pois

[...] todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um desdobramento, em suma, o
pensamento cumpre alguma funcdo, executa algum trabalho, resolve alguma tarefa.
Esse fluxo de pensamento se realiza como movimento interno, através de uma série
de planos como uma transicdo do pensamento para a palavra e da palavra para o
pensamento (VIGOTSKI, 2010, p. 409-410).

A relacdo de mediacdo entre pensamento e linguagem se expressa como unidade no
significado da palavra, considerando os signos como instrumentos psicoldgicos que contribuem
ndo somente para a comunicacgao, mas para a constituicdo dos processos internos de pensamento
(as funcBes psiquicas superiores). A partir das ideias postas, entendemos que 0 pensamento e a
linguagem sdo produtos e produtores de significados e sentidos que formam eventos
psicoldgicos e que estes constituem a subjetividade do ser social. Diante disso, de acordo com

as ideias de Tchalekian (2012), para a compreensao da constituicdo do sujeito, é necessario
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compreender os significados adquiridos e os sentidos produzidos por esse sujeito que sdo
geradores e gerados na e pela atividade humana.

Segundo Aguiar e Ozella (2013), o sentido e o significado sdo processos diferentes, mas
que se constituem por mediacao que, apesar de suas singularidades, um néo existe sem o outro.
Vigotski (2010) conceitua o sentido e o significado a partir da relagcdo entre pensamento e
linguagem: o sentido se constitui a partir do conjunto dos eventos psicoldgicos do sujeito, em
que por meio da apropriacdo das objetivacdes sociais e culturais sdo dinamizadas zonas de
sentidos, possuindo zonas de estabilidade variada; enquanto o significado é social e ¢
compreendido como uma dessas zonas de sentido mais estavel.

Dessa forma, compreendemos que o ser humano constitui sua subjetividade pela
objetividade, ou seja, 0 homem se constitui em individualidade por meio da internalizacdo das
significacbes do social, assim como o ser individual constitui o ser social. Com isso, o ser
humano produz, a partir da sua atividade na realidade concreta, formas culturais que séo
imbricadas de significados, entendendo o significado como produgdes histéricas e sociais. Nas

palavras de Aguiar e Ozella (2013), evidencia-se que esses significados

[...] permitem a comunicacéo, a socializacdo de nossas experiéncias. Muito embora
sejam mais estaveis, “dicionarizados”, eles também se transformam no movimento
historico, momento em que sua natureza interior se modifica, alterando,
consequentemente, a relagdo que mantém com o pensamento, entendido como um
processo (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

A linguagem é entendida como instrumento de significacdo do prdprio ser, em que por
meio da palavra podemos apreender as zonas de sentidos produzidas em suas vivéncias que
constituem o pensamento e a forma de ser. O objetivo desse trabalho ndo é apreender o discurso
dos sujeitos professores em si, mas, por meio do discurso, captar o processo de constitui¢do do
préprio sujeito, considerando que para a apreensdo dessa constituicdo é importante tanto
considerar o dito como o ndo dito, em busca de ultrapassar a aparéncia do discurso, em busca
da esséncia, pois 0 sujeito que investigamos é um sujeito historico, sintese de maultiplas
determinag6es (AGUIAR, 2007).

Para a apreensdo das zonas de sentido do que € ser professor para 0s sujeitos que
participaram desta pesquisa, em busca do entendimento de como se constituem, trabalhamos
com a metodologia dos nucleos de significagdo como procedimento analitico das entrevistas.
Segundo Aguiar e Ozella (2013), esse procedimento tedrico-metodoldgico foi pensado a partir
dos fundamentos do materialismo historico dialético e da psicologia histdrico cultural,

reconhecendo a necessidade de um método que interpretasse, na fala dos entrevistados, o
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movimento do real a partir de processos analiticos que ultrapassassem a aparéncia do fenémeno
e tivessem como objetivo investigar sua esséncia. Uma metodologia que, por meio de uma
analise interpretativa, busca a apreensdo do movimento de objetivacdo e subjetivacéo,
considerando as categorias da contradicdo, mediacdo, historicidade, totalidade, sentidos,

significados, pensamento e linguagem.

2.1. MOVIMENTOS ANALITICOS PARA A CONSTITUICAO DOS NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

O movimento analitico tem sempre que partir das determinagdes sociais e historicas,
pois essas atribuem ao objeto multiplas determinantes que apreendemos ao identificar e analisar
as significacdes que o constituem. Compreendemos que o processo de analise € um processo
inverso de constituicdo dos sentidos, pois 0 que esta externo ao sujeito é somente a aparéncia
e, em busca da esséncia, das zonas de sentidos que constituem a subjetividade do sujeito,
partimos da palavra significada. Entretanto, esse processo ndo é descritivo e muito menos
desconexo do contexto historico do sujeito, mas € a partir dessa historicidade que buscamos os
processos de constituigdo do ser.

O processo interpretativo e analitico para a interpretacdo e sintese em nucleos de
significacdo se configura em etapas (pré-indicadores, indicadores e sistematizacdo dos nucleos
de significacdo). Contudo, esse processo € sistematizado em um movimento dialético e nédo
linear, fundamentados nas categorias que contribuem para a compreensdo do objeto, como a
totalidade dos aspectos objetivos e subjetivos que constituem os sentidos e significados
produzidos pelos sujeitos, as contradi¢cdes que movimentam a relagao entre a parte e o todo. As
significacbes produzidas pelos sujeitos ndo sdo estaticas, mas se transformam mediante a
historicidade desse processo (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015). Aguiar e Ozella (2006,

p. 6) ressaltam que

[...] a apreensdo dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressdes do sujeito muitas vezes
contraditérias, parciais, que nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito,
de processos vividos por ele.

Portanto, ha dois momentos para a constitui¢do dos nucleos de significacdo: o processo
de analise e o processo interpretativo das sinteses elaboradas na analise. A seguir, explicitamos

0 processo de analise de acordo com as etapas dos pré-indicadores e dos indicadores para a

sistematizacdo dos nucleos de significacéo.
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2.1.1. Os Pré-indicadores

Em busca do movimento do real, por meio das relacbes de mediacdo, compreendemos
a necessidade da analise acompanhar esse movimento. Para a constituicdo dos nucleos de
significacdo, a palavra significada é o material fundamental para a apreenséo das significacdes
expressas pelo sujeito em uma determinada realidade (AGUIAR; OZELLA , 2013). Partimos
da concretude da palavra, mas considerando que a palavra nao revela o sentido por si so, é
necessario um processo analitico.

Esse primeiro passo de analise se configura com a leitura dos dados produzidos,
evidenciando os contetdos, os temas das falas dos sujeitos. A palavra com significado ja é uma
sintese de multiplas determinaces, repleta de signifcacbes subjetivadas e objetivadas pelo
sujeito. Com a intencdo de compreender o sujeito, atentamo-nos as vivéncias expressas em
palavras repetidas, as falas emocionadas e as contradi¢fes. Esse processo ndo é fragmentado do
contexto da fala, mas sim um destaque das falas interligado aos fundamentos de analise e ao
objeto de pesquisa. Esse processo de destaque das falas com essas caracteristicas € denominado
de pré-indicadores, sendo a primeira etapa de analise (AGUIAR; OZELLA , 2013). Nesse
sentido,

[...] o pesquisador deve conceber os pré-indicadores ndo como discursos acabados em
si mesmos, plenos e absolutos, mas como teses que, na triade dialética (tese-antitese-
sintese), se configuram como produgdes subjetivas mediadas por objetivacbes
histéricas das quais o sujeito se apropria (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015,

p.9).

Enfatizamos que os pré-indicadores partem da palavra significada, mas ndo podem se
encerrar nela. Os temas destacados nas falas dos sujeitos com uma carga emocional e com
ambivaléncias, é denominado de pré-indicadores. Nas palavras de Aguiar e Ozella “[...] os pré-
indicadores sdo, portanto, trechos de fala compostos por palavras articuladas que compdem um
significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto, constituem uma unidade
de pensamento e linguagem” (2013, p.309). Assim, € importante que, no processo de analise

dos pré-indicadores, sejam constituidos indicadores como trataremos a seguir.

2.1.2. Sistematizacdo dos pré-indicadores: constituicdo de indicadores

A organizacdo de uma etapa é sempre constituida pela sistematizacdo da outra. A
organizacdo da fala dos sujeitos em pré-indicadores, 0s quais podem ser muitos, direciona a
proxima etapa denominada de indicadores que tem como objetivo a sistematizacdo da etapa

anterior e consiste na aglutinacdo dos conteudos destacados, elencando semelhanca,
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complementaridade e contradicdo. E importante ressaltar que esse momento é de sintetizagio e
ndo de fragmentacdo da fala dos sujeitos, interligando tanto os pré-indicadores quanto os
indicadores ao contexto da fala (AGUIAR; OZELLA, 2013).

A sistematizacdo dos pré-indicadores tem por objetivo apreender as teses expressas
pelos sujeitos com a apreenséo dos elementos de significacdes do contexto de suas falas, em
suas formas de significacdo aparentes; j& o processo de sistematizacdo dos indicadores,
apresenta a necessidade de apreender as antiteses. Esse processo ndo trata apenas de destacar
elementos de uma totalidade da fala do sujeito, mas sim de aprofundar a abstracdo no sentido
das relagGes de mediacdo complexas, contraditorias e historicas que constituem essa totalidade
(AGUIAR; OZELLA, (2013).

Explicitamos que a primeira etapa de andlise, levantamento de pré-indicadores, busca a
apreensdo de significados nas palavras faladas pelo sujeito. A segunda etapa, que consiste na
sistematizacdo dos pré-indicadores para a constituicdo de indicadores, tem como objetivo
ultrapassar o dito pelo sujeito, a partir da negacdo do discurso da forma em que ele apresenta.

Portanto,

para que isso seja possivel, é preciso explicitar, por meio do processo de analise e
sintese, as contraditorias relagdes existentes entre os pré-indicadores, relacdes estas
que, inclusive, nos levam a articula-los para compor os indicadores. Por se revestirem
da dimensdo contraditéria da realidade, sdo os indicadores que permitem ao
pesquisador avancar em diregdo ao processo da sintese, isto €, dos sentidos
constituidos pelo sujeito (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 13).

A anédlise parte de um processo mais simples e vai se complexificando a luz dos
fundamentos tedricos e metodoldgicos que acompanham o movimento do real, das relacdes de
mediacdo que organizam o objeto em uma sintese de maltiplas determinaces. Em busca dessas
mediacdes e suas redes de significacdo com as categorias que nos permitem apreender as suas
determinacGes, 0 movimento de analise desenha os pontos de significacdes e os caminhos que
se entrelacam as zonas de sentido. Portanto, o préximo passo de analise € 0 momento de sintese,
do emaranhado conjunto de significacGes que articulados constituem uma totalidade, o ndcleo

de significacao.

2.1.3. Sistematizacéo dos indicadores de andlise: os nucleos de significacéo

A proxima etapa de andlise é a interpretacao e sintese dos contetidos dos indicadores em
nacleos de significacdo, pela articulacdo e organizacdo da anélise, nomeados a partir da
totalidade das falas constituidas nos pre-indicadores e indicadores em busca de supera-los. Os

nucleos séo frases que expressam as emogdes, 0 pensar, 0 agir e o sentir dos sujeitos. Essa etapa
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€ um momento superior de abstracdo, em que o nucleo de significagdo tem que se constituir a
partir das determinagdes que mediam as zonas de sentidos, apreendidas nas etapas anteriores,
em busca do concreto pensado (AGUIAR; OZELLA, 2013). Segundo os autores,

[...] os indicadores sdo fundamentais para que identifiqguemos os conteidos e sua
mitua articulacdo, de modo a revelarem e objetivarem a esséncia dos contelidos
expressos pelo sujeito. Nesse processo de organizagdo dos nucleos de significagdo —
que tem como critério a articulagdo de contetidos semelhantes, complementares e/ou
contraditérios —, é possivel verificar as transformacdes e contradi¢fes que ocorrem no
processo de construgdo dos sentidos e dos significados, o que possibilitara uma analise
mais consistente que nos permita ir além do aparente e considerar tanto as condicdes
subjetivas quanto as contextuais e historicas (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 310).

Diante disso, o nucleo de significacdo ¢ a sintese da analise que revela o ndo dito pelo
sujeito. Evidenciamos que € necessario apreendermos que as zonas de sentidos estdo em uma
relacdo dialética de mediacdo com os significados e, a0 mesmo tempo que um constitui o outro,
negam-se em um constante movimento no qual perpassam a linguagem e o pensamento,
carregando uma relacdo de objetivacdo e subjetivacdo da subjetividade e da prdpria realidade
objetivada. Diante disso, os nucleos de significacdo ndo sdo sinteses fechadas, prontas e
acabadas, mas sinteses que compreendem o movimento do real em sua complexidade de

constituicdo concreta.

Nas palavras de Aguiar e Ozella,

[...] os nGcleos devem superar tanto os pré-indicadores como os indicadores. Devem,
assim, ser entendidos como um momento superior de abstracdo, o qual, por meio da
articulagdo dialética das partes movimento subordinado & teoria, avanga em direcdo
ao concreto pensado, as zonas de sentido (2013, p. 310).

Enfim, os nucleos de significacdo sintetizam as mediacBes que constituem o sujeito, por
meio das zonas de sentido. Dessa forma, 0 processo de constituicdo do ser do sujeito pode ser
apreendido por suas relacbes com a realidade concreta expressas como marcas de vivéncias em
sua historicidade. Ao vivenciar uma correlacdo de forcas com a realidade concreta, o ser
humano sente essa realidade, significando-a, transformando-a e transformando a si mesmo.

Com o objetivo de superacdo da palavra significada para o interpretativo, a analise dos
nucleos de significacdo se constitui em dois processos que ampliam o olhar sobre a totalidade
do sujeito investigado, contribuindo para uma aproximagdo maior das zonas de sentido. O
primeiro movimento de analise € um processo intranicleo que corresponde as particularidades
e as singularidades imbricadas na totalidade daquele nucleo, considerando um processo inverso
da apreensdo dos nucleos para esmiucar as mediagdes e as multiplas determinantes que estdo

imbricadas em seu interior (AGUIAR; OZELLA, 2013).
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Para avancar a analise, evidenciamos um segundo caminho: a articulagdo interndcleos.
Compreendendo a complexidade das totalidades que constituem um todo, a anélise nos revela
0 movimento do real e nos possibilita a apreensdo das zonas de sentido em sua complexidade
em busca de ampliar a interpretacdo dos nucleos de significacdo. Essa analise ndo é descolada
do contexto histérico, social, politico e econémico, 0 que nos permite uma compreensdo da
constituicdo do sujeito em sua totalidade enquanto ser social. Diante disso, o caminho
metodologico tem que partir das categorias simples apreendidas no primeiro momento de
analise, e por meio das categorias tedricas-metodologicas, apreender as relacdes mais ocultas
que estdo imersas no processo de constituicdo dos sentidos (AGUIAR; SOARES; MACHADO,
2015).

2.2. PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

A escolha dos procedimentos de pesquisa foi feita a partir do objeto de estudo a ser
investigado e dos procedimentos metodoldgicos de analise: o questionério e a entrevista
semiestruturada. Com o intuito de identificarmos os aspectos do perfil dos professores,
utilizamos o questionario como instrumento de pesquisa; contudo, por apresentar limites na
apreensdo das subjetividades dos sujeitos, utilizamos um segundo instrumento, a entrevista
semiestruturada. Dessa forma, o questionario faz parte da pesquisa maior, a qual nosso estudo
estd vinculado. O questionario contém 23 perguntas, abertas e fechadas, com o objetivo de
tracar o perfil dos professores investigados, relacionando-os aos aspectos constitutivos de
formacédo e elementos que constituem o ciclo de vida profissional dos professores.

O segundo instrumento, a entrevista semiestruturada, é o procedimento ideal que
possibilita apreender a fala do sujeito com mais riqueza de significa¢Ges, permitindo o acesso
aos Seus processos psiquicos, ou seja, aos sentidos e significados de seus discursos.
Consideramos as ideias de Szymanski (2004) sobre a possibilidade de uma aproximacdo entre
0 pesquisador e o entrevistado para a apreensao dos sentidos e significados expressos na fala,
nos gestos, na entonagdo da voz, entre outros elementos que nos permitem analisar a fala do
sujeito sempre emocionada.

Aguiar e Ozella evidenciam alguns elementos significativos para realizacdo da

entrevista;

I) as entrevistas devem ser consistentes e suficientemente amplas, de modo a evitar
inferéncias desnecessarias ou inadequadas; Il) elas devem ser recorrentes, isto é, a
cada entrevista, ap6s uma primeira leitura, o informante devera ser consultado no
sentido de eliminar dividas, aprofundar colocagdes e reflexdes e permitir uma quase
analise conjunta do processo utilizado pelo sujeito para a producdo de sentidos e
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significados; I1l) mesmo considerando que uma boa entrevista possa contemplar
material suficiente para uma analise, se houver condices, alguns outros instrumentos
podem permitir aprimoramento e refinamento analitico. Para isso, recomenda-se um
plano de observacdo no processo das entrevistas, tanto para captar indicadores ndo
verbais como para complementar e parear discursos e a¢fes que estejam nos objetivos
da investigacdo (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 308).

Para esta pesquisa, a entrevista semiestruturada serd guiada a partir das dimensées que
constituem o ser professor em diferentes momentos da vida profissional docente, considerando
COMO eixos centrais no instrumento: os processos formativos, o ser professor, as vivéncias dos
professores ao longo da vida profissional docente, perpassando por esses eixos 0s elementos de
formacdo continuada e temporalidade de efetivo exercicio profissional docente, com
consideracGes também sobre o contexto de trabalho dos professores pesquisados. A partir
desses eixos que estruturam a entrevista, organizamos a analise dos nucleos de significacdo a
partir de trés eixos: i) sentidos da escolha profissional docente; ii) marcas do ser professor ao
longo da vida profissional docente; iii) reproducédo do ser social professor: marcas de mudancas

no ser professor e no trabalho docente.

2.3. PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Essa pesquisa foi realizada com 150 professoras efetivas e professores efetivos da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) que lecionam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Para a investigacao do processo de constituicao do ser professor ao longo da vida
profissional docente, buscamos apreender os sentidos e significados produzidos nas vivéncias
ao longo da vida profissional. Dessa forma, utilizamos como critério de escolha a categoria de
temporalidade de exercicio profissional docente para conseguirmos apreender as vivéncias ao
longo e em diferentes momentos da vida profissional desses professores.

Para a identificacdo do perfil, participaram 143 professoras e professores, respondendo
ao questionario com questdes fechadas sobre aspectos socioeconémicos e formativos, e uma
questdo aberta sobre o que é ser professor para as professoras e professores. Nesse questionario,
o tempo de experiéncia profissional foi organizado de acordo com a pesquisa maior sobre o
ciclo de vida profissional docente que estabeleceu intervalos de 5 anos em 5 anos, de 0 até o0s
25 anos de exercicio profissional docente, com o intuito de apreender o perfil em diferentes
momentos da vida profissional (0-5, 6-10, 11-15, 16-20, 21-25). O codigo para a identificacdo
dos questionarios se estrutura em duas partes: ‘EFET.11-15, em que ‘EFET.” significa efetivo,
e 0s numeros estdo relacionados aos anos de experiéncia profissional.

Do segundo procedimento metodoldgico, as entrevistas, participaram 6 professoras e 1

professor. Delineamos como critério de escolha a temporalidade; entretanto, sem demarcar
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fases ou ciclos, mas buscamos professores em diferentes momentos da vida profissional docente
com o intuito de nos aproximarmos da historicidade do ser professor e da reproducéo histoérica,
politica, social e econémica do trabalho docente. Dessa forma, entrevistamos 7 professores com
diferentes temporalidades de vivéncias profissionais: professor Ricardo com 2 anos de
experiéncia profissional; professora Patricia e professora Milena com 5 anos de experiéncia
profissional docente; professora Carol com 10 anos de vivéncia na profissao; professora Joyce
com 12 anos de experiéncia; professora Geane com 15 anos de experiéncia profissional docente;
e a professora Beatriz com 24 anos de experiéncia docente’.

O contexto de trabalho docente é marcado pelas diferengas em relacdo ao contexto
social, histérico, econdmico e politico da comunidade escolar. Sem detalharmos esse contexto,
mas apenas apontarmos algumas singularidades, a primeira escola onde trabalha a professora
Beatriz esta localizada na éarea central de Sobradinho, reconhecida socialmente pela
comunidade e pelos professores como uma escola modelo que recebe alunos oriundos de
Sobradinho e de condominios nos arredores da cidade. A professora Beatriz evidencia que
escolheu a escola por estar no final da vida profissional e pelo fato de a escola estar localizada
préxima a sua residéncia. A outra escola esta localizada em uma regido periférica de Sobradinho
onde trabalham os outros seis professores. E uma escola que recebe alunos oriundos de
chécaras, assentamentos entre outros e que, segundo os professores, estdo em vulnerabilidade
social. Essa escola tem 10 anos e ndo apresenta nenhum reconhecimento social da comunidade
e muito menos dos professores.

Diante dos procedimentos metodoldgicos para a compreensao e analise do ser professor
enquanto ser social, tragcamos na proxima se¢do os fundamentatos tedricos sobre a ontologia do
ser social de Lukacs (2013, 2018). Para a apreensdo do ser social professor, fundamentamo-nos
nas categorias de analise, significados e sentidos em Leotiev (2004) e na teoria histérico cultural
de Vigotski (2010). Esse processo de apreensdo das significacdes para a compreensdo do ser
social tem como categoria de analise as vivéncias fundamentadas nos estudos de Toassa (2009,
2011). Compreendemos que a ontologia do ser social e a perspectiva historico cultural tem as
suas diferencas epistemoldgicas, uma se constitui a partir da filosofia e a outra da psiciologia
historico cultural. Entretanto, evidenciamos que sao teorias do conhecimento que nos ajudam a

nos aproximarmos do processo de constituicdo do ser social professor.

1 Os nomes foram escolhidos pela pesquisadora a partir da primeira letra do nome dos professores com o
intuito de resguardar a identidade dos participantes. Diante disso, as entrevistas foram codificadas de acordo com
0s nomes escolhidos e com o tempo de experiéncia profissional docente, por exemplo, Ricardo.2.
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SECAO 3 - ONTOLOGIA DO SER SOCIAL PARA A COMPREENSAO DO SER
PROFESSOR

Ser professor ou estar como professor? O que é ser professor? O que o constitui? Esses
guestionamentos nos direcionaram para uma discussao ontologica sobre a materialidade do ser
professor. Essa materialidade ndo é engendrada em uma esséncia naturalizada, mas sim
produzida em uma atividade especifica com finalidades e intencionalidades sociais e historicas
que determinam as formas e contetidos de sua praxis e do préprio ser que a desenvolve. Partimos
do entendimento da materialidade do professor enquanto ser produzido pelo seu proprio
trabalho, este como categoria ontoldgica que movimenta a praxis humana e o constitui enquanto
ser social.

Nesta secdo, aprofundamos a discussdo em algumas categorias ontoldgicas, sinteses
tedricas concretas que estdo expressas na realidade e que nos ajudam a compreender
concretamente a constituicdo do ser social para o entendimento do ser professor enquanto um
ser social, um trabalhador que tem uma atividade histérica com uma intencionalidade e
finalidade puramente social. Nesse sentido, o trabalho é uma categoria na producao desse ser,
pois € por meio da analise de suas propriedades primarias que é possivel apreender o processo
de socializacdo do ser humano. Essa discussdo € norteada a partir dos fundamentos da ontologia
do ser social materialista, defendida por Lukéacs (2013, 2018), a qual aponta as categorias em
suas propriedades ontoldgicas em seu interior que formam o complexo de concretude de
socialidade para o entendimento do ser social a partir do trabalho.

O ser social € compreendido como uma sintese de multiplas determinag6es historicas,
com um carater complexo que, em seu interior, possui categorias que formam outros
complexos. Para apreendé-lo, é necessario se apropriar do movimento interior das categorias
que sdo determinantes para a sua constituicdo, mas estas ndo podem ser vistas fragmentadas
devido as relacdes de mediacdo que permanecem imbricadas entre si, formando uma totalidade
de complexos. Para Lukécs (2013), as categorias decisivas do ser social sdo: o trabalho, a
linguagem, a cooperagdo e a divisdo do trabalho, pois estdo expressas no processo de
transformac&o do ser humano em um ser social, assim como no proprio movimento da histdria
e do devir homem do homem. Diante disso, percebemos a necessidade de aprofundar as
propriedades dessas categorias em seus movimentos primarios para a compreensao do ser social
e, na proxima secdo, dissertar sobre o ser professor enquanto ser social a partir do trabalho

docente.
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3.1. A ONTOLOGIA DO SER SOCIAL

O ser humano é um ser historico que produz os seus meios de vida; esses meios sao
determinantes para a sua formacdo enquanto ser social, pois 0 que produz e 0 modo como
produz determinam o seu ser (MARX, 2001). Portanto, o trabalho é uma categoria ontoldgica
fundamental na formacao do ser humano enquanto ser social, pois tem um caréter teleoldgico,
isto €, possibilita ao individuo a projecdo, em seu pensamento, de uma acdo antes de sua
realizacéo, de acordo com 0s meios e as alternativas postas, o que coloca em movimento a sua
materialidade bioldgica.

Ao realizar a agdo pensada, o sujeito transforma o ente-em-si da natureza em um ente-
para-si com novas formas e conteldos que satisfacam as suas necessidades, ou seja, uma
objetivacdo humana com valor de uso. Entretanto, esse processo de transformacao nao é apenas
externo ao individuo, pois para alcancar os objetivos projetados ele se apropria das propriedades
da natureza de tal forma que modifica o seu proprio ser; e, a0 mesmo tempo em que cria um
objeto para si, ele produz formas de ser, modificando-se a si proprio. Dessa forma, percebemos
a relacdo dialética de objetivacdo e apropriacdo como um elemento do movimento de

transformacéo do ser do ser humano. Segundo Lukacs,

[...] as formas de objetividade do ser social se desenvolvem a medida que a praxis
social surge e se explicita a partir do ser natural, tornando-se cada vez mais claramente
sociais [...] com o ato do por teleoldgico no trabalho esta presente o ser social em si.
O processo historico do seu desdobramento, contudo, implica a importantissima
transformacdo desse ser-em-si num ser-para-si €, portanto, a superacdo tendencial das
formas e dos contetidos de ser meramente naturais em formas e contelidos sociais cada
vez mais puros e proprios (2018, p. 287).

Diante disso, compreendemos que o ser social tem como premissa o salto ontologico do
ser natural organico para um ser com propriedades proprias, isto €, com uma legalidade com
novas formas e contetidos que o determina como um ser social. A socialidade dos individuos
singulares produziu novas formas e conteldos de ser na realidade concreta, o que possibilitou
um distanciamento da natureza bioldgica, ou seja, ultrapassou 0s limites naturais em uma nova
forma de ser a partir de sua praxis social. Entretanto, esse distanciamento ndo significou a
anulacdo da natureza biologica, mas sim uma elevacdo em que o ser humano adquiriu
consciéncia de sua materialidade concreta, dominando-a e produzindo um novo ser nessa

materialidade. Nas palavras de Lukacs:

[...] o ser social se eleva - historicamente — sobre 0 mundo inorgéanico e organico, mas
ndo pode jamais, por necessidade ontoldgica, abandonar essa sua base. O elo central
de mediacdo, que desse modo se coloca cada vez mais energicamente além da mera
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naturalidade, mas conservando-se, de maneira irrevogavel, radicado nela, é o trabalho
(2018, p. 359).

Tendo em vista o trabalho como 0 modelo da praxis humana, é necessario compreender
as suas propriedades primérias interiores e a sua reproducdo enquanto atividade especifica do
ser humano que o constitui enquanto ser social. Diante disso, uma de suas propriedades no
processo de formacdo do ser humano enquanto ser social é o seu carater teleoldgico: a sua acéo
é direcionada de acordo com um fim projetado em seu pensamento e, no processo de realizacdo
desse fim, o pbr de sua atividade, o individuo necessita apreender as propriedades da sua
realidade concreta que € permeada por causalidades postas. Ao conhecé-las, produz
possibilidades de realizacdo do p6r do fim de sua acdo. N&o significa que, conhecendo-as, 0
fim sera alcancado da mesma forma que foi projetado, pois na atividade tem um movimento
contraditorio de um por teleoldgico e de cadeias causais postas na realidade concreta.

Dessa forma, a projecdo, no pensamento, da acdo humana € um espelhamento da
realidade concreta: quanto mais o ser humano conhecer a sua realidade, mais o fim posto em
seu pensamento tem possibilidades de ser realizado. Por ser um processo constituido pelas
relacBes contraditorias e heterogéneas entre a teleologia e a causalidade para a realizacdo do
por do fim, o ser humano, por meio de sua praxis, apreende essas cadeias causais
transformando-as em postas. Antes do pér de um fim existem cadeias causais espontaneas que
dinamizam determinada realidade concreta, de modo que o conhecimento gerado pela
apropriacdo produz alternativas e meios que tem um carater de possibilidades para a realizacdo
do fim da acdo (LUKACS, 2013).

Lukacs evidencia que o processo de praxis humana tem um movimento interior no
pensamento humano e este € fruto de sua relacdo com a natureza pela qual cria possibilidades
para a producdo do pensamento consciente. Essas propriedades do trabalho formam um
complexo que constitui o ser social, tendo em vista a relacdo contraditéria das propriedades
criadas pelas mediacdes que transformam o préoprio ser. Compreendemos que o pensamento
materializa o por do fim, isto €, o processo de realizacdo da sua atividade, e por meio dessa
materializagdo, investiga os meios até chegar a um fim posto na realidade concreta. Portanto,
Lukacs (2013) destaca que “0 por dos fins e a investigacdo dos meios € da maxima importancia
para compreender o processo de trabalho, especialmente quanto ao seu significado na ontologia
do ser social” (p. 53).

Esse movimento da acdo humana, de investigagdo dos meios e de conhecer a sua
realidade concreta é impulsionado inicialmente por suas necessidades biolégicas com as quais

0 ser necessita consumir os entes naturais para a sua sobrevivéncia. Esse movimento modificou
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a realidade concreta do ser singular, pois ao se apropriar de sua realidade, imprimiu novos
contetidos e formas; objetivando-a de acordo com as suas proprias qualidades. Essa objetivacao
se materializa com um valor de uso, de acordo com as finalidades postas em sua acao. Nesse
processo de producdo, mudam-se as propriedades do ente-em-si da natureza, isto €, as suas
formas e contetdos, e o transforma a partir das qualidades do préprio ser singular,
reconhecendo-a como sua propria objetivacdo. Esse processo de transformacao na rela¢do do
ser humano com a natureza tem um movimento no interior do ser singular: produz um
espelnamento da realidade concreta pela consciéncia e, quanto mais exato for esse
espelhamento em relagdo a sua realidade e as cadeias causais, mais ele se distancia das barreiras
naturais, constituindo-se uma separacdo entre a natureza humana e a realidade, em que se
configura uma relacéo entre o sujeito e 0 objeto. Nas palavras de Lukacs, “no espelhamento da
realidade como condicdo para o fim e o meio do trabalho, se realiza uma separacdo, uma
dissociagdo entre 0 homem e seu ambiente, um distanciamento que se manifesta claramente na
confrontacdo entre sujeito e objeto” (2018, p. 66).

Com esse distanciamento, as objetivacfes humanas vdo se tornando cada vez mais
sociais, com uma forma de ser e uma materialidade criada pelo sujeito. Apesar de, na
consciéncia, o ser humano produzir um espelhamento da realidade, Lukacs destaca a
importancia de se compreender que esse espelhamento nédo é a realidade, ndo é o ser, mas é o
n&o ser, porque mesmo ele compondo as propriedades do ser, continua sendo o espelhamento
desse ser. Mas é nessa relacdo contraditoria de ser e ndo ser que o homem transforma a sua
realidade e se transforma.

Tendo em vista a condicionalidade da realiza¢do do pér do fim nos conhecimentos sobre
a propria realidade natural, quanto mais o sujeito se apropriar e se objetivar produzindo cadeias
de alternativas postas, mais possibilidades de realizacdo do pér do fim ele vai produzir. Com as
novas realizacdes, surgem novas alternativas e novas objetivac6es do ser humano, constituindo-
se em uma praxis humana histérica que sempre esta em transformacdo, em um dever-ser. Esse
processo de continua reproducédo ja € préprio da praxis humana, pois antes de o ser humano
realizar a sua atividade, ele a realiza em seu pensamento, 0 que faz com que essa materialidade
no pensamento se torne um dever-ser na realidade concreta. Quando a realiza, novas
alternativas surgem, isto €, novos conteudos e formas que modificam as propriedades desse
dever-ser-em-si para um novo dever-ser-para-si, tornando-se um processo historico em
constante transformagdo de complexos nas relagdes de mediacdo. Nas palavras de Lukécs
(2013),



60

quando entdo observamos que o ato decisivo do sujeito é seu por teleoldgico e a
realizacdo deste, fica imediatamente evidente que 0 momento categorial determinante
desses atos implica o surgimento de uma préxis caracterizada pelo dever-ser. [...] 0
por de um fim inverte, como ja vimos esse andamento: o fim vem (na consciéncia )
antes da sua realizacéo [...] (p. 98).

Diante desse processo, 0 ser humano produz conhecimentos adequados para 0 seu
préprio processo de trabalho, habilidades e capacidades que determinam como realiza-lo
(LUKACS, 2018). Percebemos as relacdes de mediagio entre o ser humano, o trabalho e o
processo do trabalho, as quais tém como propriedades: o qué (o contetdo objetivo), o para qué
(o fim do p6r) e o como realizar (0s meios, as formas). Essas relacfes sdo constituidas pelos
conteudos e formas que vao se configurando na praxis humana.

O trabalho em suas categorias primarias, constituidas a partir da relacdo do ser humano
com a natureza, configura-se em um metabolismo de praxis transformadora. O sujeito em seu
salto ontologico para um ser social tem como elemento determinante as necessidades como
geradoras de impulsos para a sua acdo na realidade. Essas necessidades ndo permanecem as
mesmas, pois, ao realiza-las, novas necessidades surgem da prépria objetivacdo anterior. Dessa
forma, quanto mais o sujeito se distancia das barreiras naturais e tem dominio da sua
materialidade natural, mais ele constitui necessidades que nédo estdo na esfera do ser bioldgico,
mas sim no &mbito do ser social.

Esse processo de desenvolvimento da praxis humana possibilitou ao ser humano um
autodominio de si e da sua realidade pela apropriacdo das suas proprias objetivacfes concretas
geradas na sua relacdo com a natureza: o conhecimento. Esse conhecimento é produzido por
generalizacGes de objetivacdes concretas transformadas historicamente pelo ser humano e, a
partir delas, por meio de um processo interior do pensamento; o ser humano cria representacoes
e conceitos sobre si mesmo e sobre a sua realidade. Esses conceitos também sdo generalizaces
das préprias objetivacGes humanas que tem uma substancialidade dindmica e, ao mesmo tempo,
continua.

Tendo em vista que a generalizacdo € formada pelos complexos de objetivacdes
humanas, essa generalizacdo possui propriedades estaveis, fixas e determinantes da realidade
concreta. Entretanto, ao mesmo tempo, possui uma substancialidade dindmica passivel de
transformacdo, pois tem a praxis humana como metabolismo de sua propria criacdo e
movimento. Com isso, 0 ser humano constitui formas e contetdos do ser social consolidados
por generalizagGes de suas proprias objetivacdes historicas. O ser humano sempre produz
alternativas postas e meios que podem modificar a sua forma e contetdo, colocando em
movimento a sua substancialidade (LUKACS, 2013).
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A atividade humana foi se tornando mais complexa pelas novas necessidades que
constituiram novos sistemas de alternativas postas e meios, realizando ac¢des teleoldgicas com
um pér cada vez mais dindmico e com categorias mais socialmente puras. Até chegar a uma
complexificacao, realizacdo de um por teleoldgico comum, o ser humano necessita de outro ser
na realizagdo do por da agdo. Entéo, foi se configurando uma nova forma de realizagdo da
atividade dos individuos pela cooperagdo entre eles; esta é a premissa para a divisdo do trabalho.
Entretanto, para produzir uma relacdo de cooperagéo entre os individuos, o por da acdo teria
que ser comum, surgindo uma nova necessidade humana: a comunicacao do pér da acdo para
conscientizar nos individuos um por comum. Essa nova necessidade produz o instrumento da
linguagem puramente social que tem como propriedades as generalizagdes e 0s conceitos

objetivados no pensamento humano, expressos em palavras. Segundo Lukacs, a linguagem

[...] constitui um instrumento para a fixacdo daquilo que ja se conhece e para a
expressdo da esséncia dos objetos existentes numa multiplicidade cada vez mais
evidente, um instrumento para a comunicacdo de comportamentos humanos maltiplos
e cambiantes em relacdo a esses objetos (2013, p. 161).

A linguagem sendo um instrumento puramente social, produzido a partir das relagdes
entre os individuos, € uma categoria complexa imbricada no processo e na divisdo do trabalho,
que formam um complexo no interior do ser social?. Por ser um fim social concreto com
finalidades de comunicacdo entre os seres humanos dos pores teleoldgicos, tem em sua
substancialidade o carater dindmico da praxis humana que se desenvolve concomitantemente
ao trabalho. Assim como tem essa caracteristica dinamica, formada por conceitos e
generalizacBes humanas que estdo em constante transformacdo pelas novas objetivacdes
concretas e que para comunicar essas novas objetivacOes é necessario a sua prépria reproducéo,
na sua substancialidade, também tem um carater de continuidade, de fixacdo dessas
objetivacdes, pois permite que o movimento de reproducéo esteja sempre continuo por ser fixo.

Dessa forma, as categorias de divisao do trabalho e linguagem fazem parte do processo
de socializacdo do homem e da sua prépria continuidade enquanto ser social, o qual ndo tem
uma relacdo direta apenas com a natureza; o seu por teleolégico ndo é direcionado apenas para
a criagdo de objetivacfes com valor de uso para satisfazer as suas necessidades bioldgicas, mas

surgem novas relacdes que ndo estdo estreitamente ligadas & natureza: o conscientizar 0s

2 Ha similaridades e diferengas no conceito de linguagem entre Lukacs e Vigotski. Para Vigotski (2010)
“linguagem ndo € um simples reflexo especular da estrutura do pensamento, razdo, por que ndo pode esperar que
0 pensamento seja uma veste pronta. A linguagem ndo serve como expressdo de um pensamento pronto. Ao
transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. Pensamento ndo se expressa, mas se
realiza na palavra (p. 412)”.
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proprios homens dos pores teleoldgicos e das cadeias causais para o alcance de uma finalidade,
e essa finalidade ndo é mais singular, mas sim de uma individualidade social. Essas relaces
vao produzindo objetivacdes para além do necessario para cada individuo, assim como divide-
se ndo apenas o trabalho, mas também o que se produz, configurando-se as relacdes de troca.

A divisdo social do trabalho ¢ um complexo no interior do ser social gerado pela
cooperagdo humana, que se reproduz em aspecto intensivo e extensivo com o produto e meio
social: a linguagem. Esse complexo tem como desdobramento o pores teleologicos da praxis
humana comum entre os individuos. Entretanto, para se colocar em movimento o por da acéo,
é preciso conhecer as propriedades de sua realidade concreta e que gerem alternativas que
possibilitem a acdo humana. Esse conhecimento tem que ser comum, assim como as suas
préprias possibilidades de acdo para que se realize um trabalho em cooperacdo. Dessa forma, a
divisdo do trabalho teve um desdobramento na prépria forma de os individuos conhecerem a
sua realidade concreta, pois, para a concretizac¢ao dos fins postos pelos envolvidos na agéo, foi
necessario primeiro despertar o interesse em conhecer essa realidade para, posteriormente, agir
sobre ela.

Para a realizacdo do p6r de uma acdo comum, cada ser se especifica em uma parte da
acdo, ou seja, cada ser singular conhece 0s meios e as alternativas postas de uma especifica
acdo dentro de um fim comum. Essa fragmentacdo do proprio por do fim, isto é, da praxis
humana, distancia as a¢fes de cada ser singular do fim posto, pois 0s conhecimentos e as
alternativas e os meios apropriados pelo ser singular sera especifico de sua acdo, uma
particularidade da totalidade do fim posto. Diante disso, para se alcancar 0s objetivos tracados
na atividade, depende-se do pbr das acGes de cada ser singular. Essa dependéncia ndo é apenas
na realizacdo do trabalho, mas também nos meios de producédo para satisfazer as necessidades
de cada ser singular. Assim, cada individuo produz um produto especifico com determinado
valor de uso que satisfaz uma necessidade especifica. Para suprir as outras necessidades
humanas, o individuo necessita da producédo de outros individuos, gerando um intercambio de
mercadorias, relacbes de troca reguladas a partir do valor de uso.

Cada produto humano tem um valor de uso que foi constituido a partir da forca de
trabalho, o qual é formado de acordo com as intencionalidades e finalidades da projecdo no
pensamento humano para suprir uma necessidade. Segundo Marx (1989) esse movimento do
trabalho vivo possui uma intencionalidade no processo de transformacédo da matéria, de acordo
com os interesses do individuo. Esse ato teleoldgico da atividade significa a objetivagdo que a
qualifica conforme a sua a¢do e os meios para uma nova forma de ser, com um valor de uso que

tem, em seu interior, a propria personalidade do ser que a produz. As relacGes entre o valor de
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uso e as relagBes de troca elevam a propria socialidade humana com categorias mais dindmicas
e sociais, gerando correlagcOes de forcas e mediagdes que determinam as formas de ser em um

ser que produz, um ser econémico. Segundo Lukéacs (2013),

[...] a necessidade com que o desdobramento da divisdo do trabalho leva a troca de
mercadorias e, com esta, ao valor como regulador de cada uma das atividades
econdmicas desempenha um papel significativo no processo aqui descrito, o tornar-
se-sempre-mais-social do ser social, em que se da sua reproducdo permanente numa
escala cada vez mais elevada da socialidade (p.166).

O ser social é um complexo histérico constituido por mediacOes e relagdes sociais que
dinamizam a sua substancialidade em um aspecto de continuidade de producédo e reproducéo.
Essa reproducdo tem como categoria fundamental a préxis humana que constitui projecdes e
formas de ser a partir da sua materialidade concreta, isto €, da sua forma de producdo em sua
base econémica. Com os desdobramentos da divisdo do trabalho, os individuos, cada vez mais
em sua praxis, reagem as alternativas postas a partir de uma intencionalidade socialmente posta,
ou seja, forma-se uma legalidade do ser social. Com as realiza¢fes das intencionalidades
sociais, a reproducdo social se movimenta sempre com novas alternativas e possibilidades de
mudanga em sua propria producdo. A acdo humana é direcionada a partir de interesses sociais
e ndo apenas individuais; entretanto, esses interesses sdo constituidos a partir de concepcdes e
idealizacdes projetadas pela sociedade e que sdo constituidas e estdo em constantes correlagdes
de forgas e conflitos, sendo dindmicas e contraditdrias com categorias cada vez mais sociais,
instaveis e desiguais.

A divisao do trabalho impulsionou tanto as determinacdes histdricas de desigualdade
nas especificacdes da atividade humana quanto uma hierarquizacao valorativa, de modo que
quando se divide a producdo de um produto em partes, distancia-se da totalidade da produgéo,
ou seja, do fim posto da atividade. Dessa forma, cada individuo tem como motivo de realizagédo
0 processo de producdo e ndo o fim posto. A valoracdo das especificidades da atividade se
traduz em outro elemento da divisdo do trabalho, tendo em vista que estando mais distante do
fim da sua acgdo, esta tem o seu valor isolado até chegar ao fim posto. Assim, para a sua
realizacdo, ndo € necessaria uma elevacdo das capacidades humanas, quer dizer, o
desenvolvimento espiritual do ser para a sua realizacdo; mas é realizada apenas por habitos e
reflexos condicionados a repeti¢des incessantes para o seu aumento de produtividade, como por
exemplo, os trabalhos de manufatura. Compreendemos que, para a materializagdo de um

produto, sdo necessarias as acOes de varios individuos. A atividade de cada ser singular se
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constitui em apenas partes dessa atividade, repetidas constantemente distante do fim posto. Nas
palavras de Lukacs (2013),

[...] como o produto final pode surgir s6 mais como resultado da combinagdo das
operacOes parciais decompostas e como cada trabalhador singular realiza de cada vez
s6 um trabalho parcial e sempre repetido, o pdr teleolégico propriamente dito se
desloca para a direcéo da producdo; os pores efetuados pelos trabalhadores singulares
se convertem em simples habito, em mera rotina (reflexos condicionados), existindo
portanto, apenas de modo fragmentado, mutilado (p. 330).

Entendemos que o trabalho desenvolvido em partes distantes dos pores teleoldgicos, isto
é, do processo de apropriagdo dos conhecimentos e da projecdo em seu pensamento das
finalidades de sua acdo modificam a individualidade do ser no interior da sua socialidade. A
sua atividade ndo tem mais como sentido de realizacéo os fins postos, mas apenas 0 processo
de producédo de uma particularidade deste fim. Essa atividade desenvolvida apenas por habitos
e reflexos condiciona o processo de reproducéo da individualidade humana, ndo atribuindo um
sentido para a sua realizacdo e para a propria existéncia humana, pois este ndo se eleva em sua
espiritualidade e em suas potencialidades humanas, mas se detém em habitos e reflexos que nédo
significam o ser singular em sua individualidade social.

Lukéacs aponta que “[...] assim como o ser social se constroi de encadeamentos dessas
decisOes alternativas que se cruzam de muitas maneiras, assim também a vida humana singular
se constroi de sua sequéncia e de sua separacdo” (2013, p. 284). Portanto, a formacédo do ser
singular em uma individualidade humana é construto do préprio ser social, formado pelo seu
trabalho quando produz e reproduz o seu meio ambiente. Essa atividade ndo é guiada apenas
para a sua sobrevivéncia enquanto ser biolégico, mas sim uma atividade que produz
significados e sentidos de sua a¢do a partir do pér teleoldgico de seu trabalho, o que possibilita
uma projecao da propria forma de ser de sua individualidade, pois o ser humano néo é apenas
um exemplar de sua espécie; mas sim um ser social que, por meio da sua atividade criadora,
apropria-se das objetivacdes historicas sociais e se constitui em uma individualidade em-si
pertencente ao ser social que forma a generidade humana.

Com as novas formas e conteudos constituidos pela divisdo do trabalho,
compreendemos que a reproducdo do ser social se constitui mediatizada por multiplos
complexos que foram produzidos pelo proprio processo histérico da relagdo do ser humano com
a natureza; logo, essa relacdo mediatizada pelos complexos sociais formam uma totalidade
social. A reproducdo desse ser foi desencadeada a partir das correla¢fes de forgas do individuo
em sua atividade de praxis que pds em movimento cadeias causais postas em uma relacdo

dialética com uma acéo teleologica, o que permitiu a producao do ser social pelo proprio ser
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humano. O ser social ndo tem mais como motivos de vivéncia apenas a sua sobrevivéncia, mas
adquiriu uma liberdade por ter autoconsciéncia de si e de sua realidade, o que o faz produzir
outras necessidades puramente sociais. A sua reproducdo € ininterrupta, constituida em sua
esséncia de um carater continuo que modifica os tracos que a formam tanto quantitativa como
qualitativamente.

O ser social é um ser que responde, que busca alternativas para alcancar os fins
determinados em sua consciéncia, que produz encadeamentos de possibilidades e alternativas,
que faz escolhas e toma decis6es. Portanto, para responder as perguntas construidas nas relacdes
com a natureza ou nas suas relagdes com outros individuos em sociedade, o ser humano idealiza
formas e possibilidades de respondé-las & medida que véo surgindo. Essas respostas idealizadas
sustentam a sua praxis até o0 momento de confronta-Ilas e surgirem novas perguntas e respostas.
Essa confrontacdo ideoldgica perpassa toda a praxis humana, pois a ideologia se torna uma
forma de consciéncia e agir humanos sobre a realidade que possibilita dirimir os conflitos
sociais. Esse movimento do ideal na realidade contribui para o surgimento do novo na realidade
concreta, pois quando se idealiza sobre a base da realidade e movimenta o por teleoldgico a
uma acdo que objetiva a natureza, algo novo é produzido diferente da natureza.

A possibilidade de criacdo de algo novo e 0s préprios motivos que levam a sua criagao
sdo tracos que estdo imersos na idealizacdo humana sobre a realidade concreta. Quando o
individuo coloca em agdo 0s seus ideais e 0 concretiza, a idealizacdo se realiza em forma de
objetivacdo concreta. Portanto, toda objetivacdo humana é fruto de uma idealizacdo, de uma
projecdo em seu pensamento; entretanto, essa idealizacdo € condicionada pela realidade
concreta em que, por meio do seu por da acédo, coloca as cadeias causais postas em movimento
juntamente com um fim posto, 0 que determina alternativas e possibilidades para alcancar a
concretizacdo da idealizacdo. Essas alternativas e possibilidades podem estar relacionadas a
realidade concreta até determinado momento histdrico, pois com o processo continuo de
reproducdo, novas formas de idealizacdo sobre o trabalho e a sua propria realidade podem se
modificar. Assim, essas idealiza¢des permitem que o individuo coloque em movimento os pores
teleoldgicos de sua atividade de uma determinada forma com um determinado conteido para
se alcangar um determinado fim.

Diante disso, recorremos a Lukéacs (2013) que afirma que

[...] o conjunto do ser social, nos seus tragos ontoldgicos fundamentais, esta construido
em cima dos pores teleoldgicos da praxis humana, formalmente sem levar em conta
em que medida os conteddos tedricos de tais pores, em termos gerais, captam
corretamente o ser, bastando que estejam em condigdes de realizar suas finalidades
imediatamente almejadas, obviamente tampouco levando em conta se suas
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consequéncias causais ulteriores correspondem as intensdes dos sujeitos dos pores (p.
368).

A acdo humana em uma relacdo contraditéria ao ato teleoldgico, agindo sobre uma
realidade permeada de causalidades postas, ndo alcanga somente as finalidades projetadas em
seu pensamento, pois a sua realidade € viva e se movimenta para além do que é posto como fim
em sua atividade. Dessa forma, o individuo, ao idealizar algo novo sobre a realidade concreta,
coloca em movimento a sua producédo a partir de uma forma com determinado conteddo que
tem em si possibilidades de alcancar o proposto; essa acdo pode levar a outros fins que néo
foram idealizados pelo individuo na acdo. Assim, o ato do por do fim esta assentado em uma
concretude na realidade do sujeito, pois esse ato tem inicio a partir de um ideal produzido para
satisfazer necessidades concretas, determinadas pelas condigdes, possibilidades e meios
concretos para a sua realizagéo. Isso pode possibilitar e a0 mesmo tempo limitar o pér da agéo
do individuo, mas este condicionado a realidade concreta possibilita o éxito em sua realizago
e a possibilidade de transformacdo dessa realidade. O pér da acdo do individuo é uma

propriedade determinante na constitui¢do do ser social. Para Lukécs,

[...] o ser social surgird como forma propria do ser quando as leis da natureza comegam
a produzir, no &mbito do ser social — sem modificar a sua esséncia -, tambeém outros
objetos, movimentos etc., diferentes daqueles que o seu puro ser-em-si costuma
revelar, s6 quando comecaram a ingressar em relacfes que a natureza jamais teria
produzido por si mesma (2013, p. 406).

As acles dos individuos sobre a realidade, as mudancas sociais alcancadas, 0s meios, as
generalizacGes historicas, as formas de uma acdo para um determinado fim produzem uma
praxis social que permanece se reproduzindo pelas relacdes de complexos que estdo imbricadas
em seu movimento histérico. E nessa substancialidade continua da praxis social que se constitui
a personalidade do individuo que tem em si a generidade humana a qual possibilita que os seus
atos sejam sociais e histéricos, portador do préprio género humano para si e para 0s outros
individuos.

Segundo Lukécs (2013) “[...] a ideologia® é sobretudo a forma de elaboracéo ideal da
realidade que serve para tornar a praxis social humana consciente e capaz de agir” (p. 465).
Portanto, o ser humano, por meio da sua praxis social, constitui concepg¢des universais para

dirimir os conflitos sociais, homogeneizando as contradi¢des, as formas heterogéneas de ser e

¥ Em Marx e Engels (2002) o conceito de ideologia é o estudo da origem e da formagao das ideias. Inicia-
se com o entendimento de uma falsa consciéncia da realidade, construto de determinagGes historicas de uma
determinada classe social.
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agindo sobre a realidade de acordo com os sentidos constituidos idealmente. Assim, a ideologia
tem em sua propriedade o proprio ser-propriamente-assim social, em que sua génese imediata
esta no hic et nunc* social dos individuos que sé conseguem agir socialmente com uma forma
de ser em sociedade.

Entendemos que a ideologia tem uma concretude na realidade histdrica e no proprio
processo de reprodugdo do ser social. Com os complexos movimentados por categorias
contraditérias e heterogéneas, os conteddos e formas de ser se expressam a partir das
correlacdes de forcas, determinados por mediagcfes que estdo no interior do complexo do ser
social. Esse movimento possui legalidades proprias, assim como a natureza possui suas proprias
legalidades. O ser social enquanto um complexo concretizado pelo por da agdo humana, com
alternativas e possibilidades de transformacdo da sua realidade concreta, materializa a suas
formas de ser e continua se reproduzindo em um processo histérico de um dever-ser.

Com propriedades em sua praxis social de carater heterogéneo de relages causais €
teleoldgicas, o ser social produz concepcbes com sentidos de sua propria existéncia que
determinam a sua forma de ser, 0 como ser em sociedade, a partir dos conflitos ideoldgicos
produzidos em sua praxis social. Diante disso, em sua atividade ndo se materializa apenas um
produto com valor de uso e de troca, mas sim um ser determinante, condicionado a uma forma
e conteudo ideoldgico produzido no processo do p6r da agdo humana transformada em uma
préxis social.

Com as novas formas que se implicam na historicidade da humanidade, nas relacdes dos
seres humanos e nos modos de producéo e reproducéo, o ser social se complexifica pelas suas
relacdes entre individuo e sua generidade humana. Sem nos atermos as ramificacOes histéricas
da humanidade e a todas as suas determinagdes, nos atemos ao carater relacional dos conteiidos
e formas de producéo e reproducdo do ser humano. Compreendemos, pois, que a divisao do
trabalho impulsionou o desenvolvimento da produ¢do humana e das potencialidades do género
humano. Entretanto, as finalidades constituidas nesses processos de intensificacdo e extensdo
da producdo teve como direcionamento a producgéo do capital, ou seja, as objetiva¢des humanas
ndo sdo determinadas apenas pelo valor de uso, mas sim pela producdo de mais valia nas
relacbes de troca. O sentido do trabalho é produzido por essas relagdes que distanciam o
individuo do consumo de sua propria producédo. O por da sua agdo ndo é mais condicionado ao
sentido constituido por suas necessidades biologicas ou sociais, mas sim pelo processo de

producdo de mais valia do capital.

4 Expressdo “hic et nunc” é do Latim e significa “aqui e agora”.
p g q g



68

Tendo em vista esse contexto historico, a individualidade do ser singular em relagdo ao
género humano se constitui em um desenvolvimento desigual que causa estranhamentos na
prépria producdo da personalidade humana. Compreendemos o estranhamento como uma
determinacéo historica em que, com o desenvolvimento das potencialidades do género humano
e a intensificacdo e extensdo de sua producdo, os contetdos e formas da préxis humana néo
possibilitam que o individuo em sua atividade se aproprie de sua prépria generidade e, dessa
forma, a sua personalidade é deformada pela sua propria acio (LUKACS, 2013).

Esse movimento pode ser compreendido, por exemplo, na forma que se produz um
objeto de uso social: cada individuo se especializa na producdo de um elemento desse produto
e a sua acgdo se constitui repetidamente de construir essa peca que faz parte do produto final. A
realizacdo dessa atividade se distancia do produto e o individuo atribui motivos para sua
realizacdo no processo de producdo e ndo no fim do produto e, esse mesmo ser que produziu,
ndo consome o produto final de sua atividade. A sua acdo na producdo de apenas uma
particularidade desencadeia o fato de que o individuo ndo conhece todos os elementos do
produto final, mas apenas as especificidades do pdr de sua acdo, o que o faz ter um
conhecimento minimo refletido em uma acgédo constante, que se torna um habito. Quando o
produto se realiza, esse mesmo individuo ndo o reconhece como produto de sua agdo, pois nao
enxerga as qualidades de sua propria personalidade na objetivacdo concreta.

A reproducdo do ser social é marcada por estranhamentos, contudo ndo se trata de uma
categoria do ser social, mas uma determinacao historica possivel de ser superada pela elevacéo
do ser singular para uma individualidade social que tem em sua substancialidade a generidade
humana. A individualidade do ser social se apresenta a partir de sua préaxis no confronto com a
sua realidade concreta: como esse ser singular reage as alternativas postas na sua praxis social,
ou seja, como o ser singular responde aos problemas que se apresentam em sua realidade
concreta. A individualidade tem em-si uma unidade do ser social, pois se materializa enquanto
ser a partir da producdo histérica do género humano. Portanto, tem em-si uma objetividade, 0
proprio ser-em-si do género humano, em relacdo dialética com uma subjetividade que

determina as formas que esse ser-em-si reage em sociedade. Para Lukacs,

[...] a unidade social do homem, a sua existéncia como pessoa se evidencia no modo
como ele reage as alternativas com que a vida o confronta; as ponderacfes que
precedem essas decisfes em seu intimo nunca chegam a ser totalmente indiferentes
para o quadro global dessa sua singularidade, mas, ainda assim, trata-se da cadeia vital
de decisBes alternativas, na qual se manifesta a verdadeira esséncia da singularidade
social, a dimenséo pessoal no homem (2013, p. 469).
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Compreendemos que a individualidade do ser-em-si é formada a partir de categorias
contraditorias e heterogéneas que a movimentam enquanto ser. Esse movimento é expresso
pelas categorias de singularidade e universalidade na relacao dialética da individualidade com
0 género humano. Nenhum individuo se constitui de sua propria individualidade ou a sua forma
e conteldo se tornaria vazia de sentidos sociais e da propria materialidade humana. Assim, tem
como necessidade historica o enfrentamento de correlagdes de forcas ndo mais apenas com a
natureza, mas com os problemas gerados no género humano por estranhamentos histéricos, com
o0 ser social que o forma e 0 humaniza em uma individualidade em-si, o qual permanece em
continua reproducdo para uma individualidade para-si.

A individualidade se reproduz com o envolvimento da praxis social, em outras palavras:
guanto mais o ser singular se envolve com a sua realidade concreta e consegue alcancar
respostas a perguntas sociais, mais ele produz e se apropria da generidade em-si do ser humano.
Essas respostas direcionadas ao enfrentamento de problemas do género humano em sua
socialidade faz com que o individuo supere os estranhamentos enraizados em sua historicidade.
Consequentemente, o processo de desenvolvimento da socializacdo humana se direciona a um

nivel sempre mais elevado de generalidade. Para Lukécs,

[...] quanto mais complexo, quanto, mais ramificado for esse campo de acéo, tanto
mais desenvolvida sera a sociedade; de modo correspondente, quanto maior for a
parcela pessoal de quem responde, tanto mais desenvolvida pode ser sua
personalidade (2013, p. 470).

Entendemos que a reproducdo da individualidade do ser-em-si e do género humano
estdo em um processo desigual em que cada ser-em-si necessita tanto se apropriar da generidade
objetivada historicamente quanto reproduzi-la; ao passo que quando a reproduz alcanca a sua
prépria reproducgdo enquanto individualidade para-si. Essa reproducdo humana é movimentada
pela superacdo dos estranhamentos enfrentados na vida cotidiana. Segundo Lukacs (2013),
estes se constituem dos proprios problemas gerados por determinantes histéricas do género
humano.

Assim a individualidade se pde em movimento de reproducao a partir da sua relacdo de
enfrentamento dos estranhamentos em sua realidade concreta, respondendo aos problemas de
sua realidade. Entretanto, para esse enfrentamento, o ser humano necessita se conscientizar por
meio das ideologias e dos sentidos de existéncia humana reproduzidos historicamente e
socialmente, para que consiga confronta-los e aprenda a dirimir os conflitos sociais que tem

em-si fundamentos na prépria base de reproducdo econdmica; para que a sua individualidade
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ndo seja mais muda em relacdo a generidade-em-si, mas que tenha consciéncia e um
pertencimento nela, a fim de que consiga reproduzi-la e alcancar a generidade-para-si.

Esse enfrentamento consiste em uma relacdo de objetivacdo e subjetivacdo que
transforma a individualidade do ser, conscientizando-se sobre si mesmo e reconhecendo a sua
individualidade pertencente a socialidade humana. De acordo com o Luké&cs (2013), o processo
de reproducdo do ser-em-si para um ser-para-si s6 € possivel quando o ser humano em seu
trabalho produz uma objetividade em-si com uma substancialidade continua e ao mesmo tempo
fixa, que produz no individuo que trabalha o ser-para-si de sua propria pessoa e encaminha para
um ser-para-si social. Essa reproducdo se concretiza quando, em sua relagdo com o
metabolismo e com a natureza em seu trabalho, constitui em-si uma consciéncia social que pode
elevar a sua autoconsciéncia enquanto ser humano.

A objetivacdo humana tem em seu interior relacbes de objetividade e alienacdo que
determinam o seu movimento de constituicdo. Toda a praxis humana tem em-si mediacGes de
carater alienado que determinam as formas e conteudo de ser de uma consciéncia social do
género humano. E importante salientar que a complexidade de constituicio do ser social é
justamente as relacdes de singularidade e individualidade do género humano, que a0 mesmo
tempo em que sdo complexos de niveis do ser do ser humano, estabelecem-se em lados opostos
nos quais um constitui o outro, ou seja, estdo em uma relacéo de dependéncia para a sua propria
formacdo na qual um néo existe sem o outro. Essas relacdes tem o carater pelas categorias de
singularidade, particularidade e universalidade que formam o complexo do ser social. Dessa

forma, Lukécs afirma que

[...] a consciéncia surge diretamente da situagcdo em que cada homem singular esta
colocado na sociedade, dos efeitos que essa situacdo, que as tarefas dela decorrentes,
que seu éxito ou malogro etc. tém sobre cada homem singular, dos quais ele precisa
dar conta tanto do exterior como interiormente, para realizar a sua vida como homem
singular na sociedade de um modo que assegure a sua existéncia e além disso lhe
proporcione, se possivel, 0 maximo de satisfacdo interior e harmonia consigo mesmo
(2013, p. 535).

O ser singular ndo se constitui em uma individualidade apenas pela consciéncia de sua
prépria existéncia enquanto ser, mas pelo seu proprio confronto com a existéncia de uma
consciéncia social produzida pelas generalizacdes humanas em relagdes dialéticas com a sua
materialidade e concepcdes ideologicas e historicas, em outras palavras, no enfrentamento dos
estranhamentos historicos e na sua superacao. Isso quer dizer que, em seu interior, 0 ser humano

constitui sentidos de sua existéncia social e individual que sdo produzidos pela propria relagcdo
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dialética e contraditoria de sua individualidade em-si com a individualidade social
desencadeadas pela materialidade produzida na realidade concreta.

Esse movimento ressalta a relacdo de objetivacdo e subjetivacdo no interior do proprio
ser singular que esta em constante movimento pelos complexos de carater subjetivo e social
que determinam uma individualidade em-si e produzem as formas de ser do ser social.
Acreditamos que a individualidade do ser singular estd em constante movimento com a
consciéncia social pela producdo de sua propria materialidade, pois o que o determina enquanto
individuo é a sua relacdo com essa consciéncia no processo de producdo; a medida em que se
apropria das generalizacBes historicas em sua materialidade socioeconémica atreladas a uma
consciéncia social o ser humano se apropria de significagfes sociais em seus sentidos e
significados historicos pertencentes a sociedade em uma determinada temporalidade histérica.
Essa apropriacdo pode produzir sentidos e significados préprios de ser de sua individualidade.

Segundo Lukécs,

[...] a partir do aspecto objetivo da ontologia isso significa a consumagédo da
socializagdo da sociedade, cujo lado subjetivo constitui a generidade interiormente
preenchida e, inseparavelmente desta, a auténtica individualidade do homem singular
(2013, p. 561).

Diante disso, a constituicdo da individualidade humana no seu interior, em sua
subjetividade, é o proprio consumo da socialidade humana, de uma praxis social que se
movimenta pela producdo e reproducdo material historica do género humano. Entretanto, a
socialidade humana permeada de estranhamentos — determinacgdes histéricas — engendra as
formas de ser da individualidade humana, distanciando-a das potencialidades do género
humano, o que constitui um desenvolvimento desigual do ser enquanto individuo e da sua
reproducdo enquanto género humano.

Em um contexto capitalista, em que o trabalho perde o seu movimento de praxis, isto é,
distancia-se da espiritualidade que forma o pdr da a¢do humana, configurando-se em apenas
habitos e reflexos de uma socialidade prética, os estranhamentos de sua atividade ficam em
evidéncia na constituicdo da individualidade do ser social imerso nessas condicionalidades;
pois, a0 mesmo tempo em que as formas de producdo no capitalismo desenvolve a
produtividade humana em elevacGes cada vez mais superiores, a individualidade do ser singular
caminha em uma descontinuidade da sua propria forma de ser, perdendo a sua autonomia de
criador da generidade humana, condicionado a sua propria criagao.

Esse contexto faz com que se deforme a propria personalidade humana enquanto

categoria do ser social, pelo fato de se distanciar de sua prépria generidade e ndo alcancar as
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potencialidades produzidas pelo ser humano (LUKACS, 2013). Nesse sentido, o autor
evidencia que “ndo h& nenhum tipo de subjetividade que ndo seja social, nas raizes e
determinac6es mais profundas do seu ser. A mais simples analise do ser do homem, do trabalho
e da praxis mostra isso de modo irrefutavel” (LUKACS, 2013, p. 588).

Assim sendo, quando o ser humano tem consciéncia de si e de suas condicionalidades
historicas, geradas muitas vezes por estranhamentos, e coloca em movimento esse ato de
consciéncia sobre o seu por de sua acdo, isto €, quando realiza uma confrontagdo com os
estranhamentos nao mais de modo particular — como diz Lukacs de forma animalesca — mas
busca alternativas e possibilidades de superacdo, agindo ativamente na socialidade, produz em
si uma individualidade social e a sua propria generidade. 1sso, consequentemente, eleva a sua
subjetividade a partir da objetivacdo do seu préprio trabalho que desenvolve as suas
capacidades humanas e o aproxima das potencialidades do género humano. Dessa forma,

Lukécs afirma que

[...] s6 quando o homem singular apreende a sua prépria vida como um processo que
faz parte desse desenvolvimento do género, s6 quando ele, por essa via, experimenta
e busca realizar a sua propria conduta de vida, os autocomprometimentos dai
decorrentes, como pertencentes a esse contexto dindmico, sé entéo ele tera alcangado
uma ligacédo real e ndo muda com a sua prépria generidade (2013, p. 601).

Sobre essa relacdo entre individualidade e o género humano, Duarte (2013) contribui
para a discussé@o sobre a ontologia do ser social com a teoria da individualidade na qual afirma
que o ser humano ndo tem em sua atividade apenas a sobrevivéncia, mas a constituicdo do
género humano que se diferencia dos outros animais por sua atividade consciente em que
transforma a sua realidade objetivada distanciada da sua materialidade organica. Essa
objetivagdo constitui uma realidade inorganica em que, de geracdo em geracdo, 0 ser humano
tem a necessidade de se apropriar das objetivacBes constituidas pelo ser humano para

humanizar-se. Segundo Duarte,

[...] o ser humano precisa se apropriar das objetivagcdes de seu tempo histérico, ou
seja, precisa se inserir na histéria para se objetivar como ser humano. Isto ndo deve
ser compreendido como justaposicao externa, mas como uma necessidade do préprio
processo de formagao da personalidade, ou seja, o individuo, para se constituir como
um ser singular, Gnico, precisa se apropriar dos resultados da histéria (2013, p. 37).

A humanizagéo é a materializacdo da praxis social no ser singular quando este se eleva
de sua prépria particularidade, da cotidianidade, e enfrenta os conflitos sociais gerados pelos

estranhamentos historicos, buscando supera-los ndo em sua singularidade, como se 0s

estranhamentos fossem condicionados somente a sua particularidade, mas sim se elevar dessa
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particularidade e se reconhecer enquanto individuo pertencente a uma socialidade com
estranhamentos comuns que se manifestam nas relagcbes do individuo com a sua propria
generidade.

Evidenciamos a necessidade de uma formacao subjetiva materializada no sujeito, a
partir da objetividade do género humano para que compreenda a suas possibilidades de produtor
e reprodutor de si mesmo e de sua realidade concreta, pois quando o ser singular deixa de se
adaptar ao meio natural, e por meio das suas proprias objetivacoes deixa de ser um ser mudo da
natureza e se torna um ser ativo e pratico em um meio cada vez mais social produzido pelo seu
préprio ser, assim como nas relagdes com os outros individuos, ele pode se objetivar enquanto
ser social. Para Lukécs (2013, p. 603) “sem as sinteses pessoais do desenvolvimento das
capacidades, sem a formulacdo de respostas pessoais para as perguntas, a cuja apropriacao
pratica conduz o desenvolvimento das capacidades, jamais teriam surgido individualidades”.

A constituicdo de uma individualidade social possibilita a formacao da personalidade
em sua dimensdo ndo particular, pois esta tem em si um autoconhecimento sobre a realidade
concreta e sobre si mesmo, 0 que permite o seu desenvolvimento de acordo com as
potencialidades do género humano, superando os estranhamentos de sua propria formacéo
enquanto ser social. Essa formagéo consiste na apropriacdo do género humano e, por meio
desta, o desenvolvimento da subjetividade na individualidade social, o que forma uma
personalidade em relacéo dialética com o préprio ser social. Dessa forma, a sua generidade-em-
si caminha para o seu desenvolvimento e do proprio género humano, em uma generidade-para-
si (LUKACS, 2013).

Esse movimento da personalidade humana, do ser particular para um ser ndo particular,
€ um processo interno na consciéncia singular do ser por meio das suas relacdes objetivas e
subjetivas da imediaticidade da vida cotidiana, que tem imerso em suas Vvivéncias,
estranhamentos, conflitos sociais ideoldgicos que produzem sentidos de vida e de mundo, que
podem produzir estranhamentos referentes a sua propria personalidade enquanto ser social e,
desse estranhamento, possibilidades e alternativas para superé-lo.

Assim, a individualidade se constitui a partir de processos de socializacdo alienantes
que determinam suas formas de ser propriamente-assim da realidade concreta. Entretanto,
quando esses conflitos produzem uma autoconsciéncia de si e de sua realidade historica, 0
individuo se eleva de sua prépria individualidade em-si para uma individualidade para-si,
reproduzindo-se enquanto generidade humana ndo mais como particular, mas como ser social.

Segundo Lukacs, “de cada personalidade, de cada etapa de seu desdobramento se pode dizer,
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portanto: ela é o produto de uma atividade propria, ponto de partida de um desenvolvimento
continuo” (2013, p. 636).

A personalidade humana se desenvolve no plano ideal pela transitividade dialética entre
a objetividade e subjetividade no processo interno de idealizacdo. Esse movimento produz a
propria consciéncia do ser singular, permeada de mediagdes, de sentidos e significados
produzidos na praxis humana. A esséncia desse movimento tem como propriedade o por
teleoldgico da atividade humana que age como metabolismo no interior do proprio ser
(LUKACS, 2013). A partir de suas vivéncias na socialidade, o ser humano significa a si mesmo,
objetiva-se e adquire qualidades que o capacitam para a propria realizagdo de sua praxis e a sua
satisfagdo enquanto ser dessa préaxis. Consideramos que quanto mais pertencente o individuo
se sentir na realizacdo da sua atividade, mais significacdes atribuird para a sua propria
personalidade.

A personalidade em sua elevacdo superior enriquece a individualidade e a prépria
generidade, pois quanto mais o individuo se enriquecer das potencialidades do género humano,
guanto mais o ser vivenciar a sua singularidade ndo mais em uma particularidade, mas na
socialidade da praxis social, mais determinacdes compora a sua personalidade em unidade de
um sujeito historico, sintese de multiplas determinac@es. Compreendemos que quanto mais a
atividade realizadora de uma praxis perder em seu por teleolégico a riqueza das alternativas
postas e das possibilidades de conhecer a sua prépria realidade, mais ela ndo produziré sentidos
que vivifiquem a individualidade e a formacdo da sua propria personalidade. Quando uma
atividade € realizada distante de um sentido social, o processo de producdo aliena a
personalidade humana, consolidando-se em um ser pertencente a um processo de producéo
como uma maquina capaz de realizar uma autoproducdo. Portanto, atividades que coisificam o
ser humano transformam em mercadoria a sua forca de trabalho de modo que o individuo vende
a sua forca de trabalho em troca de um salario para a sua sobrevivéncia.

O ser humano, em sua atividade, qualifica a sua produgdo em uma objetividade humana
— com um contetdo, um modo de ser realizada, com alternativas e possibilidades que guiaram
a sua transformacao — alienada a sua forma de ser. Assim, a sua prépria praxis social o determina
enquanto ser de uma atividade, com formas de ser, com capacidades préprias para a sua
realizacdo. Dessa forma, a personalidade humana esta imersa em relagdes de socializacdo que
determinam formas de ser em sua propria individualidade, assim como determina uma forma
de ser em sociedade. Esse desenvolvimento contraditorio entre a individualidade e a sociedade
constitui uma relacdo dialética como lados opostos que se fundem e que a sua formacéo é

interdependente, um ndo é sem o outro.
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Para enriquecer o entendimento sobre essa relacdo e a constituicdo de uma
personalidade, voltamos para um olhar fundamentado na psicologia historico cultural de

Vigotski, na qual, segundo Martins

[...] a personalidade € processo, é desenvolvimento resultante da relagéo entre dois
aspectos da sociedade, sendo um deles, de natureza objetiva e o outro de natureza
subjetiva, portanto, aspectos em principio, opostos. O curso do seu desenvolvimento
assenta-se exatamente no processo dindmico pelo qual o primeiro converte-se no
segundo e vice-versa (2015, p. 77).

A personalidade humana esta fundamentada em sua génese na prépria relacdo dialética
de objetivacao e apropriacdo da praxis humana, pois é por meio de sua praxis que o ser humano
se torna capaz de produzir a sua propria realidade com mediagdes externas e internas a ele que
movimentam a sua atividade. O processo de hominizag&o a um ser humanizado determina néo
apenas a individualidade do ser, mas cria formas de ser do género humano. Com o
desenvolvimento da sua atividade, as mudancas ndao foram apenas nas formas objetivadas e
generalizadas externas ao homem, mas houve um processo de producdo interna que
desenvolveu o psiquismo humano, as condicdes internas e subjetivas pelo movimento da sua
praxis. Abriu-se condicBes internas psicoldgicas e bioldgicas, assim como a apropriacdo das
cadeias causais externas para o desenvolvimento humano enquanto ser social que, ho processo
de socializacdo, produz mediacdes que determinam uma personalidade humana, assim como

uma individualidade em-si. Portanto, para Martins (2015)

[...] a personalidade resulta da atividade do individuo condicionada por condicGes
objetivas. Esta afirmacdo ndo subtrai da personalidade sua dimenséo subjetiva mas
afirma sua objetividade, uma vez que a personalidade de cada individuo ndo é
produzida por ele isoladamente, mas sim, resultado da atividade social, e em certo
sentido, ndo depende da vontade dos individuos tomados em separado mas da trama
de relagBes que se estabelecem entre eles (p. 77).

Evidenciamos que todo esse processo historico do ser social é constituido a partir das
vivéncias do individuo em sua realidade concreta. O ser humano é um ser sensivel que tem
consciéncia de si e de sua realidade e, pelas suas vivéncias, sente-se enquanto ser, conhece a
sua realidade pela sua praxis humana, idealiza formas de ser e estar no mundo, é um ser criativo
que vive, sente e significa tanto o seu proprio ser quanto a sua realidade. Toda producdo humana
tem como propriedade uma significacdo que a qualifica enquanto objetividade humana e, sem
essa significacdo, ndo teria como produzir novas objetivacdes e muito menos modificar a sua
propria realidade. Uma producgdo com significacdo é consequéncia da relacdo do ser humano

com a natureza, pela qual ativa a atividade dos processos psicoldgicos no pensamento humano,
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que produzem sentidos em sua atividade que se transformam em uma materialidade concreta
com um significado humano, ou seja, o proprio processo psicoldgico do ser humano € fruto da
relacdo de apropriacdo e objetivacdo do ser humano na realidade concreta.

Por isso, toda producdo humana tem um valor de uso, um significado. Assim,
compreendemos a importancia de discutirmos um pouco sobre essas categorias de vivéncia,
sentido e significado que movimentam tanto o exterior quanto o interior no ser humano e atribui
ndo apenas um sentido pessoal de viver, mas um sentido social produzido pelas vivéncias do
ser social, o qual movimenta a propria constituicao do ser singular em sua individualidade com
uma personalidade. Dessa forma, destacamos as categorias de sentido, significado e vivéncia
da psicologia histérico cultural de Vigotski (2010) e Leontiev (2004) para a compreensao dos
processos internos ao sujeito na relacdo de apropriacao e objetivacdo da realidade concreta que

contribuem para a formacéo da individualidade social.

3.2. SENTIR, SIGNIFICAR E VIVER — CATEGORIAS IMBRICADAS NA
CONSTITUICAO DO SER SOCIAL

Sentir uma vivéncia... Significar uma vivéncia... Viver é sentir, é significar, é ter
consciéncia de si e de sua realidade concreta, é produzir algo novo, ser criativo, transformar a
si mesmo e a sua materialidade concreta, € sentir o outro, significa-lo para si mesmo. A
producdo do ser social pelo ser humano tem em suas marcas ontoldgicas as vivéncias do ser
singular, do ser em sua individualidade pertencente a uma socialidade com uma personalidade
humana que o faz se reproduzir enquanto ser social e alcancar uma materialidade historica e
uma generidade humana. Mas o que é vivenciar se ndo sentir e significar a si mesmo e a sua
realidade?! No processo histérico de desenvolvimento humano, o individuo é um ser sensivel
que se constitui pelo confronto com a natureza em uma relacdo dialética de apropriacdo e
objetivacdo, esse movimento tem como substancialidade o proprio sentir da materialidade
humana. Sem sentir a sua acdo, sem afeta-lo enquanto ser, ndo haveria transformacéo de si
mesmo e muito menos uma objetivacdo concreta com qualidades humanas, isso quer dizer que
ndo se reconheceria em sua prépria acdo e producao.

Os sentidos atribuidos ao ser humano e a sua realidade se transformam, tem em-si uma
historicidade permeada de novos significados, com formas e conteddos que se reproduzem e se
envolvem em todo o processo de desenvolvimento do ser humano, ou seja, 0s proprios sentidos
sdo uma condi¢do humana. Esses sentidos encontram-se permeados por todo o complexo do ser

social em suas significa¢Ges historicas que adquirem concepges e sentidos de ser homem do
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homem, de sua vida em sua praxis social e do ser social em uma materialidade historica.
Segundo Namura (2003),

[...] as estruturas sociais e as concepges ideoldgicas que ddo sentido a vida podem se
transformar, desaparecer e renovar-se; podem ser produzidas e comunicadas
diretamente na expressdo linglistica, podem ser apreendidas indiretamente pelos
fatos, acontecimentos, costumes, modos de ser e viver, enfim, as concepcGes de
sentido se transformam nas infinitas relacdes sociais (p.7).

Compreendemos que 0s sentidos estdo imersos na materialidade do ser social, nas
concepgdes ideoldgicas, na praxis social, nos meios de producdo, nas suas objetivacdes
historicas e nas relagdes sociais, pois quando o ser humano em uma correlacdo de forca com
uma materialidade ou uma socialidade humana afeta a si e a sua realidade concreta atribui
sentidos e significados aos contetdos e formas que se determinam entre si. Cada producéo
humana € um signo que tem em sua propriedade, uma forma e contedo, assim como uma
legalidade social que determina o seu valor de uso, a sua utilidade social.

Segundo Vigotski (2010) os signos produzidos pelo ser humano como meios para a
realizacdo de sua praxis social, produzidos para satisfazer as suas necessidades, tem como
elemento as finalidades da acdo humana, pois sdo formadas por generalizagdes e conceitos —
sinteses de respostas alcancadas por uma praxis — produzidos a partir da resolucao de problemas
da realidade concreta por uma acdo teleologica.

O ser humano em sua préaxis social, na sua relagdo com a natureza, ndo se constitui em
um processo de apropriacdo no sentido de um reflexo da realidade no interior do ser humano,
tal qual ela € em sua concretude. Essa relacdo de internalizacdo das propriedades objetivas cria
novas formas e conteldos para a transitividade da realidade concreta para o interior do ser
humano, um caminho diferente de abstracdo dessa materialidade em relacdo ao caminho do
interior do ser humano para a realidade concreta. Essa relacdo é compreendida a partir das
categorias de sentidos e significados (de dentro para fora) e significados e sentidos (de fora para
dentro) que nos possibilitam apreender o processo de apropriacao e objetivacdo do individuo e

a sua propria constituicdo enquanto ser social. Nas palavras de Namura,

[...] a reconstrucdo da atividade psicolégica através dos signos, a passagem do social
para o individual ndo é uma operagao passiva, de simples absorcédo do social, ou que
o social determina o individual, mas é uma nova construcdo, uma "reconstituigdo” do
que esta constituido ou se constituindo na relagdo com o "outro", em que o sujeito se
apropria das relag¢des sociais, ndo como uma realidade em si mesma [fisica, social ou
cultural], mas apropriando-se da significacdo dessa realidade (2003, p. 179).
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Diante disso, voltamo-nos a categoria que se exprime em um dos complexos no interior
do ser social, que tem como propriedade essa transitividade da socialidade para a
individualidade; na qual se correlacionam uma producdo histérica de generalizacbes e 0s
conceitos pela abstracdo e sintese nos processos psicologicos que se exprimem em sinteses
realizadas na concretude da palavra, isto €, significados e sentidos que determinam a linguagem.
A sua ontogénese é direcionada pelo desenvolvimento e pela reprodugéo do ser humano no seu
processo de trabalho, a partir de uma necessidade de comunicacdo entre os individuos para a
realizacdo de um fim comum, assim como para as relagdes sociais entre os individuos.

Para a compreensao da relacdo entre pensamento e linguagem e a producao de sentidos
e significados, voltamo-nos para Vigotski que considera os aspectos psicolégicos (as funcbes
psiquicas superiores) como uma atividade interna da consciéncia do individuo que possui
fluxos, zonas e uma estrutura dinamica e complexa. Para haver uma comunicacdo entre 0s
sujeitos é necessario um processo de generalizacdo e conceitos de objetivacOes e vivéncias
externas e internas ao ser humano. Essas generalizacdes possibilitam a concretizacdo de um
pensamento realizado em uma palavra com significado.

Diante disso, para o0 autor, pensamento e linguagem sdo dois fendmenos que ndo podem
ser compreendidos separadamente, pois se constituem em uma unidade complexa imbricados
entre si na sua propria producdo e, para a apreensdo desse complexo, o significado consiste na
categoria que compde a sua unidade. Tendo em vista essa unidade complexa no significado,
Vigotski diz que “o pensamento e linguagem surgem e se constituem unicamente no processo
do desenvolvimento histérico da consciéncia humana, sendo, elas préprias, um produto e ndo
uma premissa da formagéo do homem” (2010, p. 395).

As vivéncias do ser humano ndo acontecem apenas na sua realidade concreta, na esfera
externa, mas no seu proprio processo psicoldgico interno que tem em si uma atividade geradora
de pensamentos mediatizados pela consciéncia de sua préopria existéncia e de sua realidade
material, produzidas pelo movimento de apropriacdo e objetivacdo do ser humano em
correlagdes de forca na socialidade. Compreendemos que as generalizagdes e conceitos séo
gerados pelas relacdes de vivéncia externa e interna, pela atividade de praxis social e pela
atividade interna do individuo, o que possibilita uma abstracdo dos fendmenos da realidade,
reconstruindo-se novas formas e novos contetdos de uma abstracdo do pensamento sempre em
um movimento sistémico e histarico.

O significado como a unidade entre pensamento e linguagem é formado por
generalizagGes dinamicas nas quais se realiza na palavra para a comunicagdo. A palavra é um

signo que carrega em si o significado, e esse significado tem como substancialidade os sentidos
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gerados no pensamento para a formacdo de generalizagbes e a sua realizagdo em uma
concretude fixa, sintese de sentidos.

Segundo Vigotski (2010), quando se compreende apenas 0 signo, ou seja, 0 Seu som, a
materialidade da palavra se distancia da sua propria formacdo e da sua complexificacdo
enquanto unidade do pensamento e da linguagem, esvaziando-se a qualidade humana da
materialidade, a qual pode ser compreendida como um epifendmeno, apenas som natural. Para
o autor, “[...] a palavra desprovida de significados néo é palavra, € um som vazio” (p. 398). O
significado tem como propriedade o prdprio processo do pensamento que, nas palavras de
Vigotski, “[...] tem um movimento, um fluxo, um desdobramento, em suma, o pensamento
cumpre alguma funcéo, executa algum trabalho, resolve alguma tarefa” (2010, p. 410). Esse
movimento é realizado internamente por meio de planos e fluxos com uma transitividade do
pensamento para a palavra e da palavra para o pensamento.

Nesse processo que se expressa no significado, realiza-se a comunicacdo e a prépria
producédo do pensamento e da linguagem. Quando o ser humano generaliza e nomeia as suas
vivéncias, os seus afetos com a realidade concreta, consegue expressar 0s seus sentidos gerados
nas relagdes sociais e concretiza-los em significados. Vigotski ressalta que o significado ndo é
somente a unidade do pensamento e da linguagem, mas também das unidades entre a
generalizacdo e a comunicacdo, a comunicacdo e o pensamento. Entretanto, ndo sdo todos os
sentidos que se realizam no significado, pois apesar de serem uma unidade que media a
transitividade de apropriacado e objetivacdo do pensamento, os sentidos se constituem em muitas
zonas de sentidos que ndo conseguem ser concretizados em palavras. O proprio sentido de uma
palavra é expresso pelas zonas de sentidos, o que determina uma dinamicidade de sentidos no
préprio significado da palavra. De acordo com Vigotski,

[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim o sentido é sempre uma formagdo dindmica, fluida,
complexa, que tem vérias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma
dessas zonas de sentido que a palavra adquire no contexto de um discurso e, ademais
uma zona mais estavel, uniforme e exata (2010, p. 465).

Portanto, o pensamento se realiza na palavra de tal forma que expressa os fluxos do
pensamento nos sentidos da palavra que movimenta os planos e fluxos internos e a
transitividade de um plano para o outro, da esfera interna para a externa ou vice e versa. As
vivéncias no pensamento estdo expressas nas zonas de sentido que geram significacdes que tem

em suas propriedades a producao de qualidades humanas, o proprio ser do individuo e que séo
geradas pelos significantes objetivados na realidade concreta em determinado contexto social e
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historico, no qual, ao se apropriar dos significados, reproduzem-se no pensamento em zonas de
sentido. Isso quer dizer que produz uma relacéo dialética de sentido e significado na producéo
consciente do ser, enquanto ser social produtor de si e de sua realidade concreta.

A producdo de sentidos tem como determinante as vivéncias do individuo em
determinado contexto histdrico-social. Ao mudar o contexto, novos sentidos podem ser
produzidos, pois sdo constituidos pela riqueza dos movimentos e processos existentes na
consciéncia em relacdo as determinacgdes expressas na palavra e no contexto social.

Para Vigotski “[...] uma palavra nio se refere a um objeto simples, mas a um grupo ou
a uma classe de objetos e, por conseguinte, cada palavra ¢ ja de si uma generalizagao [...]”
(2010, p. 9). Segundo o autor, quando se modifica o contexto social, o seu sentido também se
modifica; pois uma palavra tem o seu sentido abstraido de seu contexto, gerando um fluxo e
uma dinamica no interior do pensamento humano. Ja os significados tém uma estabilidade em
relacdo as dindmicas do sentido; formados por generalizagdes produzidas historicamente
possibilitam vivéncias de socializacdo e comunicacao de suas proprias experiéncias. Apesar de
ser fixado socialmente e historicamente, ndo significa que este nao se reproduz, pois justamente
por ter uma relacdo dialética com os sentidos e com as generalizacfes, estes podem se
transformar em outras significaces de acordo com a producédo de generalizagbes humanas de
determinada temporalidade e contexto historico.

Na teoria de Leontiev sobre o desenvolvimento do psiquismo humano, destacamos o
sentido e significado como elementos da estrutura da consciéncia humana. Para o autor a “[...]
consciéncia é o reflexo da realidade refratada através do prisma das significacbes e dos
conceitos linguisticos, elaborados socialmente” (p. 96), e esta sé existe pelas condi¢bes da

consciéncia social, posto que

[...] a significacdo é aquilo que num objeto o fendmeno se descobre objetivamente
num sistema de ligacdes, de interacdes e de relagcBes objetivas. A significacdo €
refletida e fixada na linguagem, o que Ihe confere a sua estabilidade. Sob a forma de
significagBes linguisticas, constitui o contetdo da consciéncia social: entrando no
conteido da consciéncia social torna-se assim a ‘consciéncia real’ dos individuos,
objetivando em si o sentido subjetivo que o refletido tem para eles (LEONTIEV, 2004,
p. 100).

Destarte, o individuo, ao mesmo tempo que produz uma materialidade com significacéo,
produz uma consciéncia social, pois as significagdes sdo produzidas no processo da praxis pela
relacdo de apropriacdo e objetivagdo, em um processo de teorizagéo para a realizacdo de uma

pratica social que possui forma, contetdo e operagdes para a sua realizacdo, e com um fim

determinado pela idealizagéo do individuo.
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Dessa forma, a préxis social d& origem a atividade psicolégica do sujeito, o que permite
que este aproprie e teorize a sua realidade pelos reflexos conscientes desta realidade em sua
atividade. Segundo Leontiev (2004), os reflexos conscientes se constituem numa relacédo
interna, a relacdo subjetiva entre sentido e significado. A significacdo é a generalizacdo da
realidade fixa em uma materialidade, como a palavra “[...] € a forma ideal espiritual da
cristalizacdo da experiéncia e da pratica sociais da humanidade. A sua esfera das representaces
de uma sociedade, a sua ciéncia, a sua lingua, existem enguanto sistemas de significacao
correspondentes” (LEONTIEV, 2004, p. 100).

No processo de apropriacdo e internalizacdo dessas objetivacoes pelos significados, o
sujeito, em sua subjetividade, produz sentidos sobre sua realidade objetivada e sobre si mesmo
que, por sua vez, ao serem socializados, provocardo o surgimento de novas significacdes. Para
Leontiev, o0 ser humano como ser socio-histérico tem como limites de sua producao o préprio
conhecimento de sua época e de sua sociedade e, ao longo de sua vida, o individuo apreende as
experiéncias de geracgOes passadas pelo processo de apropriacdo das significagdes e produz
novas significagdes. Para o autor, “[...] a significacdo mediatiza o reflexo do mundo pelo
homem na medida em que ele tem consciéncia deste, isto €, na medida em que o seu reflexo do
mundo se apoia na experiéncia da préatica social e a integra” (2004, p. 101).

As relagOes entre significados e sentidos constituem ndo apenas objetivacdes com
significacOes, mas séo elementos que mediam a producdo consciente de uma individualidade
social, uma subjetividade expressa objetivamente. Consideramos que as relacdes entre
significados e sentidos sdo mediacBes geradas na atividade consciente que, por meio dos
reflexos sobre a realidade concreta, produzem uma forma de ser do individuo em relagdo a sua
praxis social.

As significactes sao formadas por generalizagdes e conceitos que circulam socialmente
e tem como base o conhecimento acumulado historicamente pela humanidade. Assim, o sentido
pessoal consciente € produzido nos processos psicoldgicos internos pelos reflexos objetivos da
atividade humana por meio da internalizacéo das significacdes que tém como forca geradora 0s
motivos que impulsionam a sua atividade, o seu agir para o alcance de um determinado fim.
Para Leontiev (2004), para encontrar o sentido pessoal devemos encontrar 0 motivo que lhe
corresponde, 0 motivo que orienta o sujeito na realizagédo de sua atividade.

O autor analisa o distanciamento entre o sentido e o significado na atividade humana
dando o exemplo de quando um operario de uma fabrica de tecido tem como motivos geradores
de sua acdo o salério, 0 sentido da atividade para esse operario ndo coincide com a producéo de

significacdo da atividade objetivada. Pela privatizacdo dos meios de producdo e do proprio
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contetido da matéria para a producgéo, o operario que ndo tem os meios de producdo vende a sua
forca de trabalho para, em troca, receber o salario. Os proprietarios que tém os meios de
producdo ndo tém sentidos na producdo do produto interligado a significacdo historica da
atividade, mas apenas de produzir capital para si. O produto final, seja ele um tecido para a
producdo de uma roupa ou a propria roupa, € estranho ao operario, pois 0s seus motivos
geradores de sentidos n&o estdo imbricados na producéo.

Ressaltamos que as categorias de sentido e significado sdo elementos da atividade
consciente que permitem uma transitividade nos reflexos objetivos e produzem no ser humano
uma forma de ser, assim como em sua atividade como praxis social. Essas categorias sao
produzidas nas vivéncias dos seres humanos com a sua realidade concreta que é apreendida e
significada para si mesmo, ou seja, pela vivéncia na sua realidade, o sujeito a conhece e tem
consciéncia de si enquanto sujeito historico. Essas categorias dinamizam o complexo do ser
social e que, em si mesmas, constituem uma complexidade interligada entre si e uma unidade.
Portanto, com o intuito de compreendermos essa dinamicidade do complexo do ser social, a
vivéncia consiste em uma categoria fundamental no desenvolvimento histérico do ser humano,
pois a partir do momento em que o individuo tem consciéncia de si, ele vivencia na sua realidade
concreta e sente, a0 mesmo tempo, que a consciéncia é produto da sua vivéncia historica.

Segundo Toassa (2009), as vivéncias sdo uma unidade sisttmica da
consciéncia/personalidade que estd em constante relacdo com o meio. Nas palavras da autora,

[...] a vivéncia torna-se unidade dindmica da vida consciente, marcada pela referéncia
ao corpo, as representacdes e ideias, ou a0 mundo externo; com maior atividade desta
ou daquela funcédo psiquica em virtude do contato consciéncia x realidade. A légica
empregada é dialética, pois considera o humano em permanente movimento, relagGes
de parte todo, sintese e mudanca historico culturais pelas quais o sujeito se reconhece
tanto como objeto ho meio, como se nega na qualidade de algo coincidente com o que
0 rodeia, afirmando suas necessdrias relagbes com as condi¢Bes particulares
encontradas (2009, p. 232).

Compreendemos que as vivéncias se expressam tanto no interior do ser humano pelo
processo de reflexo da realidade no pensamento, quanto na relacdo do sujeito com o seu meio,
relacdo pela qual o ser humano adquire uma consciéncia de si e de sua realidade pela sua praxis
social ao vivencia-la enquanto ser e em relacdo ao seu meio. As vivéncias em seu interior, das
generalizagOes e conceitos historicos no interior do ser, possibilitam o dominio de si e de sua

realidade, abrindo possibilidades para a extensdo de novas objetivacdes e generalizagdes em

sua consciéncia. Esse processo contribui para a formacao da subjetividade objetivada, assim
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como para novas producdes humanas fundamentadas em uma historicidade. Portanto, segundo
Toassa (2011),

[..] a generalizacdo das vivéncias na linguagem é central para a tomada de
consciéncia, ou seja, o fato de se tornarem objeto da linguagem é um aspecto novo
emergente no desenvolvimento, e que exerce uma transformacédo significativa nas
relacbes sociais — pois a crianga torna-se consciente ndo apenas dos objetos e das
outras pessoas, mas também de si mesma. Atribui sentido e adquire conceitos sobre
seus afetos peculiares, e, na perspectiva histérico-cultural, esse é o principal
fundamento do processo de tomada de consciéncia (p. 14).

A tomada de consciéncia é o proprio processo de formacéo da personalidade humana,
gerada pelas vivéncias do individuo em relagdo as objetiva¢des com significacfes histéricas.
Vigotski ressalta esse desenvolvimento na crianca na apropriacdo das significac@es histéricas
precedentes a si mesma que modifica a sua forma de ser com o seu meio e as suas vivéncias ao
longo do seu desenvolvimento. O autor aponta que o0 processo de desenvolvimento psicoldgico
da tomada de consciéncia se inicia em-si depois se eleva para-os-outros e, ulteriormente, para-
si. Para Toassa (2009), € um processo de tomada de consciéncia condicionada as relaces
sociais, pela formacdo de generalizacBes e conceitos sobre a sua propria personalidade e das
outras pessoas. As vivéncias sdo marcadas por uma socialidade humana que gera um
pensamento em uma relacdo intrinseca com a emocgao que, quanto mais se intensifica essa
relacdo nos processos psicoldgicos, mais se inscreve nas vivéncias. Essa vivéncia se encontra
tanto na apropriacdo das significacdes do mundo externo e de seu pertencimento nele, como no
interior do sujeito, em seus processos psiquicos, nos quais tem a possibilidade de tomada de
consciéncia e de significacdo. Outro ponto importante da categoria de vivéncia € a sua extensao
no ser, pois se inscreve em uma temporalidade, passado, presente e futuro, determinado
historicamente e socialmente no desenvolvimento da individualidade do ser em relacdo a
sociedade (TOASSA, 2009).

A reproducdo humana é um processo que depende da vivéncia, pois se constitui em uma
categoria que expressa esse processo, assim como permite a sua historicidade enquanto ser
social. As vivéncias tém em si uma unidade entre o individuo e o meio, uma relacdo externa ao
individuo, mas que modifica o seu interior, o seu ser. E por meio das vivéncias, que envolvem
a particularidade dos individuos e as particularidades da sua realidade concreta, que se conhece
a si mesmo e ao seu meio. As vivéncias expressam os sentidos e significados do ser humano
em relagdo a sua praxis social com uma forma e conteudo em determinada temporalidade

historica.
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As vivéncias sdo a expressdo concreta da existéncia do ser e de sua realidade que
constitui uma unidade entre as particularidades da individualidade com as particularidades da
sua realidade em seus tracos relacionais que determinam sentidos e significados de ser do ser
humano e do seu meio. O sentido do ser é como ele é, como ele vivencia na sua praxis social,
como ele produz a sua realidade histérica, como ele significa a si mesmo e a sua histéria como
formagdo da sua individualidade social e do proprio género humano.

Com as novas formas de ser e estar no mundo mediatizado pela socialidade humana e o
trabalho formado com categorias cada vez mais sociais, distancia-se da producdo de uma
materialidade, ou seja, 0 ser humano produz novas préxis sociais que tém como objetivo
movimentar o metabolismo social e ndo tem uma relagdo direta com a natureza. Essas
atividades possuem propriedades fundamentadas nas formas e conteltdos de reproducdo
humana determinadas historicamente, e possuem em-si finalidades e intencionalidades
puramente sociais.

A discusséo sobre a ontologia do ser social em Luk&cs e sobre as vivéncias na teoria
historico-cultural nos permite compreender o ser professor como uma nova forma de praxis
social, que surge como necessidade humana de se apropriar das proprias producdes historicas
expressas na cultura, na arte, na filosofia e nas préaticas para se constituir enquanto ser social. O
ser humano, ao produzir uma generidade humana histérica, com formas de ser e estar no mundo
em sociedade, necessita se apropriar enquanto sujeito da producdo material e ndo material
humanas para se objetivar enquanto participe do género humano. Dessa forma, o trabalho do
professor possui um sentido social de humanizacdo dos sujeitos a partir da transmissdao, como
pratica social ativa e criativa dos conhecimentos historicamente acumulados.

Assim, o trabalho do professor tem como propriedade préticas sociais advindas do
processo de desenvolvimento da atividade do trabalho humano, com as quais o0s sujeitos da
atividade precisam ensinar 0s outros sujeitos sobre os conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade para que este se conscientize da sua condi¢ao enquanto ser, assim

como contribua na producdo do género humano.
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SECAO 4 - A CONSTITUICAO DO SER SOCIAL PROFESSOR

Para a compreensao do ser professor enquanto ser social, partimos do entendimento do
trabalho docente como categoria ontoldgica e como préxis social, ou seja, uma atividade que se
constitui pela relacdo teoria e pratica. Para a realizacdo dessa praxis social, o professor possuli
meios e finalidades que a determinam em suas formas e conteudos, de acordo com mdltiplas
determinantes historicas que estdo imbricadas em seu poér teleologico e que mediam sua
realizacdo. As particularidades que configuram o trabalho do professor séo determinantes para
a compreensdo da formacdo do ser professor enquanto uma atividade que produz uma
individualidade tanto no sujeito da praxis, quanto no sujeito que esta sendo modificado por ela.

Destarte, evidenciamos que a natureza social do trabalho do professor tem como
principal determinacdo a relacdo entre sujeito e sujeito, mediada pelas objetivacGes historicas.
Com a producdo do conhecimento historico e a formacdo do género humano, o ser humano
alcancou uma segunda natureza, o ser social; entretanto, essa segunda natureza é produzida
pelos proprios seres humanos como resultado da sua praxis social. Portanto, surgem novas
necessidades no &mbito da socialidade humana, e a satisfagio dessas necessidades geram novas
formas de préxis, como o trabalho do professor.

O trabalho docente compreendido como préxis tem como propriedade ontologica a
intencionalidade, o por da acdo educativa direcionada aos proprios sujeitos, com finalidades de
produzir a individualidade social no ser singular, isto €, humaniza-lo como ser pertencente ao
género humano. Entretanto, sendo uma atividade social tem em si estranhamentos constituidos
por mdaltiplas determinacdes historicas, significados e sentidos sociais que podem ser
estranhados em relacdo as formas de ser professor em sua praxis, assim como 0s conteudos de
ensino e as formas de realizacdo do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, analisamos a categoria

trabalho docente enquanto praxis social que engendra a formacédo do ser social professor.

4.1. OTRABALHODOCENTE COMO PRAXISE A CONSTITUICAO DO SER SOCIAL
PROFESSOR

O trabalho docente se configura como uma atividade imaterial, pois ndo produz um
objeto material devido a sua praxis ser movimentada pelas relacbes entre os sujeitos de
apropriagdo dos conhecimentos acumulados historicamente. Segundo Saviani (2013), o
trabalho ndo material “[...] trata-se aqui da producéo de ideias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producéo do saber, seja do saber sobre

anatureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da producdo humana” (p. 12). Diante
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disso, o trabalho docente é imaterial por sua prépria natureza social de préxis entre sujeitos-
sujeitos, e ndo mais uma relacdo direta entre sujeito e objeto. Além dessa relacdo, 0s meios e
instrumentos da atividade docente para o alcance de suas finalidades se constituem na producéo
historica do género humano pelas abstracdes, generalizacdes e significagdes que configuram o
conhecimento humano sobre a realidade concreta e a sua propria forma de ser e estar no mundo
para a humanizacao do sujeito.

Saviani (2013) evidencia que, para 0 movimento de praxis da atividade docente,
necessita-se da relacdo entre professor-aluno, pois o seu trabalho sendo imaterial, a0 mesmo
tempo em que produz, o produto é consumido; o professor produz o conhecimento no ato de
ensino e o aluno o consome. Esse ato de producdo, o ensino, tem em-si uma finalidade de
desenvolvimento e aprendizagem do aluno para uma transformacao do ser singular em um ser
que possui uma individualidade social pertencente a generidade humana, ou seja, a formacéo

da segunda natureza do ser social em cada individuo. Nas palavras de Saviani,

[...] a compreensédo da natureza da educacdo enquanto um trabalho ndo material, cujo
produto ndo se separa do ato de producdo, permite-nos situar a especificidade de
educacdo como referida aos conhecimentos, ideias, conceitos, valores, atitudes,
habitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessarios a formacao da humanidade
em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz,
deliberada e intencionalmente, através de relagbes pedagdgicas historicamente
determinadas que se travam entre os homens (2013, p. 20).

O ser professor tem como contradi¢do, no processo de realizacdo da sua praxis, a relacao
teoria e pratica que se realiza em uma relacdo em que o ato de produzir (conhecimento) nédo se
separa do ato de consumir entre 0s sujeitos. Essa relagdo de producdo tem como base o
movimento que é préprio da atividade humana: a apropriacdo desse conhecimento para a
transformacéo do ser em um ser social. Dessa forma, o trabalho do professor possui uma praxis
especifica, reproduzida historicamente em uma relacdo dialética com a prépria praxis humana
de reproducdo do ser social. Assim, a substancialidade do trabalho docente se constitui a partir
da praxis humana, ou seja, da relacdo teoria e préatica imbricadas na forma do sujeito conhecer
0 mundo e objetivar um conhecimento historico da realidade e de si. Esse conhecimento
produzido pela praxis como meio e possibilidade de realizacdo da agdo do professor possibilita
a transformacdo tanto do formador quanto do formando e sua realidade concreta; essa relagéo
se realiza no movimento de ensino e aprendizagem.

A partir de Lukacs (2013), compreendemos que o conhecimento humano é
fundamentado em uma atividade préatica direcionada a partir de uma concretude pensada, ou

seja, que possui uma concretude no pensamento humano: uma teoria. A a¢cdo humana tem em
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si a producdo do proprio pensamento humano que produz objetivacfes que possuem a propria
substancialidade do ser determinadas por sentidos e significados na realizac&o de sua atividade.

Segundo Curado Silva,

[...] o objeto do conhecimento, portanto, € produto da atividade humana, e apenas
como tal pode ser conhecido pelo homem. Logo, trata-se do conhecimento de um
mundo criado pelo homem, isto &, inexistente fora da historia da realidade humana,
resultado da atividade préatica da qual a atividade pensante da consciéncia ndo pode
ser separada. Ndo pode se limitar em uma atividade contemplativa, pois a0 mesmo
tempo é critico-pratica, tedrico-pratica, que guia a acdo ou que a acdo alimenta a
teoria, a compreensédo do real. Entdo o conhecimento ndo existe a margem da praxis,
mas pelo contrério, é praxis (2019, p. 35).

Consideramos que o trabalho do professor incorpora e expressa também as disputas
ideoldgicas, epistemoldgicas e ontoldgicas das formas e contedos do seu por teleoldgico, pois
a sua realizacdo se fundamenta nos modos de producdo do ser humano que produzem uma
relacdo dialética com concepc@es de vida, de sociedade e do préprio sujeito. Esse movimento
determina os sentidos sociais e as finalidades para o por da acdo do professor. Diante disso,
observamos que a atividade docente tem como marca o engendramento de determinacOes
historicas, sociais, politicas, econdmicas e culturais que permitem a reproducdo do ser social
em suas potencialidades enquanto pertencente a uma socialidade, com uma forma e conteldo
de ser no mundo. Entretanto, essas determinacBes historicas produzem estranhamentos no
trabalho docente e na forma de ser professor imbricados na prépria reproducéo do ser social, 0s
quais deformam o ser professor e sua praxis, configurando-se em conflitos sociais, politicos e
ideologicos.

Dessa forma, voltando-se para a historicidade do trabalho docente e da constitui¢do do
ser professor no Brasil, sem nos alongarmos na histéria da educacdo e da prépria profissao
docente, atentamo-nos as marcas objetivadas que constituem as formas de ser professor e de
seu trabalho. Essa historicidade é produzida pelas relacbes de conflitos ideoldgicos,
epistemoldgicos e ontolégicos que determinam as formas de ser do professor: quem pode ser
professor, o que deve ser ensinado e 0s conhecimentos que o legitima enquanto sujeito de uma
atividade social.

O trabalho docente no Brasil tem, em sua historicidade, em meados do século XIX até
o0 seculo XX, as disputas por legitimacdo de uma atividade profissional, por um conhecimento
especifico que capacite um sujeito para a sua realizagdo. O trabalho do professor se configura
em um contexto de fragmentacdo da praxis social entre os conhecimentos praticos e 0s

conhecimentos tedricos, isto €, a divisdo social do trabalho na qual se forma uma dicotomia
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entre a teoria e a pratica que separa a atividade de manufatura das atividades teoricas
intelectuais.

Dessa forma, a aprendizagem do ser professor tem como marca uma formacao artesanal,
na qual se aprendia a ser professor a partir da observacao da pratica dos proprios professores
experientes. O professor do nivel primario apreendia os conhecimentos minimos de ler, escrever
e contar para a sua pratica docente. Assim, as formas e os contetdos do trabalho eram
configurados em um notdrio saber que desqualificava enquanto uma atividade intelectual,
constituindo-se em uma atividade artesanal (VICENTINI, 2009).

Com o desenvolvimento da ciéncia e dos conhecimentos tedricos, ontoldgicos e
epistemologicos sobre a pedagogia, a psicologia, a sociologia, a biologia, entre outros, novas
concepcdes se configuram na educacdo, e a exigéncia de conhecimentos cientificos para o
desevolvimento do pais se intensificou. Especialistas formados em diversas areas disputavam
0 campo educacional e a formacdo de professores com projetos de formacdo para o
desenvolvimento econémico do pais.

Assim, a formacdo do professor brasileiro passa por transformacdes a partir de disputas
de legitimacdo do conhecimento especifico do trabalho docente que se configuram em
movimentos de continuidades e descontinuidades materializadas em cursos de formagéo, como
as escolas normais e o movimento de politicas e leis para a sistematizacdo do ensino até a
consolidacdo de cursos superiores para a formacdo do professor. Esse processo historico é
longo, pelo qual se configuram concepcdes tedricas e ideoldgicas que tem em si uma finalidade
pedagdgica, politica, social e econdmica para o desenvolvimento do pais (VICENTINI, 2009).

O trabalho docente foi se constituindo imerso nessas relagdes de disputas determinadas
por um contexto social, politico, econdmico e cultural, movimentada por estranhamentos. Hoje
o professor faz parte de uma categoria profissional, que segundo Facci (2004) conquistou 0s
seus direitos trabalhistas, fazendo parte de uma classe profissional que tem em seu trabalho
especificidades que o legitimam. Entretanto, o trabalho docente esta inserido em um contexto
do capital neoliberal cujo avanco das tecnologias tém impulsionado a novas formas de
organizacdo dos meios de producdo, em que as leis do mercado buscam a flexibilizacdo e a
inovacdo dos meios de producéo do capital.

O trabalho docente tem se configurado em um espaco de resisténcia as novas exigéncias
do capital. Hypolito e Grishcke (2013) evidenciam pesquisas que apontam o trabalho do
professor submetido as formas de controle e intensificagdo, por meios de modelos
gerencialistas-pos-fordistas na escola que tem afetado as condi¢Bes de trabalho fisica e

emocional dos professores. As reformas educacionais, por meio do aparato legal da educacéo,
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tém pressionado as escolas e os professores a apresentarem resultados, consequentemente,
responsabilizando-os pela qualidade da escola. Esse carater de responsabilizacdo retira os
outros agentes envolvidos com o contexto educacional, como o estado e a familia, constituindo
no contexto escolar um sentimento de culpa que, consequentemente, gera uma auto-
intensificacdo do trabalho docente (HYPOLITO; GRISHCKE, 2013).

Segundo os autores, o controle do trabalho docente tem sido pelo conhecimento sobre o
que ensinar e como ensinar. Com as reformas, o contexto neoliberal tenta controlar o
conhecimento docente em busca de transforma-lo em mercadoria por meio dos materiais
didaticos e métodos — acrescentamos ainda as politicas de formacao de professores, ou seja,
tudo aquilo que envolve a producdo dos docentes. Segundo Basso (1998), uma das formas de
controle do capitalismo sobre o trabalho docente tem se configurado por meio de uma formacéo
aligeirada, ndo havendo uma apropriacdo dos conhecimentos: contetdos metodoldgicos e
pedagogicos. Assim, o professor fica refém dos livros didaticos, ndo compreendendo o
significado de seu trabalho docente. De acordo com o autor,

[...] o significado de seu trabalho € formado pela finalidade da a¢do de ensinar, isto &,
pelo seu objetivo e pelo contelido concreto efetivado através das operagdes realizadas
conscientemente pelo professor, considerando as condicfes reais e objetivas na
conducéo do processo de apropriagdo do conhecimento pelo aluno (BASSO, 1998, p.
3).

Compreendemos que, quando ha uma formacao aligeirada, ndo é possivel se apropriar
da unidade do trabalho docente, distanciando o significado da profissao do sentido do trabalho
docente constituido pelo professor. Essa formacao aligeirada retira as propriedades ontoldgicas
e epistemoldgicas no sentido da praxis social para uma atividade docente configurada pelos
conhecimentos especificos da profissdo que constituem uma relagéo dicotdmica entre a teoria
e a préatica. Essa fragmentacao produz estranhamentos na formacao do ser professor em relacéo
ao seu trabalho na realidade concreta. Desse modo, o significado do trabalho docente esta
relacionado a formacao inicial e continuada que tem sido um campo de disputa e legitimacéao
de uma formacdo que tenha em si 0 movimento dialético tedrico e pratico como propriedade de
uma praxis criadora de conhecimentos.

Basso (1998) evidencia que, quando o sentido do professor em relagdo ao seu trabalho
ndo corresponde ao significado objetivado pelo conhecimento especifico do trabalho docente,
h& uma separagéo entre o sentido e o significado de sua atividade, uma vez que o professor esta
em um contexto de alienacdo. Em outras palavras, se o sentido que o professor atribui ao seu

trabalho for somente o de garantir a sua sobrevivéncia, visando apenas o seu salario, ndo tendo
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consciéncia da importancia do mesmo para a objetivacdo e formagdo humanizadora dos
sujeitos, h&4 uma separacdo entre o sentido atribuido pelo professor e o significado do seu
trabalho.

Segundo Duarte (2013), o ser humano tem em sua esséncia 0 movimento de apropriacao
e objetivacdo da realidade concreta e, por meio desse movimento, constitui objetivacdes do
género humano, ou seja, cria-se uma realidade externa de si que ndo é naturalizada, mas sim
historica desse movimento, constituindo a sociedade. Para o individuo se inserir nessa
sociedade constituida historicamente, é necessario a apropriacdo das objetivacdes que a formam
para o ser humano humanizar-se como ser genérico. Quando € negada a apropriacdo dessas
objetivacdes historicas do ser humano, hd um processo de alienagdo, consequéncia de
estranhamentos, pois ele ndo consegue se reconhecer enquanto produtor daquela propria
objetivacdo. Para Duarte (2013, p. 61),

[...] aexpresséo da sociedade natural significa, nesse contexto, uma sociedade na qual
as pessoas participam das atividades sociais, do trabalho e da divisdo social do
trabalho como algo naturalmente dado. Trata-se portanto, de uma socialidade em si,
que ndo é dirigida conscientemente pelos seres humanos, sendo por eles reproduzida
de forma esponténea e fetichista [...] A origem da alienacdo na vida dos individuos
reside portanto, no fato de que os seres humanos ndo dominam coletivamente as
relacOes e a elas se submetem como se fossem poderes estranhos e superiores.
Desse modo, refletimos que quando o professor ndo atribui sentido em relagdo ao seu
trabalho, ele ndo tem consciéncia de sua natureza social como atividade criadora e
humanizadora, trabalhando apenas para manter as suas necessidades bioldgicas. Lukacs (2013)
evidencia o trabalho como categoria ontoldgica, criadora da individualidade do ser singular que
forma uma personalidade. Quando essa atividade é movimentada por estranhamentos, o seu
préprio ser é estranho a essa atividade e ndo atribui sentidos de ser em sua praxis, pois estes ja
estdo determinados pelos estranhamentos. Portanto, o trabalho docente como uma atividade que
tem em si elementos de estranhamentos constitui a acdo teleoldgica do professor em uma
constante superacdo desses estranhamentos para alcancar um sentido em sua praxis. Diante
disso, compreendemos a importancia da categoria trabalho como centralidade na formacéao de
professores, com o intuito de que estes se apropriem da unidade da natureza do trabalho e
atribuam significados e sentidos ao ser professor e ao seu trabalho para resistir aos
estranhamentos e supera-los.
Para Facci (2004), o professor que nédo atribui sentido pela realizagdo de seu trabalho
também esta inserido em um contexto que o aliena pelas formas objetivas da realidade concreta,

devido a desvalorizacdo da profissdo, as condigdes de trabalho, ao status da profisséo
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socialmente construido que ndo possibilita um reconhecimento de sua préxis social. Todos esses
aspectos das condicdes objetivas de sua atividade distancia o significado e o sentido do trabalho
docente. Essa desvalorizacdo do trabalho do professor se configura em uma crise de identidade
docente, em que o professor se sente insatisfeito constituindo-se um mal-estar. Dessa forma, o
professor é submetido a realizar o seu trabalho mecanicamente, com sentidos e significados
estranhados a sua ac¢ao, ndo contribuindo para a constituicdo do ser social professor (FACCI,
2004).

Os significados e sentidos do trabalho docente e do ser professor estdo em uma relacéo
dialética, em que um constitui 0 outro. E importante ressaltar a multiplas determinantes que
constituem o ser e 0 estar na profissdo, uma vez que estes estdo imbricados na historicidade da
profissdo, marcada por lutas para um reconhecimento profissional, ou seja, pelas
ressignificacBes do ser professor e pelas teorias que evidenciavam uma forma de ser e estar na
profissdo. Considerando esse contexto da profisséo, o ser professor foi se constituindo por meio
da superagdo dos estranhamentos em sua atividade, mas essa superacdo se realiza em um
processo de producdo de outros estranhamentos que determinam a sua praxis e o seu proprio
ser. Mesmo em uma atividade estranhada, o ser professor se constitui em um profissional que
exerce socialmente uma funcdo que, segundo Rolddo (2007), é a acdo de ensinar e esta tem
como objeto de trabalho o conhecimento acumulado historicamente pela humanidade. Uma vez
que é historico, transforma-se e € repleto de contradi¢des e complexidades.

Justamente a sua funcdo de ensinar que, ao longo da historia da profissdo docente,
configura-se em uma propriedade estranhada ao professor de acordo com as determinacdes
historicas, sociais, politicas e econdmicas. O por da acdo teleolégica do professor em sua
historicidade € estranhada aos sentidos do proprio ser professor, pois se movimenta a partir de
determinacg6es historicas que deformam a sua forma e conteido de acordo com o0s interesses
dominantes. Dessa forma, evidencia-se que, na historicidade da profissdo, ensinar se constitui
em multissignificados histéricos em contextos diversos que dificultam o esclarecimento da
natureza social da acdo docente. Professar, transmitir, passar o saber a alguém, sacerddcio e
missionacdo sdo significados atribuidos ao ensinar; assim como, outras tendéncias visam
apenas a operacionalizacdo do saber, por meio de conhecimentos praticos, constituindo-se em
uma acao tecnicista.

Para Roldao (2007), a natureza da funcdo docente esta imbricada no conhecimento
especifico que a reconhece e que é necessario para exercé-la. Essa formalizacdo do
conhecimento especifico da profissdo exige uma diversidade de saberes que possuem

concepcdes teoricas-cientificas, cientifico-didaticas e pedagdgicas que integram um Unico
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saber, situado e contextual de como ensinar aqui e agora. Esse saber se caracteriza pelo que
ensinar, como ensinar, a quem e com que finalidade, recursos e condi¢es. Nas palavras de
Rolddo (2007, p. 102),

[...] saber produzir essa mediagao ndo é um dom, embora alguns o tenham; ndo é uma
técnica, embora requeira uma excelente operacionalizagao técnico-estratégica; ndo €
uma vocacgdo, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo.

Os significados e sentidos constituidos na historicidade do trabalho docente e dos
maultiplos significados atribuidos a fungédo tem permanecido imbricados no contexto do trabalho
do professor, em que muitas vezes esses sao realcados devido ao contexto neoliberal que o
fragmenta e o formata de acordo com as exigéncias do capital. As condicdes de trabalho e o
distanciamento do significado e do sentido do trabalho pelos estranhamentos tem contribuido
para o adoecimento dos professores, pois se distancia a producao de sua subjetividade na qual
muitos resistem uma praxis alienada com o intuito de atribuir novos sentidos ao trabalho
docente.

Para Chiodi e Facci (2011), os professores se encontram desanimados, insatisfeitos com
a profissao, confusos em relacdo a sua verdadeira fungédo. Evidenciam a necessidade de resgatar
a personalidade do professor para que tenha condi¢des de significar e atribuir sentido a sua
identidade profissional, mas para essa personalizacdo do professor € preciso que se eleve de sua
prépria particularidade para uma individualidade social que o transforme enquanto ser social,
gue tem em si uma atividade que produza sentidos e significados para si.

Retomando alguns aspectos discutidos até o momento, evidenciamos que o sentido do
trabalho docente e do ser professor esta envolto na natureza ontolégica do trabalho que tem sido
movimentada por superacdo de estranhamentos e legitimacdo de um trabalho que tem em si
uma atividade criadora. O contexto de trabalho, sendo alienante, contribui para o ndo
reconhecimento do trabalho docente, mas sim para uma desvalorizacdo pela qual o professor
nédo consegue constituir significados e sentidos ao ser professor pela realizacdo de seu trabalho.
Consequentemente, essa alienagdo contribui para uma relagdo estranhada do sentido de ser
professor e do trabalho docente. Mas ao mesmo tempo, quando o professor resiste a estas
condigdes estranhadas de precarizacdo e desvalorizacdo, configura-se em um mal-estar, pois
este esta ligado ao ser professor e a sua individualidade social.

Esse descaso e desvalorizagéo da profisséo, seja por parte do professor ou da sociedade,
tem sido evidenciados em seus marcos histdricos do ser professor que contribuem para que este

ndo sinta satisfacdo em seu trabalho, de modo que seu processo de constituicdo se torna
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mecanico e alienante, pois as objetivacdes apropriadas pelo sujeito ndo atribuem sentidos de
ser professor, mas determinam sentidos de sua existéncia. Retomando as ideias de Marx (2004),
o trabalho é uma atividade vital humana que, a partir deste, 0 homem é objetivado e quando
essa vida produtiva busca apenas as necessidades fisicas e a sua sobrevivéncia, ele perde a
esséncia de sua atividade de producéo e apropriagédo do género humano, pois o trabalho néo se
constitui apenas para a sobrevivéncia do ser humano, mas para a formacdo de si e de sua
existéncia social.

Essa desvalorizacgéo e deslegitimacao do trabalho docente sdo marcadas na historicidade
do ser professor por estranhamentos que permeiam as relacbes de género, os conflitos
ideoldgicos e a consequéncia do desenvolvimento do capitalismo que reproduz uma
fragmentacdo no trabalho docente, caracterizando a sua praxis a partir de uma epistemologia da
pratica e numa racionalidade técnica. O professor foi se formando em uma perspectiva
pedag6gica conhecida como tradicional, na qual tem como centralidade o professor como
modelo de individuo para o desenvolvimento e civilizacdo do pais. A partir de um olhar
vocacional, honravam a imagem do professor moralmente pela sua nobre missao de educar,
pela qual teriam que ter uma conduta exemplar, ser de boa familia, entre outros aspectos. Desde
ja, evidenciamos as contradi¢BGes e os estranhamentos existentes na histéria do ser professor
que, historicamente, traz as marcas de disputas de legitimacdo do conhecimento profissional.

Magaldi e Neves (2007) evidenciam os valores religiosos catélicos na constitui¢cdo do
ser professor no Brasil. Esses valores religiosos objetivaram sentidos e significados para o ser
e o fazer docente, imbricados nos objetivos de propagar a fé religiosa. Diante desses objetivos,
os professores foram formados a partir de valores missionarios, escolhidos pela fé para a nobre
missdo de educar, fundamentados nos valores cristdos. A representacdo do magistério era
constituida a partir da moral religiosa e da familia, e o professor era compreendido em relagédo
a figura paterna, e a professora, a figura materna. Esse ser tinha uma atividade com fins
totalmente estranhados, com ideologias que determinavam a sua forma de ser, a sua ética a sua
moral, limitando-o ao dominio da sua atividade de préaxis social de transformacgdo e
humanizacdo do individuo para uma funcdo de apenas formatacédo e domina¢do da moralidade
social de acordo com os principios religiosos. Dessa forma, o ser professor, nesse momento
historico, era alienado na préxis social ndo produzindo sentidos de ser em sua atividade, pois
estes ja eram determinados.

Para a constituicdo do ser professor, havia uma relagdo intrinseca com a dimensdo
familiar. A funcdo do professor de educar as criangas e jovens era fundamentada nos valores

cristdos. A educacdo do primario era representada pela figura feminina das professoras, pois
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tinham em sua esséncia materna a vocacao de educar as criancas pequenas. Em relacdo aos
jovens, o professor era representado pela figura masculina, devido a sua esséncia paternal. Esse
sentido vocacional da atividade docente, determinada por estranhamentos produzidos pelas
relacBes de género, determina os fins e 0os meios dessa atividade, engendrando e deformando as
personalidades e individualidades do ser social na atividade de préaxis docente.

Para além desses marcos do ser professor guiados pelos valores cristdos e familiares que
determinavam a vocacdo dos professores a partir das dimensdes de estética, politica e religido,
Magaldi e Neves (2007) apontam outros marcos do ser professor, fundamentados em uma
concepgdo politica de formacdo da sociedade brasileira: 0 movimento da escola nova que, em
conflito com as concepgdes tradicionais de educacdo, busca um caminho para a modernizacgéo
da sociedade, na qual tinham como elemento essencial da constituicdo do ser professor, a
cientificizacdo dos saberes pedagogicos e das praticas educativas, ou seja, um olhar voltado
para as técnicas do ensino com uma concepcao de formar os individuos para a vida.

Segundo Saviani (2013), esse movimento no Brasil tem como precursor uma concepgao
de pedagogia nova na qual a crianca € o centro do ensino em relacéo ao seu meio, com materiais
pedagdgicos que estimulavam o seu aprendizado. O professor se torna um orientador na relacéo
de ensino e aprendizagem, de modo que os alunos tomam a iniciativa do ensino. Uma educagéo
centrada na espontaneidade do cotidiano que fragmenta a relacéo interpessoal de professor-
aluno e tira 0 movimento de producdo e reproducgdo da prépria natureza do trabalho docente. O
professor deixa de ter o papel principal na producéo dos pores teleoldgicos vivenciados ao longo
do processo de socialidade do ser humano.

Esses marcos historicos da profissdo docente evidenciam as formas de ser do professor,
0s conhecimentos pertencentes ao trabalho docente, do qué ensinar, como ensinar, para quem
ensinar, e para qué ensinar. Essas concepces na educa¢do marcam a constituicdo do ser
professor a partir de estranhamentos fundamentados em ideologias e epistemologias
pragmatistas que deformam a sua atividade, retirando seu carater dialético de praxis, assim
como o seu proprio ser, determinando quem pode ser professor, quais meios e de que forma se
realiza o trabalho docente. Diante disso, compreendemos que o trabalho docente vai se
desenvolvendo a partir de estranhamentos, nos quais supera um pelo outro. Assim, com as
determinac0es histdricas da profissdo docente, a desvalorizacdo, as condi¢fes precarias e 0s
baixos salarios — por ser uma atividade vocacional direcionada ao género feminino — tem como
consequéncia processos de feminizacdo da profissdo. Retomando os marcos de feminizagdo de

ser professora, segundo Chamon (2006),
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[...] a personificacdo do ideal da professora da escola elementar foi se cristalizando ao
longo de anos no imaginario social como um profissional da virtude, do amor, da
dedicacdo e da vocagdo. A mistificacdo da acdo educativa é uma das caracteristicas
mais fortes do ideério da professora. A dignidade do oficio, a nobreza de sua missdo,
a exaltacdo do zelo s6 comparavel as causas religiosas e patrioticas, ainda hoje,
materializam a ética do ideal de professora (p. 2).

Esses idearios que constituem a imagem da professora na historicidade da profisséo
docente, segundo a autora, ndo é algo natural e muito menos um aspecto vocacional da mulher,
mas sim uma construgdo historica que tinha o objetivo de cumprir fungdes politicas. Por meio
da educacdo, a mulher foi adentrando o espago publico que era apenas destinado ao homem.
Dessa forma, apesar das representacdes de naturalizacéo e vocacao relacionados a imagem de
ser professora, essa foi a oportunidade que a mulher teve de entrar no mundo do trabalho, saindo
da esfera privada (lar), adentrando a sociedade mediante o trabalho, ou melhor, um momento
de superacdo de um estranhamento de dominacao da mulher no lar para adentrar outros espacos
(publico), carregando em si esse estranhamento para a vida publica, para a sua atividade de
praxis.

Com as mudancas politicas, econémicas e sociais, novas formas de ser professor se
configuram com superaces a partir de novos estranhamentos em relagéo a sua forma de ser e
ao seu trabalho. Com o desenvolvimento da ciéncia, dos conhecimentos teodricos e das
tecnologias, a educacdo se torna uma instituicdo fundamental para a formacdo de mao de obra
qualificada para o desenvolvimento do capital no pais. Esse novo movimento modifica as
instituicdes de formacao de professores em habilitacdes profissionais especificas, fragmentando
as especificidades da educagdo, assim como a formacdo do ser professor se baseia em
conhecimentos técnicos, metodologias ativas e manuais pedagdgicos que estruturam a forma
de como o professor deve ensinar. Esse movimento tem como concepcao a Pedagogia tecnicista
que deforma o ser professor para um ser técnico educativo que ndo tem capacidade para
produzir conhecimento, mas apenas de organizar 0s meios para a aprendizagem. O ser professor
¢ fundamentado em principios de racionalidade, eficiéncia, flexibilidade e produtividade
(SAVIANI, 2013).

Assim, o professor técnico ndo tem dominio da sua atividade, pois a relagdo professor-
aluno é dominada pela relacdo com os instrumentos de ensino que tem todo o potencial da
atividade docente. Ndo é o professor quem ensina, mas 0s instrumentos metodoldgicos, as
tecnologias. E quem constitui esses meios para a realizacdo do trabalho docente? N&o € o
professor, mas especialistas que determinam as formas e conteudos do ensino; o professor

apenas aplica essas metodologias.
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Diante disso, compreendemos que o professor perde exatamente a relacdo de produgéo
do seu trabalho na relacdo professor-aluno como produtor dos meios, das formas, dos
conteudos, do qué ensinar, do como ensinar, para qué e para quem ensinar. A sua atividade €
centrada na producdo de meios e instrumentos que garantam o ensino e aprendizagem e essa
producdo é feita por especialistas e ndo por professores, sendo que a relacdo professor-aluno
perde a centralidade. De acordo com Saviani, “buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-
la de uma organizacdo racional capaz de minimizar as itinerancias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia” (1999, p. 24).

O ser professor técnico perde o dominio dos processos de sua atividade pela
fragmentacéo por especificidades, assim como pela centralidade dos meios nos processos de
ensino e aprendizagem. A funcédo do professor é modificada: ele ndo ensina, mas apenas opera
na aplicabilidade de metodologias que determinam o ensino, a sua forma e contetido. Se o
professor ndo ensina, ndo configura uma praxis de producdo do conhecimento na relagdo
professor-aluno. Sua atividade ndo produz sentidos para o professor e ndo se objetiva enquanto
atividade criadora, mas apenas como uma acao direcionada ao saber fazer de acordo com as
objetivacdes dos meios. Saviani (2013) destaca as propostas pedagdgicas desse movimento
como, 0 microensino, o telensino, a instrugcdo programada, entre outros, que excluem a figura
do professor como trabalhador do ensino e este tem que se adaptar nessas novas formas
parceladas de seu trabalho.

Compreendemos que esses movimentos de concepcles pedagdgicas que determinam o
ser professor e o0 seu trabalho, possuem como dimensao norteadora para a configuracdo da
educacdao uma dimensdo politica centrada nos ideais conservadores que tem em si uma
perspectiva filosofica fundamentada no existencialismo que atribui sentidos sociais para a
educacdo, para a conservacdo de uma hegemonia ideoldgica. Em luta com essa hegemonia em
relacBes de conflito e poder, delineia-se concepcdes fundamentadas em uma perspectiva
positivista, fordista, experimentalista e tecnicista que movimentam o desenvolvimento do
capitalismo com ideias de progresso e ordem. Portanto, essas concepgdes atribuem a educacgéo
a funcdo de formar pessoas Uteis e “civilizadas” para o progresso do pais, a0 mesmo tempo em
que pretende conservar a hegemonia dominante da burguesia. Esses fundamentos estdao imersos
nas mudangas politicas, econdmicas e sociais da sociedade brasileira, pelas quais se atribui uma
funcdo social da educacéo, seja para a preservacdo de ideias conservadoras ou com 0 processo
de desenvolvimento capitalista que determina sobre a formacdo do ser professor e da

materialidade do seu trabalho.
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Diante dessas concepgdes imbricadas na historicidade do trabalho docente, observamos
um constante conflito no processo de consolidacéo tanto da legitimacdo de um conhecimento
especifico da profissdo quanto da implantacdo de um curso de formagdo que contemple a
natureza social do trabalho docente com um sentido social que contribuisse para os sentidos
pessoais de ser professor. Esse processo de legitimacdo da atividade docente como trabalho e
profisséo se constitui de idas e vindas, com projetos pelos quais os professores almejavam uma
valorizacdo, mas que na realidade desvalorizava o seu trabalho e a sua propria formacao. Essas
concepcdes pedagdgicas se distanciavam da realidade concreta educacional dos alunos e
prosseguia para uma universalizacdo e massificagdo do ensino, ndo apenas com o intuito de
modernizar o pais, mas ao mesmo tempo de conservar o status quo.

Esses ideais permaneceram em disputa desde o século XIX e se encontram até os dias
de hoje, com novas roupagens, novos sentidos e projetos politicos para o desenvolvimento do
capital. Entretanto, na década de 1980, novas teorias surgiram no campo educacional que
permitiram compreender as relagfes de classe determinadas por ideologias em uma relacéo
estranhada de dominantes e dominados. A partir da compreensdo da escola como uma
instituicdo que tem em si conflitos ideoldgicos de classe, surge a necessidade de um movimento
contra essas ideologias que determinavam a forma e conteldo da educagdo e da propria
formacdo do professor. De acordo com Saviani (2013), era necessario um movimento contra-
hegemonico, pelo qual em vez de a educagdo seguir os interesses dominantes, buscar oS
interesses dos dominados.

Destarte, Freitas (2002) evidencia que, nos anos de 1980, houve uma ruptura com 0s
ideais tecnicistas que até aquele momento dominava a educacdo. Os educadores destacaram
concepgdes sobre a formacdo de professores em uma perspectiva socio-histérica em que
compreendiam “a necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio e
compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe
permita interferir e transformar as condicdes da escola, da educacéo e da sociedade” (FREITAS,
2002, p. 4). Essas concepgdes se fundamentam em uma perspectiva emancipatoria em relacéo
a formacdo de professores, no sentido de superar as divisdes do trabalho docente que produzem
formas alienadas de ser professor, seja por ideologias religiosas ou por deformacéo e dominagéo
do movimento de préxis da atividade docente.

Essas concepcdes contribuiram para um novo olhar para o ser professor como um ser
politico, social, transformador, entre outros aspectos, nos quais reconhece a atividade docente
em um sentido politico de transformacdo social. Dessa forma, empreendia-se superar as

fragmentacgdes na formacao de professores e no trabalho docente — que, segundo Freitas (2002),
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constituia-se em relacfes dicotdmicas entre professor e especialista, pedagogia e licenciaturas,
especialistas e generalistas — em um processo de democratizacdo no interior da escola para
consolidar projetos de educacdo no ambito coletivo em defesa de uma escola publica de
qualidade para a classe trabalhadora. Uma concepcdo contra-hegemdnica foi a pedagogia
historico-critica teorizada por Saviani, fundamentada no materialismo historico dialético e na
psicologia historico cultural, que compreende a educa¢do como uma atividade intencionada
para produzir em cada ser singular a humanidade historicamente produzida pelo género
humano. Dessa forma, o professor se constitui um ser que tem em sua atividade o processo de
transformacéo social das individualidades em si em uma individualidade que possui o proprio
género humano (Saviani, 2013).

Concomitante ao momento historico hegemonico, a epistemologia da praxis foi se
constituindo como proposta contra-hegemdnica na formacao de professores. Nesse sentido, sdo
trés principios que se tomam como eixo de analise para pensar formacéo de professores e 0
trabalho docente — trabalho, relagdo teoria e pratica e emancipagdo — que Se interpenetram e séo
indissociaveis, sendo que, compreender a relacdo teoria e pratica, significa enxergar as
dimensGes a respeito do trabalho docente e como este se configura no atual momento historico
(CURADO SILVA, 2019). Dessa forma, o trabalho docente tem como substancialidade o
ensino que se realiza por meio de pores teleolégicos que tem como propriedade a relagéo teoria
e prética. Essa relacdo dialética possibilita a producdo de uma consciéncia critica sobre a
realidade concreta histdrica e sobre os processos de estranhamentos que o determinam enquanto
ser estranhado. Com a consciéncia de sua realidade e de si, o individuo tem a possibilidade de
se elevar e superar 0s estranhamentos em busca de uma emancipacdo humana, isto €, produzir
uma generidade em-si em busca de uma generidade-para-si. Portanto, nas palavras de Curado

Silva, fundamentada na epistemologia da praxis em Vazquez (1968),

[...] compreender a relag&o teoria e pratica significa enxergar as dimensdes, politica,
ética, estética e técnica a respeito do trabalho docente e como ocorre a sua
configuragdo no atual momento historico. Assim, a préxis é entendida como agédo
humana transformadora, préatica eivada e nutrida de teoria e, por isso, capaz de superar
0s primeiros estagios do pensamento — constatacdo e compreensdo da realidade - para
constituir um pensamento novo que, ao ser colocado em préatica pode transformar a
realidade (VAZQUEZ, 1968 apud CURADO SILVA, 2019, p. 40).

Entendemos que a formacao do ser professor enquanto ser social possui em seu interior
complexos mediatizados por determinagdes historicas, politicas, econdmicas e sociais que

configuram as finalidades de sua praxis social. Portanto, inferimos que o ser professor possui a

complexidade do conhecimento enquanto meio e produto de sua praxis; possui uma relacdo
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complexa entre sujeito e sujeito na relacdo de ensino e aprendizagem mediatizada pelo
conhecimento, na qual, por meio desta relagdo, produz conhecimento no ser singular, um novo
ser, 0 ser social tanto no formador quanto no formando; possui uma relacdo direta com as
propriedades da socialidade humana em suas condi¢des concretas historicas, politicas, sociais,
econdmicas e culturais que se configuram em um complexo no interior dos complexos do ser
professor, determinando as suas condicionalidades historicas e as possibilidades de
transformacéo social.

Nesse sentido, evidenciamos a necessidade de a formacdo de professores ser
fundamentada em uma epistemologia da praxis que possibilite que o professor se conscientize
da sua realidade concreta e dos sentidos e significados da sua atividade na préxis social para
gue o seu trabalho tenha um sentido social para o professor. O trabalho do professor ndo é
apenas a transmissdo do conhecimento, mas se constitui enquanto praxis, de apropriacdo e
objetivacdo dos conhecimentos histéricos para uma emancipacdo humana, isto é, a
humanizacdo do ser singular, assim como uma consciéncia critica de sua praxis para a
superacdo dos estranhamentos engendrados em sua atividade que pode contribuir para um por

teleoldgico, politico, criativo, critico e estético. Para Curado Silva (2019),

[...] o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a relagdo necesséria entre
teoria e préatica seria o diferencial que conduziria dialeticamente tal relacdo rumo a
uma nova praxis. Portanto, o exercicio da docéncia, enquanto acéo transformadora
que se renova tanto na teoria quanto na pratica, requer necessariamente o
desenvolvimento dessa consciéncia critica (p. 43).

A praxis social do ser professor se configura em uma correlacdo de forcas com o0s
estranhamentos engendrados em seu trabalho que se constitui em um processo histérico de
transformacdo do ser professor e do trabalho docente enquanto atividade de praxis critica e
emancipadora. Compreendemos que o professor, para lutar contra esses estranhamentos,
necessita de uma consciéncia critica em seus sentidos éticos é politicos, assim como de uma

formacdo teodrico-metodoldgica para que a sua acao teleoldgica se constitua em uma praxis

social. Nas palavras de Curado Silva,

[...] o professor como trabalhador da educacdo necessita ter elementos tedrico-
metodolégicos para realizar sua atividade de forma critica e politizada, levando em
consideracdo as relagdes de poder desde o espago da escola até o contexto mais amplo,
a fim de interferir na realidade (2019, p. 46).

Diante da dissertacdo sobre a ontologia do ser social na se¢do anterior e do trabalho

docente como praxis, bem como da constituicdo do ser social professor, compreendemos que a
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atividade docente tem como propriedade ontol6gica 0 movimento de apropriacéo e objetivagéo.
Esse movimento determina o por teleoldgico do professor, fundamentado nas propriedades
ontoldgicas da praxis social que possibilita a sua formacéo enquanto ser social. Nesse sentido,
o trabalho docente tem como propriedade ontologica e epistemoldgica a praxis. Essa relacdo
permite a produco do conhecimento historico, a formacéo do sujeito enquanto individualidade
social, assim como as formas e conteudos de como o ser humano conhece a sua realidade
concreta.

Diante dessa propriedade ontoldgica e epistemologica do ser social professor, a praxis
se constitui a partir da relacdo dialética da teoria e a pratica. A préatica € o agir do ser humano
na sua realidade direcionada a partir de um conhecimento tedrico, assim como o conhecimento
teodrico é produzido na relacdo do ser humano com a sua realidade concreta. Portanto, essas
duas dimensdes estdo imbricadas entre si e se constituem mutuamente no por teleoldgico da
atividade do professor: o ensino. Com essa propriedade dialética da teoria e da pratica no
trabalho do professor, o conhecimento dessa atividade se constitui em suas dimensoes estéticas,
éticas, politicas, técnicas e cognitivas que permitem que o professor forme o ser humano
enquanto individuo social, assim como se forme enquanto sujeito da praxis a partir da relacdo
ensino e aprendizagem.

A substancialidade do trabalho do professor tem se reproduzido a partir da fungéo social
de ensinar algo a alguém. Diante disso, 0 ensino tem como propriedades formas e contetdos da
acao teleoldgica fundamentadas na relagdo teoria e pratica que determinam o qué ensinar, para
qué, para quem, e como ensinar. Essas propriedades constituem uma praxis social direcionada
a partir de finalidades com sentidos e significados que possibilitam a transformacéo social.
Dessa forma, o ensino como substancialidade do professor se reproduz em suas formas e
conteddos a partir das determinag6es historicas, sociais, politicas, econdmicas e culturais. A
relacdo dialética de producdo da praxis do professor é impulsionada a partir da relacdo entre
sujeito e sujeito mediatizado pelo conhecimento historico que possibilita a objetivacdo e
formacao do ser singular assim como de produgdo do conhecimento histérico.

A partir das fundamentacgdes ontoldgicas e epistemoldgicas e do ser social professor, na
proxima secdo apresentamos uma sintese do perfil das professoras e dos professores

participantes dessa pesquisa.
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SECAO 5 - PERFIL DAS PROFESSORAS E DOS PROFESSORES DA
SECRETARIA DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL

Para a investigacdo dos processos de constituicdo do ser professor foi necessario
apreender as particularidades do trabalho docente e do ser professor no Distrito Federal com o
intuito de compreendermos quem sdo 0s professores que estamos investigando, quais as
condicionalidades que estdo imersas nas vivéncias desses professores e o que define o ser
professor para os participantes da pesquisa. Dessa forma, iniciamos a investigagéo a partir da
identificacdo de alguns tracos marcantes e algumas particularidades do perfil dos professores
do Distrito Federal. Esse perfil foi identificado a partir de uma pesquisa realizada pelo grupo
de pesquisa GEPFAPe sobre o ciclo de vida profissional dos professores do DF que foi realizada
com professores da Secretaria de Educacdo dos diferentes niveis de ensino da Educacéo Basica,
totalizando 411 professores que responderam a um questionario proposto para tanto. Para nosso
trabalho, selecionamos o perfil de 143 professores que trabalham nos anos iniciais, pois sao 0s
sujeitos da presente investigacdo. Devido ao nimero maior de respondentes da pesquisa ser do
género feminino, utilizaremos o termo professora ao nos referirmos aos participantes da

pesquisa.

5.1.  TRACOS DO PERFIL DAS PROFESSORAS DAS SERIES INICIAIS DO DISTRITO
FEDERAL

Este trabalho foi realizado com professoras das séries iniciais em diferentes momentos
da vida profissional docente com o intuito de apreendermos os sentidos e significados de ser
professor ao longo da vida profissional. Participaram da investigagéo 41 (29%) professoras com
experiéncia docente na Secretaria de Educacdo — SEEDF — entre 0 e 5 anos; 28 (19%)
professoras entre 6 e 10 anos; 21 (15%) professoras com experiéncia na Secretaria entre 11 e
15 anos; 19 (13%) professoras entre 16 e 20 anos; 31 (22%) professoras entre 21 e 25 anos; e 3
(2%) professoras com mais de 25 anos de experiéncia na profissdo docente na SEEDF.
Observamos um numero considerdvel de professoras em diferentes momentos da vida
profissional docente demonstrado no Gréfico 1 para a identificacdo dos tracos do perfil das

professoras da Secretaria de Educacéo do DF que atuam nas séries iniciais.
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Grafico 1 — Professoras em diferentes momentos da vida profissional
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Graéfico elaborado com base em dados do Questionario da pesquisa Ciclo de vida profissional.
Fonte: Autoria Propria, 2019.

Esta pesquisa teve a participacdo de 127 professoras e 16 professores o que direciona
nosso ponto de partida na identificacdo das marcas das professoras e dos professores das séries
iniciais, apresentando o processo de feminizagdo da profissdo docente. Segundo Chamon
(2006), a individualidade social de ser professora foi idealizada historicamente, no imaginario
social, como um individuo com virtudes, amor e com vocacao para 0 ensino. Esse ideario ndo
é algo natural, mas uma construcdo historica que é marcada pelas relacdes estranhadas de
género e que determina o lugar da mulher na sociedade.

De acordo com as pesquisas sobre o perfil das professoras em um contexto geral da
educacdo no Brasil, um estudo comparativo do Fleuri (2015) aponta que a categoria é formada
majoritariamente pelo publico feminino adulto e de classe média baixa. Destaca que, de acordo
com dados do Censo escolar, a idade das professoras € em média de 30 anos, enquanto dados
do Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente (Gestrado) apontam a
média de 41 anos. Neste trabalho, dos 143 investigados, 70 professoras tem a idade entre 36 e
45 anos; 28 professoras tem a idade entre 36 e 40 anos; e 42 tem idade entre 41 e 45 anos.
Portanto, apontamos que ha um nimero consideravel de professoras com idade entre 41 e 45
anos de idade. Entretanto, nos questionamos sobre qual momento da vida profissional essas
professoras se encontrariam. Para tanto, cruzamos os dados da idade das professoras aos anos

de experiéncia profissional docente, obtendo o exposto no Grafico 2.
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Gréfico 2 — Idade dos professores em relacdo com os anos de experiéncia docente

Professores com a idade entre 41 a 45 anos em relagéo
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Grafico elaborado com base em dados do Questionario da pesquisa Ciclo de vida profissional.
Fonte: Autoria Prdpria, 2019.

A partir da relacdo da idade das professoras (de 41 a 45 anos) aos anos de experiéncia
profissional docente destacado no Grafico 2, observamos que ha professoras com essa idade
em diferentes momentos da vida profissional, inclusive no inicio da carreira docente da SEEDF.
Esses dados nos permitem inferir que essas professoras tiveram outras experiéncias
profissionais em instituicdes privadas de ensino ou em regime de contrato temporario com a
prépria Secretaria de Educacdo do DF, adentrando a essa secretaria j& com uma experiéncia
profissional. Tendo em vista esses dados e os estudos do Fleuri (2015), evidenciamos que a
docéncia é formada majoritariamente pelo publico feminino, que se encontra em uma idade
adulta, pertencente a classe trabalhadora.

O estudo de Fleuri (2015) aponta também que, no Brasil, ha diferentes tipos de formacao
de professores devido ao seu contexto histérico de consolidacdo de um curso especifico
profissional, apresentando que muitas professoras ainda ndo possuem formacdo de nivel
superior, sendo formadas pelo magistério e que trabalham mediante contratos temporarios
precarios. No contexto desta pesquisa, 64 professoras tem a formacdo em magistério e 53
professoras ndo possuem, mas nao significa dizer que as professoras que cursaram o magistério
ndo sdo formadas em nivel superior, sendo importante evidenciar que, ainda que seja um
namero pequeno, hd 6 professoras no inicio da vida profissional docente da Secretaria de

Educacdo do DF com formacdo em nivel de magistério, como exposto no Gréafico 3.
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Gréfico 3 — Formacdo dos professores em Magistério
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Graéfico elaborado com base em dados do Questionario da pesquisa Ciclo de vida profissional.
Fonte: Autoria Propria, 2019.

Em controvérsia aos dados apresentados nos estudos de Fleuri (2015) sobre a formacao
em nivel superior, dos 143 participantes da pesquisa, 101 professoras possuem formacdo em
Pedagogia e 28 professoras possuem formacdo em uma area especifica das licenciaturas. Isto
nos faz compreender que possuem formacdo em magistério e em nivel superior. Inferimos que
essas 28 professoras tenham formacdo em magistério o que permite a sua atuagdo nas series
iniciais, pois de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/1996, no Artigo 62,

[...] a formacéo de docentes para atuar na educacéo bésica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

A formacgdo do professor tem se constituido em um campo de disputa sobre o0s
conhecimentos especificos que o habilitam enquanto docente para uma legitimacdo
profissional. Essa disputa pela formacdo do professor das séries iniciais € marcada, na
historicidade dos cursos de formacdo de professores, pela luta por uma legitimacdo dos
conhecimentos especificos da profissdo em nivel superior. Na historia da educacéo brasileira, a
formacédo para o priméario englobava conhecimentos minimos como saber ler, escrever e contar.
A partir de mudancas politicas, sociais, econémicas e com o desenvolvimento da ciéncia, a
formacéo do professor foi se alterando ao longo da historia: primeiro, em uma formacéo em
nivel meédio com os cursos normais e, posteriormente, enfim se alcanca o nivel superior.
Entretanto, as marcas dessas mudancas formativas perduram até hoje nas leis que regulamentam
0 ensino e a realidade concreta do trabalho docente, assim como as lutas pelo reconhecimento

da especificidade de formacéo do professor das séries iniciais.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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Diante desses aspectos, registramos 0s dados desta pesquisa que indicam que a formacéo
inicial das professoras tem sido realizada majoritariamente em instituicdes privadas: das 143
professoras participantes, 80 (62%) foram formadas em instituicdes privadas e 48 (38%), em
instituicGes publicas. Nesse sentido, Fleuri (2015) evidencia que os professores que buscam
formacdo em instituicGes privadas sdo estudantes oriundos de escolas publicas pertencentes a
classe trabalhadora. Apds essa formacdo inicial, as professoras do DF tém feito cursos de
formacéo continuada, ofertados pela prépria Secretaria de Educacdo em parceria com a Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE). Por outro lado, quando se trata de
cursos com grau de especializacdo, o Gréfico 4 demonstra que as professoras tém buscado essa

formag&o em institui¢Oes privadas.

Graéfico 4 — Formacdo continuada dos professores

Formacgédo continuada

especializagdo M Mestrado Académico B Mestrado profissional
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[Te) — - o <)} < —

PRIVADA PUBLICA

Gréfico elaborado com base em dados do Questionario da pesquisa Ciclo de vida profissional.
Fonte: Autoria Prdpria, 2019.

Assim, por meio do Grafico 4, observamos que, das 106 professoras que tem formacao
em especializacdo, 86 foram formadas em instituicdes privadas. Além disso, 0 mesmo grafico
nos permite compreender que as professoras tém direcionado a formacdo apenas em
especializacdo e pouquissimos possuem uma formacao stricto sensu ou lato sensu. Em nivel
stricto sensu: das 143 professoras apenas 1 possui formacdo em mestrado académico, formada
em instituicdo privada; e 5 professoras tém formacdo em mestrado profissional, das quais 4
cursaram em instituicGes privadas e uma cursou em uma instituicdo publica.

Ressaltamos que a formacdo continuada € uma propriedade da natureza social do
trabalho docente, a qual necessita ser constante para a produgéo de conhecimento do professor
enquanto ser social, assim como para a reproducdo de sua atividade de préxis social e da sua
propria individualidade enquanto docente. Os dados do Grafico 4 nos fazem questionar se as
professoras que possuem uma formacdo em nivel de pos-graduacéo stricto senso, mestrado e
doutorado, estdo exercendo sua atividade docente em instituicbes de nivel superior: nos

Institutos Federais, instituicOes privadas ou até mesmo nas universidades publicas, devido a
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desvalorizacéo do professor da educacao basica, seja pelos baixos salarios, pelas méas condicbes
de ensino, pela intensificacdo do trabalho docente, pela falta de reconhecimento social ou pela
prépria desvalorizacdo mediante progressdo minima na carreira docente na SEEDF.

De acordo com Fleuri (2015), no Brasil, a maioria dos professores possuem a carga
horaria profissional de 40 horas e trabalham em apenas uma escola. Entretanto, evidencia-se
que h& um numero significativo de professores que possuem uma sobrecarga de trabalho por
trabalharem em mais de uma escola: meio periodo na escola publica e meio periodo na escola
privada, ou até mesmo em duas escolas privadas. Aponta ainda que os professores tém
trabalhado em tempo integral, seja em duas escolas ou até mesmo em outra atividade. Com essa
jornada de trabalho, muitos professores levam trabalho para casa, pois ndo ha tempo para

planejamento pedagogico das suas aulas, realizando-os em casa. As pesquisas apontam que

[...] o conjunto de tarefas docentes (aulas, planejamento, avaliacBes, reunides de

coordenacdo, estudos de atualizacdo, atendimento aos estudantes e a seus familiares,

deslocamento para o trabalho) extrapola em muito a jornada de 40 horas semanais,

deixando pouco tempo para o lazer, a cultura e a vida pessoal (FLEURI, p. 56, 2015).

Observamos que os elementos do trabalho docente reconhecidas no Brasil sdo as agfes

do professor em sala de aula, isto €, o ensino. Dessa forma, todo o processo do por teleoldgico
da atividade do professor de planejamento, estudo, tempo cultural, lazer, formacdes
continuadas, entre outras, ndo séo consideradas na jornada de trabalho dos professores. Assim
sendo, ha uma intensificacdo da jornada de trabalho para que o professor consiga realizar a sua
atividade docente quando estendida a casa do professor. Tendo em vista esse contexto que
desvaloriza o processo de trabalho do professor e a sua formacgéo continuada, destacamos que
no DF ha uma particularidade na organizacao da carga horaria de trabalho, pois sdo garantidas
horas de trabalho destinadas as especificidades do trabalho docente em relacdo a formacéo
continuada e ao planejamento. Essa estrutura de carga horaria foi conquistada mediante lutas e

mobilizacBes da categoria no DF.

5.2. PARTICULARIDADE DO TRABALHO DOCENTE NO DF

Considerando a particularidade das professoras do Distrito Federal, em que 92% das
participantes desta pesquisa trabalham apenas em uma escola, 6% trabalham em duas e 2% em
trés escolas, compreendemos que a realidade da capital do Brasil se diferencia do restante do
pais em relacdo a jornada de trabalho. Segundo Medeiros (2017), a organizacao da jornada de
trabalho do professor no DF se configurou a partir de discussdes e reivindicacGes sobre a

importancia de um espago-tempo para o professor se dedicar aos planejamentos e a formacéo
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continuada, tendo por base a Proposta Politica e Pedagdgica da Escola Candanga em 1996, que
estabelecia uma jornada ampliada para os professores, sendo 20 horas de ensino e 20 horas de
planejamento em coordenacdo pedagdgica. Esse movimento de reivindicacdo possibilitou a
concretude de uma jornada de trabalho dos anos iniciais organizada a partir de politicas publicas
distritais de valorizagdo do professor, regulamentadas a partir do projeto da escola Candanga.
Nesse viés, a Portaria mais recente da Secretaria de Educacédo estabelece, no Artigo 3°, em seu
2° paragrafo que “as horas de trabalho destinadas as atividades de coordenacao pedagdgica local
constardo do horario do professor, devendo ser planejadas, cumpridas e registradas na folha de
frequéncia” (DISTRITO FEDERAL, 2014).

A organizacdo da jornada de trabalho se configurou em 40 horas semanais para 0S
professores que atuam no turno diurno, de modo que o professor cumpre 25 horas em sala de
aula e 15 horas de coordenacdo pedagdgica no turno contrario ao da regéncia. Essas
coordenacdes pedagogicas sao realizadas de forma individual, em dois dias na semana; também
por area com o grupo de professores da mesma etapa de ensino em mais dois dias da semana;
e, na quarta-feira, foi institucionalizado, em todas as escolas publicas do DF, a coordenacgéo
coletiva com todo o corpo docente da escola. Esse espaco-tempo de coordenacgdo pedagogica é
destinado as atividades de planejamento, avaliacdo, formacgdo continuada, entre outros
elementos que complementam o fazer pedagdgico para e da sala de aula. Segundo Medeiros,

[...] as coordenacBes podem ser um espaco dentro da acdo da escola no qual os
docentes adquirem novos saberes e socializam suas aprendizagens entre seus pares,
constituindo uma cultura para o exercicio da profissdo e elemento fortalecedor da
profissionalizacdo do professor (2017, p. 69).

Refletimos que as politicas distritais que organizam o trabalho do professor no DF
possibilitam uma valorizagdo das especificidades do trabalho docente, garantindo um espaco-
tempo para a propria formacdo engquanto professor, assim como a realizacdo, na instituicdo
escolar, das atividades que seriam feitas em casa, reconhecidas como parte do trabalho, de modo
que o professor dos anos iniciais se dedica integralmente ao seu trabalho: regéncia em uma
Unica turma e espago-tempo de coordenacdo pedagdgica.

E importante ressaltar que os aspectos do perfil levantados nesta pesquisa sobre a
formagéo dos professores no DF direcionam o nosso olhar para o fato de que esses professores
possuem formacao em nivel médio, ensino superior e especializagdo, ndo possuindo formacao
em nivel de pos-graduacéo stricto sensu. Contudo, faz-se necessario destacar que a Secretaria
de Educacdo, com suas politicas de valorizagdo a formacao continuada dos professores, garante

ao interessado a licenca capacitacdo que da direito ao afastamento integral durante a realizago
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do programa de pds-graduacdo stricto sensu, o que tem contribuido com um alto nimero de
professores com mestrado e doutorado. Destacamos a particularidade do trabalho docente no
DF gerido por politicas distritais que organizam sua atividade em uma forma que permite
vivéncias de aprendizagem da docéncia em outros ambientes formativos e mais tempo para a

organizacao do trabalho, valorizando as especificidades da profisséo docente.

5.3. SENTIDOS DE SER PROFESSORA: O QUE E SER PROFESSORA

Buscando a aproximacédo da compreensao pela professora sobre sua forma de ser e estar
na profissdo docente, questionamos o que é ser professor para os participantes da pesquisa. As
docentes expressam sentidos de ser professora a partir das suas vivéncias de ensino e
aprendizagem na relacdo professor-aluno, assim como a partir do contexto social e politico da
profissdo docente, denunciando vivéncias de desvalorizacao profissional e mas condi¢des de
trabalho. Destacamos 13 indicadores em relacdo ao ser professor expresso nas respostas das
professoras: 1. ser professora é transformar; 2. amar o que faz; 3. ser mediador do
conhecimento; 4. ter a possibilidade de transformar a si mesmo e o outro; 5. ser um eterno
estudante; 6. um sonho realizado; 7. uma profissao; 8. desafios diarios sem nenhum tipo de
reconhecimento; 9. resistir a todas as adversidades da sociedade; 10. praticar diariamente a
resiliéncia e a empatia; 11. arduo exercicio, tendo em vista a desmotivacdo da categoria em
geral; 12. possibilitar mudancas e transformacdes; 13. doar a vida sem esperar elogios, onde o
resultado sera a longo prazo. Esses indicadores expressam os sentidos atribuidos ao ser
professor a partir das vivéncias na vida profissional docente. Entendemos que os sentidos de
ser professor para as professoras sdo reproduzidos pelas objetivacdes histdricas estranhadas
sobre o trabalho docente e sobre a finalidade de sua acdo em relacdo as ideologias religiosas
imersas na historicidade de ser professor; a fragmentacdo do trabalho docente na relacdo teoria
e pratica; as mas condicdes de trabalho docente; a falta de reconhecimento social; e a
desvalorizacdo da profissdo pela racionalizacdo do trabalho docente produzida pelo
desenvolvimento do capitalismo. Em um contexto determinado por estranhamentos, as
professoras ainda carregam sentidos estranhados, expressos nos adjetivos de vocacdo e missao
gue determinam o ser professora de acordo com sentidos ideoldgicos religiosos, como expresso

por uma das professoras:

€ um dom, uma vocagéo, que deve ser cuidada e cultivada a cada dia por meio do
autoconhecimento, reflexdo e entendimento de que ndo é uma tarefa facil ensinar e
lidar com as emocdes e questdes sociais suas e do outro. (EFET.11-15, 2020).
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Indicamos outros sentidos em relacéo as disputas epistemoldgicas na constituicdo de ser
professor que estdo fundamentados na pratica do cotidiano, atribuindo-se sentido ao ser
professor pelas formas de ensino; compreendendo a sua a¢do no sentido de ser mediador do
conhecimento. As professoras evidenciam sentimentos de realizacdo profissional, a0 mesmo
tempo em que denunciam a sua realidade concreta em relagdo as condi¢des de trabalho, a falta
de reconhecimento social e a desvalorizacdo profissional. Expomos que as professoras que
estdo no inicio da vida profissional compreendem ser professora a partir dos desafios do
cotidiano em sala de aula, de ter responsabilidade por uma turma e pela relacdo de ensino e

aprendizagem na relagéo professora-aluno:

Uma misséo ardua e dificil, porém, muito gratificante (EFET-0-5-AIEF)

E ser profissional e ter comprometimento com a Educacéo (EFET-0-5-AIEF)
Transformar a si e ao outro por meio da aprendizagem. Mudar a vida do meu aluno
por meio do conhecimento (EFET-0-5-AIEF).

Ja as professoras que possuem experiéncia na profissdo docente entre 6 e 20 anos, ao
invés de se concentrarem nos desafios e idealizacbes sobre ser professora, expressam
sentimentos de desmotivacao profissional, apontando as fragilidades vivenciadas ao longo dos

anos em seu contexto de trabalho, permeado por desvalorizacdo e méas condigdes do trabalho:

Trabalhar com amor e ndo "por" amor. Merecemos um salério digno. Vivemos
tempos sombrios em nossa profissdo (EFET.6-10).

Triste na situagdo atual. Baixo salario, plano de carreira ruim, falta de investimento
social, familias descomprometidas (EFET.6-10).

E uma profissdo que exige muito conhecimento, pesquisa, tempo, compromisso e
comprometimento (EFET.16-20).

Dar o maximo de si, durante toda a sua trajetoria: na vida do aluno, na capacitagéo
profissional e por fim ndo termos o reconhecimento devido, nos tornando escéria da
sociedade (EFET.16-20).

Os indicadores acima apontam a percep¢do de mudancas significativas no contexto de
trabalho, uma vez que ndo é reconhecido pelo Estado, pela sociedade, pelas familias e até
mesmo, pelos colegas de trabalho. Percebemos que as professoras reconhecem as dimensdes
necessarias para a realizacdo de sua atividade, mas ndo encontram condi¢fes materiais, sociais,
politicas e econdmicas, 0 que gera nos sentidos de ser professora um sentimento de insatisfacdo
em relacédo a realidade concreta do trabalho docente. Enfatizamos que as professoras atribuem
sentidos de ser professora a partir das finalidades do ensino: da transformacéo social das
criangcas para uma elevagdo social. Portanto, as professoras apontam a necessidade de ser

pesquisadora, estar em constante aprendizagem da pratica docente, sempre se atualizar sobre a



110

realidade concreta, ter compromisso, ter responsabilidade no processo de ensino e
aprendizagem e sempre estar inovando a sua pratica docente.

Evidenciamos outros sentidos expressos pelas professoras em relacéo ao ser professora
que se constituem a partir de diferentes fungdes alheias ao trabalho docente, exercidas na sala
de aula, que provocam a intensificacdo do trabalho e o distanciamento da real fungéo docente:
ser pai, mae, psicdloga, orientadora, entre outras funcbes que sdo compreendidas nas vivéncias
escolares. Esses aspectos distanciam os sentidos de ser professora da sua atividade de praxis,
de transformacédo do ser singular em individualidades sociais da crianca para o alcance das
potencialidades humanas, de modo que a professora passa a desenvolver um trabalho voltado
ao assistencialismo. Sublinhamos que as professoras que compreendem o ser professora com
sentido de transformacédo das condicionalidades sociais das criangas atribuem sentidos de ser
professora como intelectual e revolucionéria, sendo, assim, um eterno estudante que necessita
compreender a realidade concreta para atuar sobre ela. Dessa forma, as professoras possuem
um sentido social e politico em sua acdo teleoldgica para a transformacéo social das criangas,
assim como expressam um descontentamento com a realidade social da educacao brasileira.
Destacamos os sentidos de ser professora fundamentados na transformacéo social por meio do
ensino: esse sentido pode ter um fundamento ontoldgico e epistemoldgico de formacdo das
individualidades sociais por meio da conscientizacdo da realidade concreta para o
enfrentamento dos estranhamentos e superacdo das condi¢fes que limitam a potencializagao
dos individuos, assim como pode ter um sentido de transformacédo das condi¢cfes sociais nas
particularidades para a propria manutencao do status quo.

Diante do supracitado, destacamos as palavras nas respostas das professoras que
expressam os sentidos de ser professora em uma nuvem de palavras gerada no programa Nvivo.
Essa nuvem de palavras foi organizada a partir de uma analise e mapeamento de todas as
palavras em cada resposta apresentada pelas professoras ao questionario, contabilizando em
quantidade, as repeticdes. A partir da quantificacdo das palavras repetidas, organizadas em um
mapa conceitual, foi gerada a nuvem de palavras que apresenta a relagdo direta do tamanho da
palavra a quantidade de vezes que estas se repetem na compilacdo dos dados das respostas aos
guestionarios, de modo que quanto mais utilizada foi a palavra, maior ela aparece na nuvem,

como demonstra a Figura 3.
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Figura 3 — Nuvem de Palavras: Sentidos de Ser Professor
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Figura elaborada com base nos dados da pesquisa.
Fonte: Autoria Prdpria, 2020

As professoras compreendem o ser professora a partir da vivéncia profissional com
mudancas na percepg¢do ao longo do ciclo de vida profissional que tem como centralidade a
atividade de préxis, isto é, aos sentidos e significados de ser professora na socialidade humana.
Esses sentidos sdo produzidos a partir de determinacfes historicas, politicas, sociais e
econémicas que definem as formas de ser e de realizar a atividade docente de forma estranhada
a potencializacdo da sua praxis social. Assim, as palavras em maior destaque, como
transformar, mediador, ensinar, formar e desafio, possuem em si 0s sentidos que nos conduzem
a um contexto maior: o desafio de ser mediador na transformacéo da crianca para transformar
a sociedade a partir da acdo de ensinar.

Ser professora € ter uma atividade de praxis com possibilidades e alternativas de
enfretamento dos estranhamentos engendrados em sua realidade concreta que depende de uma
elevacdo consciente de sua realidade particularizada para uma individualidade social ativa, que
age em prol da superacdo dos estranhamentos na socialidade humana e ndo em busca de suas
préprias particularidades. O professor que possui uma individualidade social em-si tem
possibilidades e alternativas de agir sobre a realidade concreta em busca de potencializar a sua
propria individualidade e superar os estranhamentos, assim como transformar a sua realidade
concreta e produzir novas formas e conteidos do ser social professor. Aprofundando no nosso

objeto, na proxima se¢do, discutiremos o sentido e significado de ser professora ao longo da

vida profissional.
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SECAO 6 - SENTIDOS DE SER PROFESSORA AO LONGO DA VIDA
PROFISSIONAL DOCENTE

Essa secdo tem como objetivo apreender os significados e sentidos produzidos pelos
docentes sobre ser professor ao longo da vida profissional. A partir dos sentidos produzidos
pelos investigados, analisamos as significacdes que contribuiram para as mudancas do ser social
professor. Dessa forma, a anélise do processo de constituicdo do ser professor foi delineada a
partir da entrevista semiestruturada com o0s questionamentos sobre: os sentidos da escolha
profissional docente; as marcas vivenciadas no inicio da vida profissional docente; as mudancas
significativas em seu trabalho e no ser professor; contribuices para as mudancas ao longo da
vida profissional; o que contribuiu para a sua permanéncia na docéncia até 0 momento; o que
foi ser professor no inicio da vida profissional docente; o que é ser professor hoje; que mudancas
almeja em relacdo a sua forma de ser professor.

Na sec¢do 1, identificamos pesquisas que compreendem a constituicdo do ser professor
ao longo da vida profissional a partir de estudos sobre o desenvolvimento profissional do
professor, fundamentados nas pesquisas de Huberman (1995, 1998, 2000), Gongalves (1992,
2000), Garcia (1999), Novoa (1992, 1999,1995), Chakur (2005), Cavaco (1995), Ortega y
Gasset (1970). Nessa literatura, o desenvolvimento profissional docente tem sido compreendido
pela configuracdo de ciclos e fases determinadas pelos anos de experiéncias com as suas
caracteristicas marcantes, determinadas a partir de suas similaridades e diferencas. A relacdo
entre a temporalidade e os aspectos vivenciados pelos professores formam momentos
especificos. Entretanto, esses estudos apontam uma linearidade cronoldgica de inicio, meio e
fim em relacdo as vivéncias dos professores na profissdo, assim como ndo apontam as
condicionalidades historicas, politicas, sociais e econémicas imbricadas no trabalho do
professor. Diante disso, inicia-se uma discussédo, no Brasil, sobre o processo de constituicdo do
ser professor, levando em consideracdo as especificidades do contexto de trabalho e da
historicidade de cada professor. Segundo Brito (2011), a vida profissional dos professores ndo
é compreendida a partir de uma linearidade de fases, mas por um movimento espiral aberto, em
que o professor vivencia essas marcas em diferentes momentos da profisséo.

Corroboramos com o entendimento sobre a constituicdo do ser professor como um
processo aberto, no qual, em sua ag&o teleoldgica, produz-se conhecimento sobre a realidade
concreta e sobre a sua propria praxis, 0 que permite um constante aprendizado que amplia as

potencialidades de sua individualidade enquanto ser social professor, apropriando-se e
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dominando a sua préxis. Portanto, neste trabalho, compreendemos o ser professor a partir de
suas vivéncias, na sua realidade concreta ao longo da vida profissional, na qual é possibilitada
a objetivacdo do ser professor e a apropriacao das significacfes produzidas na sua atividade de
praxis, nas quais se produz uma individualidade com uma personalidade social em um
movimento aberto de constante aprendizagem e ampliagdo das suas potencialidades.

Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, esta se¢do foi organizada a partir dos trés eixos
da entrevista semiestruturada: i) sentidos da escolha profissional docente; ii) marcas do ser
professor ao longo da vida profissional docente; e iii) reproducao do ser social professor: marcas
de mudancas no ser professor e no trabalho docente. A partir desses eixos, em um processo
interpretativo, constituimos ndcleos de significacdo em cada eixo de anélise. Em um movimento
contrario a estruturacdo da analise, apresentamos nos itens o eixo de analise e nos subitens 0s
nacleos de significacdo que fazem parte do eixo. Adentrando os nucleos de significacao,
apresentamos os indicadores e pré-indicadores. As entrevistas foram realizadas com 6
professoras e um professor e, dessa forma, ao nos referirmos aos sujeitos da pesquisa,

utilizaremos a terminologia feminina, professora.

6.1. SENTIDOS DA ESCOLHA PROFISSIONAL DOCENTE

Iniciamos as primeiras aproximagdes do processo de constituicdo do ser professor a
partir dos motivos geradores que produziram sentidos e significados para a escolha profissional
docente. De acordo com Lukacs (2013), o ser humano enquanto ser social, sintese de multiplas
determinagfes historicas, constitui-se em um ser que escolhe, a partir da producdo de
alternativas e possibilidades condicionadas a sua realidade concreta. Compreendemos que essas
alternativas e possibilidades sdo propriedades do pér teleoldgico da préxis social, mas também
se configuram em producdo das proprias potencialidades humanas, ou seja, quanto mais o ser
humano potencializa a sua praxis, novas alternativas e possibilidades sdo geradas.

A escolha de uma formacdo para uma praxis social é configurada pelas
condicionalidades sociais do individuo que movimentam as alternativas e possibilidades de
acao do ser singular na individualidade social. Em uma sociedade capitalista que se constitui a
partir de estranhamentos que determinam e classificam o ser singular em sua particularidade,
séo condicionadas relagdes estranhadas entre dominantes e dominados, 0s quais determinam a
forma e o contedo do ser social de cada ser singular em sua particularidade hierarquizada, a
partir dos estranhamentos determinados historicamente pelos meios de producdo que dividem
a préxis social e os individuos (LUKACS, 2013).
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Em uma sociedade capitalista imbricada de estranhamentos estruturais que fragmentam
a préxis social e os individuos em uma sociedade de classes, a producdo da individualidade
social é determinada a partir de uma desigualdade em relacdo as potencialidades do género
humano. Portanto, a producdo de alternativas e possibilidades para uma praxis social séo
condicionadas a condicdo de classe, limitadas pelos estranhamentos de alcancar as
potencialidades do género humano, o que engendra as escolhas do individuo.

Nas analises das vivéncias das professoras e do professor em relagdo a escolha
profissional, apontamos que a fala das professoras tem como propriedade a emocao, repleta de
sentidos e significados, ao recordarem suas vivéncias e as mudangas que ocorreram ao longo
da sua historia. No processo interpretativo, sistematizamos a fala emocionada das professoras
em 3 nucleos de significacdo que expressam os sentidos da escolha profissional docente: 1.
vivéncias de ser professora na adolescéncia pela desvalorizacao da profissdo; 2. ser professora:
uma oportunidade de cursar o Ensino Superior; e 3. ser professora pela natureza social do
trabalho docente.

Esses trés ndcleos de significacdo foram interpretados e sistematizados a partir das
vivéncias marcantes das professoras, assim como das possibilidades que geraram motivos para
a escolha docente mediatizadas pelas condicionalidades histdricas, econémicas, politicas e
sociais dos sujeitos da pesquisa, do trabalho docente e da formacéao de professores. Os nucleos
de significacdo que compdem o eixo “Sentidos da escolha profissional docente” foram

organizados nos subitens a seguir.

6.1.1. Vivéncias de ser professora na adolescéncia pela desvalorizacdo da profissao

O ndcleo de significacdo “vivéncias de ser professora na adolescéncia pela
desvalorizacdo da profissdo” foi interpretado e sistematizado a partir da historicidade das
vivéncias de uma professora que trabalha ha 24 anos na Secretaria de Educacdo do DF. Essas
vivéncias foram destacadas a partir de pré-indicadores que foram sistematizados e aglutinados
em trés indicadores: 1. brincadeiras de escolinha na infancia; 2. vivéncias como professora no
processo de escolarizacdo; e 3. inspiracdo pelo trabalho de seus professores. O nucleo de
significacdo foi sistematizado a partir das mediacGes e condicionalidades histéricas do trabalho
docente e da formac&o de professores expressos nas vivéncias da professora.

A sistematizacdo revela marcas em sua historia que impulsionaram a escolha
profissional, as quais podem ser compreendidas a partir das possibilidades de vivéncia com a
profissdo docente. Inicia-se com uma marca naturalizada, expressa no sentido da fala de que

sempre quis ser professora, justificada pelas brincadeiras de escolinha na infancia, destacando
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também as vivéncias como professora ainda na adolescéncia. Diante dessas vivéncias,
evidenciamos uma contradi¢do entre o sentido subjetivo da professora em relacdo a objetividade
concreta do trabalho e da formacédo de professores: a professora expressa um sentimento de
valorizacdo do seu saber pelos professores, enquanto aluna no seu processo de escolarizacéo,
por poder substituir um professor ausente na 12 série, estando ainda cursando a 5% série do
Ensino Fundamental 1. Essa experiéncia em sala de aula foi um dos motivos geradores que
atribuiram sentidos e significados para a escolha da profisséo docente. Entretanto, essa vivéncia
mediatizada pelas determinacdes e condicionalidades do trabalho docente e a desvalorizacéo
da formacéo de professores tem como marco o aspecto de assistencialismo das séries iniciais,
no qual bastava ter um conhecimento minimo, como ler, escrever e contar, para cuidar das

criancas. Destacamos assim, na fala de Beatriz, o pré-indicador que expressa essa contradicao:

quando eu estudei numa escola que do primeiro ao quinto ano, ndo, era primeira a
sexta série na época, e os alunos de quinta e sexta eles eram assim, MUITO
valorizados na escola, entdo quando algum professor de primeiro ano faltava, os
melhores alunos do quinto e do sexto, eles chamavam pra ficar com essas criancas, e
chamava duas trés meninas ficava tomando conta daquelas criancas pela falta do
professor, pra ndo mandar ninguém embora, e eu fui chamada muitas vezes. [...]
Entdo assim, eu fui envolvida desde a quinta série, de ta sempre mexendo, ajudando
um professor e outro a fazer alguma coisa dentro de escola, e aquilo foi me inspirando
cada vez mais, e ai eu fui me inspirando em alguns professores que eu tive, falei 6, eu
quero ser assim, outros que eu tive ruim, eu falo assim eu nunca vou ser, entendeu?
(Entrevista, Beatriz.24, 2020).

O sentido subjetivo da professora expressa uma valorizacdo do seu conhecimento em
sua particularidade, entretanto essa valorizacao é produzida a partir de uma desvalorizagdo do
trabalho docente e da formacdo do professor. Dessa forma, evidenciamos aspectos das
condicionalidades do trabalho docente naquele momento histérico, em meados da década de
1980, em que o professor tinha como formacdo o nivel técnico em magistério, assim como havia
uma precarizagdo do trabalho do professor com baixos salarios e uma formag&o minima voltada
ao assistencialismo das criangas da classe baixa. Essa vivéncia nos faz refletir sobre o ensino
das séries iniciais voltados ao cuidado e ao processo de feminizacdo dessa categoria
profissional, fundamentada nos estranhamentos das relacdes de género, nos quais a professora
evidencia que as meninas da 5% série eram chamadas para cuidar das criangas da 12 série quando
a professora da turma faltava. Essas meninas eram escolhidas a partir de seu desempenho
escolar, o que nos leva também a refletir sobre a formacgdo pratica docente dos professores
adjuntos expressos na historicidade da formacdo de professores no Brasil: eram compostos
pelos melhores alunos do nivel primério para acompanhar a pratica docente de um professor e,

por meio da observacéo, aprender a ser professor (VICENTINI, 2009).
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Diante disso, compreendemos que o0s sentidos subjetivos para a escolha profissional
docente da professora ttm como marco as vivéncias como professora em condi¢des de
estranhamento do trabalho do professor das séries iniciais, 0 que nos faz inferir que os sentidos
sobre 0 que é ser professora, idealizados pela professora para a escolha profissional,
constituiram-se a partir de estranhamentos voltados para o assistencialismo e cuidado da crianga
pequena, produzidos pela precarizacdo do trabalho docente e pela desvalorizacdo da formacéo
de professores naquele momento histérico.

Diante desses marcos escolares em relacdo ao trabalho docente, a professora busca a
formagao no magistério e, aos 17 anos de idade, inicia-se na profissdo docente. A entrevistada
destaca em sua fala que ela buscou ser professora, pois possui 0 dom de ser professora: “Eu
trabalho no que eu busquei, eu acho que eu busquei ser professora, eu tinha o dom, e... busquei,
fui atras até conseguir” (Entrevista, Beatriz.24, 2020). Diante disso, apontamos que 0S
primeiros sentidos de ser professora idealizados por Beatriz sdo produzidos por estranhamentos
historicos materializados na objetividade do trabalho docente, o que faz a sua concepgédo ser
objetivada por determinantes estranhadas na subjetividade da professora e também a constituir
sentidos estranhados em relacdo a concepc¢ao de ser professora. Diante disso, destacamos dois
sentidos da escolha profissional: o aspecto naturalizado de ter o dom de professora devido a sua
condicionalidade de ser mulher e cuidadora, marcado no processo estranhado de feminizagédo
da profissdo; e, o sentido de ser professora produzido pela desvalorizacdo da profisséo

vivenciada pelo cuidado na préatica docente.

6.1.2. Ser professora: uma oportunidade de cursar o Ensino Superior

O ndcleo de significacdo “Ser professora: uma oportunidade de cursar o Ensino
Superior” constituiu-se a partir das entrevistas de 3 professoras que evidenciam a docéncia
como a possibilidade de formacdo superior para a classe trabalhadora. Dessa forma, essa
possibilidade possui em si as alternativas postas na realidade concreta, direcionadas por
estranhamentos produzidos pelas relagdes de classe social, que hierarquizam e limitam as
possibilidades de escolha da classe trabalhadora, com o intuito de formar mdo de obra
qualificada para a producéo do capital.

Este nacleo de significacdo foi interpretado a partir do destaque de pré-indicadores na
fala das professoras, os quais, aglutinados a partir das categorias de mediacao e contradicéo,
configuram 5 indicadores: 1. gostava da profissdo desde crianga; 2. oportunidade do magistério

na adolescéncia; 3. escolha condicionada pela condicédo de classe social; 4. identificagdo com a
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profissdo durante a formagcé&o inicial; e 5. ndo tinha um projeto de ser professora, mas escolheu
a docéncia pelas possibilidades de estudo na formacao inicial.

Os indicadores “gostava da profisséo desde crianca” e “a oportunidade do magistério na
adolescéncia” foram destacados na fala da professora Joyce que trabalha ha 12 anos na SEEDF.
Em sua fala, fica evidenciado que, desde crianca, gostava da profisséo docente, mas devido ao
falecimento da mde ainda na adolescéncia a sua preocupacdo sobre o que faria no futuro
aumentou e 0 magistério era uma possibilidade de estudo e trabalho naquele momento de sua
vida: “Desde crianca eu ja gostava dessa profissdo de professor, e ai quando eu estava na
adolescéncia minha mée faleceu, e eu me preocupei muito com o meu futuro, eu j& gostava
dessa profisséo e eu pude fazer o magistério” (Entrevista, Joyce.12, 2020). Dessa forma,
compreendemos que Joyce teve como marco um acontecimento subjetivo da sua historia, a
perda de sua mée. Esse marco impulsionou a busca por alternativas profissionais e 0 magistério
era uma possibilidade de formacao que garantia um trabalho naquele momento.

Os indicadores “escolha condicionada pela condigéo de classe social” e “identificacdo
com a profissdo durante a formacéo inicial” foram destacados na fala da professora Carol que
trabalha como professora ha 10 anos na SEEDF. Os sentidos atribuidos a escolha profissional
docente foram mediatizados pelas condicionalidades sociais e pelas possibilidades de estudos
para as pessoas de classe baixa tinham na época em que a professora terminou os estudos, entre
1992 e 1993. Carol faz uma leitura da sua realidade concreta, em que as pessoas pobres nao
tinham a oportunidade de cursar o nivel superior, pois segundo ela, era muito elitizado. A
professora demorou a realizar o curso superior devido a falta de oportunidade e a necessidade
de trabalhar. Quando retornou aos estudos, buscou uma faculdade perto de sua residéncia para
continuar trabalhando:

eu comecei a fazer a pedagogia simplesmente pelo fato de ser a faculdade mais
proxima de casa, a mais barata, porque quando eu terminei de estudar em 93, 92,
naquela época nao se fazia nivel curso superior, as pessoas pobres ndo faziam, eram
uma coisa mais elitizada e néo tinha esse tanto de faculdade que tem hoje, disponivel
pra nossa classe social né, naquela época. Entao eu demorei muito pra ter condicéo
de fazer o ensino superior eu fui realmente por essa facilidade de ser o mais préximo
de casa, que eu conseguiria trabalhar e fazer, e o mais barato, caberia no meu
orcamento, foi bem trabalhoso, mas com o tempo adentrando 14 a faculdade, me
inteirando com tudo, eu fui me apaixonando, eu fui assim, claro de forma bem timida,
devagarinho, mas eu fui vendo que realmente era aquilo que eu queria, que eu gostava
daquilo que eu estava fazendo (Entrevista, Carol.10, 2020).

As escolhas das professoras possuem um sentido subjetivo produzido em sua
objetividade historica, isto é, escolhas a partir das condicionalidades de sua realidade concreta,

produzidas pelas relacdes de classe que limitam as alternativas e possibilidades de emancipacao
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humana das classes sociais dominadas. Dessa forma, a escolha pela profissdo docente se torna
alienada aos sentidos sociais politicos, econdmicos e historicos, determinados a partir de
concepcdes neoliberais que tem como propdsito educacional a qualificacdo de mao de obra para
o desenvolvimento do capital. A historicidade do trabalho docente e da formacao de professores
também se constitui a partir de estranhamentos produzidos pelas relagdes de classe e que se
objetivam nas vivéncias das professoras. Essa historicidade tem como marco as décadas de
1980 e 1990, em que se configuram um momento historico de intensas mudancas politicas,
econbmicas e sociais. Segundo Oliveira (2004), inicia-se um novo momento da educacao no
Brasil marcada pela internacionalizacdo do capital pelo movimento de globalizagdo. Assim
sendo, expandem-se ideias neoliberais na educacdo com slogans de educacdo para todos e
intensas reformas educacionais, com o intuito de equidade das mazelas sociais para a
manutencdo e desenvolvimento do capital. Essas reformas reorganizam o ensino com o objetivo
de padronizar as formas e os contetidos do trabalho do professor, por meio do processo de
ensino em suas dimensdes curriculares, instrumentos didaticos-metodoldgicos, avaliacbes
externas, entre outras. Diante desse contexto histdrico, Vicentini (2009) também aponta a
expansdo do ensino superior em instituicGes privadas desde a década de 1960, no Brasil, na
qual houve severas criticas pelas condi¢des precarias, com um numero muito alto de alunos e
professores desqualificados que vinham das escolas normais para o0 ensino superior.

Esse contexto nos faz refletir que a formagdo de professores e o trabalho docente
estavam sendo reorganizados e materializados na realidade concreta em um processo de
precarizacdo e desvalorizacdo profissional, com o objetivo de formar e qualificar tanto os
professores quanto a populacdo, a partir de um conhecimento minimo que possibilitasse o
desenvolvimento do pais e, a0 mesmo tempo, a conservacdo de uma hegemonia dominante.
Dessa forma, tanto a formacdo quanto o trabalho docente sofreram um processo de
fragmentacdo e padronizacdo de formas e conteldos para um controle da formacdo da
individualidade social, a partir dos interesses dominantes.

Jé& na fala da professora Milena, a qual possui 5 anos como professora da Secretaria de
Educacdo do DF, destacamos o indicador “ndo tinha um projeto de ser professora, mas escolheu
a docéncia pelas possibilidades de estudo na formacé&o inicial”. Observamos, a partir dos anos
de experiéncia profissional docente e de sua formacao inicial, que Milena estd em outro
momento historico. Entretanto, permanecem os estranhamentos relacionados ao trabalho e a
formacéo docente de desvalorizagdo do trabalho do professor em que é destacada a dificuldade
de acesso ao curso de psicologia que desejava, escolhendo o curso de pedagogia para ter acesso

ao ensino superior, como expresso em sua fala:
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Quando eu comecei a pensar em faculdade, ndo foi essa a minha primeira op¢ao nao,
eu tinha desejo de fazer psicologia, tentei uns dois anos e ndo consegui, e ai fui fazer
pedagogia, ndo vou mentir dizendo que era o sonho da minha vida que realmente ndo
foi, porém depois que eu comecei a estudar e ver o que eu poderia fazer dentro da
educacdo, realmente fui comecar a me apaixonar ali...né, ndo foi que eu tinha ja um
projeto de ser professora ndo (Entrevista, Milena.5, 2020).

Compreendemos, neste nucleo de significacdo, que ha dois momentos historicos em
relacdo a formacéo de professores: um em nivel de magistério e outro, em nivel superior. Nesses
dois momentos historicos, as condi¢cdes de trabalho e de formacdo dos professores séo
destacadas como mediacOes geradoras de alternativas e possibilidades para a classe
trabalhadora se qualificar na profissdo docente. Diante disso, compreendemos que 0s sentidos
subjetivos da escolha profissional docente das professoras tém como motivos geradores as
possibilidades de realizacdo de uma préxis social. Entretanto, essas possibilidades sdo geradas
a partir de estranhamentos em relagdo a desvalorizacdo do trabalho docente e da formacéo de
professores, pois se constitui em uma sociedade de classes antagbnicas que hierarquiza 0s
conhecimentos e as potencialidades humanas, limitando o desenvolvimento da individualidade
social da classe trabalhadora com o intuito de formar méo de obra especializada para a produgéo
do capital (LUKACS, 2013).

Diante disso, o trabalho docente se configura em uma profissdo engendrada por
estranhamentos que se materializam em condi¢Ges precarias, uma praxis fragmentada e
gerenciada a partir de formas e contetdos advindos de politicas publicas fundamentadas em
concepcdes neoliberais de gerenciamento e controle da educacgéo para a qualificacdo da classe
trabalhadora para a empregabilidade (HYPOLITO e GRISHCKE, 2013). Assim, o trabalho
docente se configura em possibilidades de escolha profissional estranhadas, determinadas a

partir das condicionalidades de classe.

6.1.3. Ser professora e professor pela natureza social do trabalho docente

O nacleo de significacdo “ser professor pela natureza social do trabalho docente” foi
marcado a partir das entrevistas realizadas com a professora Geane com experiéncia de 15 anos
na SEDF e o professor Ricardo com 2 anos de experiéncia docente. Para a professora Geane, a
docéncia foi a primeira experiéncia de trabalho; ja o professor Ricardo teve experiéncia
profissional como pedagogo da Secretaria de Desenvolvimento Social (SEDEST). Para Geane,
o sentido de escolha profissional € marcado pelo interesse nas rela¢gdes humanas, por gostar de
criancas; ja para Ricardo, os motivos geradores para a mudanca de trabalho da SEDEST para a
docéncia foram o cansaco da operatividade cotidiana de seu trabalho e o interesse na

dinamicidade do trabalho docente. Dessa forma, esse ndcleo de significacéo foi interpretado a
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partir de 2 indicadores: 1. relagdes humanas do trabalho docente; e 2. a dinamicidade do
trabalho do professor. Compreendemos que estes indicadores expressam o entendimento sobre
a natureza social do trabalho do professor pelas relacGes entre os sujeitos e a dinamicidade do
ensino e aprendizagem pela relacédo teoria e pratica.

O indicador das relagdes humanas foi evidenciado na fala da professora Geane: “as
minhas opcdes eram psicologia ou pedagogia. Eu acho que eu gostava muito dessa questao
humana, e se eu fosse...se eu tivesse passado pra psicologia, eu ia fazer a infantil, sabe,
trabalhar com...com criancas. Acho que foi a partir dai que eu escolhi” (Entrevista, Geane.15,
2020). Compreendemos, a partir desse pré-indicador, que a professora tinha duas escolhas
profissionais, mas que as suas possibilidades para cursar o nivel superior se deu na pedagogia.
Entretanto, o sentido que guiou a escolha das duas formacdes foi por meio da propriedade da
natureza social do trabalho: as relacbes humanas; no caso do pedagogo, a relacdo entre
professor-aluno. Ja para Ricardo, a escolha pela docéncia foi direcionada a partir de uma
experiéncia profissional anterior, na qual evidencia que estava cansado do cotidiano, no sentido
de ser repetitivo, e compreendia que o trabalho docente ndo tinha essa operatividade diaria, mas
que era dinamico. Dessa forma, a escolha do professor em mudar de profissdo foi pelo sentido
de dinamicidade da natureza social do trabalho docente. Nas palavras de Ricardo isso é

percebido:

[...] naverdade eu escolhi a docéncia depois de um tempinho de terminar a faculdade,
e... escolhi pra eu trocar um pouco os ares, trocar de Secretaria, porque 14 eu tava
meio que assim, um pouquinho enjoado do servico, porque o servi¢o publico tem isso
também, tem a estabilidade, com o tempo vocé fica...vocé ndo progride na carreira
(pausa), voceé fica ali muito fazendo a mesma coisa, a carreira toda.[...] vou ter outra
experiéncias, vou poder lecionar, vou poder atuar na area que eu me formei, e foi por
isso que eu vim pra Secretaria de Educacao (Entrevista, Ricardo.2, 2020).
Compreendemos que o professor, cansado da monotonia e operatividade de seu trabalho
anterior, buscou a docéncia ndo somente por sua dinamicidade, mas também por novas
experiéncias e plano de carreira. Ele evidencia que o servigo publico possui uma estabilidade,
mas que ndo tem um desenvolvimento na carreira. Assim, destacamos como motivos geradores
de sentidos da escolha pela docéncia, a operatividade de seu trabalho anterior e a estagnacdo da
carreira, 0 que impulsionou a busca por novas experiéncias na sua area de formacgédo que saisse
desse contexto repetitivo e cotidiano, gerando sentidos para a profissdo docente de uma nova
experiéncia profissional dinamica.
Tendo em vista os trés nlcleos de significacdo que expressam os sentidos de escolhas

dos professores, objetivados a partir da sua realidade concreta, compreendemos que 0s
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estranhamentos gerados no ser social estdo imersos nos sentidos que determinaram a escolha
da profissdo docente. Evidenciamos os estranhamentos em relacdo a naturalizacdo da profisséo,
direcionada a partir das relacGes de género que impulsionam um processo de feminizacéo da
profissdo docente. Esse estranhamento aparece como um marco de vivéncia na singularidade
de uma professora. Outro estranhamento interpretado na escolha dos professores foram a
divisdo de classe e a divisdo da préxis social que produzem relacBes hierarquizadas que
determinam limites na producéo da individualidade de cada ser singular e de cada praxis social
pelos meios de producdo, no caso, o trabalho docente. Esses estranhamentos constituem
sentidos estranhados em relagéo ao trabalho docente e & individualidade social do professor.

Em relacdo ao sentido gerado pela natureza social do trabalho docente, evidenciamos o
reconhecimento das propriedades do trabalho do professor e de sua praxis que ndo possui
apenas uma técnica e operatividade, mas se constitui a partir das relacbes humanas em uma
objetividade de praxis que tem em si elementos cognitivos, politicos, estéticos, éticos, técnicos
e afetivos. Diante disso, concluimos que nos aproximamos dos sentidos que moveram a escolha
dos professores investigados: as vivéncias no contexto de desvalorizacdo da profissdo docente,
a naturalizacdo do ser professor como um dom, uma possibilidade de ter acesso a uma formacao
superior e a natureza social do trabalho docente fundamentada em uma praxis a partir das
relagfes humanas.

A escolha profissional docente possui um sentido subjetivo de cada professor, pelo
sentir e significar das suas vivéncias; entretanto, possuem como propriedades a objetivacdo
histérica humana que tem um sentido social materializado que produz motivos geradores de
sentidos alienados aos estranhamentos do ser social. Os estranhamentos condicionam as
possibilidades e alternativas do ser singular, de uma formacdo emancipat6ria para uma
formacdo fragmentada fundamentada na utilidade e no fazer de uma pratica com ideais

neoliberais.

6.2. MARCAS DE SER PROFESSORA AO LONGO DA VIDA PROFISSIONAL
DOCENTE

O sentido explicitado no eixo “marcas do ser professor ao longo da vida profissional
docente” foi interpretado e sistematizado a partir da historicidade das vivéncias dos professores
em dois nucleos de significacdo: i) ser professor iniciante é descobrir e sobreviver aos
distanciamentos das potencialidades de sua praxis social; e ii) marcas de desisténcia e

resisténcia aos desafios de ser professor; e que foram analisados a seguir.
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6.2.1. Ser professor iniciante é descobrir e sobreviver aos distanciamentos das
potencialidades de sua praxis social

O inicio da vida profissional docente é marcado por intensas aprendizagens sobre o por
teleoldgico da préxis social da professora e do professor, pois € 0 momento em que é colocado
em movimento todo o conhecimento apropriado na formacao inicial, no qual, pelo sentir e
significar nas relacdes sociais, age sobre a realidade concreta e produz a sua praxis social.
Entretanto, essa agdo teleoldgica é determinada por mdultiplas determinantes histdricas que
configuram o contexto do trabalho da professora e do professor e engendra as formas e
conteudos de sua atividade praxis. Na literatura sobre o ciclo de vida profissional docente,
estudos de Huberman (2000), Veenman (1984) e Marcelo (1992; 1999) evidenciam que o
professor no inicio da vida profissional estd em um momento de exploragdo da sua atividade,
pois ainda ndo possui 0 dominio das especificidades de seu trabalho.

As vivéncias das professoras e dos professores no inicio da vida profissional estdo
repletas de sentidos e significados produzidos pela busca das potencialidades de sua praxis
social por meio da apropriacdo dos conhecimentos especificos de sua agdo e pela realizagdo de
sua atividade para a superagéo de sentidos estranhados produzidos na correlagdo de forgas de
ser professor na realidade concreta. As professoras e o professor, ao recordarem suas vivéncias
no inicio da vida profissional, emocionam-se pelas superacfes de desafios e transformacdes
que produziram novas formas de ser professora e de se realizar o trabalho. Dessa forma, o sentir
e 0 agir da acdo teleoldgica das professoras produzem marcas de sobrevivéncia aos desafios
diérios e descobertas sobre o trabalho docente em relacdo as aprendizagens das formas e dos
conteddos sobre o qué ensinar, como ensinar, para qué e para quem ensinar. Essas marcas
produzem sentimentos de angustia e de incapacidade pelas dificuldades em realizar a sua praxis
social em decorréncia do distanciamento das potencialidades do ser professor, superados pelos
sentimentos de realizagdo da praxis social expressos nas descobertas do pér teleoldgico de sua
atividade.

Essas descobertas expressas nas vivéncias das professoras, do professor e nos estudos
tedricos sobre o inicio da vida profissional se configuraram em 7 indicadores que expressam 0s
aspectos de sobrevivéncia vivenciados pelos docentes: 1. inseguranca por ter responsabilidade
por uma turma; 2. impoténcia em relacdo ao ensino e aprendizagem; 3. inseguranca na forma e
contetdo do trabalho docente; 4. sentimento de desisténcia; 5. sentimento de soliddo; 6.
sentimento de angustia; e 7. choque de realidade. Também levantamos 5 indicadores que
expressam 0s aspectos de descobertas sobre o trabalho docente: 1. dindmica da préatica docente

por sempre ter uma experiéncia nova; 2. aprendizagem continua na pratica docente; 3.
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aprendizado sobre as técnicas e praticas pedagogicas sobre o processo de alfabetizacdo; 4. a
relacdo teoria e pratica no planejamento de ensino; e 5. gostar de dar aula. A partir da
interpretacdo das vivéncias das professoras e dos indicadores que se destacam no inicio da vida
profissional, produzimos o nucleo de significagdo “ser professor iniciante é descobrir e
sobreviver aos distanciamentos das potencialidades de sua praxis social”.

Este nlcleo de significacdo foi interpretado a partir da historicidade das vivéncias
iniciais na vida profissional das professoras mais experientes e das professoras e professor
iniciantes que estdo vivenciando a docéncia. Para as professoras mais experientes, as vivéncias
iniciais na profissdo sdo marcadas por insegurancas, sentimentos de angustias, de incapacidade,
de choque de realidade por ndo conseguirem realizar o seu pér teleoldgico da forma que foi
idealizado em sua formacao inicial, entre outras marcas e sentimentos que produziram sentidos
de sobrevivéncia na docéncia. J& o sentimento de descoberta se relaciona a dinamicidade da
sala de aula, de todo dia ter uma experiéncia nova. Para as professoras e o professor que ainda
sdo iniciantes, a realidade social da comunidade escolar tem sido impactante e destacam que
estdo em um momento de intensas aprendizagens e descobertas sobre a profissdo docente em
relacdo ao planejamento, as questdes pedagogicas, estratégias e técnicas de ensino.

Tendo em vista esses aspectos no inicio da profissao docente, evidenciamos o0s sentidos
iniciais sobre ser professora nas vivéncias das professoras mais experientes, juntamente com as
professoras e o professor que estdo vivenciando esse momento da vida profissional e partimos
das vivéncias da professora Beatriz que possui 24 anos de experiéncia profissional. As primeiras
vivéncias como professora foram marcantes em relacdo a aprendizagem das propriedades que
constituem a natureza social do trabalho docente, vivenciada com o sentimento de incapacidade
e inseguranca da sua praxis docente. Segundo Beatriz, foi um desafio ensinar, comecar a sua
pratica, pois ndo sabia por onde comecar. Esse desafio tinha um sentimento de impoténcia por
ndo saber o que fazer, pois agora possuia a responsabilidade de ensinar uma turma. Nas palavras

de Beatriz:

esse primeiro ponto inicial, quando eu cheguei em casa e fui folear todas as apostilas
das matérias das disciplinas, eu falei que que eu vou fazer, sera que eu vou da conta?
Sabe, eu sentia uma certa impoténcia inicialmente, tudo aquilo que eu tinha estudado
no magistério, mas eu fiquei, eu me senti um pouco impotente [...] O primeiro periodo
marcante foi essa primeira turma que eu achei, que eu ndo ia da conta, que eu falei
assim, o que que eu vou fazer com eles. Porque eles me olhavam...éé...eles eram
indisciplinados, mas eles pararam e ficaram esperando, “que que vocé vai fazer”, eu
comegar, e ai eu: como eu comeco? (Entrevista, Beatriz.24, 2020).
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Diante dessa vivéncia, destacamos os indicadores de inseguranca na relagéo de ensino
e aprendizagem gerada pelo sentimento de impoténcia em relacdo a sua préatica docente por ter
responsabilidade por uma turma. A alternativa que a professora encontrou para superar essa
inseguranca foi com a utilizacéo dos livros didaticos e das apostilas que ajudaram a comecar o
seu trabalho. Segundo Basso (1998), em um contexto capitalista, o professor ndo tem controle
sobre 0 seu trabalho, pois ndo se apropria dos conhecimentos em relagdo aos contelidos
metodologicos e pedagdgicos de seu trabalho, consequéncia de uma formacdo aligeirada.
Assim, o professor fica refém dos livros didaticos, ndo compreendendo o significado de seu
trabalho docente.

Compreendemos que o sentimento de inseguranca da professora em relacdo ao
conteddo a ser ensinado, as formas, as técnicas e as operacdes de seu trabalho se configura pela
fragmentacdo da teoria e da pratica na formacdo inicial, pois ndo consegue colocar em um
movimento de préxis os conhecimentos apropriados no magistério, tanto do conhecimento
tedrico quanto do prético, pois sdo pares dialéticos que, ao serem fragmentados, desconstitui as
duas propriedades da natureza do trabalho docente, e a Unica alternativa para superar essa
fragmentacdo é se refugiar em metodologias e técnicas determinadas em livros e apostilas. Essa
fragmentacdo produz uma inseguranca em relacdo ao dominio da atividade da praxis da
professora, pois ndo consegue realizar o seu por teleoldgico pela falta de conhecimento teérico
em suas formas e contetidos; assim como ndo compreende o movimento da pratica docente em
suas propriedades operativas e técnicas pelo distanciamento da mesma. Inferimos que a
esséncia, tanto da teoria quanto da pratica, € o seu proprio movimento dialético em-si que
produz a sua forma e contetdo. Quando se distanciam a teoria e a préatica, forma-se uma relacéo
dicotdbmica na realizagdo do por-teleoldgico, engendrando a préxis social da professora a formas
e conteudos especificos, distantes dos sentidos e significados de sua praxis social, o que se
configura em uma acdo estranhada em relacdo a professora e ao proprio p6r teleolégico de sua
atividade.

Nas vivéncias iniciais, a professora Geane, com 15 anos de experiéncia profissional
docente, destaca que teve um choque de realidade, pois quando iniciou o seu trabalho nédo era
aquilo que ela tinha idealizado em sua formacé&o inicial. O indicador “choque de realidade”
também tem como motivos geradores a fragmentacdo da teoria e da pratica, assim como a
indisciplina dos alunos, problemas de familia, dificuldades de aprendizagem dos alunos; como

fica evidenciado no pré-indicador, destacado na fala da professora:
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quando eu fui chamada eu tive um choque de realidade, porque (pausa) uma coisa é
a teoria na pedagogia, outra coisa é vocé entrar em uma escola (pausa), vocé fica
assim meu Deus, ééé.... literalmente um choque de realidade. Entdo no comego da
minha carreira, eu num esperava encontrar todas as outras questdes por...por tras do
conteudo, rebeldia, problemas de familia, é... dificuldade de aprendizagem, ent&o
assim, eu ndo vi isso na faculdade (Entrevista, Geane.15, 2020).

Além dos motivos geradores estarem relacionados ao contexto de seu trabalho, Geane
acrescenta que, quando entrou na Secretaria de Educacdo, ndo teve nenhum apoio, apenas a
colocaram em uma turma com 25 alunos de 4 anos de idade. Essa primeira experiéncia em uma
turma de Educacédo Infantil foi tdo angustiante que desistiu de ser professora e buscou outros
concursos. Porém, como ndo alcancou éxito em nenhum concurso publico e, para superar as
angustias, buscou outros niveis de ensino de 32 e 42 série e comecou a fazer terapia. Segundo a

professora, esse sentimento perdurou seis anos:

[...] acho que levei uns 6 anos pra eu consegui me acalmar, acalmar minhas
angustias, eu tentei outros concursos, eu falei Jesus amado eu ndo quero isso aqui
ndo, pelo amor de Deus. [...] eee... eu fiz terapia né?! Eu fiz terapia no comego da
minha carreira [...] A gente trds muito isso pra gente, pro pessoal, pra dentro de casa,
depois de 6 anos eu acho que assim, (pausa) vocé comega a encontrar o seu eixo,
vocé comeca a entender como é que € que tem que ser, é terrivel falar isso, mas vocé
comega a achar normal os problemas, é bem terrivel, mas € isso que acontece. E ai,
mas quando vocé consegue se distanciar, vocé consegue intervir melhor (Entrevista,
Geane.15, 2020).

Observamos na fala da professora que o choque de realidade gerou um sentimento de
angustia e desisténcia em relacdo ao trabalho docente, pois ndo conseguia separar o lado pessoal
do profissional. Os problemas vivenciados em seu trabalho consumiam toda a sua vida, o que
a fez levar os seus problemas para casa. A superagdo dessas dificuldades foi pela separacéo da
vida pessoal da profissional, distanciando-se dos problemas em sala de aula para conseguir
realizar a sua atividade, passando a considera-los normais, comuns. Diante desses marcos
iniciais da professora Geane, compreendemos que o distanciamento da formacéo inicial a
realidade do trabalho docente produz o choque de realidade, pois em sua formacao inicial
idealiza sobre o seu trabalho sem o movimento de préxis entre a teoria e a pratica, 0 que a
distdncia da materialidade do trabalho docente que, consequentemente, ndo consegue realizar
as alternativas e possibilidades idealizadas em sua formacéo inicial na sua acéo teleologica,
buscando outras alternativas para a realizacdo de sua atividade.

Garbado e Hoboldo (2011), fundamentados nas ideias de Veenman (1984), afirmam que
0 inicio da vida profissional docente & marcado pelo choque de realidade, pois na formacao
inicial o professor idealiza o ser professor e o trabalho docente; quando o realiza, na realidade

concreta, ha uma discordancia com as idealizagbes produzidas em sua formacéo inicial.
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Entendemos que, na formacdo inicial, o professor produz sentidos e significados sobre o ser
professor e a sua atividade de préxis. Entretanto, a sua acao teleoldgica na realidade concreta é
distanciada desses sentidos e significados, pois se realiza em um contexto histérico permeado
de estranhamentos que determinam as formas e conteudos da praxis social e aliena os sentidos
e significados de sua atividade. Portanto, inferimos que h& um choque de realidade pelo
distanciamento da formacé&o inicial com a realidade concreta do trabalho do professor e pela
fragmentacdo do conhecimento especifico da profissdo docente entre a teoria e a pratica,
produzido pelos estranhamentos na socialidade humana. Entendemos que a formacao inicial
ndo produz sentidos e significados em uma relagdo de objetivacédo e apropriagdo da praxis social
do professor, o que pode distanciar da materialidade, da realidade concreta, e formar sentidos e
significados a partir de abstracdes idealizadas e fragmentadas em relacdo ao pér teleoldgico do
professor e estranhadas ao seu por teleoldgico, formando uma individualidade social
particularizada distante da materialidade de sua praxis.

Outro motivo gerador de choque de realidade foi expresso nas vivéncias da professora
Milena que ainda esta vivenciando o inicio da docéncia, com 5 anos de experiéncia na Secretaria
de Educacdo do DF. Para a professora, foram impactantes as diferencas de classes sociais, pois
teve uma experiéncia anterior em escolas particulares, nas quais os alunos possuiam acesso a
cultura, lazer e a alimentagdo e quando entrou na Secretaria de Educacao, os alunos ndo tinham
nem as necessidades basicas, como a alimentacdo. Esse sofrimento das criangas ficou marcado
nas vivéncias iniciais da professora. Compreendemos que, pela experiéncia anterior em escolas
particulares, a professora Milena apropriou-se do poér teleoldgico da atividade docente, ndo
tendo dificuldades em realizar o seu trabalho, porém o contexto social dos alunos marcou as

suas vivéncias iniciais na escola publica. Nas palavras de Milena:

[...] foi 0 impacto, quando eu... as diferengas das classes sociais, até entdo trabalhava
somente em escola particular, entdo é uma outra visdo, 0s meninos tém acesso a
cultura, lazer, alimentagédo. Quando vocé vem pra rede publica, ainda mais que eu
fui pra parte de Planaltina, na area rural de Planaltina, entdo foi um choque muito
grande, porque na escola entrava e saia porcos sabe, porco mesmo?! Da comunidade,
(risos) vocé tava aqui dando aula tinha um porco passean...andando no corredor. E
os alunos eles passavam muita dificuldade, (pausa) é passavam fome[...], foi uma
parte que me marcou muito, porque eu vi essa diferenca social, o sofrimento das...das
criancgas, entdo foi o que ficou marcado no inicio né (Entrevista, Milena.5, 2020).

Diante dos indicadores expressos nas falas das professoras Beatriz, Geane e Milena,
compreendemos que o inicio da vida profissional & marcado pelo choque de realidade tanto em

relacédo as idealizagGes na formagé&o inicial com a realidade concreta, quanto ao contexto social

dos alunos. Essas vivéncias sdo marcadas pelos sentimentos de insegurancas e de incapacidade
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devido & formacéo inicial e esta distante da realidade do trabalho docente, consequéncia da
fragmentacéo entre as propriedades que configuram a natureza social do trabalho do professor,
a relacdo dialética entre teoria e pratica, pelas determinantes histéricas constituidas na
socialidade humana, como a divisdo social de classes e divisdo da praxis social. Essas duas
determinacdes histdricas sdo estranhamentos que se configuram na praxis social do ser humano
e, consequentemente, na atividade de praxis e na formacdo do professor. A teoria ndo se
configura em uma propriedade pura, e muito menos a pratica; mas € a partir da relacdo dialética
que permite a formacdo da praxis. Sendo assim, a teoria sem a pratica se torna distante da
objetividade do trabalho docente e a pratica sem teoria se torna vazia do processo de objetivacéo
do ser social.

Tendo em vista o sentido que se expressa como choque de realidade, Huberman (2000)
compreende que é um momento de aprendizagem do ser professor, vivenciado por desafios que
podem gerar um sentimento de desisténcia da profissdo. Para o autor, o professor vivencia um
momento de sobrevivéncias e descobertas em relacdo ao desenvolvimento de sua atividade
docente, no qual o aspecto de sobrevivéncia é apreendido pelas: vivencias de sofrimento e
soliddo na docéncia, sentimento de inseguranca, medo, dificuldades com a gestdo da sala de
aula, com alunos indisciplinados e com a falta de recursos. Esses motivos geradores de sentidos
de sobrevivéncia podem ser evidenciados nas vivéncias da professora Carol que possui 10 anos
de experiéncia na profissdo docente, a qual aponta que, quando iniciou na Secretaria de
Educacdo, ndo teve nenhum apoio da escola, tdo pouco da Coordenacdo Regional de Ensino
(CRE) e, por ser a sua primeira experiéncia em sala de aula, teve muitas dificuldades a ponto
de ter um sentimento de desisténcia da docéncia e, da diregdo devolvé-la para a Regional pelo

fato de ser inexperiente, expresso em sua fala:

quando eu adentrei a secretaria de educacéo, primeiro ano foi muito frustrante, assim
a ponto de eu querer desistir, e a dire¢cdo me devolver pra, pra regional pelo fato de
eu ser inexperiente, eu ndo tive ajuda ndo tive apoio nenhum. Eu senti assim um
fracasso, queria até desistir, voltar pro meu antigo emprego assalariado pra ganhar
um quinto do salario pelo fato de néo ter apoio na escola no primeiro ano, mas ai
com o tempo eu me mostrei assim fortalecida ee, estudei bastante, estudo até hoje,
gosto de alfabetizacdo, e me achei nessa area, eu sou apaixonada hoje pelo que eu
fago, mas comecou de forma bem tragica (Entrevista, Carol.10, 2020).

Tendo em vista os sentidos de sobrevivéncia nas vivéncias da professora Carol, em
outros momentos de sua fala que retoma esse marco inicial expressando os motivos geradores

de suas dificuldades iniciais, considerando a ma formacéo inicial em uma faculdade particular

e a sua entrada na Secretaria de Educagdo que ndo teve nenhum apoio de seus colegas e da
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propria Regional de Ensino. Esses aspectos, em relagdo as condicionalidades formativas e a
entrada na profissdo, geraram sentimentos de incapacidade, inseguranga e desisténcia da
profissdo docente. Para a superacdo desses sentimentos, a professora buscou conhecimentos por
conta propria e, nesse processo, foi se apaixonando pela area de conhecimento de alfabetizacéo
e se sentido mais segura e fortalecida.

O sentimento de sobrevivéncia na profisséo e vivenciado pelas professoras iniciantes
pelas condicionalidades do trabalho docente na realidade concreta e pelos processos formativos
iniciais. Em uma sociedade hierarquizada, dividida em classes, com ideais neoliberais que
produzem personalidades particulares, individualidades fundamentadas em estranhamentos do
préprio ser social, as relagdes sociais entre os individuos se distanciam na producdo de uma
praxis social. Diante disso, a professora Carol destaca que o seu processo de sobrevivéncia e
superacdo das dificuldades na profissdo docente se configuraram pela sua busca por
conhecimento de forma isolada, sozinha, sem apoio de ninguém, constituindo-se em um
processo formativo particularizado.

Em contrapartida, evidenciamos sentidos de descobertas em relacdo ao por teleoldgico
do trabalho docente nas vivéncias dos professores, produzidos pelo sentimento de realizacéo e
satisfagcdo da sua praxis social. Segundo Huberman (2000), esse aspecto de descoberta pode ser
evidenciado pelos sentimentos de realizacdo profissional por ser responsavel por uma turma,
por estar em uma profissao e por fazer parte de um corpo profissional. O autor destaca que esses
dois aspectos de sobrevivéncias e descobertas podem ser vivenciados paralelamente, ou
dependendo do perfil do professor, um pode sobrepor o outro. Nessa relacdo de sobrevivéncia
e descoberta, compreendemos que o que faz o professor permanecer na profissdo pode ser o
sentido de descoberta que o faz aguentar o sofrimento vivenciado pelo sentido de sobrevivéncia.

Em relacdo aos sentidos de descobertas, estes podem ser expressos nas vivéncias da
professora Joyce, com 12 anos de experiéncia no trabalho docente; da Patricia, professora
iniciante com 5 anos de experiéncia; e do professor Ricardo, também iniciante com 2 anos de
experiéncia profissional docente. Para a professora Joyce, a dinamicidade da pratica docente de
todos os dias poder vivenciar algo novo foi uma descoberta. Ela relaciona essa dinamicidade
pela sua pratica, expressando o carater continuum de aprendizagem do trabalho docente e das

mudangas que ocorrem ao longo da sua vida profissional quando diz:

0 gque me marcou, mais, foi ver assim que cada ano que vou trabalhando, é uma
experiéncia nova e que, e que nada é igual, por mais que a gente estude, por mais que
a gente vé na teoria, mas a pratica, ela muda muito, porque, entendeu, entéo assim,
ndo que me marcou s6 no inicio, mas que me marca até hoje, cada dia que passa a
gente vé que a gente ainda ndo sabe nada, que a gente aprende cada dia mais, tanto
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com a teoria e mais com a pratica, a pratica ela faz a gente mudar muito, entdo assim,
0 que eu fazia no inicio hoje eu ja, algumas coisas eu ja nao fagco mais, entéo essas
coisas que vao sendo significantes pra mim (Entrevista, Joyce.12, 2020).

A aprendizagem da docéncia para a professora se da a partir da relacdo teoria e pratica,
mas valoriza 0s conhecimentos da pratica docente, ressaltando que a sua aprendizagem e as
mudangas na realizagdo de seu trabalho foi pela vida cotidiana da sala de aula, de sua pratica.
Inferimos que a valorizacdo dos conhecimentos produzidos na préatica docente, sobrepondo a
teoria, hierarquiza as propriedades que configuram o trabalho da professora; o que pode
produzir sentidos e significados estranhados sobre a aprendizagem da docéncia e sobre a propria
formagdo do por teleoldgico de sua atividade. A professora limita o conhecimento da sua
atividade em particularidades de sua acéo, a partir de formas e contetidos gerados no cotidiano
da sala de aula e de formacdes fundamentadas em técnicas e metodologias de ensino, ndo
compreendendo as potencialidades do ser social professor em suas dimensdes cognitivas, éticas,
politicas e estéticas que permitem a consciéncia de si e de sua praxis social como uma atividade
criadora e transformadora.

Em relacdo as vivéncias do professor Ricardo, 0 que marcou seu inicio de vida
profissional foi o processo de ensino e aprendizagem da alfabetizacdo na relacdo professor-
aluno. Para o professor, em sua formacao inicial foram vistos apenas conceitos em relagdo ao
processo de alfabetizacdo e, na pratica docente, pdde aprender sobre as técnicas, as praticas
pedagdgicas, afirmando que se aprende a alfabetizar uma crianca na sala de aula. Ele ainda
relata sobre o processo de planejamento de sua aula, para o qual primeiro estuda sobre os
contetidos e as formas de sua atividade para realiza-la em sua pratica, considerando que assim

consegue um ensino mais significativo para a crianga, expresso em suas palavras:

eu entrei em uma sala... num ano de alfabetizagéo, no segundo ano, e... 0 que me
marcou foi esse processo de...de aquisi¢cdo né da...da leitura, da escrita dos meninos,
porque na faculdade a gente ouve falar disso, a gente estuda, mas de uma maneira
mais geral, mais conceitual, e... até digamos assim superficial, na faculdade vocé
aprende o qué que é letramento, o qué que é alfabetizacdo, mas 0s...as técnicas, as
praticas pedagogicas pra vocé alfabetizar uma crianca vocé s6 aprende quando vocé
vai pra sala de aula (pausa). Entdo por isso que me marcou, porque foi um, foi...o
ano passado foi um ano de muito aprendizado pra mim, era interessante que eu lia o
material, os teéricos, e ia pra prética no outro dia, entdo isso foi muito
significativo...e foi um desafio também, foi significativo porque era muito interessante
vocé comparar a teoria com a préatica assim, tdo rapido, e por outro lado foi muito
cansativo... porque voceé sai da sala de aula e tem que estudar pra no outro dia poder
fazer uma aula que seja significativa e que agregue todos os estudantes, e que eles
saiam lendo e escrevendo (Entrevista, Ricardo.2, 2020).

Observamos que o professor expressa um sentido de descoberta do trabalho docente na

relacdo entre a teoria e a pratica para a realizagdo de ensino e aprendizagem, assim como pelo
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reconhecimento de seu trabalho no desenvolvimento de aquisicdo da leitura e da escrita pela
crianga. O processo de estudo tedrico, planejamento e realizacdo na prética de ensino é
cansativo, mas € significativo na relacdo de ensino e aprendizagem e na sua propria formacéo
enquanto professor. Percebemos que o professor possui um sentimento de satisfacdo
profissional pela aprendizagem da relag&o teoria e pratica, na qual coloca em movimento 0s
conhecimentos gerados em sua formagc&o inicial na realizacdo da sua préxis, potencializa a sua
formacéo e reproduz as suas formas de ser professor e de sua atividade docente em um pbér
teleoldgico direcionado para a transformacéo do ser singular. Evidenciamos que o sentido da
acao do professor ser direcionada para uma aprendizagem significativa tem como fundamento
as relacGes dialéticas dos sentidos e significados das propriedades do seu trabalho em relagdo
ao 0 qué ensinar, como ensinar, para qué ensinar e para quem ensinar. Essa relacdo é produzida
no planejamento do professor para a realizacdo do ensino e aprendizagem. Entretanto, no
processo do por teleoldgico do professor, a sua busca por conhecimento é desenvolvida de
forma particularizada, solitaria, produzindo uma intensificacdo de sua atividade para a
realizacdo da praxis, tornando-se um processo cansativo quando este poderia ser satisfatério se
fosse realizado no espaco da coordenacdo pedagogica, explorando o aspecto da coletividade do
trabalho docente, seja no espaco da formacgdo continuada ou no espago do planejamento
coletivo.

Por outro lado, para a professora Patricia, o sentido de descoberta foi expresso na relagdo
professor-aluno, pois a professora nao sabia que iria se identificar tanto com a profissdo. Ao
mesmo tempo em que expressa uma satisfacdo em ser professora, afirma que é uma profissao
cansativa e exaustiva: “foi marcante pra mim esse dia-a-dia com as criancas, eu ndo achei que
eu fosse me identificar e gostar tanto. Apesar de ser uma profissdo muito exaustiva, a gente
fica, a gente chega em casa esgotado” (Entrevista, Patricia.5, 2020). Diante disso,
compreendemos que o inicio da vida profissional docente é um momento de intensas
aprendizagens e dominio do por teleoldgico da préxis social do professor que propicia vivéncias
de sobrevivéncias e descobertas no momento de apropriacdo. Para Lima, Corsi, Mariano et. al.
(2007), o inicio da docéncia tem propriedades que movimentam o processo de constituicdo de
ser professor em um continuum: a formacao profissional especifica, denominada de formacao
inicial; a entrada na vida profissional; e a formacgéo continuada, destacando que o inicio na vida
profissional € um dos momentos de continuum que deixam marcas no ser professor e que podem
ser determinantes para a sua permanéncia na docéncia.

Compreendemos que as marcas geradas nas vivéncias iniciais das professoras e do

professor produzem sentidos e significados sobre o ser professora e professor e sobre o por
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teleologico de sua praxis social. Em um contexto cada vez mais fragmentado pelos
estranhamentos de hierarquizagdo dos conhecimentos produzidos pelo ser humano e das
préprias individualidades sociais em uma sociedade de classes, a realizacao da praxis social do
professor é produzida de forma estranhada a sua materialidade na realidade concreta.

Dessa forma, compreendemos que o professor ndo produz significagcdes em relacdo ao
0 qué ensinar, como ensinar, para qué ensinar e para quem ensinar, alienando a formacéo do
ser professor. Essas dimenses do trabalho docente possuem propriedades cognitivas, técnicas,
operativas, estéticas, politicas e éticas que formam o por teleologico do professor em uma praxis
criadora. Quando o professor fundamenta a sua agdo teleoldgica a partir de técnicas e
metodologias que determinam as formas e conteldos de sua agdo, ndo objetiva as suas
qualidades no processo de criacdo do seu pdr teleoldgico, o que o distancia da totalidade de sua
atividade criadora, formando-se em um ser passivo, sem potencialidades de transformacéo
social. Essa alienagcdo da formagdo da individualidade do ser social professor produz
sentimentos de angustias e sofrimento no inicio da vida profissional, pois o professor ndo se
sente capaz de realizar a sua atividade devido ao distanciamento das potencialidades de sua
praxis social.

Em contrapartida, o professor que possui consciéncia das potencialidades da sua
atividade e que busca realizar a sua acao a partir da relacdo de préxis, intensifica a sua acdo
teleoldgica devido a configuracdo do trabalho docente na realidade concreta de desvalorizacdo
do professor, méas condi¢cdes materiais do trabalho docente, politicas de avaliacdo, organizacédo
curricular, projetos politicos pedagogicos, entre outras instancias que engendram e direcionam
o trabalho do professor a uma forma e contetdo determinados historicamente e fundamentados
em um projeto de educagdo politico, econdmico e social que limita as potencialidades de
formacdo de professores e da realizacdo da sua praxis social para a formacdo de
individualidades que ndo possuem as potencialidades do género humano, mas que possuem
qualidades limitadas para o desenvolvimento do capital.

Dessa forma, compreendemos que os sentidos vivenciados no inicio da profissao
docente sdo marcados pelas sobrevivéncias expressas pelo sentimento de angustia, solid&o,
incapacidade, entre outros; e as descobertas marcadas pelo sentimento de realizagdo
profissional nas vivéncias de aprendizagem da docéncia, de satisfacdo por fazer parte de um
corpo profissional, entre outros elementos. Tendo em vista as sobrevivéncias e as descobertas
como um par dialético marcado no inicio da vida profissional docente, compreendemos que
esses marcos sdo produzidos historicamente na relacdo do professor com a realidade concreta

de seu trabalho. Sendo assim, ndo s&o naturalizados, mas produzidos no processo de formacéo
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inicial e na materialidade do trabalho docente que se configura de multiplas determinantes
historicas, politicas, sociais e econdmicas que determinam as suas formas de ser e estar na
profissdo docente. Ressaltamos a importancia de nos questionarmos sobre 0s motivos geradores
estruturais das marcas vivenciais que geram sentimento de angustia e logo de desisténcia da
profissdo docente, para nos aproximarmos do porqué os professores possuem essas marcas e
que consequéncias podem ter no processo de constituicdo do ser social professor. Dessa forma,
analisamos a partir dessas marcas a reproducédo do ser social docente em relacdo as mudancas
ao longo da vida profissional que produzem o ser social professor e o trabalho docente,
expressos nas vivéncias historicas dos professores.

Tendo em vista as marcas de vivéncias iniciais na profissdo docente, compreendemos
que o professor esta imerso em uma correlacdo de forcas com a sua realidade concreta que esta
imbricada de estranhamentos histéricos produzidos na socialidade humana que direcionam a
sua préaxis social. Os sentidos e significados produzidos a partir dessas vivéncias produzem
formas de individualidade de ser professor e formas e contetdos de desenvolver a sua praxis
social. Com a superacdo dos estranhamentos e a busca pelas potencialidades do género humano,
o professor potencializa a sua individualidade social e se aproxima das potencialidades de
criacdo e transformacéo de sua préxis. Diante disso, os sentidos iniciais da profissdo docente
nos ajudam a compreender os tracos marcantes que impulsionam a elevacdo consciente do
professor sobre a sua realidade concreta e as escolhas determinantes geradas por alternativas e
possibilidades em seu contexto de trabalho, no qual sdo produzidos sentidos e significados que
modificam o ser social professor e a sua acdo teleoldgica para a superacdo dos estranhamentos
imbricados na atividade docente.

De acordo com o entendimento do processo de reproducéo do ser professor, as marcas
de vivéncias das professoras e do professor ao longo da vida profissional docente sdo
determinantes para a compreensdo das alternativas e possibilidades de mudancas e da
reproducéo de sentidos de ser professora e do trabalho docente, assim como para compreender

0s motivos geradores de sua permanéncia na profissao.

6.2.2. Sentidos de desisténcia e resisténcia diante dos desafios de ser professor

A reproducdo do ser social professor se configura em um processo continuo de
apropriacdo dos conhecimentos teoricos e praticos para a realizacdo do p6r teleoldgico de sua
atividade. A sua acdo teleoldgica é direcionada a partir de um sentido social que determina as
finalidades de sua préaxis na socialidade humana, assim como é determinada pelos sentidos

individuais dos professores que significam a sua acdo em uma objetividade que atribui um
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sentido pessoal sobre a sua forma de ser e realizar o seu trabalho. Ent&o, quanto mais o professor
se envolve com a sua atividade de préxis em suas dimensdes sociais, técnicas, operativas,
estéticas, cognitivas e politicas, respondendo aos desafios no cotidiano, agindo sobre a sua
realidade concreta de forma critica e criadora, mais o professor eleva a sua particularidade para
uma individualidade objetiva com uma generidade em-si, uma forma de ser professor social.
Essas agdes direcionadas ao enfrentamento de problemas do género humano em sua socialidade
faz com que o individuo supere os estranhamentos enraizados em sua historicidade (LUKACS,
2013). Consequentemente, o processo de desenvolvimento da socializa¢cdo humana se direciona
a um nivel sempre mais elevado de generidade: quanto mais os professores buscam alternativas
e possibilidades aos problemas de sua praxis social, mais se eleva a suas potencialidades e a
formacéo da sua individualidade.

Diante disso, as vivéncias das professoras e do professor ao longo da vida profissional
séo relatadas pelas marcas de desafios produzidas pelas condicionalidades da realidade concreta
de seu trabalho, pela condicéo de vulnerabilidade das criancas que estudam no ensino publico,
pela relacdo de ensino e aprendizagem, entre outros aspectos que afetam o ser professora e
professor e produz sentidos e significados sobre a sua acdo teleoldgica. Esses desafios
impulsionam a busca por alternativas e possibilidades para a superacdo desses problemas, as
quais produzem mudancas nas formas de ser professor e de realizar o seu trabalho docente.
Assim sendo, destacamos 9 indicadores que expressam as marcas de vivéncias que foram
significativas ao longo da vida profissional: 1. processo de aquisicdo do conhecimento na
relacdo de ensino e aprendizagem; 2. vulnerabilidade social das criancas; 3. professores
compromissados e professores que ndo possuem esse compromisso com a educagdo; 4.
desenvolvimento da crianga com dificuldade de aprendizagem; 5. impacto com a realidade do
trabalho docente em sala de aula; 6. avaliacdo da forma que realizava o trabalho docente
negativamente e do que poderia ter feito em algumas situacdes e ndo fez; 7. reconhecimento de
seu trabalho pela comunidade escolar; 8. condicGes de trabalho; e 9. trabalho determinado por
um fim: mudar o pensamento dos alunos.

Os indicadores, em relacao aos sentidos do processo de aquisicdo do conhecimento na
relagcdo de ensino e aprendizagem e no contexto social de vulnerabilidade social das criancas,
sdo marcas expressas pelas professoras e pelo professor que estdo vivenciando o inicio da vida
profissional. A partir das vivéncias desses professores iniciantes, compreendemos que as
marcas de ser professora e professor tem sido pela aprendizagem da crianga na realizacdo de
seu trabalho e na aprendizagem da docéncia, nessa relagdo das formas e conteidos sobre o qué

ensinar, como ensinar e para quem ensinar. A dimenséo para quem ensinar & marcada nas
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vivéncias das professoras como determinante na forma e no conteudo de sua atividade, pois as
condicionalidades de vulnerabilidade social das criangas produzem sentidos em relacdo ao por
teleoldgico do trabalho docente. Para o professor Ricardo, como foi evidenciado no inicio da
vida profissional, a aquisi¢do da leitura e da escrita da crianca foi uma marca, assim como a
relacdo teoria e préatica da sua atividade, isto é, a0 mesmo tempo em que a crianga se apropria
dos conhecimentos, o professor se apropria da sua praxis social. Para a professora Milena e para
professora Patricia, a realidade social das crianc¢as foi marcante, pois para a realizacao do ensino
e aprendizagem € necessario considerar essa realidade social, como expresso na fala da

professora Patricia:

[...] eles s@o expostos a todo tipo de mazela social, entdo isso me marca sabe. Ver a
condicdo deles, e as vezes a gente cobra tanto, e as vezes a crianga ndo tem nem o
que comer em casa né, entdo ai eu paro e repenso, pensa eu preciso ponderar, até
que ponto eu vou cobrar e exigir dos pais ne, porque tem crianga que mora em casa
de...de lata, de papel&o, que mora em um cémodo sé com mais quatro irmaos, o pai
e a m&e. Entéo assim, é uma realidade muito diferente da que eu vivo, porque a gente
tem uma casa, a gente tem comida, a gente tem o conforto minimo, e eles ndo tem
nada. Entdo pra gente o ideal € passar atividade, pedir que a crianga venha limpa
pra escola, e nem sempre isso eles conseguem, porque eles ndo conseguem ter o
minimo que é comer, entdo isso me marca muito. Aqui na realidade dessa comunidade
que a gente trabalha, pra mim é muito impactante. E a gente precisa levar em conta
tudo isso, antes de qualquer coisa (Entrevista, Patricia.5, 2020).

Essas marcas das professoras e do professor que estdo vivenciando o inicio da vida
profissional nos fazem refletir sobre as condicionalidades de objetivacdo do ser professor. A
praxis social docente tem como propriedade a relacdo de ensino e aprendizagem na relacéo
professor-aluno; entretanto, sendo uma relacdo entre sujeitos, as condicionalidades histéricas
tanto do professor e de seus processos formativos quanto das condi¢Ges materiais da crianca
sdo mediagdes imbricadas na formagdo da individualidade social do professor e da crianca.
Dessa forma, inferimos que os professores iniciantes possuem, em sua formacdo de
individualidade social, um distanciamento da realidade das criancas e da relacdo de ensino e
aprendizagem na materialidade do seu trabalho pelo estranhamento gerado pela fragmentacéo
da atividade ainda em sua formagao inicial.

Consequentemente, quando inicia a sua praxis social, as condicionalidades de seu
trabalho e das criangas no processo de ensino e aprendizagem sao marcadas como desafios para
a realizacédo do seu por teleoldgico. Assim, compreendemos que o professor iniciante, por estar
distante das potencialidades de sua praxis social, constitui-se a partir dos conhecimentos
produzidos em sua formac&o inicial e da sua pratica docente, entretanto por serem fragmentados

0s conhecimentos teoricos e praticos, o professor iniciante direciona a sua aprendizagem pela
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pratica. Dessa forma, o professor se constitui pelo trabalho realizado no cotidiano da sala de
aula, mediatizado pelas suas condicionalidades sociais, por isso, a materialidade do trabalho
docente e as condicionalidades da crianca sdo desafios e marcas de ser professor iniciante.

Para as professoras experientes, as marcas de ser professora também estdo expressas nas
vivéncias iniciais e ao longo da vida profissional, entretanto com um olhar de avaliagéo da sua
forma de ser professora e de realiza¢do do seu trabalho docente, assim como de seus colegas de
trabalho. A marcas iniciais sdo compreendidas como motivos geradores de mudancas e
direcionamentos da sua praxis social que sdo produzidos pelos desafios em sua atividade
docente e pelos caminhos de alternativas e possibilidades de superacéo.

Para a professora Carol, as relagdes entre os professores sdo marcas determinantes para
a realizacao do trabalho docente, pois desde o inicio da sua vida profissional, as relagdes com
0s colegas de trabalho, determinadas pela falta de apoio, foi um empecilho para o
desenvolvimento da sua pratica docente. Hoje, a relacdo entre os pares ainda é determinante
para a realizacdo do seu trabalho, pois compreende que, na educacdo, ha professores
compromissados em realizar a sua atividade, assim como professores sem compromisso e sem
interesse em desenvolver um ensino significativo para as criangas, 0 que esta expresso em suas

palavras:

[...] entdo 0 que me marca sdo as pessoas que eu vejo ao longo do caminho
trabalhando duro firme pra isso, e o lado contrario também me marca muito, assim
de pessoas que estdo ali, sem compromisso nenhum, sé pra...pelo dinheiro né, e que
vocé chega coloca uma proposta legal, eles fingem que que gostaram, que acharam
legal s6 pra morrer ali a conversa e vocé vé, percebe que em sala de aula ndo fazem
nada, deixa a crianga, a gente percebe quando vocé pega assim as vez 0s aluno no
outro ano, e ele t& 14 no mesmo jeitinho que ele entrou, que vocé teve contato com
ele, ele foi seu, as vezes, €... e ninguém faz nada, entdo assim, 0 que me marca sao 0s
dois lados, o positivo de alguém que quer que acredita, e o lado de gente sem
compromisso que ta ali sé pelo dinheiro, eu acho que ndo gosta né, foi o que achou
mais facil, eu penso que é isso (Entrevista, Carol.10, 2020).

Diante da fala da professora, compreendemos que o elemento que marca o por
teleoldgico de sua atividade € a realizacdo do planejamento do ensino e aprendizagem no
coletivo. A professora percebe a necessidade de realizar a sua pratica docente em conjunto com
0s seus colegas de trabalho, pois o trabalho do professor realizado em um ano impacta o
desenvolvimento do seu trabalho no ano seguinte, o que desencadeia relacdes de ensino e
aprendizagem das potencialidades do género em um processo continuo e coletivo. Entretanto,
percebe a falta de compromisso dos colegas de trabalho que, segundo a professora, ndo estao
interessados na relacéo de ensino e aprendizagem, mas apenas em receber o salario no fim do

més.
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Para a professora Joyce, 0 impactante no inicio da vida profissional foram os diferentes
niveis e as dificuldades de aprendizagem das criancas que tem sido uma marca até os dias de
hoje. Esse impacto e desafio inicial produziram motivos geradores e direcionamentos para a
aprendizagem da docéncia e a busca pela potencialidade de sua praxis social. Dessa forma,
quando realiza a sua atividade docente com criangas que possuem dificuldades de aprendizagem
ou com alguma necessidade especial que limita a sua apropria¢do dos conhecimentos e alcanca
0s objetivos de sua acdo teleoldgica de aprendizagem, a professora se sente realizada. Essa
aquisicdo do conhecimento pela crianca que possui dificuldades de aprendizagem é um desafio
e a0 mesmo tempo motivo gerador de mudancas em sua forma de ser professora, a qual, ao
objetivar-se enquanto professora em sua préxis social, sente-se satisfeita pelo alcance de seus

objetivos e isso se constitui em uma marca ao longo da sua vida profissional:

[...] assim quando vocé d& aula pra uma crianga que muitas vezes ela tem
caracteristicas diferentes de algumas por ter dificuldade, o aluno I4 com laudo, um
diagnostisco que ela vem e ai quando vocé vé aquela crianga desenvolvendo né,
concluindo dentro das limitagdes dela, algum objetivo, chega a um determinado
desenvolvimento assim, que a gente ndo esperava, isso € muito gratificante, isso
marca muito, bastante (Entrevista, Joyce.12, 2020).

Diante disso, compreendemos que os desafios encontrados na concretude do trabalho
docente podem produzir motivos geradores de mudancas nas formas e contetudos da praxis
social da professora e, quando supera esses desafios, € constituida uma marca de reproducdo do
ser social docente. Dessa forma, a professora se reproduz de acordo com as necessidades
geradas na realidade da sua atividade e com as possibilidades e alternativas de mudancas dessa
realidade concreta. As vivéncias das professoras tém como marca as relagdes de desisténcia e
resisténcia aos desafios encontrados na realidade social da escola, 0 que muitas vezes pode
desencadear o adoecimento das professoras que resistem e buscam superar os desafios no
cotidiano do ensino. Ao mesmo tempo em que esses desafios podem gerar possibilidades de
mudanca e reproducdo do ser social professora, € necessario nos questionarmos quais as
propriedades que formam esse desafio, pois podem ser gerados por estranhamentos imersos na
realidade concreta e conduzir a pratica docente a uma forma e contetido que ajude a professora
a realizar a sua atividade e ndo superar o desafio de sua praxis social. Refletimos: a professora
supera e reproduz o ser professora ou busca formas de realizar a sua atividade sem a superagéo
e transformacéo da sua realidade concreta?

Para a professora Geane, 0 marco da sua vida profissional foi o choque de realidade no
inicio da docéncia, evidenciado no nudcleo de significacdo sobre o professor iniciante.

Entretanto, demarca um acontecimento em suas vivéncias iniciais de ensino e aprendizagem,
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em que a crianga ainda ndo tinha se apropriado da linguagem matematica e a professora nao
conseguia achar formas de como ensinar matematica para essa crianca. A professora avalia a
sua vivéncia nos dias de hoje, apontando as possibilidades e alternativas de formas e meios para

ensinar a linguagem matematica que poderia ter feito naquela ocasiao:

ndo teve nada especifico marcante, mas hoje eu falo, gente eu assassinei
educacionalmente muita crianca, meu Deus. (pausa). Eu lembro de uma aluna que eu
tive na terceira série, que ela tinha extrema dificuldade em matematica, e eu chamei
ela pra da aula de reforco, eu lembro que a menina néo conseguia...ela ainda néo
tinha abstraido a matematica, entdo ela ndo conseguia, por exemplo, eu falava pra
ela 5 mais 4, ela ndo conseguia, e eu, gente como é que ela nédo sabe 5 mais 4, que
que eu vou fazer?! E eu lembro que eu fui atras e busquei num sei o que, e o hoje pra
mim eu falo assim , meu Deus do céu, porque que eu ndo trabalhava com material
concreto, porgue que eu ndo fazia assim, por isso que eu falo, nossa eu assassinei
muita crianga educacionalmente (Entrevista, Geane.15, 2020).

Observamos que as vivéncias iniciais na docéncia foram marcantes para a professora
Geane, pois ndo sabia como realizar a sua pratica docente e, a0 mesmo tempo, ndo conseguia
alcancar resultados de aprendizagem, o que fez a professora vivenciar a realizacdo da pratica
docente como um meio de aprendizagem de sua atividade, mas essa realizacdo era vivenciada
com o sentimento de angUstia e incapacidade. Entretanto, evidenciamos que essa aprendizagem
ndo foi apenas pela pratica do seu trabalho, mas pelas mudancas de concepcBes educacionais
no contexto brasileiro em relacdo ao ensino e aprendizagem que, antes, partia de uma educacao
tradicional e hoje consegue enxergar outras formas e meios de realizar a atividade docente.

As vivéncias do trabalho docente da professora Beatriz tém como marcos a realizagao
da sua atividade de préxis, o reconhecimento do seu trabalho pela comunidade escolar e o
autorreconhecimento de sua potencialidade pelos resultados alcancados em experiéncias que
foram extremamente desafiadoras. Para a professora, foi marcante ter uma turma em uma
comunidade escolar carente, com alunos com retencdo de sete anos na primeira série que nao
conseguiam ser alfabetizados. Com experiéncia de 10 anos na escola, a comunidade escolar a
conhecia e confiava em seu trabalho, pois ao ser professora da turma mais desafiadora da escola,
teve o reconhecimento e a esperanca dos pais de que a partir dali os filhos conseguiriam ser
alfabetizados. As criangas tinham vivéncias negativas de violéncia e morte em sua comunidade,
as quais a professora percebeu pelos desenhos das criancas e resolveu ampliar a visdo das
mesmas em relacdo a sua realidade social. A professora desenvolve o seu trabalho a partir da
intencionalidade de modificar o pensamento das criangas para alcangar uma transformacéo néo
apenas na aprendizagem da escrita e da leitura, mas da importancia dos estudos e da consciéncia

de sua realidade para sua transformacéo social. Ela reconhece que o seu trabalho ndo pode ser
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realizado solitario e pede ajuda para a gestdo da escola, para a Regional de Ensino que
disponibiliza um professor temporario para estar junto com ela em sala de aula. Essa vivéncia

para a professora foi muito forte, marcando a sua vida profissional:

[...] eu trabalhei no Paranoa muitos anos, entdo o Paranoa era uma escola que 0s
meninos era muito carentes, entdo eu passei por muitas , € muitos desafios com alunos
totalmente indisciplinados, e que no final do ano eles estavam assim, bem tranquilos,
é...eu peguei uma turma de 35 alunos 14 uma vez, que todos eles tinham sete anos no
minimo de retencdo da primeira série. Entdo eles ndo conseguiam se alfabetizar. E
ai como eu ja tava conhecida na escola, fiquei 1a 13 anos, e eu ja tinha 10 anos nessa
escola nessa época e..e.. muitos pais vieram pra mim e falaram pra mim bem assim,
agora meu filho vai aprender (pausa curta), porque tinha ficado comigo. [...] e essa
turma com 35 alunos nessa situacao, é...22 deles sairam totalmente alfabetizados.
[...] essa época que iniciou o Itapod, e todos eles eram do Itapoa, porque a minha
escola era a Ultima escola do Paranod, a mais proxima do Itapod, entdo todos o0s
meninos que foram pra & iam pra escola, e esses meninos assim, tinham uma histéria
de vida muito sofrida, muito ruim, eles s6 tinham é...histdria negativas pra contar em
sala de aula [...] Entdo essas coisas vai marcando a gente né, entdo a gente tem que
fazer com que esse aluno perceba, sem querer modifique o pensamento dele, [...]essa
turma foi muito forte, entendeu. Veio gente da secretaria de educaco assistir minha
aula, porque eu falava mesmo, eu gritava, eu preciso de ajuda, a turma ta ruim. A
secretaria liberou, na época ndo tinha esse negdcio de monitor, essas coisas nao, a
secretaria de educacéo liberou um contrato temporario pra ficar comigo, pra me
ajudar com essa turma, porque, de tdo dificil que ela era. E ai eu chamei coordenagéo
pra assistir minha aula, veio gente da secretaria de educagédo assistir minha aula,
gente da regional assistir minha aula, pra ver o que eu precisava de ajuda, e que eu
ndo queria que aqueles meninos passassem mais um ano e continuasse na mesma
situagdo. Entdo foi uma turma que marcou muito, muito, muito a minha vida
profissional. (Entrevista, Beatriz.24, 2020).

A partir das vivéncias da professora Beatriz, entendemos que a finalidade de sua
atividade docente é direcionada a partir do sentido de conscientizar os alunos sobre a sua
realidade concreta, para impulsionar a busca pelos conhecimentos para a transformacéo de sua
condicéo social, cujo direcionamento se deu a partir de uma consciéncia social sobre a realidade
dos alunos e a investigacdo de meios e formas para alcancar os objetivos de ensino e
aprendizagem. Para a superacdo desse desafio, a professora evidencia que ndo conseguiu
sozinha, mas sim em um trabalho coletivo que possibilitou o desenvolvimento de ensino e
aprendizagem naquela turma.

Diante dessas marcas evidenciadas, umas ainda no inicio da vida profissional, outras ja
com experiéncia profissional docente, compreendemos que a realidade da atividade docente é
permeada por desafios e esses sdo produzidos pelos estranhamentos do ser social de uma
sociedade de classes hierarquizada que se constitui em uma relacdo de dominantes e dominados
e, para a manutencao desse status quo, distancia-se a classe social dominada das potencialidades
humanas, direcionando a sua formac&o e as possibilidades de realizacdo de uma préaxis social

sem as proprias qualidades humanas de criagdo. Dessa forma, inferimos que o trabalho docente
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€ uma praxis social das classes dominadas que tem sido limitada, desde a sua formac&o, as
possibilidades e alternativas de criacdo e producdo da generidade humana, engendrando o
trabalho do professor as formas e contetidos técnicos e operacionais sem uma dimenséo politica
e social da sua realidade concreta. Assim como o seu trabalho tem como finalidade, em uma
sociedade capitalista, produzir méao de obra qualificada e estabiliza¢éo do status quo, o trabalho
do professor pode também se constituir em uma correlacéo de forcas de uma contra-hegemonia
em uma consciéncia de classe que possibilite o alcance das potencialidades do género humano
e uma transformacéo social.

Dessa forma, destacamos as relagdes contraditdrias entre a resisténcia e a desisténcia da
profissdo docente produzida pelas condicionalidades do trabalho docente e pelos desafios que
se apresentam em sua realidade concreta. O trabalho docente tem se configurado em um espaco
de resisténcia as novas exigéncias do capital, a0 mesmo tempo em que esse contexto de
desvalorizacéo, intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente tem produzido o sentimento
de desisténcia em ser professor. Hypolito e Grishcke (2013) evidenciam pesquisas que apontam
o trabalho do professor submetido as formas de controle e intensificacdo, por meios de modelos
gerencialistas-pds-fordistas na escola, que tem afetado as condi¢cdes de trabalho fisica e
emocional dos professores. Destarte, no préximo eixo, analisamos as marcas de mudancas dos

professores e do trabalho docente que podem impulsionar a reproducdo do ser social professor.

6.3. REPRODUCAO DO SER SOCIAL PROFESSORA: MARCAS DE MUDANCAS
NO SER PROFESSORA E NO TRABALHO DOCENTE

A reproducéo do ser social professor tem como um dos motivos geradores as vivéncias
de desafios no cotidiano do trabalho docente. Essas vivéncias possuem uma objetivacdo
historica determinada por condicionalidades do contexto social dos professores e permeada por
multiplas determinantes historicas, politicas, sociais e culturais que direcionam as formas e
contetdos do trabalho docente e do ser professor. As professoras e o professor, ainda
vivenciando o inicio da docéncia, estdo em um processo de apropriacdo da praxis do trabalho
docente e apontam as aprendizagens em relacdo as formas e conteldos sobre o0 qué ensinar, para
qué ensinar, como ensinar e para quem ensinar. Para as professoras mais experientes, a
reproducéo do ser social € permeada por mudancas que se apresentam no contexto histérico da
educacdo, advindas de conhecimentos tedrico-pedagdgicos sobre o desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem, mudancas tecnoldgicas e mudancas nos perfis dos alunos que impulsionam
mudangas nas formas de trabalhar e compreender o ensino e aprendizagem, impactando a forma

de ser professor e de realizacéo do trabalho docente.
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Dessa forma, a reproducéo do ser social professor tem como elementos de mediagédo
correlacbes de forcas de projetos politicos de sociedade, configurados com sentidos e
significados ontologicos e epistemologicos das formas de ser e estar no mundo, com legalidades
sociais que determinam o movimento da socialidade humana. A educacéo institucionalizada
para a formacéo que qualifica o ser humano para pertencer a essa sociedade e contribuir com o
seu metabolismo, torna-se um lugar de disputas ideoldgicas determinantes tanto para o controle
e permanéncia de um status quo, quanto para a emancipacao da individualidade social no
sentido de apropriacdo das potencialidades humanas e transformacdes dessas legalidades
engendradas de formas estranhadas na socialidade humana.

Tendo em vista esse entendimento sobre a escola como um lugar mediatizado por
disputas ideoldgicas, a reproducdo do ser social professor tem como determinacbes as
mudancas sociais na socialidade do ser social, assim como possui finalidades sociais de
producdo do proprio ser social nas individualidades dos seres singulares para o seu
pertencimento no metabolismo da sociedade. Entretanto, nessa sociedade movimentada por
propriedades estranhadas em relacdo as potencialidades do género humano, a educacdo é
determinada por esse metabolismo que engendra as qualidades humanas a serem apropriadas
pelo ser singular para a formagé&o de individualidades particulares para determinadas atividades
sociais.

As vivéncias das professoras e do professor nos indicam as propriedades do trabalho
docente, assim como elementos em sua realidade concreta que proporcionaram a sua
reproducdo social em suas formas de ser e de realizar o trabalho docente. Entretanto, partimos
dessa analise com os seguintes questionamentos: essa reproducao do ser social professor possui
uma emancipagdo da particularidade do individuo para uma individualidade social? O que
proporcionou essas mudancas sociais? Essas mudancas ocorreram de forma particularizada ou
possui um processo de transformacéo do ser professor e do trabalho docente que objetiva novas
formas de ser e estar na profissdo docente? Diante desses questionamentos, destacamos que as
vivéncias das professoras e do professor nos revelam a objetivacao histérica da sua formacéo,
assim como as condicionalidades histdricas de ser professor e do trabalho docente. Ao
relembrar da sua historia, a professora se emociona e avalia a suas proprias acdes, 0S seus
sentimentos, o seu sofrimento, entre outros aspectos que modificaram a sua forma de ser,
ressignificando a docéncia nos dias de hoje.

Dessa forma, esse eixo é composto por cinco nucleos de significacdo: 1. professora
iniciante em processo de aprendizagem do trabalho docente/apropriacdo da praxis social

docente e suas mudancas; 2. reproducdo do ser social professora pela superagdo dos
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estranhamentos; 3. ser professora: o trabalho € vida e expropriacdo da vida; 4. ser professora é
uma atividade da classe trabalhadora: permanéncia entre a sobrevivéncia e o amor profissional,

e 5. reproducéo dos sentidos de ser professora.

6.3.1. Professora iniciante em processo de aprendizagem do trabalho
docente/apropriagdo da praxis social docente e suas mudancas

As professoras e o professor que estdo no inicio da vida profissional possuem vivéncias
de aprendizagens sobre a natureza social do trabalho docente em sua relagdo de préxis, assim
como observamos uma preocupacao em relacdo ao para quem ensinar. Para as professoras e o
professor iniciantes, as condi¢des sociais das criancas sdo determinantes para a realizacdo do
por teleoldgico de sua agdo, pois estdo vivenciando intensamente a relacdo professor-aluno pela
relacdo de ensino e aprendizagem, na qual produzem sentidos e significados de ser professora
e professor a partir dessas relagdes. Ante esses elementos, destacamos 5 indicadores que
expressam as mudancas do ser professor iniciante: 1. mudanca na aprendizagem da crianca pela
realizacdo do seu trabalho; 2. mudancas nas praticas pedagdgicas; 3. mudanca na forma de
realizar o seu trabalho para se aproximar da realidade dos alunos; 4. aprendizado da docéncia;
e 5. mudancas na forma de trabalhar pelo adoecimento dos colegas.

A partir desses indicadores, evidenciamos que as professoras e o professor iniciantes
tém como elemento de reproducdo do ser social professor as aprendizagens das formas e dos
conteddos do trabalho docente em relacdo ao como ensinar, as estratégias e técnicas de ensino.
Entretanto, para a aprendizagem da prética docente, destacam as condicionalidades materiais
do trabalho docente, o contexto social das criancas e as suas condi¢des de vulnerabilidade
social. Esses elementos sdo determinantes para a realizacdo da pratica docente para as
professoras e o professor. Dessa forma, as mudancas desses professores iniciantes em seu
trabalho e na forma de ser professor sdo geradas pelas relagdes professor-aluno no ensino e
aprendizagem, levando em consideracdo o contexto de vulnerabilidade social do aluno. Para o
professor Ricardo uma das mudancas que percebe em seu trabalho é o desenvolvimento de
aprendizagem da crianca, destacando as diferencas de como ela iniciou o ano e como ela

termina;

[...] nos meninos, no trabalho em si, a gente percebe quando a gente avalia, quando
a gente é... ver como a gente iniciou o trabalho, e quando a gente compara esse com
o final, entdo eu percebi que os meninos é como eles entram [..] vocé vai
desenvolvendo o trabalho e vocé vé que ao final do ano ou até na metade do ano vocé
ja vé eles caminhando. [...]Agora uma coisa que eu percebo assim, eu ndo sei se é do
meu estilo de trabalho, mas que eu percebi isso ano passado e esse ano também, é...na
questdo do desenvolvimento deles nas competéncias socioemocionais?! Como eles
comegam 0 ano é...sem saber se respeitar, sem saber pedir por favor, sem saber lidar



142

com a raiva, com a ansiedade, com esses sentimentos, e com conversas, com trabalho
desenvolvido ao longo do ano, eu percebo que ao final eles estdo muito mais €é...
educados, sabendo controlar um pouco o sentimento de nervosismo, de raiva, de
ansiedade, entdo eu acho que isso ai, eu lembrei agora foi uma mudanga significativa
que eu percebi ano passado e esse ano (Entrevista, Ricado.2, 2020).

O que tem sido significativo e marca de mudanca pela realizacdo do seu trabalho é a
aprendizagem das criancas tanto do conteldo quanto da forma de ser e de controlar os proprios
sentimentos. Para o alcance desses resultados, aponta as suas aprendizagens sobre as questdes
pedagogicas de como dar aula, como ter dominio de turma e como fazer com que as criangas

tenham interesse em aprender, os quais modificaram a sua forma de realizar o trabalho docente:

0 que eu aprendi foi a questao das préticas pedagdgicas mesmo, de como... como dar
aula, de como vocé conduz uma turma, de como vocé tem dominio de turma, de como
vocé é...motivar os alunos pra aprender, isso eu aprendi muito no ano passado
(Entrevista, Ricardo.2, 2020).

Observamos que o professor esta se apropriando da préaxis social docente, pois as
mudancas que enxerga em seu trabalho sdo o resultado da aprendizagem das criangas e as
formas de realizacdo do ensino. O ser professor para os professores iniciantes é a préopria
realizacdo do trabalho, pois ainda ndo conseguem se elevar da relacdo professor-aluno, tendo
como determinante em seu trabalho a aprendizagem das criangas. Assim, o contexto social das
criancas, a indisciplina dos alunos, o dominio de turma, entre outros aspectos relacionados a
relacdo professor-aluno séo determinantes para a realizagéo da atividade docente.

Tendo em vista esses marcos, para as professoras Milena e Patricia, a realidade social
das criangas sdo marcos categéricos que mudaram a sua forma de ser professora e de realizar a
sua atividade. Para a professora Milena, era um desafio a realidade social das criancas, o que a
fez mudar da Regido Administrativa de Planaltina, conhecida como uma regido de
vulnerabilidade social, para uma regido que atende criangas em condi¢fes melhores, em
Sobradinho. Entretanto, a escola que escolheu em Sobradinho atendia uma regido
marginalizada, com criancas em um contexto social de extrema violéncia e vulnerabilidade
social. Esse contexto impulsionou mudancas nas suas formas de ser professora, de acordo com

suas palavras:

quando eu comecei a trabalhar ja como efetiva, eu vim pra Sobradinho, e ai eu tinha
uma visdo de que Planaltina era muito marginalizado e aqui as coisas seria melhores,
e o impacto foi porque eu fui trabalhar em uma comunidade que atendia os alunos do
Denox, e no segundo dia de aula teve uma briga dentro da minha sala em uma turma
de quinto ano, e 0s meninos, eram duas meninas, elas brigaram que uma segurou a
cabeca assim da outra e socava com o rosto dela no chdo que rasgou o rosto e
sangrou. Entdo assim, de certa forma me modificou, porque eu percebi que eu teria
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naquele momento que me adaptar aquela realidade, e que talvez a maneira que eu
vinha conduzindo...meu lado profissional, eu teria que agir de outra forma, porque
eram alunos extremamente agressivos, €... que costumavam brigar, falar muito
palavréo, entdo eu tive que me modificar pra conseguir me aproximar deles, e trazé-
los mesmo pro meu lado. [...] assim, isso modifica o trabalho e nos modifica enquanto
pessoas né. A gente consegue ter um amadurecimento, um crescimento, porque
(pausa) vocé vai impactar na vida daquela crianga s6 que ela também traz isso pra
sua vida, entdo acho que seria nesse sentido (Entrevista, Milena.5, 2020).

Segundo a professora Milena, para a realizagédo do seu trabalho, precisava se aproximar
da realidade dos alunos, mudando a sua postura de ser professora e a sua forma de trabalhar.
Essa relacdo entre professora-aluno afeta a sua individualidade social, assim como os sentidos
e significados sobre as finalidades e intencionalidades da sua praxis social. Dessa forma,
destacamos mais uma vez, que a dimensao “para quem ensinar” da praxis social da professora
¢ determinante para as professoras iniciantes, pois a relacdo com as criancas afeta o ser
professor e o trabalho docente, assim como transforma a individualidade social da professora.
Compreendemos que a relacdo entre sujeito e sujeito possui uma correlagdo de forgas no sentido
de consciéncia das condicionalidades particulares geradas pelas condi¢Ges de classe, assim
como um por teleoldgico direcionado para a transformacao social da particularidade para uma
individualidade social ativa na socialidade humana.

Para a professora Patricia, como evidenciamos nas marcas vivenciadas no trabalho
docente, a vulnerabilidade social dos alunos é uma marca de vivéncia que modifica a sua forma
de ser professora, pelos desafios de ensino e aprendizagem para criancas que ndo possuem as
condicdes basicas de alimentacdo e de moradia. Além desse marco, a professora teve uma
experiéncia como coordenadora, pela qual modificou a sua compreensdo em relagdo a praxis
social das professoras. A relacdo entre os pares foi marcante nessas vivéncias da professora
Patricia, pois as condicdes das professoras modificaram a sua forma de ser professora e do
trabalho docente. Em uma comunidade social vulneravel, sem as condicdes minimas de
sobrevivéncia, a professora observa que a pressdo sobre o trabalho docente € muito grande e
que os professores estdo adoecendo diante da realidade concreta da comunidade escolar e das
condicdes do trabalho docente. Esse adoecimento dos professores fez com que modificasse a
sua forma de trabalhar, com o intuito de harmonizar o ambiente coletivo dos professores, como

€Xpresso em suas palavras:

0 grupo néo estava muito bem. Entéo de certa forma isso mudou sim a minha forma
de trabalhar, que nédo é a forma que eu gosto de trabalhar, mas como 0 meu grupo
nédo estava em sintonia foi um ano bem complicado, isso afetou um pouco a minha
forma de trabalhar. Nao é a forma como eu gosto de trabalhar, e como eu trabalho
(Entrevista, Patricia.5, 2020).
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Tendo em vista as mudancas geradas pelas condigdes do trabalho docente de
adoecimento das professoras, a professora Patricia, enquanto coordenadora, ndo quis pressionar
ainda mais as suas colegas de trabalho, buscando amenizar o sofrimento e mudando a sua forma
de trabalhar. Para a professora, as condicionalidades do trabalho docente tem sido adoecedoras,
sendo que as professoras ndo possuem uma coletividade ou uma sintonia na realizagdo do
trabalho docente, mas trabalham de forma particularizada e com um distanciamento da
realidade concreta dos alunos. Observamos que a experiéncia como coordenadora produziu
sentidos e significados em relacdo a organizacdao do trabalho pedagdgico da escola, a
compreensdo das condicionalidades de adoecimento dos professores e & vulnerabilidade social
da comunidade escolar. Essa consciéncia sobre a realidade concreta modificou o seu trabalho
docente, assim como possibilitou uma elevacao da particularidade de sua pratica docente como
professora para a compreensdo da totalidade do trabalho em sua escola.

Para Facci (2004), o professor que néo atribui sentido pela realizagédo de seu trabalho
também esta inserido em um contexto que o aliena pelas formas objetivas da realidade concreta,
devido a desvalorizacdo da profissdo, precarizacdo, intensificacdo e as méas condicbes de
trabalho, assim como, o status da profissdo socialmente construido que nao possibilita um
reconhecimento de sua praxis social. Todos esses aspectos das condi¢cdes objetivas de sua
atividade distancia o significado e o sentido do trabalho docente. Essa desvalorizagdo do
trabalho do professor se configura em uma crise de identidade docente, em que o professor se
sente insatisfeito, produzindo um mal-estar. Dessa forma, o professor é submetido a realizar o
seu trabalho mecanicamente, vazio de sentidos e significados, ndo contribuindo para a
constitui¢do do ser social professor.

Diante dessas mudancas no inicio da vida profissional, destacamos que as professoras e
o professor estdo imersos em intensas aprendizagens sobre a pratica docente que direcionam o
seu por teleoldgico para a relacdo professor-aluno pelo ensino e aprendizagem de forma
particularizada em seu cotidiano em sala de aula. Entretanto, as condicionalidades das criancas
sdo determinacbes que modificam a sua forma de ser professora e professor, pois nédo
conseguem alcancar a realizacdo dos seus objetivos pela vulnerabilidade social das criancas, 0
que modifica a suas finalidades sociais para alcangar a objetivacéo e apropriacao da sua praxis.

As professoras e o professor modificam sua forma de ser professora e professor e de
realizar a sua atividade docente, pelas determinacfes materiais econdmicas e sociais das
criancas e das condicionalidades de desvalorizagdo do trabalho docente. Para a realizagéo de
sua praxis, as professoras e o professor se adequam as necessidades sociais das criangas ou

buscam alternativas e possibilidades de realizar a sua atividade sem modificar a realidade
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concreta, isto é, se distanciam da realidade de vulnerabilidade social dos alunos, dos desafios
em seu trabalho docente para a concretizagdo de sua agéo.

6.3.2. Reproducéo do ser social professora pela superagao dos estranhamentos

As professoras experientes que ja vivenciaram o inicio da docéncia recordam das
aprendizagens e dos desafios iniciais como marcas que impulsionaram a mudanca do trabalho
docente e da sua propria individualidade enquanto professoras. As vivéncias dessas professoras
possuem marcas da historia da reproducdo do ser social, do desenvolvimento das
potencialidades do género humano que produziram mudancas na sua praxis social que esta
imbricada no processo de reproducdo do ser social. Além desses motivos geradores de
mudanca, as condic¢des sociais, politicas e econémicas do pais que determinam um projeto de
sociedade e, assim, uma intencionalidade a educacdo, mediatizam e complexificam a realidade
social do trabalho docente e do ser professor. Diante disso, destacamos 5 indicadores nas
vivéncias das professoras que expressam as mudancas produzidas ao longo da vida profissional
docente e o0s motivos geradores de mudanca: 1. mudanca de visdo de mundo,
autorreconhecimento de capacidade, confianca, seguranca e mudanca na forma de ser
professora mais participativa pela apropriacdo do conhecimento; 2. mudanca na relacéo
professora-aluno pelos desafios com a indisciplina e com as condigdes sociais da crianga; 3.
mudancas de estratégias, técnicas, materiais de ensino, metodologias e questdes pedagdgicas
pelas formacgdes continuadas, relacbes com os pares e autoavaliacdo da pratica docente; 4.
mudanca de postura de ser professora tradicional para mais dindmica pelas formacdes
continuadas e pelas mudancas de tendéncias e teorias pedagdgicas; e 5. mudanca na sua forma
de ensinar pelas mudancas no contexto social de desenvolvimento das tecnologias, perfil do
aluno e inovacOes de tendéncias e teorias sobre a préatica docente.

As mudancas em relacdo a visdo de mundo, autorreconhecimento de capacidade,
confianca, seguranca e mudanca na forma de ser professora mais participativa pela apropriacdo
do conhecimento foi um indicador expresso nas vivéncias da professora Carol. No inicio da
vida profissional, a professora recorda de vivéncias desafiantes e sentimento de inseguranca e
incapacidade pela sua falta de experiéncia. Relata sobre a m& formacdo em uma faculdade
particular, assim como a falta de apoio dos colegas e da gestdo da escola. Essa inexperiéncia
marcou a sua vida profissional, pois a propria escola a devolveu para a Regional de Ensino pela

sua dificuldade em realizar o seu trabalho e ela fala sobre sua formagéo:

[...]eu ndo tinha capacidade né, eu ndo tava preparada pra educar, porque realmente
eu ndo tava. Eu fiz uma faculdade assim de fundo de quintal, tinha um ou outro
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professor compromissado realmente capacitado pra da essa formacao que a gente
precisa, mas no fim das contas eu vi que eu ndo tinha conhecimento nenhum. Entao
a partir daquele momento, que eu precisava buscar, que eu precisava estudar, que
ndo dava pra ser uma professora de, de qualquer jeito. Entdo a mudanca que eu vi
foi essa, de crescer mesmo profissionalmente, e como pessoa, porque quando vocé
ndo t& bem profissionalmente, afeta sua autoestima, vocé se acha meio incapaz né,
acho que cresceu a Carol de forma geral (Entrevista, Carol.10, 2020).

Observamos que, para a superacdo dos desafios no cotidiano da sua praxis social, a
professora buscou se aprimorar por meio dos estudos e do conhecimento para ter capacidade de
se posicionar, ser ativa e ter dominio da sua atividade; pois segundo a professora, 0s motivos
geradores de ndo conseguir alcancar os objetivos de sua atividade foi pela falta de
conhecimento, consequéncia de uma ma formagdo. A busca pelo conhecimento produziu

sentimentos de seguranca e capacidade na realizacdo da préatica docente, assim como um

sentimento de pertencimento da socialidade humana que estdo expressos em sua fala:

0 que me fez mudar, eu acho que conhecimento, porque assim, quando eu vejo que eu
td com uma dificuldade ali né, de muito tempo né, mesmo de me impor, de chegar e
num deixar mais um simples diretor querer me devolver, porque eu ndo ter
experiéncia e ndo querer poder me ajudar, eu acho que foi mesmo minha, min, a ca...
a credibilidade em mim. [...] Eu acredito em mim, e acho que sou capaz, eu to ali né
como sujeito a frente ativo, e eu posso buscar e sou capaz do que eu quiser fazer,
coisa que eu ndo tinha antes né. A educacdo me abriu assim, pra esse mundo ativo,
de realmente ser um, um sujeito, um individuo participante direto da sociedade, da
construcéo de que a gente vive hoje (Entrevista, Carol.10, 2020).

A professora reconhece as fragilidades em sua formacéo inicial e a falta de capacidade
em realizar o seu trabalho. Para a superacéo dessa méa formacéo, Carol buscou por conta prépria
superar os desafios e as insegurancas por meio de estudos. Compreendemos que o inicio da
vida profissional docente é permeado por desafios que produzem sentidos e significados que
direcionam os caminhos pelas alternativas e possibilidades de realizacdo do pér teleoldgico na
realidade concreta. Para a professora Carol, esse processo foi realizado de forma isolada e por
conta propria. A professora € culpabilizada pela falta de resultados da sua atividade docente
pela comunidade escolar, a0 mesmo tempo em que percebe que a sua formacao contribuiu para
a sua dificuldade em sala de aula. Esse processo de apropria¢do do conhecimento se constituiu
de forma solitéria e particularizada e que a fez reconhecer o seu compromisso e credibilidade
com a educagdo. As mudancas produzidas nesse processo foram os sentimentos de confianga
em si mesma e o reconhecimento de suas capacidades, transformando-se em uma professora
mais ativa e participante das decisdes em sua atividade. Além disso, a busca por conhecimento
gerou satisfacdo em estudar e pesquisar, assim como mudou a sua viséo de mundo e os sentidos

e significados sobre a sua praxis social. Hoje, acredita em si mesma, em sua atividade, assim
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como produziu finalidades e intencionalidades para a realiza¢do do por teleoldgico da atividade
docente, de conscientizar as criangas que sdo sujeitos da transformacédo, assim como a sua
atividade tem um sentido de transformacéo social. Essas mudangas sao expressas nas vivéncias

da professora Carol:

[...] ser ativa mesmo, hoje eu sou bem mais confiante em mim, eu sempre fui uma
pessoa muito timida, muito aquém, eu ndo sabia me impor, hoje assim, ndo tenho
conhecimento de todas as areas, mas hoje eu sou capaz de debater com qualquer
coisa, de brigar pelo que eu acredito, por causa do que eu acredito em mim, eu gosto
de estudar de pesquisar sobre tudo, coisas que eu ndo tinha muito [...] mudou assim
a minha visdo de mundo assim, de acreditar que é possivel a gente transformar o
mundo, a nossa politica, a nossa cultura, toda essa questao da intolerancia que ta ai.
Hoje eu vejo que é possivel através da educacdo, que a gente tem poder pra isso. E
desde dos meninos pequenininhos, de educacao infantil, eu j& tento colocar isso na
cabeca deles, essa questdo toda de que eles tém que ser sujeitos da transformacéo
[...] (Entrevista, Carol.10, 2020).

Diante das vivéncias da professora Carol, compreendemos que os desafios sdo gerados
pelas mediagcdes de complexos estruturais e determinantes tanto na objetividade do trabalho
docente, como no processo formativo da individualidade social da professora. Entendemos a
necessidade de questionamentos e estudos sobre a formacdo inicial do professor pedagogo no
Brasil, pois tem sido desvalorizada pelas formas de implementacdo e concretizagdo de cursos
que ndo possuem a natureza social do trabalho docente, mas se constituem em conhecimentos
vazios da praxis social do trabalho do professor.

A professora Joyce, por sua vez, no inicio da vida profissional, vivia tensa e esperava
uma perfeicdo em relagcdo ao ensino e aprendizagem das criangas, pois pensava que todas as
criangas aprenderiam por meio de uma mesma forma de ensino. Entretanto, essa idealizagéo do
ensino e aprendizagem foi mudando ao longo da vida profissional pelas vivéncias do trabalho
docente. A forma de ser professora e de realizar o seu trabalho foi se objetivando de acordo
com as possibilidades e alternativas do contexto social e historico de sua atividade. A professora
Joyce evidencia que a educacdo foi mudando com o desenvolvimento das tecnologias, com as
novas teorias e tendéncias pedagdgicas, assim como os perfis das criancas mudaram, o que

impulsionou mudancas nas suas formas de trabalhar e relata:

no inicio a gente ndo tem muita experiéncia, entdo, é como se vivesse tensa todo
momento, eu esperava muito, uma perfeicdo em tudo, entdo eu pensava assim, que
todos os alunos iam ser iguais, iam responder da mesma forma, da forma que eu
imaginava, e com o tempo eu fui vendo que cada individuo é de um jeito, cada aluno
é de um jeito, cada um tem o seu tempo, cada um tem sua especificidade, entéo é isso,
vai vai mudando, entdo isso foram mudancas que foram significativas, ainda séo,
ainda estdo sendo significativas [...] a forma de aprender e de ensinar ela se torna
diferente a cada dia, entdo as vezes usa um método para uma coisa que nao da certo,
vocé modifica o método, ou a metodologia, e ai vai surgindo novos, como se diz, novos
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conhecimentos, novas aprendizagens de acordo com a necessidade [...] Com o tempo
a educacéo ela foi mudando, com a influéncia da tecnologia, com a influéncia de
novas tendéncias novos estudos. Entdo assim, as criangas hoje, o raciocinio delas, a
forma delas agirem, é muito rapido, entdo assim, hoje é tudo muito rapido, entao isso,
faz com que a gente precisa modificar muita coisa, entdo hoje ndo da pra vocé ficar
dando uma aula totalmente tradicional, vocé tem que ta inovando, porque as criangas
estdo se movendo por esta inovagio (Entrevista, Joyce.12, 2020).

Diante da fala da professora Joyce, compreendemos que as mudangas no contexto
historico, politico, social, econémico e do conhecimento tedrico pedagdgico movimentaram a
reproducéo do ser social professora. Observamos que a professora vivencia o ensino tradicional
e, ao longo da vida profissional, pelas mudancas historicas do contexto da educacéao, impulsiona
mudancas na sua praxis social, as quais sdo expressas em suas Vvivéncias pela necessidade de
inovacdo da atividade docente. Esse processo de inovagdo tem como motivos geradores o
processo de globalizacdo do desenvolvimento do capital, compreendendo que com as novas
tecnologias, com o desenvolvimento da ciéncia, o ser humano precisa ser mais flexivel, ter
competéncias e habilidades que proporcionam uma pratica em uma atividade social (SAVIANI,
2013). Dessa forma, evidenciamos a inovacao como novas exigéncias impostas a educacdo para
o desenvolvimento do capital e o professor necessita adequar as suas metodologias e técnicas
de ensino de acordo com as competéncias que garantam um conhecimento utilitario para a
empregabilidade dos individuos.

Destacamos as mudancas na forma de ser professora pelos novos perfis dos alunos que
possuem caracteristicas diferentes e com necessidades diferentes e isso impulsiona a busca por
outras formas de trabalhar por meio da formagdo continuada que, segundo a professora, ajuda
muito com novas metodologias e meios para o ensino e aprendizagem distantes de concepgoes

tradicionais de ensino, ao evidenciar:

[...] a gente vai se aperfeicoando nas formagdes, que ajuda muito a gente, que ne,
com outros tipos de métodos, a gente vai usando, por exemplo, na educacao infantil
a gente vai usar um... 0Utros tipos de recursos, por exemplo, brinquedos, jogos, é...
né a gente ndo fica s6 naquela, aula tradicional, como eu comentei, entdo assim, isso
faz com que a gente mude a nossa pratica, eu mudei muito, muita coisa mesmo, do
inicio da minha carreira até hoje, e ainda t6 modificando muita coisa (Entrevista,
Joyce.12, 2020).

Compreendemos que a historicidade do ser professor e do trabalho docente tem como
marca as correlacbes de forcas epistemoldgicas que possuem propriedades ontoldgicas e
filoséficas sobre o ser humano, a realidade concreta e como o ser humano produz conhecimento

e conhece a si mesmo. As vivéncias da professora tém como marco essas correlagdes de forcas

de tendéncias tradicionais e novas tendéncias em um sentido de inovacdo das praticas
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pedagogicas. Essas tendéncias teoricas, pedagodgicas e historicas tm em si uma objetividade
do ser professor e de sua atividade de préxis, pois determina as finalidades, as alternativas e
meios para a realizacdo do p6r teleoldgico do professor.

A forma e o conteddo em que se realizam o ensino e aprendizagem retiram as
propriedades ontoldgicas e epistemoldgicas da acdo teleoldgica do professor de criador e
produtor do conhecimento, o que deforma as dimensdes politicas, estéticas e cognitivas do
trabalho docente, direcionando a uma pratica de operacdes, estratégias e técnicas de aplicacdo
de um conhecimento produzido por especialistas distantes do contexto educacional. O professor
se torna o aplicador da técnica e das metodologias que possuem todo conhecimento a ser
apreendido pelo aluno (SAVIANI, 2013). Diante disso, consideramos importante nos
guestionarmos sobre essas categorias que expressam as necessidades de mudanca do trabalho
do professor, com o intuito de nos aproximarmos dos sentidos epistemoldgicos, politicos e
sociais dessas mudancas expressas em suas formas e conteudos de objetivacdo na realidade
concreta.

Nas vivéncias da professora Geane, as mudancas foram produzidas no cotidiano da sua
pratica docente, pois considera a aprendizagem da docéncia pelo desenvolvimento da prética.
Para a professora, a aprendizagem na pratica docente proporciona a apropriacao de técnicas de
ensino, de gestdo da sala de aula por meio da experimentacao na agao docente, assim como pela
observacdo do por teleoldgico dos colegas de trabalho, relatando:

[...] hoje vocé aprende a ser professora sendo, sendo. Vocé chega crua, e vocé é... em
situagdes dentro de sala de aula, em convivéncia com outros colegas, vocé vai
aprendendo, vocé aprende uma técnica aqui, um jeito ali, uma forma de disciplinar
melhor, de ter mais controle, dominio de turma, de tratar diversas situagdes. Entéo
assim, a gente vai convivendo com cada colega de diferente, vai vendo, vai
absorvendo aquilo, “pd, nossa que ideia legal”, e isso muda tudo (Entrevista,
Geane.15, 2020).

Observamos, pela historicidade das vivéncias ao longo da vida profissional, que, no
inicio, a professora estava angustiada e durante seis anos teve o sentimento de desisténcia da
vida profissional docente. Diante dessas marcas iniciais, compreendemos que a professora foi
se constituindo pela pratica docente e valorizando essa propriedade do trabalho mais do que a
teoria, pois a sua formacdo inicial sem a pratica foi a consequéncia do sofrimento e angustia
inicial, pois ndo tinha dominio do seu trabalho. Diante disso, compreendemos que a professora
superou o estranhamento da falta de pratica docente pela aprendizagem da sua acdo em sua

propria pratica. Entretanto, essa superacdo foi por meio de outro estranhamento, a

potencializacdo da préatica docente em relagédo a teoria. Esse estranhamento potencializa ainda



150

mais o distanciamento da relacdo dialética entre a teoria e a pratica e a fragmenta pela
hierarquizacéo valorativa dos conhecimentos produzidos.

De acordo com Silva (2019), a epistemologia da pratica é uma perspectiva que tem sido
dominante nas politicas de formacdo inicial e continuada e nas reformas curriculares. A
qualificacdo do professor é fundamentada em um saber pratico da experiéncia, voltado para o
sentido pragmético do como fazer; um saber utilitario. Dessa forma, considera-se que a
potencializacdo da pratica docente na formacdo inicial e continuada e a auséncia de uma
formacdo teorica solida distancia o professor dos conhecimentos do processo do trabalho
docente, retirando as possibilidades de compreensdo da realidade concreta educacional. Os
professores perdem a sua autonomia de produtor do conhecimento, dependendo de
metodologias, apostilas e propostas pedagogicas que determinam todo o processo do trabalho
docente em suas formas e contetdos.

Para a professora Beatriz, as mudancas nas suas formas de ser professora e de realizar o
trabalho docente teve como motivos geradores os cursos de formagdo continuada oferecidos
pela Secretaria de Educacdo na EAPE, pelas relacdes com os trabalhos dos colegas, nos quais
se inspira, e pela autoavaliacdo da sua pratica docente, expressos no desenvolvimento e na

aprendizagem das criangas quando diz:

[...] a gente vai, pelo menos na rede piblica aqui, a gente faz muitos cursos, muitas
formacdes, e todo ano assim eu sempre fiz no minimo duas formacoes, esse ano que
eu ndo fiz nenhuma fora, porque a gente tem uma, uma instituicdo chamada EAPE,
dentro da, da rede, e que ela promove va... diversos cursos todos os anos, [...]Jeu gosto
muito de observar meus colegas de trabalho... A gente aprende muito com o outro, a
gente aprende muito estudando, mas a gente aprende muito com o outro, entao assim,
eu tive colegas inspiradores, sabe, colegas assim, que eram fantasticos, e sdo né, até
hoje eu tenho colegas que, que leva assim, que tudo da certo na sala deles, que a
dindmica, a estratégia, a maneira de trabalhar, entdo assim, eu sempre procurei me
inspirar[...](Entrevista, Beatriz.24, 2020).

Ao longo da vida profissional docente, Beatriz relata que era uma professora muito
tradicional e rigida e, com as formacdes continuadas e avaliacGes da sua prépria pratica docente,
a professora se tornou mais maleavel, e ainda segundo ela, menos rigida e mais amavel. Para a
professora, ela era muito exigente e, com o tempo, foi percebendo que ndo precisava cobrar
tanto das criancas. Fica evidenciado que as mudangas na realizagdo do p6r teleologico de sua

atividade foi pelo carater de ludicidade, com meios e alternativas a nivel de estratégias, com

recursos especificos que ajudaram na aprendizagem da crianga quando conta:

[...] a gente vai mudando, como a gente vai, é...maleando, eu era mais...eu era muito
tradicional, ai a gente vai vendo que tem outros caminhos que também chegam I3,
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que sdo mais ludicos né, existem mais materiais que sdo necessarios ser usados, que
no inicio a gente ndo usava né, e principalmente na parte de matematica (pausa
curta). Entéo assim, eu fui, a gente vai é... melhorando a nivel de estratégias né, vocé
vai usando estratégias mais significativas para as criancas, e vocé vai aprendendo, e
vai colocando em pratica e vai utilizando com eles. Entdo eu sempre observo, o que
eu fiz ano passado deu certo? Deu, o que deu certo a gente pode ta repedindo, o que
ndo deu, a gente tem que...a gente tem que modificar, tem que procurar outros meios
pra atingir mais determinados habilidades que a gente talvez nédo tenha conquistado
naquele ano né. Entdo é sempre...eu acho que a gente vai ficando mais assim,
maleavel, eu fui ficando mais améavel também. Eu era mais, assim, mais rigida um
pouco né, eu fui ficando mais, eu nédo sei se € mole né, assim mais doce, assim vocé
ver que nado precisa de tanta, de exigir tanto determinadas coisas entendeu, que a
gente pode t& conversando. E ai tem os materiais concretos né, que a gente, que vocé
vai se aperfeigoando, vocé vai conhecendo mais utilidades ludicas que fazem com que
eles aprendam com mais facilidade [...] (Entrevista, Beatriz.24, 2020).

As professoras iniciam a sua pratica docente fundamentada a partir da educacao
tradicional, na qual o professor transmitia 0 conhecimento para os alunos sem levar em
consideracdo as condicionalidades de desenvolvimento e aprendizagem da crianga, assim como
as suas condi¢cdes materiais. Ao longo da vida profissional, com novas tendéncias pedagogicas
movimentadas nas décadas de 1980 e 1990 pelo movimento da Escola Nova, a crianca foi
colocada no centro do processo de ensino e aprendia o que era Util para as suas vivéncias sociais,
partindo sempre do material concreto e dos conhecimentos que as criangas ja possuiam,
baseados na epistemologia da pratica (SAVIANI, 2013). Outras tendéncias surgem em
correlacdes de forcas entre concepgdes com carater politico, epistemologico e pedagogico, em
um processo contra-hegemonico, atribuindo um sentido social da atividade docente para a
emancipagao humana.

As professoras vivenciam na pratica docente as mudancas em sua atividade docente, na
qual expressam mudancas em niveis de técnicas, estratégias, metodologias, meios e materiais
gue modificaram a forma e conteudo do por teleoldgico da atividade, assim como a sua forma
de ser professora. O trabalho do professor tem sido controlado pelas concepcdes neoliberais,
na limitacdo da atividade docente e na propria formacdo continuada em apenas técnicas e
metodologias de ensino que garantam a realizacdo da sua pratica. Segundo Basso (1998), esse
processo de fragmentacdo da praxis social do professor é para o controle das potencialidades
de sua praxis para a permanéncia e controle do status quo e da hegemonia dominante. Diante
disso, compreendemos que 0 processo de constituicdo do ser professor tem sido em nivel
tedrico, em sua formac&o inicial, distante do trabalho docente e, ao iniciar a vida profissional,
aprende a ser professor mediante pratica docente, assim como pelos cursos de formacdo
continuada que modificam as suas técnicas e metodologias de ensino. Dessa forma, a

reproducéo do ser social professor € produzida por estranhamentos gerados pela fragmentacéo
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das propriedades da natureza do trabalho docente, da teoria e da préatica, na qual os sentidos de
ser professor sdo produzidos pela historicidade de suas vivéncias ao longo da vida profissional,
assim como pela realizacéo da pratica docente.

Para as professoras que estdo vivenciando o inicio da docéncia, os sentidos de ser
professora tém se constituido a partir das relacfes de ensino-aprendizagem e professor-aluno,
nas quais se reconhecem pelos resultados alcancados na aprendizagem das criangas pela
realizacéo de seu trabalho docente. Dessa forma, ser professora iniciante é a prépria realizacao
do trabalho docente. Evidenciamos a preocupacao com a realidade social das criancas para a
realizacdo de seu trabalho, com o adoecimento dos professores e a realizagdo de um por
teleoldgico fundamentado nos conhecimentos tedricos e praticos. Tanto para as professoras e
professor iniciantes quanto para as professoras experientes, os sentidos produzidos em relacdo
as finalidades da praxis social do professor tém sido direcionados a transformacao social dos

alunos advindos de um contexto de vulnerabilidade social.

6.3.3. Ser professora: o trabalho € vida e expropriacéo da vida

Para as professoras, as propriedades do trabalho docente, que estdo em evidéncia nesse
momento da vida profissional, sdo as rela¢des humanas constituidas no ambiente escolar entre
professor-aluno, relagdo com os pares e com a comunidade escolar. Nessas relagdes, sdo
evidenciados: 1. o adoecimento dos professores diante da realidade concreta do trabalho
docente; 2. as avaliagdes externas que pressionam o alcance de resultados na aprendizagem; 3.
politicas de inclusdo que modificam os perfis dos alunos em uma sala de aula; e 4. condi¢bes
materiais da escola que impossibilitam a realizacdo do pér teleoldgico idealizado pela
professora. Diante disso, destacamos esses elementos como indicadores que expressam 0s
sentidos produzidos pelas professoras a partir da objetividade do trabalho docente que estdo
vivenciando. Para umas, o trabalho € vivenciado pelo sentimento de satisfacdo, ja para outras a
sua realidade concreta ndo produz alternativas para a realizacdo da sua acdo teleoldgica
idealizada, o que Ihes ocasiona um sentimento de insatisfagdo no contexto do trabalho docente.

Para o professor Rodrigo e as professoras Patricia e Beatriz, as relagdes humanas sao
uma propriedade do trabalho docente que tem estado em evidéncia ao longo da vida profissional
e nos dias de hoje, pois segundo Rodrigo, o professor precisa fazer a gestao dessas relacoes. Ja
a professora Patricia destaca que o trabalho docente é coletivo, mas que as professoras estdo
doentes, muito cansadas e esgotadas, 0 que a tem desmotivado em continuar trabalhando na
educacdo, pois considera que o adoecimento das professoras é pela realidade social do trabalho

docente em uma comunidade escolar em vulnerabilidade social, pois exige muito do professor
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para a realizagdo de seu trabalho, evidenciando que a sua atividade é direcionada para as
criangas e para a comunidade escolar. Nas palavras de Patricia:

[...] essa questdo de a gente lidar com, com o grupo, a gente trabalha num ambiente
em que as pessoas estdo muito doentes. A nossa realidade é essa, as professoras elas
estdo muito esgotadas, sobrecarregadas, todo mundo muito cansado, entdo de certa
forma a gente acaba absorvendo muito essa, esse estresse, esse cansaco. E... em
alguns momentos eu me senti desmotivada, por conta de tantas situacdes assim,
adversas. [...] Sdo sempre as criancas, a gente trabalha pra... pra ... pra comunidade
né, entdo pra mim o foco é sempre eles (Entrevista, Patricia.5, 2020).

Diante disso, as relagdes humanas sdo uma propriedade do trabalho da professora devido
a sua acao teleoldgica ser direcionada para os sujeitos. Assim, as condicionalidades de cada
individuo sdo determinantes para a realizagdo da sua praxis, pois de acordo com essas
condicionalidades sociais, sdo produzidas as necessidades para o desenvolvimento de cada
individuo na realidade concreta. Em uma comunidade que ndo possui as necessidades basicas
para a sua sobrevivéncia, ndo se consegue a apropriacéo das potencialidades do ser social, pois
a sua atividade na realidade concreta estd voltada para a sua sobrevivéncia. Destarte,
compreendemos que o trabalho da professora, no sentido de potencializar as individualidades
sociais de individuos que estdo em uma condicdo de classe voltada para a sobrevivéncia, é
direcionada para minimizar as mazelas sociais em um carater de assistencialismo, para
conseguir produzir o minimo de conhecimento e potencializar o individuo em suas
particularidades sociais. Tendo em vista essa realidade, a professora modifica a sua praxis social
para alcancar a realidade social dos alunos e, quanto mais intensifica essa relacdo, mais ela
consegue realizar o seu trabalho, constituido a partir da relacdo de afetividade. Para a
professora, a sua fungdo social ndo é apenas de ensinar a ler e escrever, mas sim de conscientizar
as criancas sobre a sua realidade concreta e de que é possivel, por meio do conhecimento,

transformar essa realidade, o que a professora expressa quando diz:

eu acho que é a relagdo humana, porque cada ano que eu, que eu percebo que eu
modifico pra melhor essa relacdo humana, né aluno-professor, professor-aluno,
pessoa, gente né, eu sinto que o resultado é melhor, entendeu, eu acho que é a relagéo
é o elemento principal é a relagdo social, é a relagdo humana né, de vocé aquele
individuo ndo como um aluno, vocé vé aquele individuo como uma pessoa, como um
ser né, e que ele precisa de vocé ndo s6 pra poder aprender a ler e escrever
(Entrevista, Beatriz.24, 2020).

Esse processo de mudanca na praxis social da professora em relagdo a realidade concreta
dos individuos, assim como em relacdo as mas condi¢des sociais do trabalho docente e a

desvalorizacéo profissional do professor tem intensificado a sua préxis social no sentido de
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extensdo da temporalidade do trabalho pelo aumento de funcGes sociais engendradas em sua
realidade concreta para o alcance dos objetivos propostos. Esse aumento das fungdes sociais da
professora deforma a natureza social do trabalho docente, pois ndo atribui sentidos e
significados de ser professora apenas pela realizacdo da sua praxis social de ensino, mas pelas
outras fungdes exercidas na escola voltadas para o assistencialismo. A professora atribui
sentidos a sua atividade em uma pessoa que faz tudo, que é psicologo, pai, mée, médico,
assistente social, entre outros, que estdo imersos em sua acdo e que produzem sentidos
estranhados em relacéo a sua forma e contetdo de ser professora e de realizacdo do trabalho.
Assim sendo, voltando-se para as vivéncias de Patricia, os professores precisam ter afeto
para realizar a sua atividade de préxis; entretanto, esse afeto tem gerado o adoecimento dos
professores, pois se envolvem muito com a realidade social dos alunos. Em contrapartida,
evidencia que muitos professores se distanciam dessa relacdo de afeto para ndo adoecerem e
néo se envolverem tanto com a realidade dos alunos, impactando na aprendizagem das criancas,
oprimindo-as em formas e conteudos de aprendizagem que ndo condizem com a sua realidade.
Essa relacdo contraditoria fez com que a professora refletisse sobre até que ponto se constitui

essas relacfes humanas de afetividade, quando diz:

[...] até que ponto eu posso me preocupar, eu ndo quero ser uma pessoa fria, eu nao
quero ser uma profissional desligada do meu lado humano, porque isso ndo pode,
principalmente numa escola, vocé a...a aprendizagem dos nossos alunos tem muito a
ver com a afetividade. Quando o aluno ele gosta do seu professor, eu tenho certeza
que ele aprende mais (fala chorosa). O que que t& acontecendo, a gente ta vendo as
pessoas doentes, as professoras elas estdo ficando doentes, e ai elas deixando de se
envolver pra nao se afetarem e ai isso, porque também a gente ndo pode ter aquela
coisa do...do paternalista, assistencialista, mas infelizmente a educa¢do publica e
principalmente em comunidade de risco, é muito carente de tudo. Entdo se vocé néo
tem uma professora afetiva, isso interfere muito, isso interfere muito [...] tem
professoras excelentes que déo conta de todo o curriculo, mas ndo tem afetividade.
Entdo eu, eu sinto os alunos oprimidos em sala de aula, sabe (Entrevista, Patricia.5,
2020).

A objetivacdo do trabalho docente da escola publica é determinada pelas
condicionalidades sociais da comunidade escolar. As potencialidades do ser social e de sua
reproducdo histérica estdo distantes dessa realidade e das necessidades co-determinantes dos
individuos, pois devido aos estranhamentos de divisdo de classes e hierarquizacao das proprias
qualidades humanas, a classe dominada, por uma hegemonia dominante, tem vivido para a sua
sobrevivéncia e ndo para potencializar a sua individualidade social (LUKACS, 2013). Diante
disso, os sentidos sociais da escola estdo imbricados em uma correlacdo de forcas entre os

sentidos da hegemonia dominante de formacdo das particularidades sociais para a

empregabilidade dos individuos, para a sua sobrevivéncia e potencializagdo do
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desenvolvimento do capital, em contrapartida ao sentido contra-hegemdnico que atribui
sentidos & atividade docente de potencializar as individualidades sociais para a transformacao
social e superacdo dos estranhamentos que dividem as potencialidades humanas pelas divisdes
de classe.

O contexto social da escola publica e o desenvolvimento do trabalho docente s&o
pressionados pelas politicas de avaliacdo para o alcance de resultados de aprendizagem voltados
para a manutencao do status quo, pois nessas avaliagdes, ndo sao consideradas a realidade social
das criancas e as mas condic¢des do trabalho docente, mas apenas € intensificado ainda mais o
trabalho do professor, assim como a culpabilizagdo dos professores por ndo alcangarem 0s
resultados propostos. A professora Milena destaca que a escola nao teve resultados favoraveis
nos indices de aprovacdo pelas avaliagbes externas, o que tem feito o trabalho dos professores
estarem voltados a alcancar os objetivos propostos por essas avaliacBes, considerando um
desafio alcancar esses resultados devido a realidade social das criangas e, a0 mesmo tempo, a

culpabilizacdo pelos maus resultados, dizendo:

algo mais recente assim, aqui...a gente tem um desafio muito grande com a relagédo a
parte pedagogica, a gente tem alguns desafios com relagcdo aos resultados, aos
indices de aprovacdo, indices né de reprovacao. Entdo assim, nesse momento em que
a escola vem buscando que no6s estamos buscando é melhorar esses indices, entédo
assim, posso dizer que nds estamos focados pra alcancar o que é esperado
(Entrevista, Milena.5, 2020).

Diante disso, compreendemos que o trabalho da professora tem sido direcionado a partir
das avaliacBes externas que determinam as formas e conteldos do trabalho docente. Os
mecanismos de avaliagdo responsabilizam o desenvolvimento da aprendizagem somente na
relacdo de professor-aluno, retirando as outras instancias que mediam o ensino e aprendizagem,
como por exemplo, o préprio Estado com as politicas avaliativas, formativas e curriculares que
determinam a estrutura do ensino, o préprio sistema de educacdo, as regionais de ensino, a
familia, a comunidade escolar, entre outros envolvidos com a educacdo (HYPOLITO e
GRISHCKE, 2013). Entretanto, pelo fato de o professor estar diretamente na relagcdo professor-
aluno, € responsabilizado por alcancar os objetivos tracados pelas instancias educacionais,
assim como é culpabilizado se ndo alcancar os resultados esperados. Segundo Hipdlito e
Grishcke (2013), esse contexto tem pressionado as escolas e 0s professores a apresentarem
resultados, consequentemente, responsabilizando-os pela qualidade da escola, 0 que gera uma
auto-intensificacao do trabalho docente.

Para a professora Joyce, outro elemento do trabalho docente que tem modificado o

trabalho do professor e exigido uma formacdo continuada, uma reproducdo do ser social
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professor, é a politica de incluséo, pois hoje em todas as escolas do DF e, em praticamente todas
as salas de aula, ha criancas com necessidades especiais, assim como diferentes perfis de
criancas que aprendem de formas diferentes, que requerem uma mudanca na forma e contetido
de realizacdo do por teleoldgico do trabalho do professor para atender as particularidades das
necessidades de aprendizagem de cada crianca, como se pode ver nas palavras da professora

Joyce:

[...] a gente tem mais acesso, acredito que devido a legalizacao, as politicas pablicas
voltados para a inclusdo de criancas especiais, entéo hoje é raro vocé nao trabalhar
numa turma que ndo tenha alguma crianca com essas necessidades (pausa) e ai a
gente tem que comegar a se aperfeicoar mais nessa area, voltada para a educacéo
especial. Entdo assim, hoje to muito, isso esta muito evidente, € uma coisa assim que,
que vocé nao teve essa formacdo, tem que se formar, tem que buscar se renovar em
relacdo a isso, porque principalmente na rede publica, € raro uma sala de aula que

ndo tenha uma crianca com necessidades especiais (Entrevista, Joyce.12, 2020).
Dessa forma, retomamos as propriedades do trabalho docente que tem estado em
evidéncia pelos desafios de realizacdo da praxis social do professor, assim como as mudangas
geradas no contexto social da educacdo. Para as professoras, as rela¢cbes humanas sdo uma
propriedade do trabalho docente co-determinante, pois tem como finalidade em sua acdo a
transformacéo de outro ser humano. Entretanto, esse processo teleologico da atividade docente
é permeado por mdltiplas determinantes historicas, politicas, econdmicas e sociais que
objetivam, por meio de politicas educacionais, as formas e contetdos estruturais da atividade
docente. Assim, nas relacdes humanas entre professor-aluno é evidenciada a vulnerabilidade
social dos alunos que se torna uma determinante para a realizacdo do por teleoldgico do
professor. Nas relagdes humanas entre as professoras, evidenciamos o sentimento de
culpabilizacdo por néo ter alcangado os objetivos propostos, assim como o adoecimento das
professoras em decorréncia da intensificacdo do trabalho docente. As professoras estdo
sobrecarregadas na realizacdo do por teleoldgico, pois as formas e conteddos de sua atividade
possuem alternativas e possibilidades determinadas por politicas publicas, formacoes
continuadas em contradi¢des com as condigdes materiais do trabalho docente. As dimensdes
sobre 0 qué ensinar e como ensinar sao direcionadas a partir dessas determinantes, as quais
objetivam formas e conteddos da atividade docente e da formagé&o de professores, o que controla

0 processo de realizacdo da atividade docente e a formacéo das individualidades sociais.

6.3.4. Ser professora é uma atividade da classe trabalhadora: permanéncia entre a
sobrevivéncia e o amor profissional
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Diante dos desafios e sentimentos de desisténcias expressos nas vivéncias das
professoras e do professor ao longo da vida profissional, questionamo-nos sobre o que tem
contribuido para a sua permanéncia na profissdo docente. Por esse questionamento,
evidenciamos que as professoras vivenciam a docéncia a partir de uma relacdo dialética de
resisténcia e desisténcia da profissdo docente expressos nos indicadores: 1. apesar dos desafios,
h& satisfacdo ao realizar a atividade docente pelas relagdes com as criangas e por gostarem de
dar aulas, pois se sentem pertencentes na transformacéo social dos alunos, ao mesmo tempo em
que vivenciam uma intensificacdo do trabalho docente pelo envolvimento com a realidade
social das criangas; 2. a profissdo docente foi a op¢éo de trabalho para a sua sobrevivéncia, mas
ao longo da vida profissional foi gostando do trabalho; 3. permanece na profissdo pela
necessidade financeira, estabilidade e pela idade; e 4. satisfacdo na realizacdo da atividade
docente e nos resultados alcancados.

A partir desses indicadores, compreendemos que 0s aspectos que contribuem para a sua
permanéncia na vida profissional estdo relacionados a satisfacdo na realizagdo da atividade
docente, pelo afeto nas relacdo professor-aluno e pelas condi¢cGes materiais das professoras em
decorréncia da garantia de uma estabilidade financeira, pois ndo veem possibilidades de
mudancgas de profissdo devido a idade. Portanto, apesar de muitas vezes desistirem da docéncia,
permanecem trabalhando para a sua sobrevivéncia. Dessa forma, destacamos uma fala muito
emocionada da professora Patricia ao expressar a sua resisténcia na realizacdo do trabalho

docente:

eu gosto muito, mas esse ano como eu falei foi um ano muito cansativo. (pausa) Eu
fiquei muito cansada, é... eu vou te falar a verdade, eu pensei sim em desistir (pausa)
porgue eu chego na minha casa muito esgotada, muito esgotada. O professor ele ndo
trabalha sé na escola, ele vai pra casa pensando no que ele precisa fazer amanhé. E
a gente acaba se envolvendo também com a realidade das criangas. Entdo vocé vé
uma crianca passando fome, uma crianca que vocé convive todo dia e vocé vé a
situacdo dela de risco, aquilo também querendo ou ndo a gente afeta com aquilo.
Entéo (pausa longa) teve dia de eu chegar em casa e chorar porque uma crianca tava
passando fome (fala muito chorosa, emocionada) [...] a minha empatia com as
criangas, e o fato de eu gosta de estar em sala de aula. Isso pra mim, se uma prof...
uma pessoa nado gosta de estar em sala de aula, ela vai adoecer muito mais rapido,
porgue é adoecedor. Se vocé ndo gosta, sala de aula nédo é facil, ndo é facil! Entéo se
a pessoa nao gostar, ela vai ficar doente, o trabalho ndo vai ser bem feito. Entdo meu
ponto positivo € esse, eu gosto de dar aulas. Eu gosto mesmo do convivio com eles,
eu...eu amo (Entrevista, Patricia.5, 2020).

Essas marcas de resisténcia que estdo sendo vivenciadas no inicio da vida profissional
da professora Patricia se constituem em uma relacdo de desisténcia e resisténcia. Os motivos

geradores dos sentidos de desisténcia estéo relacionados ao adoecimento das professoras pela

intensificacdo do trabalho docente, no qual a professora ndo consegue separar a vida pessoal da
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vida profissional, assim como do contexto de vulnerabilidade social das criancas, pois se
conscientiza da sua realidade concreta e da realidade da crianga. Os motivos geradores de
resisténcia sao significados em sentidos pelos sentimentos de satisfacdo e prazer na realizacéo
do trabalho docente, assim como nas relacbes humanas de afetividade entre professor-aluno.
Portanto, evidenciamos a contradicdo na relacdo professor-aluno, pois o que faz a professora
adoecer e desistir da profissdo é o que faz a professora resistir e se sentir realizada.
Compreendemos que se a professora realiza um trabalho mediado pela afetividade e se
aproxima da realidade do aluno, os resultados do seu trabalho véo ser significativos para a
professora, pois a objetivacdo e a apropriacdo das potencialidades humanas sdo mediatizadas
na relacdo sujeito-sujeito em que um afeta o outro e atribui sentidos e significados para suas
individualidades sociais.

Para a professora Joyce, 0 que a faz permanecer na profissdo docente € a dinamica do
trabalho docente, de todo dia vivenciar algo novo, de sempre estar aprendendo, assim como
pelo fato de compreender que a educacdo modificou a sua realidade social, enxerga essa
possibilidade na vida dos alunos, sendo um dos motivos geradores de permanéncia da docéncia,

quando diz:

[...] € porque a cada dia, como eu comentei € uma novidade, ndo é aquele trabalho
rotineiro, no sentido assim de ser a mesma coisa todos os dias, entdo isso eu gosto,
eu gosto de inovar, eu gosto de aprender mais, sabe de ter novas experiéncias, entdo
iss0 que me motiva a continuar trabalhando e exercendo essa fungéo, porque assim
pra mim, a educacao principalmente na minha vida, foi um meio que eu encontrei pra
vencer muitos desafios e conquistar muitas coisas, e assim eu vejo também na vida
dos meus alunos, entéo isso me motiva (Entrevista, Joyce.12, 2020).

Percebemos que a professora permanece na profissdo docente pelos sentidos produzidos
na reproducdo do ser social professora, pois se constitui em uma atividade de praxis que possui
uma substancialidade fixa e, a0 mesmo tempo, um processo continuo de transformacéo pelas
relagbes humanas entre professor-aluno. Os sentidos de sua permanéncia podem ter relacéo
com os sentidos de realizacdo do por teleoldgico de sua acdo, pois direcionam os motivos de
permanéncia a partir da sua prépria transformacdo como possibilidade de transformar as
criangas gque possuem a sua mesma condicgéo de classe social.

As vivéncias da professora Beatriz também tém como motivos geradores de
permanéncia a vontade de ensinar e de aprender nas relagdes humanas, os vinculos produzidos
na relacdo professor-aluno, relacéo entre os pares e com a comunidade escolar. Além disso, a
concretizagdo da aprendizagem das criancas pelo processo de ensino e aprendizagem é um

motivo gerador que atribui sentidos de satisfacdo profissional na realizacdo da sua praxis social,



159

0 que contribui para um autorreconhecimento e um reconhecimento pela comunidade escolar

da importancia da realizacdo da sua préaxis social. Nas palavras da professora Beatriz:

a vontade de ensinar, a vontade de aprender, a vontade de ta junto, de ver as
transformacdes, porque vocé vé, no inicio de ano vocé pega uma atividade do aluno,
é porque eu ndo t6 com caderno deles aqui mais, mas se vocé vé como eles iniciam e
como eles chegam no final do ano escrevendo, a gente vé que... que vale a pena, né
vocé fala, ta vendo a gente transformou ta vendo a gente modificou, ta vendo a gente
conseguiu né, juntos né, é uma parceria, professor-aluno e familia.. e direcao, tudo
uma parceria, porque todo mundo ajuda todo mundo, vocé sozinho vocé ndo consegue
nada da sua vida. [...] eu sinto cada vez mais prazer em trabalhar com a educacéo
(Entrevista, Beatriz.24, 2020).

As vivéncias da professora Beatriz na atividade docente produziram sentidos e
significados sobre as finalidades de sua ac&o, no sentido de conscientizar as criangas sobre as
possibilidades e alternativas de mudancas da realidade concreta, por meio dos estudos e do
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem. Os resultados da sua acédo teleoldgica,
alcancando as idealizacbes de seu poér teleoldgico, produziram motivos geradores de sua
permanéncia na profissao docente. Dessa forma, entendemos que a professora, com 24 anos de
experiéncia profissional, produziu formas e contetdos de realizacéo no desenvolvimento de sua
praxis docente que atribuiu sentidos de satisfacdo e prazer na realizacdo de sua atividade.

As vivéncias ao longo da vida profissional da professora Carol tiveram como motivos
geradores de permanéncia, as suas condicionalidades sociais devido ao fato de ser vilva com
filhos e a Unica provedora das necessidades basicas, de modo que o trabalho docente garante
uma estabilidade financeira. Além dessa estabilidade, evidencia a impossibilidade de mudanca
devido a sua idade, pois comecou a estudar e a trabalhar na profissdao docente muito tarde, o
que, segundo a professora, limita as suas possibilidades de mudanca. Apesar de, ao longo da
vida profissional, diante dos desafios vivenciados, ter pensado em desistir, por esses motivos
geradores e por gostar de ensinar, permanece no trabalho docente. Hoje, para a professora, o

gue pesa mais na sua permanéncia € o gostar de ensinar e diz:

nossa demais, hoje eu ndo me vejo fazendo outra coisa [...]. na verdade eu j4 t6 14 né
(risos) a idade conta assim um pouco, as vezes eu fico pensando, nossa, um dia em
que vocé esta meio irritada, vocé pensa assim nédo quero da aula, td nervosa, estou
fazendo esses meninos ficarem irritados iguais a mim, mas eu ndo vej...e a idade
também pra mim, como eu demorei muito pra estudar, como eu te falei no comego,
num naquela época a gente nao tinha condicdo, entdo eu ja consegui a minh...esse
trabalho estavel assim demo...de forma demorada, entdo eu ndo tenho como mudar.
[...] O fato de eu ja estar velha e ndo ter como correr atras de outra coisa, o fato de
eu gostar é o que pesa mais, a estabilidade financeira também conta, a gente sabe
que esta uma crise de emprego assim né, e eu vou somando tudo isso (Entrevista,
Carol.10, 2020).
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A professora Geane produziu 0s mesmos motivos geradores de permanéncia da
professora Carol, evidenciando que permaneceu na profissdo docente pela necessidade de
trabalhar. Entretanto, o inicio da vida profissional foi muito angustiante, o que a fez querer
mudar de profissdo muitas vezes, tentando outros concursos publicos. Ao longo da vida
profissional, foi ganhando uma estabilidade emocional, confianca e seguranca na realizacéo da
atividade docente, permanecendo na profissdo por ter afinidade com o por teleologico da
atividade docente. Relata que, no inicio, ndo conseguia alcancar resultados em sua atividade,
mas hoje, ao ver a transformacdo da aprendizagem das criancas, sente-se satisfeita no processo

de realizacdo do trabalho docente, ao relatar:

teve um momento na minha vida que era assim, a necessidade de trabalhar, no
comeco sabe, hoje ndo mais, é assim, eu fui porque eu queria ser pedagoga ou ser
psicologa, eu escolhi, s6 que quando eu entrei eu tive um choque de realidade, me
desiludi completamente com a profissao, tentei varias vezes sair, ndo sai porque,
porque eu precisava pagar...trabalhar né. Depois que eu me reorganizei
interiormente, é... mesmo que um amadurecimento, um aprendizado. Hoje eu gosto,
eu estou porque eu quero, porque eu gosto, eu ndo me trabalhando com outra coisa
(Entrevista, Geane.15, 2020).

Diante dos motivos geradores de sentidos de permanéncia na vida profissional docente
das professoras Carol e Geane, observamos que os motivos geradores de permanéncia na
profissdo docente estdo relacionados as suas condic¢Ges sociais, pois dependem do salario para
a sua sobrevivéncia. O sentimento de desisténcia da profissdo docente € produzido pelos
desafios, pelas mas condicdes e desvalorizacdo do professor que, em decorréncia desse contexto
de trabalho, muitos professores estdo adoecendo nas vivéncias da profissdo. Mas ha também o
amor a profissdo, porque a relacdo entre estudante e professor se pauta na amorosidade e
afetividade e, portanto, é regida pelo dialogo aberto, fazendo-se valer da empatia reciproca para
despertar no outro a vontade de ser mais. Educar com amorosidade é proporcionar condicdes
de ensino-aprendizagem, por meio das quais estudantes possam ter acesso ao conhecimento, de
modo a serem livres para descobrirem a verdadeira vocacéo, tornarem-se seres livres para criar,
para escolher, para participar efetivamente das suas vidas, conhecendo e assumindo seu papel
no mundo por meio da afetividade e do respeito, desenvolvendo suas potencialidades somando

aos seus saberes, por meio da palavra e da a¢édo (FREIRE, 2003).

6.3.5. Reproducéo dos sentidos de ser professora

As idealizacOes sobre o ser professora para as professoras e o professor no inicio da vida
profissional foram produzidas na formacéo inicial e nas relagdes com amigos e familiares que

eram ou foram docentes. A partir das vivéncias na realidade do trabalho docente, essas
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idealizagbes foram se reproduzindo a partir da objetividade do seu trabalho, das relagdes
humanas imersas na sua praxis social. Assim, destacamos indicadores que expressam as
idealizacdes sobre ser professor no inicio da vida profissional docente: 1. ser professor é ser
luz, direcionar alguém para o futuro; 2. ensinar os conteudos, aplicar atividade, corrigir, fazer
as avaliacOes; 3. ser mediador e facilitador do conhecimento; e 4. ser professor iniciante foi
agoniante e frustrante.

Diante desses indicadores, observamos que 0 primeiro expressa um sentido vocacional
de ser professor. Para a professora Beatriz, ser professora € um ser de luz que guia os alunos
para o futuro. Ao longo das vivéncias, no decorrer da vida profissional, esses sentidos de ser
professora ndo mudaram, mas sim foram objetivados nas vivéncias da professora que considera
as relacdes humanas como uma propriedade do seu trabalho determinante. Dessa forma, ser

professora para Beatriz era e ainda é ser luz e enfatiza:

[...] falei eu quero ser um sol, quando eu entrar na minha sala eu quero que meus
alunos fiquem felizes, chegou né, ai que legal, ai a tia é tdo legal. Entdo assim eu
falei, eu decidi ser, entdo é (pausa) eu acho que desde o inicio era tentar ser luz,
tentar ser tipo um norte pra alguém, pra fazer algo no futuro (Entrevista, Beatriz.24,
2020).

Esse sentido de ser luz é objetivado em suas vivéncias pelo reconhecimento da
comunidade escolar, o que produz um autorreconhecimento da sua forma de ser professora. Ao
longo dos anos, foi alcancando os seus objetivos de transformacéo social ao receber esse
reconhecimento dos pais, dos colegas de trabalho e pela aprendizagem e desenvolvimento das
criancas. Destarte, a professora foi confirmando os sentidos de que ser professora é ser luz e
gue o seu trabalho faz a diferenca na vida das criancas. Diante desses sentidos de ser professora,
observamos, ao longo das vivéncias analisadas até o momento, que a professora tem o seu
trabalho como uma misséo, que ndo importam as condicdes de trabalho, ela busca desenvolver
a transformacdo na vida das criancas. Destacamos que, em nenhum momento, a professora
denunciou a méa formacdo, as condi¢bes de trabalho, a desvalorizacdo profissional, a
intensificacdo do trabalho docente de forma direta, mas apenas relata a sua realidade e como
buscou saidas para a realizacdo do seu trabalho para o alcance de seus objetivos. Entdo, “ser
professora é ser luz” expde o sentido missionario imbricado na historicidade de ser professora
no Brasil e objetivado até os dias de hoje nas idealizagGes docentes como um estranhamento da
individualidade do ser social professor que impossibilita uma visao critica sobre a realidade do

trabalho docente e do ser professor.
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A reproducdo do ser social e sua objetividade para a professora Beatriz tem como
finalidade buscar o interesse das criangas em aprender e conhecer a realidade concreta. Para a
professora, a reproducdo do seu trabalho ao longo da vida profissional foi em nivel de
estratégias, metodologias, materiais e meios para a realizagdo do ensino e aprendizagem. Essa
busca por novas formas e contetdos de técnicas e estratégias se constitui pelas mudangas de
perfis dos alunos, os quais ndo se interessam mais pelo ensino tradicional e, para ter a atencéo
dos alunos, é preciso estar sempre inovando a sua forma de realizar a atividade docente, o que

esta claro em suas palavras:

ah eu acho que a gente tem que ta sempre é... procurando assim, estratégias novas,
estratégias diferentes né, é... materiais, didaticas diferentes [...] tudo era novidade
né, pros alunos de hoje néo é qualquer coisa que chama atencdo mais, entdo vocé
também tem que modificar, tem que buscar coisas diferentes, estratégias diferentes,
formas de falar diferente, pra vocé conseguir € chamar a atencéo deles e tocar [...]
O que funciona é vocé tentar mexer com o emocional dele ao ponto dele querer aquilo,
entendeu, entdo minhas mudangas foram essas, assim, de t& sempre buscando
alternativas pra chamar a aten¢do do aluno, porque os alunos eles é...assim como a
gente muda o aluno também, o perfil deles é bem diferente, de uns 10, 15, 20 anos
atras pros de hoje né (Entrevista, Beatriz.24, 2020).

Diante disso, compreendemos que a professora, ao longo da sua vida profissional, ndo
modificou a sua concepcao de ser professora, mas sim as suas praticas docentes decorrentes das
mudancas na realidade concreta e dos proprios perfis de alunos. Refletimos que a
individualidade do ser social professor, engendrada em estranhamentos religiosos, assim como
em estranhamentos que hierarquizam as potencialidades humanas, valorando os conhecimentos
de acordo com as classes sociais, faz com que o ser professor ndo consiga se reproduzir na
totalidade de sua praxis social, pois as suas formas de ser professor estdo fundamentadas em
estranhamentos. Entretanto, as mudancas que impulsionam a reproducéo do ser social professor
sdo direcionadas pelos préprios estranhamentos historicos das potencialidades do ser humano.
Com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia para o desenvolvimento do capital, tornou-
se preciso qualificar cada vez mais os individuos para a realizacdo de uma préaxis social. Dessa
forma, as mudancas, que sdo geradas no ser professor, sdo as dimensdes técnicas e operativas
do trabalho docente. Para as professoras Joyce e Milena, as idealizagdes de ser professora no
inicio da vida profissional foram produzidas ainda na formacéo inicial que compreendia o ser
professora a partir dos aspectos de realizacdo do processo de trabalho em relagdo a ensinar
contetdos, aplicar atividades, corrigir e fazer avaliagcbes, como pode ser visto na fala das

professoras:
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naguele momento, eu tinha na minha mente que era vocé so entrar na sala de aula no
caso, ensinar os contetdos, aplicar as atividades, corrigir, fazer as avaliagGes e
pronto (Entrevista, Joyce.12, 2020).
quando eu iniciei, eu achei que era algo assim, simplesmente de...passar o conteddo,
achava que ser professora era simplesmente isso, passar o conteldo, simplesmente
vocé ensinar um determinado conteddo, ndo achei que teria tanto envolvimento
pessoal, como hoje eu percebo que tem (Entrevista, Milena.5, 2020).
Compreendemos que as idealizacbes sobre o ser professora foram atribuidas a partir do
conhecimento especifico da profissdo na formacéo inicial. Entretanto, esse conhecimento foi
apropriado distante da realidade do trabalho docente, o0 que produziu sentidos de ser professora
idealizados em formas e conteudos vazios da materialidade do trabalho docente. Dessa forma,
as professoras apontam que, ao longo da vida profissional, foram produzindo sentidos a partir
das vivéncias na realidade concreta, na qual objetivaram formas e contetidos de ser professora.
A reproducdo das individualidades de ser professora foram mediatizadas pelas relacGes
humanas e pelas mudancas geradas no contexto histérico do trabalho docente. Segundo a
professora Joyce, ser professora é mais do que ensinar o conteudo, pois € mediatizado pelas
relacGes humanas entre professor-aluno, entre os pares e toda a comunidade escolar. Hoje, para
a professora Joyce, é um desafio ser professora devido a inclusdo da educacdo especial que,
segundo ela, ndo h&a uma turma que ndo tenha um aluno especial, e esse contexto exige
mudangas nas formas de realizacdo do trabalho docente e de ser professora, expressas em sua

fala:

[...] e com o tempo a gente vé que é muito mais que isso...ndo é sd isso né, a forma de
lidar com os alunos, até mesmo com os colegas, 0s ambientes que a gente trabalha, o
meio, tudo isso influencia, entdo assim, mudou muita coisa. E um desafio, diario,
porque cada dia que passa sdo novos desafios, hoje como eu falei, a questdo da
inclusdo social, no caso das criancas com necessidades especiais hoje estd muito
evidente, é algo que, ha mais de 10 anos atras vocé ndo via isso, com os 10 anos pra
ca tem crescido, entdo é um desafio, ndo s6 pra aquele professor que trabalha com a
classe especial, mas pra todos os professores, todos os educadores, desde a educagéo
infantil até as ultimas séries, entdo, é um desafio né, e é muito prazeroso, mas porém
também é um desafio, e se vocé ndo gosta vocé néo enfrenta, entdo vejo assim, que é
uma profissdo pra quem realmente gosta do que faz (Entrevista, Joyce.12, 2020).

Diante disso, compreendemos que a reproducdo do ser social professora para a
professora Joyce foi pelas relagfes humanas do trabalho docente e pelas mudancas materiais do
contexto escolar que impulsionaram mudancgas nas suas formas de ser professora. Para a
professora Milena, no inicio da vida profissional, ser professora era apenas ensinar o conteido
e, ao longo de suas vivéncias, foi tendo consciéncia de que, para realizar a sua atividade na

relacdo professo-aluno, € importante ter empatia e compreender as vivéncias das criangas para

conseguir um trabalho significativo. A professora destaca as finalidades da praxis social do
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professor de transformar as individualidades sociais das criangas, assim como resistir a opressao

da sociedade quando diz:

pra transmiti um conteldo é importante, € importante que tenha empatia, é
importante vocé se colocar no lugar daquela crianca pra vocé entender o que ela
viveu, 0 que ela esta vivendo, e assim vocé vai consegui um trabalho mais efetivo.
Entdo assim, hoje eu tenho essa consciéncia, naquele momento néo...no inicio eu
achava que era simplesmente passar um conteido. Hoje ser professora pra mim é
vocé ter o poder mesmo de transformar. Eu acredito muito no nosso papel enquanto
noés temos uma sociedade, carente de informacao, de pessoas criticas, pessoas que
saibam buscar pelo que...buscar pelos seus direitos, entdo assim, eu acredito muito
no papel do professor enquanto isso, que a gente pode fazer a diferenca, pra que as
pessoas sejam criticas, pra que elas busquem o melhor, busquem seus direitos e nao
sejam acomodadas, e fiquem vivendo muitas vezes s6 de assistencialismo. Entdo eu
acredito muito no poder da profissdo justamente enquanto isso, de ser resistente
enquanto a tudo vem oprimindo a sociedade (Entrevista, Milena.5, 2020).

Diante disso, observamos que as vivéncias na vida profissional reproduziram os sentidos
e significados de ser professora em relacdo as finalidades de sua praxis social. No inicio, a
profissdo docente era compreendida apenas como ensino dos contetdos e, a partir da
objetivacdo e apropriacdo da atividade docente na realidade concreta, reproduziu novas
concepcdes e finalidades para a realizagdo da sua atividade, de transformacdo das
individualidades sociais das criancas. Destacamos a fala da professora Milena, na qual fica
evidenciado o caminho contraditorio da praxis social do professor de resisténcia as opressoes
da sociedade. Compreendemos que a reproducédo das individualidades sociais das professoras
teve como motivos geradores as condicdes sociais da realidade concreta, que produziram uma
conscientizacao politica e uma praxis social voltada para a realidade do trabalho docente.

Para as professoras Carol e Geane, o inicio da vida profissional foi marcado pela
frustracdo e sentimentos de angustia. Ser professora, naquele momento, era ruim, pois as
professoras ndo conseguiam se realizar na atividade docente e ndo conseguiam alcangar
resultados de aprendizagem. Esses sentimentos iniciais perpassaram as vivéncias no inicio da
vida profissional docente com o sentimento de desisténcia; entretanto, as suas necessidades
financeiras foram o que fizeram as professoras permanecerem na profissdo docente. Diante

disso, nas palavras das professoras Carol e Geane ser professora iniciante foi:

no comecinho como eu ja te falei foi bem frustrante, de querer voltar né, e la pra
minha zona de conforto que era meu trabalho, que a minha chefe me ligava toda hora
e falava: 6 se vocé ndo gostar de ser professora volta, sua vaga ta aqui né. Gente eu
ganhava um quinto do que eu ia ganhar como professora, mas como tava assim muito
angustiante, pelo fato de eu ndo ter apoio né, eu queria realmente voltar. Isso foi mais
agoniante pra mim (Entrevista, Carol.10, 2020).

Nossa...ndo era bom n&o, eu...eu ndo tenho assim muitos elogios pra o inicio da minha
carreira docente ndo, (pausa) eu ndo gostava... era ruim. era...era um trabalho
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assim, completamente desgastante, que pra mim eu ndo colhia bons frutos, eu néo via
resultado, eu estava completamente perdida. No come¢o da minha carreira eu estava
completamente perdida (Entrevista, Geane.15, 2020).

Compreendemos que as vivéncias iniciais de angustia e frustracdo foram produzidas
pela falta de dominio do por teleoldgico do trabalho docente que possui mediacOes entre as
relagdes humanas, as condicionalidades do contexto social que modificam as formas e
conteudos nas relagcdes de ensino e aprendizagem. Inferimos que as dificuldades iniciais das
professoras em relacéo a realizacéo da atividade docente e a falta de alcance de resultados de
aprendizagem sdo consequéncia do distanciamento e fragmentacédo das propriedades teoria e
pratica, e da realidade concreta do trabalho docente. Consideramos que o trabalho do professor
se constitui em uma relacgéo triade entre formador, formando e o conhecimento que se constitui
em uma relacédo dialética que produz a praxis social do professor (SILVA, 2019). Dessa forma,
para a aprendizagem da docéncia, € necessaria uma aproximacao tedrico pratica do sujeito,
assim como das dimensdes que envolvem a realizacdo do por teleoldgico da atividade docente
em suas formas e conteudos sobre: 0 qué ensinar, como ensinar, para quem ensinar e para qué
ensinar. Essas dimensfes sdo determinantes para a constituicdo de uma praxis social politica,
estética, ética, cognitiva e técnica, que abranja a totalidade do pdr teleolégico da atividade
docente, fundamentada em um sentido politico e social de agéo.

A reproducdo do ser social para as professoras Geane e Carol teve como motivos
geradores as relacdes humanas, as vivéncias e desafios no cotidiano da escola, as condicGes
sociais das criancas em vulnerabilidade social que geraram sentidos de conscientizacdo sobre
as finalidades de sua atividade. A objetivagdo do trabalho docente na realidade concreta
produziu sentidos sobre as finalidades da educagédo, assim como um reconhecimento de sua
praxis social para a transformacdo social das criancas. A professora Carol expressa as
necessidades da crianca, de informacdo, cultura, conhecimento, entre outros, e a partir dessas
necessidades, compreende os sentidos de sua acao voltados para a conscientizacdo da realidade
concreta das criancas e para a aproximacéo das potencialidades humanas para a transformagéo
dessas individualidades particulares em individualidades pertencentes a sociedade. Assim, ser

professora hoje é:

[...] € que tem um certo poder de fazer a sociedade ser um pouco né, mais instruida
de todos os pontos positivos. Eu luto toda a minha aula, eu luto pra isso, pra ter uma
sociedade mais justa, mais igualitaria, mais tolerante, que hoje eu vejo que a
intoleréncia é uma parte bem né é... pesada assim na sociedade. E eu acho que o
professor tem esse papel, hoje pra mim o professor é isso, é esse papel de
transformacdo mesmo, porque a gente pega criangas assim, la no, na fase inicial da
vida, da infancia de, assim bem carente de tudo, carente de comida né, carente de
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informacdo, é carente de cultura, e eu acho que a gente tem esse papel de mostrar
pra ele que ele é capaz de sair daquele mundo ali né, de transformar em um ser
realmente que ele deseja ser (Entrevista, Carol.10, 2020).

Diante disso, evidenciamos os sentidos produzidos pelo processo de constitui¢éo do ser
professora em suas dimens@es politicas e sociais. O reconhecimento de ser professora foi
produzido a partir das vivéncias do trabalho docente e das mudangas produzidas nas
individualidades das criancas como resultados alcancados em sua praxis social. Para a
realizacdo do trabalho docente, as professoras evidenciam a importancia de aproximacédo da
realidade concreta das criancas e de suas necessidades sociais para conseguir realizar um
trabalho significativo. Para a professora Geane, o processo de constituicao de ser professora foi
marcado pelo dominio da pratica docente e o reconhecimento de ser professora pelos resultados

alcancados na relacao de ensino e aprendizagem, ressaltado em sua fala:

hoje é a minha profisséo, hoje é o que eu sei fazer, é o que eu me dou bem. Hoje eu
sou professora, sabe professora de verdade, (pausa) e vejo colho os frutos do meu
trabalho, eu vejo resultado naquilo que eu fagco. Eu ndo sei se na época eu nao via
por causa de tamanha angustia, mas eu me sentia péssima, eu falava, nossa eu sou
uma péssima professora, eu ndo sirvo, eu ndo sei, eu ndo dou conta. E hoje eu me
vejo diferente, hoje eu dou conta, hoje eu sei, se eu ndo sei eu busco (Entrevista,
Geane.15, 2020).

Observamos que as professoras e o professor entrevistados possuem um compromisso
social com a comunidade escolar e uma conscientizagdo sobre a realidade concreta dessa
comunidade. Os sentidos produzidos em relacdo ao poér teleoldgico da atividade docente é de
transformar as singularidades particularizadas em individualidades sociais que se aproximam
das potencialidades do género humano. As professoras e o professor compreendem as
condigdes de classes como estranhamentos que limitam a apropriacdo do conhecimento, pois
ndo possuem as necessidades bésicas bioldgicas, quanto mais as sociais. Entretanto, essa
condicdo de classe ndo é vista como naturalizada, mas sim como uma alienacdo do sujeito
possivel de ser superada e transformada (LUKACS, 2013). Diante disso, destacamos a
dimensdo politica e social do p6r teleoldgico da atividade docente que produzem sentidos e
significados para a acdo das professoras e do professor na realidade concreta.

As professoras e o professor que estdo vivenciando o inicio da docéncia recordam as
idealizacOes de ser professor ainda no processo formativo inicial. Para a professora Patricia, 0s
motivos de escolha da profissdo docente foram o interesse pelo conhecimento e pelas relagdes
humanas. Entretanto, o seu desejo era de trabalhar nas areas administrativas e ndo diretamente

com a sala de aula. Dessa forma, relata que ndo se preparou para entrar em uma sala de aula, e
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muito menos criou expectativas sobre a atividade docente, pois compreendia a docéncia pelas
vivéncias de sua mae, professora aposentada da Secretaria de Educacdo do DF. A professora
via a intensificacdo do trabalho docente pelas vivéncias de sua mée que levava trabalho para

casa, 0 que a fez ndo querer estar em sala de aula, o que estd em suas palavras:

eu ndo me preparei pra isso ndo, assim, criei expectativas ndo, até porque a minha
mae é era prof...ela é aposentada era professora na Secretaria de Educagéo. Entao
eu via como a minha mae trabalhava; como a minha mée é... levava servico pra casa;
como a minha mée passava noites e noites corrigindo é... producdes de texto,
arrumando coisa. Entdo a minha mae, ela...ela trabalhou muito, ela trabalhou na
época que nem era jornada ampliada na secretaria de educacéo. Entéo ela dava aula,
elando coordenava, ela dava aula de manha e dava aula a tarde, entéo ela trabalhava
muito. Entdo eu ndo tinha na verdade nenhuma pretenséo de estar em sala de aula,
mas deu tudo certo e eu fui (risos) e gostei (Entrevista, Patricia.5, 2020).

Destarte, compreendemos que a professora produziu idealizacGes sobre o trabalho
docente a partir das vivéncias de sua mae como professora, por acompanhéa-la trabalhando
muito em um momento histérico que ndo possuia a coordenacdo pedagogica como espaco-
tempo para estudos e planejamentos da atividade docente. Ao contrério, o professor trabalhava
no ensino em dois turnos e o planejamento e os estudos para a realiza¢do das aulas eram feitos
em casa. Esses sentidos produzidos pela professora a partir das vivéncias da mée foram
atribuidos a partir do contexto de desvalorizacdo e das mas condicGes do trabalho docente
daquele momento histérico.

Hoje, a professora relata sobre as suas vivéncias em sala de aula e com a comunidade
escolar em uma fala muito emocionada, repleta de sentidos e significados sobre o ser professora
e o trabalho docente. Para a professora que esta vivenciando o inicio da vida profissional, ser
professora é tudo, pois ndo consegue separar até que ponto deve se envolver nas relacdes
humanas na escola, destacando a vulnerabilidade social das criangas que necessitam de tudo,
assim como o adoecimento das professoras que possuem uma relacao de afetividade com essas

criancas, expondo:

ser professor € muita coisa (se emociona). A gente é tudo na sala de aula, a gente
principalmente nessa comunidade sabe, a gente é 0 mundo pra eles, a gente é uma
janela (chora emocionada) assim né, com a gente eles conseguem entender 0 mundo
de uma forma diferente do que eles tém, porque eles sdo muito limitados. Eu digo em
relacdo a nossa comunidade né. Entdo assim, €... séo criancas privadas de tudo, entédo
aqui na escola é o lugar onde eles tem (pausa) onde eles podem abrir os olhos, é o
lugar onde eles vao encontrar uma possibilidade de melhorar a realidade social
deles. Entdo a gente como...como professora, a gente acaba sendo um pouco de tudo.
A gente acaba tem criancas que ndo...ndo quase ndo fica com os pais, tem criancas
que sdo muito carentes em relagdo a afetividade, ento vocé acaba sendo mée, sendo
amiga, sendo conselheira, inclusive dos pais (Entrevista, Patricia.5, 2020).
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Compreendemos que as relagdes humanas na realizagdo da atividade docente tem sido
a propriedade determinante nas vivéncias das professoras iniciantes e nas mudangas de ser
professora que possuem uma experiéncia profissional docente. Para a professora Patricia, as
relacbes de afetividade de conhecer a realidade da crianca séo significativas para a
transformacéo das individualidades da crianca e do professor. Entendemos que as professoras
possuem uma consciéncia de classe social, assim como sofrem e se sentem angustiadas por ndo
encontrarem alternativas e possibilidades para a superacdo desses estranhamentos, pois
consistem em estranhamentos histdricos e estruturais do ser social (LUKACS, 2013).
Entretanto, ndo significa que, em sua acdo docente, ndo seja possivel superar esses
estranhamentos, mas sim € necessario que a sua praxis social tenha um sentido politico e social
de transformac&o dos sujeitos como resisténcia as estruturas dominantes capitalistas.

Entendemos também que as professoras vivenciam a atividade docente em uma linha
ténue entre intensificar mais esses estranhamentos pelo distanciamento da realidade concreta,
ou em produzir mais estranhamentos que contribuam para a permanéncia do status quo. Dessa
forma, evidenciamos uma necessidade formativa em aspectos politicos e sociais,
fundamentados em uma perspectiva socialista que possui uma ontologia e uma epistemologia
que abrange a praxis social do professor, pois se configura em um processo de producéao do ser
social nas individualidades sociais. Isso posto, o ser professor serd fundamentado em um
sentido social contra-hegemoénico de conscientizagdo da classe trabalhadora, assim como de
transformacédo da sociedade para a potencializacdo das individualidades sociais e do género
humano, e ndo do desenvolvimento do capital.

Portanto, evidenciamos os sentidos de ser professor expressos nas vivéncias do
professor Ricardo que foram produzidos em sua formac&o inicial nas experiéncias de estagios
e por ter colegas pedagogas que relatavam sobre a atividade docente. Para Ricardo, ser professor
é ir além da transmiss@o do conhecimento, é ser um mediador e facilitador do conhecimento e
das relagdes humanas, pois o0 conhecimento ja esta disponivel ao aluno, o professor s6 precisa

ensinar como usar esse conhecimento e isso esta exposto em sua fala:

eu ja conhecia a realidade de sala de aula ja, e eu fiz estagio né, durante...fiz dois
anos, e eu ja sabia que ser professor é vocé ir além de ensinar conteldo, de ensinar
de transmitir conhecimento .... eu acho que isso nem existe mais tanto hoje em dia,
é....eu ja sabia que o professor teria que ser mais um, ser um mediador ou um
facilitador do... do conhecimento e das relagdes com os alunos, do que o transmissor
de conhecimento, porque o conhecimento ta ai disponivel né no celular, vocé pega na
mao vocé tem acesso a varias informacgoes. (pausa) E ai acho que, o maior...0o maior
desafio do professor é ensinar pro seu educando, como usar essa informagdo, como
usar esse conhecimento pro bem, né, e como vocé filtrar o que que é um bom
conhecimento, o que que ndo é um conhecimento. Entéo eu entrei pensando nisso ja,
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e estou constatando que é isso mesmo, né, ndo tive nenhuma surpresa ndo (Entrevista,
Ricardo.2, 2020).

Diante dos sentidos de ser professor para Ricardo, destacamos as mudancas
epistemoldgicas em relacdo ao pbr teleoldgico do trabalho docente, evidenciando que ser
professor ndo é mais transmitir o conhecimento, mas facilitar e mediar os conhecimentos que
os alunos ja possuem, ja tem acesso. A partir desse entendimento sobre o ser professor,
refletimos sobre os estranhamentos epistemoldgicos e ontoldgicos que produzem esses sentidos
de ser professor. O professor transmissor do conhecimento tem como marco histérico as formas
e contetidos da educacdo tradicional, na qual o professor era o centro do ensino e o0 aluno apenas
uma tabula rasa que ndo tinha conhecimento (SAVIANI, 2013). Contra essa concep¢éao
tradicional, houve o movimento da Escola Nova, fundamentada em uma perspectiva positivista
e nacionalista de desenvolvimento do pais. A concepcao de ser professor € produzida pelas
teorias psicoldgicas sobre o desenvolvimento da crianca que compreendem o professor como
mediador e facilitador do conhecimento, pois a crianca aprende em uma relacéo direta com a
realidade concreta e ndo em uma relacdo com o professor. Além dessa concepcdo, a
historicidade do ser professor é marcada pela racionalidade técnica, pela qual o professor é
apenas um aplicador das metodologias que possuem todo o conhecimento (SAVIANI, 2013).

A partir dessa volta histdrica sobre as marcas do ser professor, entendemos que 0s
sentidos produzidos pelo professor Ricardo sobre o ser professor estao alienados nessas marcas
historicas. A relagdo professor-aluno na educagdo tradicional ndo considerava as
particularidades da crianca, o professor apenas transmitia o conhecimento. Com o intuito de
superacdo desse estranhamento, 0 movimento da Escola Nova priorizava a crianga no processo
de ensino e aprendizagem, centralizando-a e também o0s conhecimentos. Esses dois
estranhamentos sobre o ser professor hierarquiza a relacdo professor-aluno, na qual uma é
valorizada pela desvalorizacgao da outra. E o professor como facilitador do conhecimento desfaz
da relacdo professor-aluno e potencializa o conhecimento. Assim, deforma o ensino e
aprendizagem, atribuindo uma relacéo estranhada na realizacdo da atividade docente.

Compreendemos que os adjetivos de mediador do conhecimento e facilitador do
conhecimento desfaz da relagéo de ensino e aprendizagem, pois nao considera a importancia da
acdo teleoldgica do professor para a apropriagdo do conhecimento. Diante dos sentidos sobre
ser professor para Ricardo, destacamos os sentidos em sua fala anterior sobre as aprendizagens
da docéncia a partir da relacdo teoria e prética, e o alcance dos objetivos de seu trabalho como
motivos geradores de permanéncia na vida profissional. Esses sentidos expressam as formas e

conteudos do seu trabalho no processo de ensino e aprendizagem que véo além de ser um
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professor facilitador, mas um professor que ensina o contetdo e ensina a viver. Dessa forma,
evidenciamos a contradicdo na fala do professor entre a objetivacéo da realizacdo do seu
trabalho e as idealizacBes sobre ser professor. Essa contradicdo nos faz refletir se essas
idealizagdes possuem uma materialidade no trabalho do professor ou séo significadas em outras
formas estranhadas de ser professor no contexto do trabalho docente. Assim, inferimos que o
professor ndo € o mediador, mas sim um ser social que possui uma atividade especifica de
formacdo das individualidades sociais por meio da mediacdo do conhecimento. Destarte, 0
conhecimento ¢ o meio e o professor se constitui na propria praxis teoria e pratica do por
teleoldgico da atividade docente, ndo sendo apenas o mediador.

Diante das idealizacbes sobre o ser professor, questionamos sobre o que almejavam
mudar em sua forma de ser professora e professor, se eles tinham um projeto de educacéo, de
ser professor e do proprio trabalho docente. As seis professoras e o professor apontam que
almejam aprender mais sobre ser professor e realizar o trabalho docente. Para as professoras e
o professor iniciantes, ainda estdo em um momento de dominio da praxis do trabalho e destacam
em suas falas que precisam aprender mais com os colegas de trabalho, na relagcdo professor-
aluno de ensino e aprendizagem, nos cursos de formacdo continuada, para cada dia mais terem
satisfacdo na realizacdo da atividade docente. Esses aspectos podem ser evidenciados na
seguinte fala da professora Patricia:

eu preciso aprender muito né, porque como eu nunca trabalhei, nunca tinha
trabalhado antes, entdo assim é...eu tenho assim sempre aprendido com as minhas
colegas de trabalho, com as experiéncias delas, eu sou muito imatura em muitas
coisas, mas a... eu pretendo realmente nunca parar de aprender, porque pra gente, a
vida é assim nunca ta pronto, e tem sempre que buscar melhorar, aprender, as
criangas também nos ensinam muito né, e...e...e eu acho que é isso, aprender a cada
dia mais, ter humildade pra reconhecer os erros né, que a gente, as nossas falhas,
corrigir, aperfeicoar, eu acho que é isso (Entrevista, Patricia.5, 2020).

Diante disso, compreendemos que as professoras iniciantes estdo imersas na profissao
docente, aprendendo a ser professora pelas relagfes humanas, cursos de formacéo continuada e
pelos desafios que védo sendo vivenciados no cotidiano da escola. Para as professoras mais
experientes, destacamos duas falas que expressam a busca pelo aprendizado ao longo da vida

profissional. A professora Carol tem um projeto formativo de cursar o mestrado na UnB para

contribuir com a educagéo, dizendo:

bom eu pretendo fazer mestrado, de preferéncia na UnB né, que é a forma mais
pratica né, mais em conta também, mas é o meu futuro que eu vejo € mesmo la na
educacdo de forma né, de forma cada vez contribuir mais, com mais conhecimento
(Entrevista, Carol.10, 2020).
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A professora Geane pretende continuar fazendo cursos de formagéo continuada,
estudando por meios de livros e pela experiéncia em sala de aula, com o intuito de aprender
ainda mais a ser professora. Percebemos que a sua preocupacao € em aprimorar as suas técnicas

de ensino por meio dos cursos quando diz:

eu quero mais aprendizado sabe, é... aprendizado com cursos, aprendizado através
de livros, aprendizados através da experiéncia, que eu acho que conta mais do que
qualquer curso e livro, mas é algo que vocé tem que buscar também o tedrico né,
(pausa). Entdo eu quero aprender a... aprender mais ainda a ser professora sabe,
buscar ainda mais meios...aprimorar as minhas técnicas, cursos, é sé o que eu almejo
(Entrevista, Geane.15, 2020).

Dessa forma, compreendemos que o processo de constitui¢do do ser professor tem como
propriedade a formacéo continuada que abrange as possibilidades e alternativas dos meios para
a realizacdo da sua préxis social. Entretanto, questionamos sobre os sentidos dessas formacdes
continuadas de suprir as fragmenta¢des da formacdo inicial em relacdo a pratica docente. A
aprendizagem da docéncia ao longo da vida profissional se atém as técnicas e metodologias de
ensino para a realizacdo da atividade na pratica docente. Apesar dessa formacdo continuada
estar voltada para o como fazer do trabalho docente, os professores tem expressado sentidos em
relagdo ao ser professor pelas vivéncias na realidade concreta do trabalho docente. A partir da
afetividade das relagdes humanas e das condicionalidades tanto do trabalho quanto dos sujeitos
envolvidos no ensino e aprendizagem, sdo produzidos sentidos politicos e sociais sobre as
finalidades da acdo docente naquela realidade concreta: de conscientizacdo e transformacéo das

individualidades sociais para a superacao dessas condicionalidades. Assim destacamos que

[...] o maior engajamento politico de professores é uma das condi¢Bes necessarias,
mas ndo suficiente, para que se construa uma perspectiva de classe para si (expressdo
de uma consciéncia revoluciondria), ou seja, de lutas coletivas em torno das
reinvindicagdes docentes juntamente aos demais trabalhadores. Além disso, a
formacéo politica de professores, ancorada na perspectiva da transformagéo social, é
concomitante a um desenvolvimento de formas mais elevadas de consciéncia politica
desses individuos que formardo novos sujeitos (CURADO SILVA, 2019, p. 58).
Assim, concluimos que a andlise dos significados e sentidos de ser professor apresentam
uma contribuicdo inovadora para a reflexdo sobre a praxis docente, pois revela 0 movimento de
constituicdo como ser social de um profissional da educacdo que, com tantas contradicdes,
contribui para uma transformacéo qualitativa da sociedade. Correlacionado a compreenséo do
ser professor, estd a construcdo da propria docéncia, perpassando pelo social que se constitui a

partir do e com o trabalho. Entretanto, a constru¢do do ser docente passa por dificuldades
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relevantes em sua constituicdo, seja em relacdo as dificuldades impostas pelo novo contexto

educacional e social da contemporaneidade, seja pelo legado histérico da profissao.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo investigar o processo de constituicdo do ser professor
ao longo da vida profissional. Para o alcance desses objetivos, delineamos trés objetivos
especificos: 1. identificar o que as pesquisas brasileiras apontam sobre o ser professor; 2.
sublinhar tragos do perfil dos professores do DF; e 3. apreender os sentidos e significados
constituidos pelos professores ao longo da vida profissional sobre ser professor.

A partir desses objetivos, identificamos que as pesquisas brasileiras que estudam o ser
professor ao longo da vida profissional o compreendem a partir das subjetividades de cada
professor nas relagOes pessoais e profissionais, com o intuito de destacar as particularidades e
dar voz aos docentes. Além disso, apontam que a centralidade da constituicdo do ser professor
é a aprendizagem da préatica docente fundamentada em uma epistemologia da pratica. O ser
professor é conceituado a partir das categorias de identidade docente, identidade profissional e
representacdes sociais. Em relacdo aos estudos que compreendem a constituicdo do ser
professor a partir do ciclo de vida profissional docente, fica evidenciada a necessidade de
pesquisas sobre essa tematica de acordo com o contexto histérico do Brasil. Dessa forma,
refuta-se a ideia de que o ciclo de vida profissional docente se constitui de inicio, meio e fim
em um movimento de ascensdo e desinvestimento, mas sim se configura em um processo
continuo, histérico e aberto em espiral que intensifica e qualifica as aprendizagens do ser
professor ao longo da vida profissional docente.

Tendo em vista esse entendimento sobre o processo de constituicdo do ser professor,
corroboramos que este € um processo aberto que, em sua acdo teleoldgica, produz
conhecimento sobre a realidade concreta e sobre a sua prépria préaxis social, 0 que permite um
constante aprendizado que amplia as potencialidades de sua individualidade enquanto ser social
professor, apropriando-se e dominando a sua praxis. Diante desse entendimento, a producéo do
conhecimento sobre o ser professor ao longo da vida profissional nas pesquisas brasileiras,
contribuiu para delinearmos a compreensao do ser professor a partir de suas vivéncias na sua
realidade concreta ao longo da vida profissional.

No trabalho, apontamos alguns tragos especificos do perfil dos professores do Distrito
Federal e algumas particularidades do trabalho docente: a maioria dos investigados sao

professoras que possuem entre 41 a 45 anos de idade; formadas em niveis de magistério, ensino
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superior e especializacGes; entretanto, ndo tendo formacdo em pos-graduacgdo stricto sensu e
lato sensu. Ao relacionarmos a idade das professoras a experiéncia profissional docente na
SEEDF, inferimos que ndo foi a Unica experiéncia profissional docente, pois no inicio da
profissdo ha professoras com formacgéo em nivel de magistério e com a idade entre 41 a 45 anos,
motivos pelos quais inferimos que podem ter tido experiéncias profissionais em outras
instituicdes de ensino particulares ou até mesmo em regime de contrato temporario na propria
Secretaria de Educacao do DF e de outros estados, assim como podem ter outras formac6es em
nivel superior, escolhendo a docéncia nas series iniciais ha pouco tempo.

Em relacdo ao trabalho docente, evidenciamos a particularidade de politicas distritais
que estruturam a atividade do professor e que agrega a totalidade do trabalho docente: a jornada
de trabalho do professor no DF é contemplada pela regéncia em sala de aula e pela coordenacgéo
pedagdgica, pela qual o professor possui um espaco-tempo para a formacdo continuada,
planejamentos individuais e coletivos contabilizados na sua carga horaria semanal, o que
permite vivéncias de aprendizagem da docéncia em outros ambientes formativos e mais tempo
para a organizacdo do trabalho, valorizando as propriedades especificas da profissdo docente.
Dessa forma, a organicidade do trabalho docente no DF permite que o professor das séries
iniciais lecione apenas em uma turma em um turno e, no turno contrario, dedique-se a formacéo
continuada e planejamentos do trabalho pedagdgico.

Observamos que as professoras e professores do DF compreendem o ser professor a
partir da vivéncia profissional com mudancas na percepcdo ao longo do ciclo de vida
profissional. Os sentidos e significados de ser professor estdo centralizados em sua atividade de
praxis, isto é, nas relagdes da socialidade humana. Entretanto, esses sentidos sdo produzidos a
partir de determinagdes historicas, politicas, sociais e econdmicas que determinam as formas
de ser e de realizar a atividade docente de forma estranhada a potencializa¢do da sua praxis
social. Assim, evidenciamos que os sentidos de ser professor para a transformacao social podem
ser compreendidos pela superacao das condi¢des que limitam os individuos para uma formacéo
na generidade humana, assim como podem ter um sentido de ascens&o social para a manutencéao
do status quo em uma sociedade capitalista.

Destarte, aproximamo-nos dos sentidos de ser professor a partir da historicidade de cada
individualidade social em sua atividade docente, destacando as suas vivéncias, o sentir e 0
significar na praxis social do professor. A anélise direcionou os primeiros sentidos de ser
professor expressos pelas escolhas da profisséo, objetivadas a partir da sua realidade concreta
e mediatizadas por estranhamentos gerados no ser social que estdo imersos nos sentidos que

determinaram essa escolha. Destacamos 0s estranhamentos em relacdo a naturalizacdo da
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profissdo direcionada a partir das relacbes de género que impulsionam um processo de
feminizagéo enraizadas na historicidade da profissdo docente e na divisdo de classes, bem como
na praxis social do professor, que produzem relacbes dicotbmicas e hierarquizadas que
determinam limites a potencialidade tanto do individuo quanto da sua atividade.

Evidenciamos o reconhecimento das propriedades do trabalho do professor e de sua
préxis que ndo possuem apenas uma técnica e operatividade, mas se constituem a partir das
relacGes humanas em uma objetividade de praxis que tem em si elementos cognitivos, politicos,
estéticos, éticos, técnicos e afetivos. Esses sentidos da escolha profissional docente estdo
imersos na historicidade subjetiva de cada professor, enraizada pela objetividade de seu
processo de constituicdo enquanto ser social em uma correlacdo de forcas geradas pelas
condicionalidades estranhadas em sua realidade para um pertencimento na socialidade humana.

As vivéncias de ser professora e professor iniciante sdo marcadas pelos sentidos de
sobrevivéncia e descoberta da profissdo docente, produzidos pelo distanciamento das
potencialidades da sua praxis social, tanto na formacdo inicial quanto no processo de realizacdo
do trabalho docente. Esse distanciamento é gerado pela fragmentacdo do movimento dialético
da natureza do trabalho do professor entre a teoria e a préatica; a formacédo inicial tem em si a
teoria da atividade docente, e o trabalho, a pratica. Esse processo formativo fragmentado
deforma o movimento dialético de préaxis da atividade do professor, desconstituindo-se a teoria
da pratica e a pratica da teoria. Compreendemos que essa relacdo dicotbmica limita a
apropriacdo da relacdo dialética da totalidade da atividade de préaxis do professor em suas
dimens0es politicas, estéticas, cognitivas, éticas e técnicas.

Dessa forma, é produzida uma constante busca pelas potencialidades da atividade
docente em uma relagdo dialética de sobrevivéncia e descoberta. Essas relagdes produzem
sentimentos de angustias e de incapacidade pelas dificuldades de realizar a sua praxis social em
decorréncia do distanciamento das potencialidades do ser professor, superado pelos sentimentos
de realizagdo da praxis social expressos nas descobertas do pér teleoldgico de sua atividade
docente a partir da prética.

Sendo assim, compreendemos que o inicio da vida profissional docente € um momento
de intensas aprendizagens e dominio do pér teleoldgico da praxis social do professor, que se
configura em vivéncias de sobrevivéncias e descobertas no momento de apropriacdo do por
teleoldgico da atividade docente, devido a fragmentacdo da natureza do trabalho. O sentir nas
vivéncias das professoras e do professor é marcado pelos sentimentos de angustia e descobertas,
intensas aprendizagens em busca das potencialidades da sua atividade para a realizacdo da sua

acao docente. Entretanto, a superacao das dificuldades para a realiza¢do do por teleoldgico da
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atividade docente tem sido fundamentado a partir de técnicas e metodologias de ensino
particularizadas, apreendidas no cotidiano da préatica docente que intensificam a fragmentacdo
da teoria e da pratica pela potencializacdo dos conhecimentos préaticos e pela desvalorizacdo
dos conhecimentos tedricos, em uma relagédo dicotdmica que deforma o ser social professor e a
sua préxis social em uma atividade técnica, pratica e operacional.

Compreendemos que a realidade da atividade docente é permeada por desafios e esses
sdo produzidos pelos estranhamentos do ser social de uma sociedade de classes hierarquizada
que se constitui em uma relacdo de dominantes e dominados e, para a manutencao desse status
quo, distancia-se a classe social dominada das potencialidades humanas, direcionando a sua
formacdo e as possibilidades de realizacdo de uma praxis social sem as proprias qualidades
humanas de criacdo. Dessa forma, inferimos que o trabalho docente é uma praxis social das
classes dominadas que tem sido limitada, desde a sua formacéo, as possibilidades e alternativas
de criacdo e producdo da generidade humana, engendrando o trabalho do professor a formas e
contetidos técnicos e operacionais sem uma dimensdo politica e social da sua realidade concreta.

As professoras e o professor que estdo vivenciando o inicio da docéncia ainda estdo em
um processo de apropriacdo da praxis do trabalho docente e apontam as aprendizagens em
relacdo as formas e contelidos sobre o qué ensinar, para qué ensinar, COmo ensinar e para quem
ensinar. Para as professoras mais experientes, a reproducdo do ser social é permeada por
mudangas que se apresentam no contexto historico da educagdo, advindas de conhecimentos
tedricos pedagdgicos sobre o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, mudancas
tecnoldgicas e mudancas nos perfis dos alunos, as quais produziram mudancas nas formas de
trabalhar e compreender o ensino e aprendizagem, impactando a forma de ser professora e de
realizacéo do trabalho docente.

Evidenciamos mudancas em relacdo a visdo de mundo sobre o sentido da atividade
docente, a seguranca no processo de realizacdo da atividade da professora, as mudancas nas
formas de realizacdo do por teleoldgico da atividade em estratégias, técnicas, materiais de
ensino, metodologias e questdes pedagdgicas e mudanca de postura de ser professor. Essas
mudancas foram produzidas a partir do desenvolvimento das tecnologias, das mudancas no
perfil dos alunos, das novas tendéncias e teorias sobre a pratica docente, assim como pelas
formagdes continuadas, pela busca por conhecimento e pelas relagdes entre os pares na pratica
docente.

Essas mudancas se configuraram em relacdo ao ser professor e ao trabalho docente a
partir das concepgdes pedagogicas desenvolvidas na historicidade da profissdo docente. Diante

disso, consideramos que as mudangas nas individualidades sociais das professoras tém como
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marco a reproducao do ser social professor, objetivado historicamente na realidade concreta por
concepgdes politicas, pedagdgicas, econdmicas e sociais que determinam a sua forma de ser e
realizar a atividade docente. As professoras vivenciam, na pratica, as mudangas em sua
atividade docente, expressas em niveis de técnicas, estratégias, metodologias, meios e materiais
que modificaram a forma e contedo do pér teleoldgico da atividade, assim como a sua forma
de ser professora.

Compreendemos que o processo de constituicdo do ser professor tem sido em nivel
tedrico em sua formacao inicial, distante do trabalho docente e, ao iniciar a vida profissional,
aprende a ser professor na pratica docente, assim como pelos cursos de formagdo continuada
que modificam apenas suas técnicas e metodologias de ensino para a realizacdo na pratica.
Dessa forma, questionamo-nos se essas vivéncias formativas possibilitam uma formacdo em
que o professor se eleve da sua particularidade e compreenda a sua realidade concreta de praxis
social. Inferimos que a reproducdo de técnicas e metodologias de ensino ndo reproduz o ser
social professor em direcdo as potencialidades de sua atividade de préaxis, mas apenas determina
formas e conteudos de operacionalizacdo da sua atividade para a consolidacdo da sua realizagédo
na pratica docente.

A permanéncia na profissdo se da pela satisfacdo na relacdo de ensino e aprendizagem.
Entretanto, evidenciamos as condicionalidades de adoecimento do trabalho docente, em que
muitas vezes a professora pensa em desistir, mas permanece pela necessidade de sobrevivéncia,
pois a profissdo docente permite uma estabilidade financeira. Assim, compreendemos que as
professoras permanecem na profissdo vivenciando contradicdes de prazer e sofrimento na
realizacdo da sua atividade docente, pelas suas necessidades de sobrevivéncia. Destarte,
inferimos que as professoras e o professor sdo da classe trabalhadora, que vivenciam a docéncia
em uma correlacdo de forcas com os estranhamentos do ser social que estdo imbricados em sua
atividade docente e na sua propria constituicdo, em busca de supera-las e atribuir sentido para
a sua permanente acgéo social, e ndo apenas trabalhar para a sua sobrevivéncia.

Os primeiros sentidos de ser professor no inicio da vida profissional sdo idealizados nas
relacBes de vivéncias com a profissdo na formacao inicial, nas relacbes com outros professores,
assim como pelo sentido vocacional imbricado na historicidade do ser professor. Para as
professoras, no inicio da profisséo, ser professora estava relacionado aos aspectos operacionais
da atividade docente, em ensinar um conteudo, corrigir e avaliar. Entretanto, em suas vivéncias
permeadas por desafios e correlacfes de forgas imbricadas no por teleoldgico de sua atividade,
atribuem outros sentidos ao ser professor. Destacam as relagdes humanas, as condigdes de

classes, as condi¢cdes materiais do trabalho docente, entre outros aspectos que envolvem o seu
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trabalho e modificam o ser professor. Apesar dessa consciéncia sobre a realidade concreta do
trabalho docente, as professoras e o professor modificam a sua pratica docente em seus niveis
técnicos e metodologicos. Os sentidos de ser professor séo direcionados pelo sentido social da
sua atividade, de transformacao social das criancas.

Inferimos que as professoras e o professor produziram sentidos de ser professora a partir
da materialidade objetivada de sua acéo teleoldgica, o que possibilita a conscientizacao sobre a
realidade concreta. Essa consciéncia produz mudancas nas formas de ser professora e de realizar
a atividade docente, de modo que projecdes de continuar na profissdo docente sdo realizadas
mediante a constante aprendizagem sobre a sua acéo teleoldgica, pois essa € uma marca de
superacédo dos desafios encontrados em sua realidade concreta.

A partir da interpretacdo das vivéncias das professoras ao longo da vida profissional
docente, apontamos que o0 processo de constituicdo do ser professor tem como propriedade o
movimento dialético entre a teoria e a pratica docente e as relacbes humanas, entre sujeitos e
sujeitos. Em uma sociedade de classes e divisdo das potencialidades humanas, a formacéo
inicial das professoras é configurada por uma fragmentagdo da praxis social, distanciando 0s
conhecimentos teoricos da materialidade do trabalho docente. Quando inicia na profissao, o
professor ndo consegue realizar a sua atividade docente, pois 0s seus conhecimentos especificos
ndo possuem 0 movimento de praxis de sua atividade que apreende os conhecimentos do como
realizar a atividade a partir da préatica docente. Esse conhecimento pratico se potencializa em
relacdo ao conhecimento teorico, transformando as formas e conteldos de sua acédo
particularizados em uma pratica.

Demonstramos que a esséncia tanto da teoria quanto da préatica é seu proprio movimento
dialético em-si que produz a sua forma e conteddo. Quando se distancia a teoria e a prética,
forma-se uma relacdo dicotbmica na realizacdo do poér-teleoldgico, engendrando a praxis social
da professora as formas e contetidos especificos, distantes dos sentidos e significados de sua
praxis social, o que se configura em uma acgéo estranhada em relacdo a professora e ao proprio
por teleolégico de sua atividade. O inicio da docéncia é vivenciado pela busca das
potencialidades de sua atividade docente e essa busca é vivenciada pelos sentimentos de
angustia e soliddo, pois a professora se constitui em um ser particularizado. Para se elevar dessa
particularidade, a professora precisa ter consciéncia dos estranhamentos de sua realidade para
buscar alternativas e possibilidades de superacéo.

Dessa forma, quanto mais a professora se envolve com a sua atividade de praxis em suas
dimensGes sociais, técnicas, operativas, estéticas, cognitivas e politicas, respondendo aos

desafios no cotidiano, agindo sobre a sua realidade concreta de forma critica e criadora, mais
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eleva a sua particularidade para uma individualidade objetiva com uma generidade em-si, uma
forma de ser professora social. Essas ac¢des direcionadas ao enfrentamento de problemas do
género humano em sua socialidade faz com que o individuo supere os estranhamentos
enraizados em sua historicidade. Consequentemente, o processo de desenvolvimento da
socializagdo humana se direciona a um nivel sempre mais elevado de generalidade: quanto mais
as professoras buscam alternativas e possibilidades aos problemas de sua préxis social, mais se
elevam as suas potencialidades e a formacéo da sua individualidade social.

Concluimos que, quando a professora vivencia em sua particularidade e se movimenta
a partir dos estranhamentos imbricados em sua realidade concreta, produz sentidos em relagéo
a sua acdo teleoldgica, mas busca nas formas estranhadas de idealizagdo os sentidos para a sua
acao, como por exemplo, os sentidos religiosos e de inovacdo que deformam a atividade de
praxis da professora. Dessa forma, deixamos em aberto, 0s questionamentos: as professoras e
0 professor estdo superando esses estranhamentos ou estdo buscando formas de realizar a sua
atividade sem superé-los? A reproducdo do ser social professor possui uma emancipacao de sua
particularidade para uma individualidade social?

Enfim, o processo de constituicdo do ser professor € produzido pelas vivéncias na
realizacdo do por teleoldgico da atividade docente que produz sentidos e significados de ser
professor em uma objetividade social. Assim, ser professor é viver uma préxis social criadora

e transformadora da realidade concreta e de potencializacdo da generidade humana.
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APENDICE A — QUESTIONARIO
DADOS GERAIS

1. Informac0es pessoais/ identificacao:

Instituicdo/Campus que esta trabalhando atualmente:

Etapa/Ano da educagdo em que atua:

Coordenagéo Regional de Ensino:

Professor temporario. Ha quantos ano?

Professor efetivo. H& quantos anos?

2. Sexo
() Masculino ( )Feminino
3. Idade

() Até 20 anos

() De 20 25 anos

() De 25 a 30 anos

() De 30 a 35 anos

() De 35 a 40 anos

() De 40 a 45 anos

() De 45 a 50 anos

() Acima de 50 anos
4. Onde reside atualmente?

() Mesma Regido administrativa da instituicdo
() Outra Regido administrativa

FORMACAO
5. Magistério em Nivel Médio: () Sim () Néao

Em caso de resposta afirmativa:
() Publica () Privada () Outro:
6. Graduacéo

Curso:
() Pdblica () Privada () Outro
7. Pos-graduacéo

7.1. Especializacdo (em caso de ter cursado mais de uma, cite a Ultima cursada)

Area: () Educagdo () Outro
() Publica () Privada () Outro
7.2. Mestrado: () Académico (') Profissional

Area: () Educacdo () Outro
() Publica () Privada () Outro
7.3. Doutorado

Area: () Educagdo () Outro
() Publica  ()Privada () Outro
7.4. P6s-doutorado

Area: () Educacdo () Outro
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() Publica () Privada () Outro
8. Indique as principais razbes que levaram vocé a escolher a docéncia.

(Marque quantas alternativas desejar)

() Por dar maior acesso ao mercado de trabalho

() Por influéncia/tradicao na familia

() Por interesse especifico pela profissao

() Por ndo gostar dos outros cursos disponiveis

() Por ndo ter outra opcéo

() Por oferecer maior estabilidade no trabalho

() Por questdes financeiras

() Por interesse especifico pela area de conhecimento
Outros

9. Em qual momento da sua vida profissional a formacéo continuada foi/esta sendo mais
significativa para o trabalho pedagdgico:

() Até 5 anos

() De 6 a10 anos

()11 a15anos

() 16 a 20 anos

()21 a25anos

() Acima de 25 anos

() Nenhum

10. Ser professor é:
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APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Roteiro de entrevista

Quais as razdes que fizeram vocé escolher a docéncia?
Como vocé se sente em relacao ao seu trabalho docente?
O que voceé considera marcante no inicio de sua carreira docente?
Quais foram as mudancas significativas em seu trabalho?
O que voceé considera que contribuiu para essa mudanca?
Esses elementos modificaram a sua forma de ser professor?
Quais foram os grandes marcos da sua carreira docente até o0 momento?
Vocé se sente satisfeito na profissao?
O que esse trabalho tem mudado ao longo dos anos em vc?
. O seu trabalho tem se modificado? Como? Por que?
. Vocé consegue ver mudangas na sua forma de trabalhar?
. Quais elementos do seu trabalho docente estdo mais em evidéncia nesse momento de
sua carreira?
13. O que contribuiu para a sua permanéncia na docéncia até 0 momento?
14. Vocé deseja continuar na profissédo?
15. O que foi ser professor no inicio da carreira docente?
16. O que é ser professor para vocé?
17. Que mudangcas vocé almeja em relacéo a sua forma de ser professor?
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