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RESUMO

O presente trabalho apresenta o resultado da pesquisa sobre os sentidos subjetivos que
os professores produzem no enfrentamento das adversidades da profissdo. A
complexidade com que se apresenta o exercicio da docéncia e as inUmeras situagoes
desafiadoras que acontecem no cotidiano das relagdes sociais na escola e na sala de
aula, tem se evidenciado como uma questdo inquietante na atual conjuntura. Frente a
isso, buscou-se interpretar as manifestacbes, as emocdes e 0s pensamentos dos
professores na perspectiva da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, em virtude da
compreensao dinamica, complexa e dialética que esse referencial possibilita sobre o
assunto. Para tal, os procedimentos metodolégicos realizados assumiram o0s
pressupostos da Epistemologia Qualitativa, elaborada pelo mesmo autor. A pesquisa
realizou-se em uma escola publica municipal de Palmas — TO, com onze professores dos
anos iniciais do ensino fundamental. Para o processo de construgdo das informacoes,
realizaram-se observacgdes do cotidiano da escola, entrevistas individuais, discussdes em
grupo, complemento de frases e produgao de texto. As informacgbes evidenciaram as
tensdes, as coeréncias e as contradicoes da subjetividade social da escola e da
subjetividade individual dos professores nas manifestacbes sobre suas expectativas,
realizacoes e frustragcdes em relagdo a profissdo. Além disso, a diversidade e divergéncia
de opinides e posicionamentos dos professores frente as adversidades do cotidiano
destacaram a questdo da complexidade da subjetividade humana. Foram realizados
estudos de casos com dois professores, que mostraram maneiras distintas e antagénicas
nesse processo, havendo outras possibilidades de posicionamentos, as quais se
relacionam com a maneira como se constitui a subjetividade de cada pessoa. Assim,
enquanto a Professora Salete valorizava as possibilidades de intervengao nas relagdes
sociais da sala de aula, as quais estavam ao seu alcance e dependiam em grande parte
da sua iniciativa e persisténcia para que se concretizassem, o Professor Airton esperava
que outras pessoas e instancias sociais resolvessem determinados problemas para que
ele tivesse as condigdes necessarias para a realizacdo do seu trabalho. Essa situacao
mostrou que, para um, as condi¢des e forga para superacao das adversidades estava em
si mesmo, e para o outro eram as circunstancias externas que comandavam suas
possibilidades de satisfagbes ou frustracbes profissionais. Nesse sentido, visualiza-se a
necessidade de repensar os cursos de formacao inicial e continuada dos professores,
pois precisariam considerar e valorizar também a subjetividade dos sujeitos envolvidos
nesse processo. A maneira como os professores pensam, sentem e vivem a docéncia se
constitui em um aspecto que influencia de maneira significativa as intervencgobes
pedagogicas que realizam e as relagdes sociais que vivenciam na sua profissdo. A
perspectiva da formacdo em servico se apresenta como outra possibilidade para a
viabilizacdo desse processo no cotidiano da escola. Entretanto, esse ndo € um processo
simples, pois, para compreender as manifestacoes dos professores frente as situacdes
adversas do cotidiano, € imprescindivel adentrar no campo dialético, dindmico,
contraditério e complexo da subjetividade humana.

Palavras-chave: subjetividade; sentidos subjetivos; relagdes sociais; expectativas;
frustracdes; realizacao profissional; docéncia.



viii

ABSTRACT

This paper presents the results of the research about the subjective senses that teachers
produce in the facing of adversities of the profession. The complexity with which they
introduced the teaching profession and the many challenging situations that happen in
everyday social relations of school and classroom has been evidenced as a worrying
issue at this juncture. Given this, we attempted to interpret the events, emotions and
thoughts of teachers in the perspective of the Theory of Subjectivity by Gonzalez-Rey, by
virtue of the dynamic, complex and dialectic understanding, that this reference makes on
the subject. To this end, the methodological procedures adopted took out the assumptions
of Qualitative Epistemology, elaborated by the same author. So, the research was
realized in a municipal school of Palmas - TO, with eleven teachers from the early years
of elementary school. For the process of information’s construction, we realized
observations of daily school life, individual interviews, group discussions, additional
sentences and text output. The information highlighted the tensions, the consistencies and
contradictions of the school social subjectivity and the subjectivity of individual teachers in
the demonstrations on their expectations, achievements and frustrations in relation to
occupation. Moreover, the diversity and divergence of opinions and positions of teachers
about the daily adversities highlighted the issue of the complexity of human subjectivity.
Were conducted studie cases with two teachers, who have shown different and
contradictory ways in the process, showing other possibilities for placements, which
correlate with the way it is the subjectivity of each person. So, while Professor Salete
valued the opportunities of intervention in social relations of class, which were open to
them and depended largely on his initiative and persistence to become reality, Professor
Airton hoped that other people and social organizations solve certain problems so he had
the necessary conditions for the completion of their work. This situation showed that, for
one, that the conditions and strength to overcome adversities was in yourself and to the
other were external circumstances that commanded their chances of professional
satisfactions or frustrations. In this sense, we can see the need to rethink the courses of
initial and ongoing training of teachers, and therefore need to consider and also
appreciate the subjectivity of the subjects involved in this process. The way teachers
think, feel and live the teaching constitutes in one aspect that influences significantly the
operations that carry out educational and the social relations that they experience in their
profession. The perspective of in-service training would be a possibility for realizing this
process in the school routine when the spaces of collective work actually happened.
However, this is not a simple process, therefore, to understand the manifestations of
teachers against the adversity of everyday life, it is essential to enter the dialectical field,
dynamic, contradictory and complex of human subjectivity.

Key-words: subjectivity; subjective senses; social relations; expectations; frustrations;
professional achievement; teaching.
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INTRODUCAO

O contexto atual da educacao se constitui em um desafio significativo para os
professores. As mudancas sociais das Ultimas décadas fizeram com que a escola
perdesse seu status de local privilegiado de acesso ao saber, passando a ser apenas
mais um desses locais. Com isso, o professor também perdeu a importancia do seu papel
histérico de detentor do saber. Nesse processo de mudangas e de perda do valor
atribuido a fung¢ado de transmissores do saber, muitos professores ainda ndo conseguiram

reestruturar seu papel no processo educativo, aspecto importante nesse contexto.

Relacionado a essas mudancgas, compreende-se atualmente que os alunos que
convivem nas escolas, sejam criangas, adolescentes, jovens ou adultos, sdo seres
historico-culturais (VIGOTSKI, 1995) que, a partir da singularidade das experiéncias da
sua histéria de vida, constituem a sala de aula como um local de encontro da diversidade.
Essa diversidade é compreendida nas suas varias dimensdes, nas diferentes
perspectivas de uma educagio inclusiva, contemplando, por exemplo, a presenca das
diferencas de raca, género, etnia, necessidades educativas especiais, dificuldades de
aprendizagem, entre outras. Além disso, compreende-se que a diversidade também
contempla os alunos que nao constituem nenhum desses grupos, pois mesmo aqueles
que respondem ao professor dentro do esperado, dentro das expectativas do trabalho

pedagdgico proposto, também sao diversos na sua maneira de aprender.

Nesse contexto o trabalho do professor torna-se ainda mais complexo, pois ele
vive momentos de tensdo e incertezas em relacdo a como deve ser a sua intervencao
frente aos diversos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Uma
idéia presente nessas reflexdes é a de que o professor deve resolver todas as questbes
da sua turma superando a padronizacdo das praticas pedagodgicas. Essa idéia é
questionada e criticada por varios autores uma vez que tal processo precisa ser
compreendido na perspectiva da elaboragdo de um planejamento que consiga atender a
maneira diferenciada de aprendizagem e desenvolvimento de cada aluno (TACCA, 2004,
2006a; TUNES e BARTHOLO, 2007; MUNIZ, 2006; GONZALEZ REY, 2001, 2006). A
perspectiva da elaboracdo de planejamentos com espagco para agregar as

especificidades dos alunos gera um embate no trabalho realizado, pois a complexidade
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da realidade concreta da sala de aula parece dificultar que esse tipo de pratica seja
vivenciada no contexto das aulas, provocando um distanciamento entre o discurso e a

pratica pedagdgica.

Frente a isso, esses pesquisadores apresentam alternativas diferentes de acao
para o trabalho pedagdgico, defendendo que a questao central ndo esta no planejamento
diferenciado do professor, mas na maneira como ele compreende e vive a relagao social
no cotidiano das aulas. Nesse sentido, a pratica docente pode ser pensada na
perspectiva de um trabalho coletivo, tendo, porém, um olhar e uma aproximagado com a
individualidade de cada aluno. Tal processo se constitui de maneira complexa e,
aparentemente, parece ser pouco evidenciado nas pesquisas sobre o cotidiano escolar,
tanto por parte dos pesquisadores, que talvez ndo tenham dado a devida atencéo a essa
questao, como por parte dos professores, que certamente ja agem nessa perspectiva,
mas valorizam pouco ou ndo compreendem a importancia das pequenas agdes de

aproximacao que fazem com seus alunos.

Ao invés desse tipo de compreensao sobre o trabalho pedagégico, ainda percebe-
se na fala e nas manifestagdes dos professores a crenga na busca pelo aluno ideal,
aquele que participa das aulas, faz todas as atividades propostas, estuda em casa, tem
acompanhamento da familia, tem equilibrio emocional frente aos desafios do convivio
com o grupo social da escola, entre outros aspectos. Essa busca pelo aluno ideal, tanto
por encontrar alunos que ja sdo assim, como por querer que todos sejam e ajam dessa
maneira, traz problemas no cotidiano da sala de aula, pois a presenca da diversidade de
maneiras de ser, de pensar e de agir gera conflitos resolvidos, muitas vezes, com

desrespeito, discriminacao, preconceito, violéncia e falta de ética.

Considerando as argumentagdes apresentadas e a pratica realizada nas escolas,
destaca-se o trabalho pedagogico cotidiano como uma questdo inquietante, pois gera
diversas manifestagdes dos professores em relacdo a como agir frente a tamanha
complexidade. Por exemplo, por um lado, ha professores que, apesar dos problemas do
cotidiano, aproximam-se dos alunos concretos e reais com quem trabalham, buscam
informacgdes para conhecer sua histéria de vida, suas possibilidades e limitagbes e criam
alternativas praticas de agdo. Por outro lado, ha professores que manifestam certo
estranhamento diante da complexidade e diversidade no seu trabalho, apresentando
posturas como: insistir na mudanca de comportamentos e atitudes dos alunos em relagao
a um padrao ideal pré-estabelecido, buscando certa homogeneidade e provocando

conflitos no cotidiano das aulas; acomodar-se em praticas rotineiras simplesmente para



12

cumprir as exigéncias minimas da profissdo; desistir de investir no aluno a partir de

tentativas frustradas, atingindo um alto nivel de estresse com a profissao.

Frente ao problema apresentado, a pesquisa buscou analisar essa complexidade
na perspectiva da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 2001, 2002, 2004,
2005a, 2005b), interpretando os sentidos subjetivos que os professores produzem no
enfrentamento das adversidades da sua profissdo. A pesquisa realizou-se em uma escola
publica municipal de Palmas — TO, com a utilizagao de instrumentos que possibilitaram a
aproximacao da subjetividade social do coletivo de profissionais que atuavam nesse

contexto e da subjetividade individual dos professores.

Assim, a sistematizacdo dessa investigacdo esta organizada em oito partes: a
primeira apresenta uma reflexdo sobre o papel do professor na atual conjuntura social,
fundamentada principalmente na perspectiva histérico-cultural; a segunda expde a Teoria
da Subjetividade e o detalhamento das categorias que a constituem; a terceira mostra
uma revisao bibliografica sobre pesquisas desenvolvidas na area da educacgao tendo por
referéncia a Teoria da Subjetividade; a quarta discute os desafios da formacgédo do
professor frente a essas perspectivas tedricas; a quinta apresenta os objetivos da
pesquisa; a sexta descreve os procedimentos metodoldgicos realizados, os quais se
fundamentaram na Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (1997, 2002, 2005b,
2005c¢); a sétima interpreta os resultados da pesquisa, apresentando o processo de
construgdo das informacbes; e a oitava debate as reflexdes e sinteses conclusivas

decorrentes de todo esse processo.

A partir dessa organizagdo buscou-se alcangar o objetivo geral proposto para
essa pesquisa de analisar a producado de sentidos subjetivos dos professores frente as
adversidades do cotidiano da profissdo. Assim, pretendemos contribuir com reflexdes e
analises que possam auxiliar os profissionais da educacdo a valorizar e compreender a
subjetividade presente nas relagdes sociais que acontecem no encontro entre os sujeitos

que participam do processo educativo.
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1. A COMPLEXIDADE DO PAPEL DO PROFESSOR NA ATUAL CONJUNTURA
SOCIAL

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que,

por ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definigao.
Uma tomada de posicéo. Decisdo. Ruptura.

Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.

Paulo Freire

Ao refletir e analisar sobre a questdo da profissdo do professor nos deparamos
com uma situagdo complexa, pois sua fungdo vem sendo questionada em relagéo a
necessidade de mudangas em virtude das transformacbes que acontecem na sociedade.
As mudancas que acontecem no ambito educacional fazem parte de um processo macro-
social de transformagdes que acontecem em escala mundial, e as diferentes maneiras de
entender o mundo interferem também nas diferentes maneiras de compreender o
processo de ensino e aprendizagem. A sociedade pos-moderna vive um momento de
crise e compreende o mundo na perspectiva da complexidade (MORIN, 2000) e da
multirreferencialidade (BURNHAM, 1998), em que os acontecimentos e fendémenos
sociais, culturais, econdmicos, politicos, educacionais, ambientais, entre outros, séo

vistos de forma holistica e ndo mais fragmentada e isolada.

Nesse sentido, conforme Morin (2000, p. 38),

[...] complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade
quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo
(como o econdmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o
mitoldgico), e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a complexidade & a uniao
entre a unidade e a multiplicidade. Os desenvolvimentos préprios a
nossa era planetaria nos confrontam cada vez mais e de maneira cada
vez mais inelutavel com os desafios da complexidade.

Complementando essa compreensdo macro-social do momento histérico que

vivemos, Ardoino (apud BURNHAM, 1998, p. 45) conceitua a multirreferencialidade como
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[...] uma perspectiva de apreensao da realidade através da observacao,
da investigacao, da escuta, do entendimento, da descri¢cdo, por 6ticas e
sistemas de referéncia diferentes, aceitos como definitivamente
irredutiveis uns aos outros e traduzidos por linguagens distintas, [...] que
encaminha a si mesma (como implicagdo) uma visdo de mundo
propriamente cultural e requer uma compreensao hermenéutica da
situagdo em que o0s sujeitos ai implicados interagem,
intersubjetivamente.

Partindo desse referencial percebe-se que as transformacgdes sociais produzem
novos significados nas interagdes entre as pessoas e destas com o meio em que vivem,
0s quais precisariam ser considerados como ponto de partida para as intervengdes
pedagogicas planejadas pelos professores para suas aulas. Nesse processo de
mudancas o papel do professor muda substancialmente em relagdo a como era
compreendido ha algumas décadas, pois a escola ja ndo é mais o l6cus privilegiado de
aprendizagem (FARIAS, 2006).

Frente a isso, Vigotski (1997) destaca a fungcido educacional e pedagdgica da
pratica docente, pois entende que a educacio escolar precisa assumir a complexidade
do seu papel no trabalho com os alunos, sem subestimar ou menosprezar o alcance de
suas agdes em relagao a outras areas, como por exemplo, a psicologia. Com isso, o lugar
da pedagogia € compreendido de maneira diferente em relagéo ao lugar da psicologia no
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, pois o professor atua
diretamente com os alunos e em situagdes reais do cotidiano. Tal situagcao confere ao
professor mais condicbes de conhecer as possibilidades de aprendizagem (TACCA,
2008) dos seus alunos e realizar agdes de intervencao tendo em vista o salto qualitativo

do desenvolvimento dos mesmos.

Além disso, o professor precisaria superar a idéia de que varios alunos devem ser
trabalhados por outros profissionais em virtude de apresentarem processos diferenciados
de aprendizagem e desenvolvimento em relagdo a maneira como a maioria da sua turma
aprende. Seria importante também que fosse superada a idéia de que o professor precisa
de um diagndstico que identifique as causas e algumas caracteristicas desses alunos,
muitas vezes rotulando-os com um nome cientifico proveniente normalmente da medicina

ou da psicologia.

Considerando a perspectiva da complexidade (MORIN, 2000), da
multirreferencialidade (BURNHAM, 1998) e das singularidades do processo de
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desenvolvimento de cada aluno (TACCA e GONZALEZ REY, 2008), o professor
precisaria trabalhar com seu grupo a partir das caracteristicas que lhe sdo peculiares,
sem padronizar ou organizar suas agdes tendo em vista um determinado perfil de aluno.
A padronizacao, a fragmentacdo e a homogeneizagao precisariam ser substituidas por
uma compreensao mais ampla da importdncia e do valor que tem a intervengao

pedagogica do professor no processo de desenvolvimento dos alunos.

“Considerar a dindmica das interagdes professor x aluno como principio balizador
dos processos de aprendizagem e desenvolvimento” (TACCA, 2004, p. 101) traria um
diferencial na sua atuacgao, pois a propria profissdo da docéncia tem na sua base a
interacdo como principio essencial da relagcao entre o trabalhador (professor) com seu
“objeto” de trabalho (os alunos). Conforme Tardiff e Lessard (2005, p. 35), a docéncia é

considerada como um trabalho interativo, pois

[...] € um trabalho cujo objeto nao é constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa
e dotadas de certa capacidade de resistir ou de participar da agdo dos
professores. [...] O fato de trabalhar com seres humanos, portanto, ndo é
um fendmeno insignificante ou periférico na analise da atividade docente:
trata-se, pelo contrario, do &mago das relagdes interativas entre os
trabalhadores e os “trabalhados” que irradia sobre todas as outras
funcdes e dimensdes.

Nesse sentido, o professor poderia estar organizando sua acdo pedagdgica a
partir de estratégias relacionais (TACCA, 2006a) que possibilitam sua aproximagao da
maneira como o0s alunos pensam sobre os assuntos propostos, e da maneira como
articulam seus conhecimentos espontaneos, elaborados a partir das vivéncias do seu
cotidiano, com os conhecimentos cientificos abordados na escola (VIGOTSKI, 1995).
Além disso, essa aproximagao também possibilitaria ao professor conhecer os sentidos
subjetivos’ (GONZALEZ REY, 2005a) que seus alunos elaboram em relacdo & escola, as
vivéncias que acontecem nesse espago social, as relagdes cotidianas, aos
conhecimentos trabalhados, entre outros, que interferem diretamente no seu processo

social e individual de aprendizagem e desenvolvimento.

Esse espaco de interagdo € um processo a ser conquistado e elaborado

coletivamente nas relagbes sociais que se estabelecem entre o professor e os alunos no

' O conceito de sentido subjetivo sera abordado posteriormente.
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cotidiano das aulas. Tal pratica implica no dialogo verdadeiro como principio basico das
relagdes interpessoais, pois, conforme Bartholo (2007), ao abordar os principios tedricos
de Martin Buber, as pessoas s se constituem como sujeitos na relagdo com o Outro: “[...]
sem o Outro ndo ha Eu. [...] A vida humana é relagdo. O ente humano nao existe: é,
relaciona-se” (p. 41-2). Nesse sentido, as pessoas se constituem como seres de
relagdes, sendo o ato pedagdgico considerado como um ato social. A questao da relagao
social caracteriza os momentos de encontro cotidiano entre professores e alunos como
um processo de constituicdo dos mesmos como sujeitos historico-culturais, como seres
humanos, que acontece por meio do dialogo auténtico. Conforme Medeiros e Mudado
(2007, p. 17),

O lugar do dialogo auténtico é a vida dialdégica, marcada pela existéncia
dialégica em que reside a reciprocidade de um responder verdadeiro. [...]
A nossa resposta, ao que se nos apresenta na vida dialégica, é falada
nas palavras da agédo e da omissdo. O que dizemos/respondemos com
todo o nosso ser € nosso penetrar no interior da situagdo que se
apresentou a nos. Nunca dominamos essa situacdo da qual tomamos
conhecimento intimo, mas conseguimos incorpora-la na substancia da
vida vivida.

O envolvimento do professor e dos alunos em uma relagcéo social permeada pelo
didlogo auténtico se caracteriza por processos complexos de tensdes e conflitos, os quais
séo potencializadores de mudancas (SIMAO, 2004), transformando tanto as pessoas
envolvidas quanto a propria interagao, podendo o espaco da sala de aula constituir-se em
um local de troca e confianga mutua. Nesse didlogo, que implica falas, gestos, atitudes,
siléncios e omissodes, incluem-se os mais diversos assuntos, tanto os relacionados com
as questdes escolares quanto situagbes cotidianas individuais e coletivas, pois se

entende que todos esses aspectos constituem o contexto vivido.

Assim, de transmissor de conhecimentos o professor passa a ser compreendido
como o organizador do ambiente social (VIGOTSKI, 2003) onde acontecem os processos
de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, aspecto que amplia a compreenséo do
seu papel. O professor passa a ser uma das pessoas que colabora no processo de
desenvolvimento dos alunos e na sua constituigdo como sujeitos pensantes e atuantes
nos diversos espacos sociais do seu convivio cotidiano, pois organiza as relagdes sociais
que acontecem nos espacos de aprendizagem. Assumir a complexidade desse papel

implica em mudancas significativas na pratica pedagdgica.
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Frente a isso, 0 ambiente social das aulas precisaria ser organizado a partir de
estratégias relacionais (TACCA, 2006a) de tal forma a favorecer o processo de
internalizacdo (VIGOTSKI, 1987), ou seja, a vivéncia dos significados culturais e dos
conceitos de maneira interpsicoldgica, promovendo o desenvolvimento individual de cada
aluno no momento em que acontecem no nivel intrapsicoldgico. Tais conhecimentos
precisariam ser abordados na perspectiva da pedagogia social (VIGOTSKI, 1997), ou
seja, superando a visdo academicista e aproximando-os da vida ativa, da aplicabilidade

que os mesmos tém no cotidiano das relagdes sociais e do trabalho pedagdgico.

Ao atuar nessa perspectiva, as estratégias metodologicas selecionadas pelo
professor precisariam privilegiar tanto momentos de atividades individuais quanto
coletivas, pois ambos aspectos sdo importantes nesse processo. Vigotski (1997) destaca
a importancia da coletividade como fator de desenvolvimento, pois é na interagdo com os
outros que surgem os conflitos, as contradi¢coes e os desafios que impulsionam a busca
de solugdes. Além disso, a coletividade também ¢é importante, porque é a partir das

vivéncias que o sujeito é pressionado e tensionado para a superacao.

Nesse processo a pratica do professor amplia-se na perspectiva da acéo
investigativa (VIGOTSKI, 1997; TACCA, 2006a) dos processos de pensamento dos
alunos, tendo em vista impulsionar o salto qualitativo do seu desenvolvimento. Ao
questionar-se constantemente sobre as diversas manifestagcbes dos alunos nas
interagdes cotidianas das aulas e na realizagdo das atividades propostas, o professor
pode vir a ter condigdes de se aproximar da compreensao do pensamento dos mesmos e
redirecionar sua intervengao pedagogica. Assim, o foco principal do professor deixaria de
ser o curriculo da escola, passando a centrar-se na aprendizagem e no desenvolvimento
dos alunos, compreendidos esses processos na perspectiva da complexidade e na

dialética da constituigdo dos mesmos como sujeitos.

A atuacao docente nessa perspectiva da agao investigativa implica no fato de que
o professor precisaria assumir a postura de ouvir e observar as diversas manifestagbes
dos alunos, de dialogar sobre os processos de significacdo (TACCA, 2005a) que
elaboram e de analisar holisticamente as situagdes cotidianas, tendo em vista uma
melhor compreensdo das mesmas e a busca de alternativas frente aos desafios
vivenciados. Nesse sentido, a organizacdo das acbes pedagdgicas do professor passaria
a ter como ponto de partida a selecdo de estratégias metodolégicas que visam, se for o
caso, superar obstaculos que possam se manifestar no processo de aprendizagem e

desenvolvimento dos alunos. Esse olhar sobre a acédo do professor fundamenta-se na
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[...] lei fundamental da vida psiquica: se um fato psiquico se interrompe
ou se inibe, ali onde aparece a interrupgao, o retardo ou o obstaculo
produz uma “inundagao”, ou seja, um aumento da energia psiquica; o
obstaculo cumpre o papel de dique. A energia se concentra no ponto
onde o processo encontra um obstaculo e pode supera-lo ou tomar
caminhos de desvio. Assim, no lugar onde o processo se vé detido em
seu desenvolvimento, se formam novos processos que surgem gragas a
este dique. (VIGOTSKI,1997, p. 15)

Esse processo que cria a necessidade de superagao é denominado pelo autor de
processo compensatério, o qual acontece no cotidiano da vida das pessoas e pode ser
introduzido como um principio norteador da intervencao pedagdégica do professor. Nesse
sentido, desafios e problemas podem significar obstaculos a serem superados,
potencializando momentos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Em outras
situacbes, ao assumir a postura investigativa na sua pratica, o professor pode vir a
identificar situacdes que se constituem em obstaculos no processo de desenvolvimento
dos alunos, tendo em vista organizar as atividades pedagodgicas das suas aulas na

perspectiva da sua superacao.

Percebe-se, com isso, uma compreenséao diferenciada do papel do professor em
relacdo a intervencdo pedagdgica. A partir do momento em que se entende que as
limitagbes, as dificuldades e os obstaculos possibilitam o desenvolvimento de outros
processos psiquicos, o processo educativo dos alunos passa a ser pensado em outra

perspectiva:

[...] construir todo o processo educativo seguindo as tendéncias naturais
para a supercompensacgdo, significa ndo atenuar as dificuldades que
derivam do defeito, senao tensionar todas as forcas para compensa-lo,
tracar s6 tais tarefas e fazé-lo em tal ordem, que respondam a
graduagado do processo de formagédo de toda a personalidade sob um
novo angulo (VIGOTSKI, 1997, p. 47).

Nessa perspectiva, as dificuldades deixam de ser vistas como algo negativo,
como um problema no trabalho do professor, que precisa ser diagnosticado e
encaminhado para profissionais de outras areas. Ao invés disso, passam a ser
compreendidas como potencialidades, pois se constituem na forca que move o
desenvolvimento. Entretanto, ndo é suficiente apenas identificar tais situagdes e intervir

pedagogicamente frente as mesmas, pois elas acontecem em uma pessoa singular,
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constituida em sua subjetividade a partir dos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY,

2005a) que produz nas suas experiéncias de vida.

Esse é outro desafio para o professor, pois seria importante que ele identificasse e
compreendesse diferentes aspectos da personalidade dos seus alunos, uma vez que
seus processos de aprender nao sado somente cognitivos, mas carregados de
emocionalidade na conjuntura de sua configuragido subjetiva. Frente a isso, propomos a
discusséao do topico a seguir com a abordagem da Teoria da Subjetividade, desenvolvida
pelo pesquisador Gonzalez Rey (1997, 2001, 2002, 2004, 2005a, 2005b), visando um
aprofundamento sobre a complexidade da personalidade dos alunos e dos professores
como aspecto imbricado nas relagbes sociais que se estabelecem nos processos de

aprendizagem e desenvolvimento.
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2. A TEORIA DA SUBJETIVIDADE E AS CATEGORIAS QUE A CONSTITUEM

Nenhum homem é uma ilha, completa em si mesma.
Todo homem é um pedaco do continente,
uma parte da terra firme.

John Donne

A Teoria da Subijetividade, elaborada pelo pesquisador Gonzalez Rey (1997,
2001, 2002, 2004, 2005a, 2005b) a partir de investigacbes nas areas da saude, da
psicologia e da educagado, se constitui em um referencial tedrico e epistemoldgico
fundamentado nos principios da psicologia historico-cultural (VIGOTSKI, 1987, 1995,
1997, 2003) e na perspectiva da complexidade (MORIN, 2000, 2005), tendo em vista

superar a visao fragmentada do sujeito no decorrer da histéria da psicologia.

Partindo desse pressuposto, o autor elabora uma perspectiva complexa, dialética
e histérico-cultural de analise dos sujeitos singulares concretos, nas relagdes sociais que
estabelecem no cotidiano da sua vida. Nesse sentido, defende o conceito de

subjetividade como

[...] um macroconceito que integra os complexos processos e formas de
organizagdo psiquica envolvidos na producédo de sentidos subjetivos. A
subjetividade se produz sobre sistemas simbdlicos e emocbes que
expressam de forma diferenciada o encontro de histérias singulares de
instancias sociais e sujeitos individuais, com contextos sociais e culturais
multidimensionais. (GONZALEZ REY, 2004, p. 137)

A compreensio da subjetividade como um sistema amplo e complexo amplia as
possibilidades de analise tanto da sociedade como das pessoas, contribuindo para que
as situagdes possam ser compreendidas com maior profundidade. Nesse sentido,
convém destacar alguns aspectos importantes desse macroconceito. Em primeiro lugar,
Gonzalez Rey, no desenvolvimento da sua teoria, atribui uma importancia significativa ao
sujeito, pois sem ele ndo ha produgao de sentidos subjetivos. A subjetividade ndo existe

sem o sujeito. Esse sujeito ndo € um objeto de estudo passivo, mas uma pessoa que
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participa da sua prépria historia, que interfere nos processos sociais e é constituido pelos

mesmos. Sobre isso, o autor argumenta que

S6 o sujeito podera decidir, dentro da complexidade de vivéncias e
processos simbdélicos produzidos nos cenarios de sentido em que atua, o
rumo de suas agdes, as quais, desde o0 momento de sua decisédo e
durante todo o processo de consecucgao, se transformam em uma nova
rota de produgéo de sentido. (GONZALEZ REY, 2004, p. 158)

Nessa perspectiva o sujeito assume um papel central, tanto nas questdes de
ordem individual como social, pois a maneira como as situagdes acontecem no cotidiano
dos grupos sociais depende da forma como cada pessoa pensa, vive, sente, se
manifesta, decide e encaminha suas acgdes. Esse processo se apresenta de maneira
complexa e dindmica, pois cada sujeito se constitui de maneira uUnica a partir das
experiéncias da sua historia de vida. Por esse motivo, o autor critica veementemente os
determinismos, as fragmentagdes e o apriorismo nas pesquisas que buscam uma
aproximacao e compreensao de processos sociais, pois hormalmente desconsideram o
sujeito na sua constituicao subjetiva e abordam as informagdes que ele manifesta apenas

de maneira superficial.

Em segundo lugar destacamos que nessa perspectiva tedrica da subjetividade ha
uma relacao inseparavel entre os aspectos simbdlicos e as emogdes na constituigdo do
sujeito. De outra forma, isso tem sido considerado de maneira fragmentada na histéria da
psicologia, sendo as emogdes, inclusive, muitas vezes, relegadas a segundo plano,
ignoradas e/ou compreendidas apenas como a expressdo das pessoas ante estados
biologicos. A compreensdo do sujeito, na perspectiva defendida pelo autor, inclui a

valorizacao de todos os aspectos que o constituem, sendo considerado como

[...] o portador de uma emogédo comprometida de forma simultdnea com
sentidos subjetivos de procedéncias diferentes, que se fazem presentes
no espago social dentro do qual se situa em seu momento atual de
relagcdo e de agéo. Este € um dos aspectos mais desafiantes do sujeito,
assim como um dos aspectos que mais consequéncias provoca nha
organizacdo das diferentes préaticas sociais e profissionais. (GONZALEZ
REY, 20053, p. 236-7)

Nesse sentido, o sujeito € compreendido na perspectiva da complexa relagdo que

se estabelece entre seus pensamentos e suas emocgdes, os quais se manifestam por
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meio da linguagem, tanto oral como corporal. A manifestacao dos sentidos subjetivos que
0s sujeitos elaboram acontece de maneira oculta e implicita nos seus gestos, nas suas
atitudes, nos seus siléncios, enfim, nas indmeras maneiras como ele comunica e
expressa 0 que pensa, como vive e como sente as situagcdes do seu cotidiano. Dessa
forma, para percebé-las e compreendé-las o pesquisador precisa estar atento nao
somente as palavras que os sujeitos falam, mas também aos varios aspectos envolvidos
nas suas manifestagdes, pois a subjetividade € um processo vivo, dindmico, complexo e

contraditorio.

E em terceiro lugar, as inumeras manifestacbes das pessoas evidenciam a
relagdo indissociavel entre o sujeito singular e o contexto social na compreensao do
conceito de subjetividade. Isso significa que a histéria de vida de cada pessoa acontece
no convivio com 0s grupos sociais, € a constituicdo dos diferentes contextos da vida
social se concretiza por meio das relagdes entre as pessoas que constituem um grupo,
uma instituicdo ou uma agéncia social no momento do seu funcionamento. Sobre essa
relacdo, Gonzalez Rey (2004, p. 141) argumenta que “[...] a subjetividade é um sistema
complexo que tem dois espagos de constituicdo permanente e inter-relacionada: o
individual e o social, que se constituem de forma reciproca e, ao mesmo tempo, cada um

esta constituido pelo outro”.

Nesse sentido, a andlise de situacdes da realidade precisa abranger tanto os
aspectos sociais como individuais, pois ambos constituem-se mutuamente. Uma
compreensao mais aprofundada da realidade implica uma aproximacao do cotidiano dos
sujeitos envolvidos no processo em estudo, tendo em vista a compreensao dos sentidos
subjetivos que produzem nas relagbes sociais que estabelecem com os outros. A partir
dessas questdes, compreendemos a importancia da Epistemologia Qualitativa elaborada
por Gonzalez Rey (1997, 2002, 2005b, 2005c) para as pesquisas que assumem sua
perspectiva tedrica sobre a subjetividade, a qual sera explicitada posteriormente. Os
principios tedrico-metodolégicos que o autor defende se apresentam de maneira
intimamente relacionada com a teoria que elabora, possibilitando que o pesquisador que
assume o papel de sujeito ativo na pesquisa que realiza, tenha condi¢cées de estudar a
subjetividade como “‘um tema ao qual s6 temos acesso através do sujeito em seus
espacos de relagdo social” (GONZALEZ REY, 2004, p. 175).
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2.1 Categorias que constituem a Teoria da Subjetividade

Frente aos enfoques apresentados sobre o conceito de subjetividade, para uma
melhor compreensao da Teoria da Subjetividade no contexto da presente pesquisa, na
sequéncia apresentamos as categorias elaboradas por Gonzalez Rey (1997, 2001, 2002,
2004, 2005a, 2005b). A ordem como as categorias sao apresentadas nao visa
hierarquiza-las, nem fragmentar a teoria, pois todas acontecem de maneira inter-

relacionada, conforme explicamos anteriormente.

Uma das categorias centrais no desenvolvimento da teoria em questdo é o
conceito de sentido subjetivo. Convém destacar inicialmente que significado e sentido
podem parecer sinbnimos em um primeiro momento. Entretanto, no contexto da Teoria
da Subjetividade essas duas palavras sdo compreendidas de maneira diferenciada. Tal

argumentacao fundamenta-se em Vigotski (1987, p. 275-6), que define o sentido como

[...] um agregado de todos os fatores psicoldgicos que surgem em nossa
consciéncia como resultado da palavra. O sentido € uma formacao
dinamica, fluida e complexa que tem inUmeras zonas que variam em sua
estabilidade. O significado € apenas uma dessas zonas de sentido que a
palavra adquire no contexto da fala. E a mais estavel, unificada e precisa
dessas zonas.

Um dos aspectos defendidos por Gonzalez Rey (2005a) na sua teoria é a
superacao das dicotomias. Por isso, a diferenga entre o significado e o sentido ndo visa
afirmar que haja uma hierarquia de importancia entre ambos, mas que constituem uma
formagdo complexa e integrada no sujeito, havendo uma complexidade maior na
compreensao do sentido por que este inclui também a expressao da emocionalidade da
pessoa. Exemplificando essa diferenca, pode-se dizer que o significado da palavra
“professor” se refere a um dos profissionais da educacao que trabalha com o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Entretanto, essa palavra assume sentidos
diferentes ao ser pensada e falada pelos sujeitos, pois, dependendo das suas vivéncias
escolares, pode trazer lembrangas agradaveis, desagradaveis ou até mesmo traumaticas
constituidas na relagao de professor e alunos no processo educativo, bem como sobre

outros aspectos desse contexto.
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O significado, termo que Vigotski (1987) desenvolve relacionado com o significado
da palavra, relaciona-se a uma ou mais definicdes convencionalmente elaboradas por um
grupo social em uma determinada cultura e em um determinado momento histdrico, a
partir da sua linguagem. Ja o sentido une os processos simbodlicos e as emogoes,
constituindo-se como proprio e singular em cada pessoa a partir das vivéncias da sua
histéria de vida, sendo, portanto, mais complexo do que o significado. Com essa base,
Gonzalez Rey (2005a) amplia, teoriza e define a categoria de sentido subjetivo como
sendo a “unidade inseparavel dos processos simbolicos e as emogbes num mesmo
sistema, no qual a presenga de um desses elementos evoca o outro, sem que seja
absorvido pelo outro” (p. 127). Além disso, “o sentido & responsavel pela grande
versatilidade e formas diferentes de expressdao no nivel psiquico das experiéncias
histérico-sociais do sujeito” (p. 252). A compreensao dessa categoria € importante no
desenvolvimento da Teoria de Subjetividade, pois € um dos conceitos essenciais

elaborados pelo autor.

Os dindmicos e complexos processos que acontecem na constituicdo da
subjetividade fazem parte de uma caracteristica prépria dos sujeitos e dos grupos sociais,
ou seja, a sua capacidade de produzir sentidos subjetivos nas suas relagbes. A
producdo de sentidos subjetivos, outra categoria desenvolvida pelo autor, gera
movimentos, rupturas, continuidades, descontinuidades e transformagdes na vida social,
pois as pessoas sao sujeitos ativos e criativos nos diferentes espagos em que atuam.

Nesse sentido,

[...] por meio da producédo de sentido no exercicio do pensamento [0
sujeito] produz permanentemente novas op¢des no uso da linguagem,
assim como operagdes que modificam o sentido da linguagem que usa,
0 que abre alternativas construtivas na realidade que vive, além de
ampliar sua visibilidade sobre novas zonas dessa realidade (GONZALEZ
REY, 20053, p. 164).

Esse processo de reflexibilidade elaborado e vivido pelo sujeito coloca-o em uma
posicdo de emancipacao, pois, “por intermédio de seu pensamento e do exercicio de
novas praticas sociais, o sujeito enfrenta de forma permanente suas posi¢des anteriores
e se mostra com forca em momentos de ruptura com o social, 0 que pode representar
novos focos de subjetivacdo social” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 240). Esse processo
dindmico e infinito faz com que as pessoas se modifiquem e, consequentemente,

transformem os espacgos sociais em que vivem. A producao de sentidos acontece a partir
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das experiéncias que cada pessoa vive, explicitando seu carater historico, pois a maneira
como ela pensa, sente e se posiciona no seu cotidiano expressa situagdes vividas
anteriormente. Nesse sentido, evidenciamos a importancia atribuida ao sujeito na
compreensdo da subjetividade, um dos aspectos abordados anteriormente, pois ele é
autor e ator dos processos que vive, 0os quais constituem-se em si por meio da constante

interacdo com os outros.

Esse processo dialético entre o social e o individual, entre as emogdes e 0
pensamento, que constituem de maneira indissociavel o individuo introduz outro aspecto
relevante na teoria em questio: a categoria subjetividade individual e subjetividade
social. A relagao entre esses dois conceitos significa que o sujeito constitui-se em sua
subjetividade individual a partir das relagcdes que estabelece com os outros e dos
sentidos subjetivos que elabora nos contextos sociais; ao mesmo tempo em que a
subjetividade social s6 acontece se os sujeitos individualmente se apresentarem, atuarem
interagirem entre si, produzindo novos sentidos. Esses conceitos sdo indissociaveis,

constituindo um tecido interdependente.

Assim, “a subjetividade individual indica processos e formas de organizagao da
subjetividade que ocorrem nas historias diferenciadas dos sujeitos individuais. Portanto,
ela delimita um espago de subjetivacdo que contradiz e de forma permanente se
confronta com os espacos sociais de subjetivacdo” (GONZALEZ REY, 2002, p. 141). E a
subjetividade social “apresenta-se nas representagdes sociais, nos mitos, nas crengas,
na moral, na sexualidade, nos diferentes espacos em que vivemos etc. e esta
atravessada pelos discursos e producdes de sentido que configuram sua organizagao
subjetiva” (GONZALEZ REY, 2005b, p.24).

Nesse sentido, pode-se afirmar que cada espaco de interagdo e de atividade
humana se constitui por uma subjetividade social diferente, pois neles atuam pessoas
com subijetividades individuais singulares e unicas, as quais, no convivio com os demais,
interferem-se mutuamente. Além disso, a subjetividade social se constitui de maneira
diversa também em virtude das razdes pelas quais as pessoas se reunem, pois 0 mesmo
grupo manifesta sentidos subjetivos diferentes dependendo da situacdo que, em
conjunto, esta vivendo. As agdes dos sujeitos, em um momento e local concretos,
expressam suas experiéncias anteriores e atuais vividas em outros espacos sociais,
evidenciando sua historicidade. Nas suas pesquisas na area da educagdo, o autor

exemplifica esse conceito com a subjetividade social da escola, argumentando que
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[...] além dos elementos de sentido de natureza interativa gerados no
espagco escolar, se integram a constituicdo subjetiva deste espaco
elementos de sentido procedentes de outras regides da subjetividade
social, como podem ser elementos de género, de posicdo socio-
econdmica, de raga, costumes, familiares, etc., que se integram com os
elementos imediatos dos processos sociais atuais da escola
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 203).

Os elementos citados acima, oriundos de outros espacos integradores da
subjetividade social, adentram o contexto escolar por meio da expresséo da subjetividade
individual de cada sujeito que interage nesse meio. Por isso, ndo ha como dissociar,
hierarquizar ou fragmentar esse dois aspectos da subjetividade. Essa compreensao é
importante no desenvolvimento da pratica docente, especificamente na pesquisa que
desenvolvemos aqui, pois as complexas relagcdes que se estabelecem no decorrer de
cada aula, as quais tém como foco principal a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos, sao constituidas tanto pela subjetividade individual dos professores e dos alunos,
como pela subjetividade social que emerge daquele contexto especifico e daquela
escola. Da mesma forma, o convivio cotidiano de cada grupo de alunos com seus
respectivos professores também constitui subjetividades sociais singulares a cada

espaco coletivo.

Nesse sentido, diversos problemas de relacionamento que acontecem na escola,
assim como a incompreensdo de certas atitudes e manifestacbes dos alunos e dos
professores, poderiam ser compreendidos e ter encaminhamentos diferentes se o foco
estivesse nos sentidos subjetivos manifestos no cotidiano da escola e das aulas. Isso
porque a agdo dos sujeitos implicados nesse espago social compartilha elementos de
sentidos gerados tanto dentro desse ambiente, como nos outros locais e grupos de
convivéncia de cada professor e aluno. A opgao por esse olhar diferenciado em relagao
ao ambiente social da escola se constitui em um desafio para os profissionais da
educacao, pois, normalmente, o foco de trabalho centra-se nas questdes pedagogicas
intelectualizadas e valoriza-se pouco as subjetividades envolvidas em todo esse

processo.

A aproximacao e compreensao da subjetividade social e individual, seja na escola
ou em outros grupos sociais, acontecem por meio da interpretacdo da maneira como
cada sujeito expressa seus sentidos subjetivos, ou seja, as configuragdes subjetivas que

manifesta nas relagdes sociais que estabelece com as pessoas, outro aspecto que
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constitui a Teoria da Subjetividade. A categoria configuracdo subjetiva tem uma relagao
muito préoxima com as categorias abordadas anteriormente, pois é considerada como a
forma de organizagao sistémica e complexa de cada pessoa nos diversos espagos
sociais em que vive, integrando seus sentidos subjetivos. Gonzalez Rey (2005a, p. 203-4)

define essa categoria da seguinte maneira:

[...] ndo tenho hoje uma alternativa melhor para me referir as formas de
organizagdo da subjetividade social que a de configuracdo, categoria que
tenho utilizado para definir a personalidade como forma de organizagéo
da subjetividade individual; [...] a categoria de configuragdo ndo se define
por conteudos universais, nem por processos unicos de carater
universal, sendo que constitui um nucleo dindmico de organizagdo que
se nutre de sentidos subjetivos muito diversos, procedentes de diferentes
zonas de experiéncia social e individual. Precisamente, considero que o
valor heuristico desta categoria esta em sua elevada flexibilidade, e no
fato de representar um elemento que se constitui no funcionamento de
um sistema, pois as configuragdes sdo um elemento de sentido dentro
do comportamento atual de um sistema subjetivo, seja este social ou
individual e, ao mesmo tempo, podem alterar sua forma de organizagao
ante a emergéncia de sentidos e configuragbes que passam a ser
dominantes dentro do momento atual da agao do sistema.

Mais uma vez o conceito de sujeito se evidencia como central no desenvolvimento
da teoria pelo autor, pois a configuragao subjetiva torna-se algo concreto a partir da agao,
da reflexdo e da interacdo de cada pessoa nos seus espacgos sociais de convivio. A
integracao de diversos sentidos subjetivos, elaborados individualmente por cada sujeito a
partir das vivéncias da sua histéria de vida, manifestados nas experiéncias humanas e no
desenvolvimento das atividades cotidianas, € o que torna possivel perceber as
configuragdes subjetivas que constituem cada sujeito nos seus diversos espacgos de

convivio social.

Nesse sentido, as configuragdes subjetivas ndo sdo estaticas e universais, mas
sao processos dinamicos e complexos. Elas constituem “os conhecimentos, a produgao
de crengas e valores, os mitos, os quais, além de circular em sistemas discursivos, se
constituem na configuragao subjetiva dos espagos sociais, assim como na subjetividade
individual de seus protagonistas” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 142).

Tais configuragdes subjetivas manifestam-se no cotidiano das relagdes sociais
que se estabelecem na escola, sendo por meio delas possivel realizar a analise proposta
na presente pesquisa em relagdo aos sentidos subjetivos que os professores produzem

no enfrentamento das adversidades da sua profissdo. E por meio da identificacdo ou
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compreensao das configuragdes subjetivas que os professores manifestam e expressam
no seu cotidiano que teremos acesso a alguns sentidos subjetivos que eles produzem, os
quais constituem as informagdes principais a serem construidas e analisadas nessa

pesquisa.
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3. A TEORIA DA SUBJETIVIDADE E A EDUCACAO

N&o pode dizer mais nada. PGs-se bruscamente a solugar.
A noite caira. Larguei as ferramentas.

Ria-me do martelo, do parafuso, da sede e da morte.
Havia numa estrela, num planeta, o meu, a Terra,

um principezinho a consolar! Tomei-o nos bracos. Embalei-o.
E Ihe dizia: “A flor que tu amas nao esta em perigo...

Vou desenhar uma pequena mordaca para o carneiro...
Uma armadura para a flor... Eu...”

Eu ndo sabia o que dizer. Sentia-me desajeitado.

N&o sabia como atingi-lo, onde encontra-lo...

E tdo misterioso, o pais das lagrimas!

O pequeno principe
Antoine de Saint-Exupéry

A Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (1997, 2001, 2002, 2004, 2005a,
2005b) tem sido utilizada como referéncia tedrica de pesquisas realizadas nas areas da
educagao, da saude e da psicologia. Todas elas constituem campos do conhecimento e
da atuacdo humana que se caracterizam pela intensidade e complexidade das relagdes
sociais que as pessoas estabelecem no seu cotidiano. Considerando a contribuicdo que
essa teoria traz para a compreensao dessas questdes, nesse momento apresentamos
uma revisdao bibliografica a partir de pesquisas e publicagbes que fundamentam
reflexdes, argumentagdes, analises e criticas na area da educagao, tendo como norte a

teoria aqui discutida.

A relagao estabelecida pelos pesquisadores entre a educacdo e a Teoria da
Subjetividade apresenta focos tematicos diversos, evidenciando as inumeras
possibilidades de andlise que a inter-relagdo entre ambos os campos proporciona em
virtude da sua abrangéncia e complexidade. Dentre os temas pesquisados na area da
educacgao encontramos principalmente a relacdo social entre professores e alunos, a
aprendizagem, o desenvolvimento da criatividade, a inclusdo de pessoas com

necessidades educativas especiais e as dificuldades de aprendizagem.

Esses temas tém sido abordados por diferentes pesquisadores, e Tacca (2004,
2005a, 2006a, 2006b, 2008), na Universidade de Brasilia, assume como questao de

pesquisa a subjetividade nas relacdes sociais vividas entre professores e alunos no
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cotidiano das aulas, evidenciando que o cerne desse processo nao esta na questao dos
conteudos ou nos aspectos operacionais do fazer pedagoégico dos docentes. Suas
pesquisas tém mostrado que esse aspecto se constitui como secundario em virtude da
imprevisibilidade da subjetividade dos professores e dos alunos, presente nas relagoes

que estabelecem no cotidiano.

No capitulo do livro do qual é organizadora, “Estratégias pedagdgicas:
conceituacdo e desdobramentos com o foco nas relacdes professor-aluno”, Tacca
(2006a) apresenta reflexdes relevantes em relagao a essas questdes, defendendo a ideia
da relagdo indissociavel entre as estratégias pedagdgicas com as relagdes sociais do
cotidiano das aulas. Defende que o professor precisa criar canais dialégicos para
compreender a relagdo cognicio-afeto que os alunos estabelecem no seu processo de
aprendizagem. Nesse tipo de relagdo, no contexto de estratégias relacionais, possibilitar-
se-ia a compreensao dos sentidos subjetivos que os alunos produzem em relagdo aos
varios aspectos que constituem sua vida escolar, potencializando o seu processo de

desenvolvimento.

Também em outras pesquisas e publicagcdes a autora aborda as relagdes sociais
da sala de aula e defende que, tanto o professor como o aluno, precisam estar dispostos
para o encontro, para entrar em relacdo com o outro e interagir com as diferencas,
situagdo que acontece por meio do genuino didlogo. Apresenta os resultados de
pesquisas em que analisa situagcbes interacionais entre professores e alunos,
evidenciando a importancia de que as relagbes pedagdgicas acontegcam em espagos de
encontro verdadeiro, em que a proximidade, o compromisso e a responsabilidade dos
professores e dos alunos favoregcam o desenvolvimento de cada um na singularidade da
sua subjetividade. Tais situagdes explicitam a importancia da unidade entre cognigéao e
afeto, aspecto que constitui de maneira indivisivel, complexa e dindmica a subijetividade
das pessoas. Além disso, essa unidade também compde o processo de produgdo de
significados e sentidos dos alunos, os quais permeiam a elaboragdo da significagdo da

aprendizagem para sua vida, tanto escolar como pessoal.

Essa discussdo é ampliada (TACCA, 2006b) no capitulo “Rela¢des sociais na
escola e desenvolvimento da subjetividade”, enfatizando a necessidade da realizacao de
mais pesquisas sobre os processos de comunicagdo e de dialogo que acontecem nas
relagcdes sociais entre professores e alunos, pois a maneira como se realizam influencia
os processos de significagdo da aprendizagem, a constituicdo dos sujeitos e o

desenvolvimento da subjetividade social e individual. Nesse sentido, a sala de aula se
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constitui como um espaco relacional, em que a confianga e a compreensao mutua entre
professores e alunos sao vinculos afetivos imprescindiveis, para que a producao de
sentidos subjetivos de ambos aconteca na perspectiva da sua motivagdo em relagéo a
aprendizagem e ao desenvolvimento. A partir desse estudo, conclui que a Teoria da
Subijetividade traz contribuigdes significativas para uma nova reflexdo sobre o sujeito que
aprende, possibilitando uma compreenséao diferenciada sobre os processos do aprender

nas relagdes sociais da sala de aula.

Ainda quanto ao processo de aprendizagem na perspectiva da subjetividade,
Braga (2009), em pesquisa orientada por Tacca, analisa a integracédo entre os contetdos
técnicos e musicais com as emogdes e vivéncias presentes no cotidiano de aulas de
canto, e sua relagdo com o processo de aprendizagem dos alunos. Defende a
compreensao do processo de aprendizagem na sua relagao direta com a producéo de
sentidos subjetivos que os alunos elaboram no cotidiano das relagbes sociais que
estabelecem nas aulas. Apds acompanhar o trabalho realizado por duas professoras e
quatro alunas de canto de uma escola publica de musica, a autora conclui que os
aspectos técnicos e musicais exercem uma forga consideravel nas agdes pedagdgicas
das professoras. Entretanto, apesar disso, a relacdo que as professoras estabelecem
com suas alunas no cotidiano das aulas possibilitam o espaco para o didlogo, as
emocgdes e as vivéncias, contribuindo no processo de producao de sentidos subjetivos

que potencializam a aprendizagem e o desenvolvimento das mesmas.

Na mesma dire¢cdo, porém em um ambiente nao-escolar, Silva (2008), na sua
pesquisa, também orientada por Tacca, apresenta importantes contribuicdes na
perspectiva de compreender como as méaes de bebés de risco se sentiam e se
constituiam no seu papel materno. Seus resultados mostram a singularidade de cada
caso analisado, destacando a importancia das aprendizagens elaboradas pelas mées a
partir das relagbes sociais que estabeleciam com outras maes, com os profissionais da
saude e com as demais pessoas do seu entorno, nos espagos de convivéncia no

alojamento conjunto da maternidade do hospital.

Também ftratando da questdo da subjetividade e aprendizagem, Stangherlim
(2006), assessora pedagogica do Instituto Paulo Freire e doutora pela PUC/SP, ao relatar
suas experiéncias como docente no ensino superior evidencia a importancia de o
professor buscar compreender os sentidos subjetivos que seus alunos elaboram a partir
das suas experiéncias de vida, tendo em vista estabelecer um relacionamento de

confianga por meio do didlogo. Tal processo visa superar concepgoes pré-determinadas
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sobre o papel do professor e do aluno, bem como construir alternativas possiveis para as
relagbes sociais do cotidiano das aulas que potencializem os processos de aprendizagem

e desenvolvimento.

A mesma tematica € pesquisada por Jusevicius (2006) também no ambito do
ensino superior. Na sua tese realizada na PUC-Campinas sob a orientacdo do proprio
Gonzalez Rey, a autora apresenta os resultados de uma pesquisa que investigou a
subjetividade presente em sala de aula e suas implicagdes no processo de ensino-
aprendizagem, destacando a importancia das relagdes estabelecidas entre professores e
alunos no cotidiano escolar. Conclui que um relacionamento satisfatério entre ambos e o
clima das aulas favorecem a produgdo de sentidos subjetivos facilitadores a
aprendizagem. Para isso, € importante que os alunos assumam o papel ativo de
participacdo e de reflexdo no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento,

superando a visao tradicional de que a educacéo esta centrada na pessoa do professor.

No relato de experiéncia apresentado por Zanello (2005) sobre o Projeto de
Filosofia para Criangas, realizado pela Faculdade de Educacdo da Universidade de
Brasilia com professores de algumas escolas do Distrito Federal, é evidenciada a
situacdo dos sentidos subjetivos que os alunos produzem no seu processo de
aprendizagem. Na analise dos resultados, a autora evidencia que a pratica de questionar
as crengas e os valores dos professores envolvidos no projeto se constituiu como um
processo de formagado continuada, pois eles passaram a produzir sentidos subjetivos
diferentes em relagao a sua compreensao sobre as criangas como sujeitos que pensam e
refletem, e ndo apenas como sujeitos de faltas e caréncias. Além disso, as criangas
também mostraram esse tipo de mudanga na compreensao sobre questdes presentes no
seu cotidiano. Frente a isso, a autora conclui sobre a importadncia do trabalho com a
filosofia no contexto escolar a partir de uma compreensdo da subjetividade social e

individual dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Considerando que o processo de aprendizagem dos alunos esta relacionado
também com a maneira como o professor realiza sua intervencdo pedagdgica,
encontramos publicagbes que enfatizam a formacao dos professores a luz da Teoria da
Subjetividade. Relacionado a questdo das relagbes sociais da sala de aula, Cunha
(2005), na Universidade Federal de Uberlandia, analisa como se da o processo de
formacado dos professores, buscando compreender como ocorre o seu aprendizado
pessoal e profissional. Nesse sentido, defende que “falar de subjetividade dos

professores e da escola justifica-se a partir da necessidade de compreender o
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desenvolvimento desses profissionais sob o prisma das relagdes inter-intra-subjetivas” (p.
209). Diferente de outras correntes tedéricas que abordam o desenvolvimento profissional
docente, a autora destaca a complexidade como acontece esse processo em cada
professor na dindmica particular da aula e da escola, considerando-o como sujeito a partir
da singularidade da sua histéria de vida. Nessa perspectiva, defende a importancia de
compreender a personalidade dos professores no seu processo de constituicdo como
profissionais da educagao a partir das configuragdes subjetivas que manifestam no seu

cotidiano.

Visualizamos ainda outro tema abordado em pesquisas orientadas por Gonzalez
Rey, na PUC-Campinas: a inclusdo de pessoas com necessidades educativas
especiais e as dificuldades de aprendizagem?. Considerando a inter-relagdo entre os
temas pesquisados na area da educagdo, percebemos que esse enfoque tem sido
abordado também pelas pesquisas mencionadas anteriormente. Assim, Cardinalli (2006),
em pesquisa orientada por Gonzalez Rey, analisa a influéncia dos aspectos subjetivos no
processo de ensino-aprendizagem de criangas que apresentam dificuldades em
conteudos escolares, e que ndo possuem diagndsticos clinicos de comprometimentos
neuroldégicos ou organicos de qualquer natureza. A partir do estudo do caso de trés
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental, argumenta que os aspectos subjetivos
dos alunos, suas emocdes, seus sentimentos, sua afetividade e seus pensamentos,
influenciam nos seus posicionamentos frente aos obstaculos que vivenciam no seu
processo de aprendizagem. Defende que os professores precisariam estar atentos aos
aspectos psicolégicos dos seus alunos, ndao com o objetivo de diagnostica-los ou clinica-
los, mas para compreendé-los melhor e contribuir na producdo de sentidos que

favoregam o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Ao analisar como acontece o processo de aprendizagem do professor, Urt e Motta
(2007), da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, apresentam os resultados de
uma pesquisa que buscou evidenciar as concepgdes dos professores sobre a diferenca,
como percebem a relagéo entre as diferengas e a escola e a forma como lidam com as
mesmas. Nas suas concepgoes, os professores apresentaram respostas relacionadas a
aspectos psicologicos do desenvolvimento humano, a caracteristicas étnico-raciais,
fisicas e culturais, a origem soécio-econdmica, a aprendizagem, a opg¢ao religiosa ou

valores, dentre outros. Tendo por referéncia a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey,

2 Além dessa tematica, convém destacar que o Prof. Fernando Gonzalez Rey desenvolve,
coordena e orienta pesquisas sobre outros enfoques na area da educagdo. Além disso, possui
ampla contribuigéo cientifica também nas areas da psicologia e da saude.
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as autoras concluem sobre a importancia de compreender como os professores pensam
sobre os varios aspectos da sua profissao, o que precisaria ser considerado nos cursos

de formacéo inicial e continuada.

Outras pesquisas, também da Universidade de Brasilia, sdo desenvolvidas por
Martinéz (1995, 2002, 2003a, 2003b, 2004, 2006, 2008), sobre a criatividade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das pessoas na perspectiva da
subjetividade. Suas produgdes evidenciam a necessidade de um maior aprofundamento
das pesquisas nessa area, uma vez que trazem significativas contribuicbes para as

praticas educacionais e para o desenvolvimento das pessoas.

Martinéz (1995, 2002, 2003a, 2003b, 2004, 2006, 2008) defende a compreensao
da criatividade como sendo algo novo e de valor que uma pessoa ou um grupo social
elaboram a partir da constituicdo da sua subjetividade e do seu contexto histérico-cultural.
Nessa perspectiva, apresenta sua concepgcdo sobre o carater personoldgico da
criatividade, “concebida como expressao da personalidade em sua fungao reguladora e
de configuragdes personoldgicas que, mediatizadas ou ndo pela agado intencional do
sujeito, tém um papel essencial na determinacdo do comportamento criativo”
(MARTINEZ, 2003a, p. 142). A elaboracdo dessa concepgdo fundamenta-se nos
principios da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, sendo os comportamentos
criativos das pessoas analisados a partir da aproximagao da subjetividade individual e
social, da compreensdo dos sentidos subjetivos que os sujeitos manifestam e da

interpretagdo da sua configuragao subjetiva.

Nessa perspectiva, argumenta que a criatividade é uma das formas de expressao
da subjetividade, posicionamento que implica a inclusdo do social no desenvolvimento
humano de uma maneira diferente da imagem natural e intrapsiquica como a criatividade
tem sido compreendida nas pesquisas e na literatura em geral, ou seja, “a criatividade
ndo é uma potencialidade com a qual se nasce, sendo um processo complexo da
subjetividade humana que se constitui a partir dos espagos sociais de vida do sujeito”
(MARTINEZ, 2004, p. 85). Em consonancia com esses pressupostos, Amaral (2006), em
pesquisa orientada por Martinéz, sobre o sentido subjetivo da aprendizagem para alunos
universitarios criativos, argumenta sobre a importancia que a aprendizagem assume na
vida dos alunos no momento em que se constitui como um sentido subjetivo da sua
configuragcdo. Essa situagdo coloca-os como sujeitos ativos e criativos no processo
educativo, independente das limitagcbes que o professor ou o sistema de ensino possam

vir a apresentar. Frente a isso, destaca a importancia da personalizagdo dos conteudos
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estudados no contexto das aulas, diferenciando as estratégias a partir da singularidade

da subjetividade de cada aluno.

Considerando a dimensao relacional do sujeito com os outros no seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento, Martinéz (1995, 2002, 2003a, 2006) destaca a
importancia do papel do professor na criagao de estratégias que, por meio de um sistema
de comunicacdo e de vivéncias emocionais, pode proporcionar aos alunos a produgao de
sentidos subjetivos mobilizadores da sua expressao criativa. Essas estratégias se
caracterizam pelo seu carater diferenciado e singular em virtude da singularidade dos
alunos, pois “o0 que pode funcionar como favorecedor para alguns, inclusive para a
maioria, pode se configurar como inibidor para outros em funcdo de suas configuragdes

subjetivas e dos sentidos produzidos na situagado” (MARTINEZ, 2004, p. 96).

Assim, argumenta sobre as possibilidades de uma educacéo intencionalmente
organizada para o desenvolvimento da criatividade, a qual precisa considerar o
desenvolvimento de configuracbes criativas nos alunos e realizar-se a partir de um
carater diferenciado nas estratégias utilizadas, considerando a singularidade dos sujeitos
e dos contextos em que a criatividade se expressa. Para isso, a autora defende a
proposta um sistema didatico integral para desenvolver a criatividade na escola, o qual
acontece por meio de um sistema de atividades e de comunicacdo vivenciados no
cotidiano das aulas. A partir dessa compreenséo tedrica da relagdo entre a subjetividade
e a criatividade, esse grupo de pesquisas realiza investigagdes na area da educagao
enfatizando o aluno, o professor, a escola, o trabalho pedagdgico, a aprendizagem, a
formacao de professores e a educagao inclusiva, tanto no ambito da educacio basica

como do ensino superior.

Considerando as varias abordagens das pesquisas realizadas na area da
educacdo que se fundamentam na Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 1997,
2001, 2002, 2004, 2005a, 2005b), compreendemos sua importancia frente a
complexidade das situacgdes vividas pelos sujeitos envolvidos no processo educativo.
Avancar de uma compreensao limitada e fragmentada das pessoas para um olhar
investigativo em relagao a subjetividade de cada uma e dos grupos sociais, se constitui
em um desafio significativo na profissdo da docéncia. Nesse sentido, avangcamos no
préximo capitulo com a abordagem da formacdo dos professores, processo que carece
de mudancas e que precisaria ser realizado na perspectiva da valorizacdo dos docentes

a partir da sua subjetividade.
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4. OS DESAFIOS DA FORMAGCAO DO PROFESSOR

Escola é...

o0 lugar onde se faz amigos,

nao se trata s6 de prédios, salas, quadros,

programas, horarios, conceitos...

Escola €, sobretudo, gente, gente que trabalha, que estuda,
que se alegra, se conhece, se estima. [...]

E a escola sera cada vez melhor na medida em que cada um
se comporte como colega, amigo, irméo. [...]

Importante na escola ndo é so estudar, ndo é so trabalhar,
€ também criar lacos de amizade,

€ criar ambiente de camaradagem,

€ conviver, € se ‘amarrar nela’! [...]

Numa escola assim vai ser facil

estudar, trabalhar, crescer,

fazer amigos, educar-se,

ser feliz.

Paulo Freire

O fato de abordarmos o papel do professor na perspectiva da complexidade
(MORIN, 2000, 2005), da multirreferencialidade (BURNHAM, 1998), da teoria historico-
cultural (VIGOTSKI, 1987, 1995, 1997, 1998, 2003) e da subjetividade (GONZALEZ REY,
1997, 2001, 2002, 2004, 2005a, 2005b) nos leva a refletir sobre o seu processo de
formacao inicial e continuada. O conjunto dessas abordagens tedricas explicita que a
profissdo de professor se constitui em um trabalho complexo que vai além da simples
técnica de aprender a planejar e ministrar aulas. Ao abordar essa questao, Rios (2005, p.

108) enfatiza a importancia da articulagao entre quatro dimensées da docéncia:

Assim, a docéncia da melhor qualidade, que temos de buscar
continuamente, se afirmara na explicitagdo dessa qualidade — o que, por
que, para que, para quem. Essa explicitacdo se dara em cada dimenséao
da docéncia:

- na dimenséo técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com os
conteudos — conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de
construi-los e reconstrui-los com os alunos;

- na dimensao estética, que diz respeito a presenca da sensibilidade e
sua orientagdo numa perspectiva criadora;

- na dimensao politica, que diz respeito a participagdo na construgéo
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres;
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- na dimensao ética, que diz respeito a orientacdo da agao, fundada no
principio do respeito e da solidariedade, na diregao da realizagdo de um
bem coletivo.

Os aspectos abordados pela autora sistematizam questdes abordadas
anteriormente, que nesse momento nos levam a refletir sobre a complexidade da
formacgéao do professor para que essas dimensdes estejam constituidas na sua pessoa. A
formagéo do professor ndo comega somente quando ele inicia seu curso de pedagogia
ou de licenciatura. Antes desse momento, as vivéncias que ele teve como aluno no seu
processo de escolarizacdo e as experiéncias da sua histéria de vida constituem as suas
escolhas pedagdgicas, ou seja, a aprendizagem informal e indireta sobre as diversas
maneiras como ele entende que pode realizar a profissdo de professor. Conforme

Stlrmer (2004, p. 290), tal situacao se constitui da seguinte maneira:

O processo de aprender a ensinar ou aprender a ser professor esta
sujeito a influéncias que tem origem em experiéncias de vida bastante
anteriores a sua formacao profissional. Tais influéncias podem advir das
experiéncias de vida, ocorridas na infancia e na adolescéncia do/a
futuro/a professor/a, desde os seus primeiros anos de idade, afetadas
pelos pais ou outros familiares, pelos professores que fizeram parte da
sua historia de vida escolar, bem como por outros membros da
sociedade ou por fatos nela ocorridos, que de alguma forma vao
iniciando a sedimentacdo cultural e a formagdo da bagagem prévia de
conhecimentos que farao parte do repertério do futuro adulto, do futuro
profissional. [...] Trata-se, portanto, de um primeiro nivel de
aprendizagem por vezes ignorado ou nem sempre devidamente
valorado, cujo menosprezo pode potenciar alguns efeitos nefastos sobre
o processo de formagao do professor.

Assim, quando o professor inicia seu processo de constituicdo enquanto
profissional, desde sua formacgao inicial na universidade ele ja tem concepgdes e crengas
elaboradas consciente ou inconscientemente sobre as posturas que considera
apropriadas para o exercicio da sua futura profissao. Essas concepgbes e crengas sao a
expressao dos sentidos subjetivos que o professor vai elaborando a partir das relagbes
sociais que estabelece no seu cotidiano e que constituem sua subjetividade individual
(GONZALEZ REY, 2005a).

Nesse processo, compreende-se que a formagao do professor ndo se limita a sua
preparacado técnica para planejar aulas, realizar estratégias metodoldgicas e avaliar a
aprendizagem dos alunos. A formacdo do professor envolve também a sua

personalidade, pois ele deveria ser compreendido como uma pessoa na sua totalidade, o
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que destaca a “importancia do processo de personalizagdo do professor para sua
atividade como educador” (MARTINS, 2007, p. 22).

Nesse sentido, seria importante que os cursos de formacéao inicial e continuada
considerassem a pessoa do professor integrada nas suas diferentes fungdes. Por
exemplo, as concepgbes e crengas dos académicos poderiam ser investigadas pelos
professores universitarios para serem consideradas como ponto de partida no trabalho a
ser desenvolvido, pois influenciam significativamente a maneira como ele vai se
constituindo como professor. Outra questdo importante seria que os espagos de
formagao continuada fomentassem a discusséo sobre os sentidos subjetivos elaborados
no decorrer do exercicio da profissdo, tendo em vista tornar conscientes certas

concepgoes a fim de que pudessem ser questionadas e reelaboradas.

Com isso ndo estamos afirmando que a dimensao técnica (RIOS, 2005) do
trabalho do professor nao seja importante, ao invés disso destacamos que sem ela o
professor ndo desempenha o seu papel de maneira competente, pois ela é fundante da
sua atuagdo pedagédgica. Essa idéia € sustentada também por Vigotski (2003, p. 455)

quando aborda o papel do professor como organizador do meio social e defende que

Hoje, com a complexidade a cada dia crescente das tarefas que se
colocam perante o professor, o numero de procedimentos exigidos
tornou-se tado infinitamente diversificado e tdo complicado que, se o
professor quiser ser um pedagogo cientificamente instruido, deve ter um
embasamento cultural muito vasto.

Nesse sentido defendemos que intrinseco ao processo de formagao do professor
na perspectiva da dimensao técnica seria importante que fossem considerados também
outros aspectos. Assim, no ambito dos referenciais tedricos das nossas reflexdes, essa
dimensao precisaria ser analisada e abordada com os professores em outra perspectiva.
Ao invés de dar tanta énfase a estratégias de planejamento, de metodologias, de
avaliacdo e outros aspectos, a formacéo inicial e continuada dos professores precisaria
se preocupar com a sua formagédo pedagdgica em um sentido mais amplo, incluindo

espaco para o desenvolvimento da sua subjetividade.

Superando procedimentos que muitas vezes sao generalizados para todos os
alunos, seria importante que os professores refletissem sobre as possibilidades de
elaborar estratégias relacionais (TACCA, 2006a) que os aproximassem do pensamento

dos alunos e dos sentidos subjetivos que eles elaboram. Saber como o aluno pensa e
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sente as aulas, a escola, as relagdes sociais, dentre varios outros aspectos, precisaria
estar na base do trabalho cotidiano do professor, pois essas questdes interferem

diretamente no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Nesse sentido, seria importante que as discussdes sobre a diversidade como algo
presente na atuagao pedagdgica do professor fosse abordada em uma perspectiva mais
complexa, coerente com as reais necessidades da heterogeneidade do contexto da sala
de aula. Ao analisar os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos seus alunos
nessa perspectiva, o professor talvez amenizasse um pouco suas ansiedades em relagcao
aos resultados que espera a partir das intervengdes pedagogicas que realiza. Tal
abordagem poderia, por exemplo, refletir com os professores sobre as estratégias
pedagdgicas que eles desenvolvem nas suas aulas na perspectiva da sua compreensao

como

[...] recursos relacionais que orientam o professor na criagdo de canais
dialoégicos, tendo em vista adentrar o pensamento do aluno, suas
emogdes, conhecendo as interligagdes impostas pela unidade cognigao-

afeto, [...] que implicam captar o outro, dispor-se a pensar com o outro
para fazer gerar as significagdes da aprendizagem (TACCA, 2006a, p.
48).

Diversas vezes os cursos de formagdo de professores discutem sobre a
importancia da aproximagdo do professor com seus alunos e da valorizagdo dos
conhecimentos prévios como ponto de partida para o trabalho com os conhecimentos do
curriculo escolar, porém nao aprofundam esse enfoque, ndo o colocam como central no
processo das relagdes sociais que acontecem nas aulas. Para trabalhar dessa maneira o
professor precisaria aprender a investigar o processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos seus alunos, ou seja, “assumir a tarefa de decifrar, de interpretar,
de revelar os vinculos, dependéncias e relagdes racionais e atribuidas de sentido”
(VIGOTSKI, 1997, p. 315) que seus alunos expressam de indmeras maneiras no

cotidiano das aulas. Isso significa que

[...] a tarefa do investigador [e do professor] deve ser entendida mais
amplamente que a tarefa de aprender a técnica e a metodologia dos
experimentos isolados. Aqui se estabelece em muito maior medida a
tarefa de educar o pensamento e a capacidade de encontrar os nexos,
que a tarefa de dominar bem a técnica (VIGOTSKI, 1997, p. 315).
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Nessa colocacdo o autor nos indica um importante enfoque para os cursos de
formacgéo inicial e continuada para que o professor tenha seguranca pedagdgica nas suas
acdes, ou seja, desenvolver a pratica docente investigativa, observando seus alunos,
analisando as situagdes e decidindo sobre o que deve realizar frente a singularidade e as
necessidades de cada aluno. A realizacao da intervengao pedagdgica nessa perspectiva
implica na importdncia da compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, pois os procedimentos didaticos desenvolvidos provavelmente seréo

insatisfatérios se acontecerem sem uma base de sustentacao.

Frente ao exposto, evidencia-se que a profissdo do professor se constitui de
maneira complexa e exigente em relagao as expectativas que se tem sobre a intervencao
pedagogica que cabe a ele desenvolver. E, para que esteja preparado para atuar frente
aos desafios do cotidiano da sala de aula, o professor precisaria estar tendo a
oportunidade de participar de espagos de formagdo que acontecessem em uma
perspectiva mais humana, ou seja, que tivessem como énfase as pessoas envolvidas no
processo de aprendizagem e desenvolvimento, constituidas pela subjetividade individual
e social (GONZALEZ REY, 2005a) da sua histéria de vida e das relagdes sociais que

estabelecem.

Nesse sentido, o processo de formacgao continuada precisaria estar superando a
idéia de cursos padronizados e generalistas, que acontecem em momentos pontuais e
que, muitas vezes, pouca relacdo tem com as necessidades da atuagdo pedagdgica dos
professores. Ao invés disso, seria importante que houvessem avangos na perspectiva de
uma “formagado que preconiza a importancia de criar comunidades criticas assentadas
sobre relagdes de cooperacdo” (SANCHEZ BLANCO, 2001, p. 155). O espago cotidiano
de atuagdo pedagodgica dos professores nas escolas poderia estar se constituindo no
local mais propicio para esse tipo de formagéao, pois o dialogo, a troca de experiéncias, o
estudo com os colegas de trabalho, as reflexdes proporcionadas pela coordenagao
pedagogica, seriam vivéncias que possibilitariam momentos de fortalecimento no

processo de desenvolvimento profissional do professor.

Além disso, tal processo poderia ter como ponto de partida os sentidos subjetivos
que os professores elaboram no desenvolvimento da sua atuagdo profissional se o
coordenador pedagdgico também assumisse a postura investigativa na sua pratica
cotidiana, atuando com os docentes da mesma maneira como estes precisariam atuar
com seus alunos, conforme argumentamos anteriormente. Se acontecessem dessa

maneira, os espacgos cotidianos de formacéo proporcionariam ao professor a tomada de
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consciéncia sobre varios aspectos que interferem direta e indiretamente na sua maneira
de ser e de viver a sua profissao, possibilitando a compreensao de situacdes cotidianas
que, muitas vezes, provocam sentimentos de frustragao em relagdo ao que espera de si

mesmo e dos seus alunos.

Frente ao exposto, considerando os enfoques apresentados na discussao tedrica
sobre a complexidade da docéncia e a Teoria da Subjetividade, a presente pesquisa
buscou analisar os sentidos subjetivos que os professores produzem no enfrentamento

das adversidades da sua profissao.
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5. OBJETIVOS

Objetivo geral

Analisar os sentidos subjetivos que os professores produzem no enfrentamento
das adversidades da sua profissao.

Objetivos especificos

- lIdentificar as expectativas, as frustracbes e as realizagbes dos
professores em relagdo ao seu trabalho na escola;

- compreender os posicionamentos, as atitudes e as manifestagdes dos

professores em relagao as adversidades da profissao;

- interpretar os sentidos subjetivos que os professores produzem nesse

Processo.
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Alice e o Gato se encontram numa encruzilhada.
Alice pergunta:

- Qual caminho devo seguir?

- Isso depende! Pra onde vocé quer ir?

- N&o seil...

- Ora, entdo qualquer caminho serve!

Alice no Pais das Maravilhas
Lewis Carroll

6.1 A Epistemologia Qualitativa como fundamento tedrico-metodolégico da

pesquisa

Considerando a complexidade da abordagem do tema da subjetividade social e

individual e tendo em vista alcangar os objetivos propostos na pesquisa, assumimos

como fundamento tedrico-metodoldogico a Epistemologia Qualitativa, elaborada por

Gonzalez Rey (1997, 2002, 2005b, 2005c). Essa perspectiva visa a superacao da simples

identificacdo da pesquisa qualitativa com a metodologia qualitativa para a compreenséao

do carater subjetivo do proprio processo de construgdo do conhecimento que acontece

no decorrer de uma investigacado. Nesse sentido, o autor argumenta o seguinte:

Partindo da Epistemologia Qualitativa, tento desenvolver uma reflexao
aberta e sem &ancoras aprioristicas em relagdo as exigéncias e as
necessidades de produzir conhecimento em uma perspectiva qualitativa;
tento buscar uma posigdo quanto as novas perguntas e respostas
criadas ao implementar um processo diferente de construgdao do
conhecimento, evitando assim transitar por novas opg¢des utilizando
principios ja estabelecidos por representacbes epistemoldgicas
anteriores que nao respondem aos novos desafios. Essa tentativa [...]
[visa o] desenvolvimento de epistemologias particulares nos diferentes
campos do conhecimento, fato que considero a unica forma real de
enfrentar os desafios epistemoldgicos que vao aparecendo nos campos
metodoldgicos particulares de cada ciéncia (GONZALEZ REY, 2005a, p.
5).
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Percebe-se nessa colocacgao a preocupacao do autor em elaborar um processo de
pesquisa que atenda aos desafios da sociedade atual, uma realidade em constante
mudanga para a qual os pesquisadores precisam superar a visdo centrada nos
instrumentos de coleta de dados, avancando na perspectiva de reconstruir
permanentemente o processo de pesquisa, articulando constantemente a construgao
tedrica com o0 momento empirico. Essa questdo sera apresentada com detalhes nesse
capitulo e no proximo, tendo em vista evidenciar a maneira como se constituiu 0 processo
dessa investigacao. Nesse sentido, “a pesquisa qualitativa que assume os principios da
Epistemologia Qualitativa se caracteriza pelo seu carater construtivo-interpretativo,
dialégico e pela sua atencdo ao estudo dos casos singulares” (GONZALEZ REY, 2001, p.

4), aspectos que apresentamos nesse momento.

O carater construtivo-interpretativo do conhecimento assume importancia
significativa como principio da Epistemologia Qualitativa quando se reconhece que a
realidade é um dominio infinito de campos inter-relacionados de maneira complexa, e que
por meio das praticas de investigacdo é possivel aproximar-se de uma parte dessa
realidade complexa, mas n&o da sua totalidade. Esse principio também leva a
compreensao do conhecimento como uma produgdao humana e ndo como apropriagao

linear da realidade estudada.

Tal pressuposto foi vivenciado no processo dessa pesquisa quando, no decorrer
da construcdo das informagdes sobre a realidade da escola, os procedimentos
metodolégicos adotados foram sendo revistos, e em algumas situagbes foram
modificados, a partir da interacdo com os professores. Além disso, o carater construtivo-
interpretativo do conhecimento se fez presente principalmente a partir do momento em
que as informagbes passaram a ser apresentadas, interpretadas e analisadas tendo

como referéncia a singularidade da realidade da escola estudada.

Outro principio da Epistemologia Qualitativa € a compreenséo da pesquisa como
um processo de comunicacdo, um processo dialdgico, pois a maioria dos problemas
sociais e humanos se expressa na comunicagao direta e indireta entre as pessoas.
Nesse sentido, “a comunicagao é uma via privilegiada para conhecer as configuracoes e
os processos de sentido subjetivo que caracterizam os sujeitos individuais e que
permitem conhecer o modo como as diversas condigdes objetivas da vida social afetam o
homem” (GONZALEZ REY, 2005a, p. 13), fazendo com que o individuo se manifeste
enquanto sujeito critico e criativo. Esse principio fundamentou a escolha dos

instrumentos para a construgao das informacdes, por meio dos quais a maneira como
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aconteceu a minha comunicagédo com os sujeitos participantes da pesquisa se configurou

como um espago legitimo e permanente de produgéo de informacgdes.

Considerando os itens anteriores evidencia-se o terceiro principio: a legitimacéao
dos casos singulares como instancia de producdo do conhecimento cientifico. A
partir das informagdes que o0s casos singulares expressam nos processos de
comunicagdo, o pesquisador, envolvido em um processo de implicagdo intelectual,
vivencia momentos de tensao, de ruptura, de continuidade e de contradigbes frente ao
modelo tedrico em desenvolvimento. Esses conflitos proporcionam o surgimento de
novas zonas de sentido, que, consequentemente, provocam avangos na construgao
tedrico-metodolégica da pesquisa e na compreensao da subjetividade, no estudo do

homem, da cultura e da sociedade.

Tal principio também foi vivenciado no contexto da pesquisa, principalmente na
maneira como aconteceu o processo de selecdo dos professores participantes da
construgao das informacgodes, o qual partiu de uma visdo macro do grupo, para chegar a
identificacdo daqueles que poderiam trazer mais contribuicbes em relagdo ao problema
em estudo. Os casos singulares foram selecionados a partir de analises e critérios que

serdo apresentados a seguir.

Nesse sentido, considerando tais principios, realizamos uma pesquisa com
professores e professoras dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola publica
municipal de Palmas — TO. O processo de construgdo das informacdes (GONZALEZ
REY, 2005b, 2005c) sobre o problema levantado aconteceu por meio de momentos com
0s sujeitos da pesquisa e de instrumentos que privilegiaram a comunicagao e o dialogo,
aspecto que apresentamos com mais detalhes na sequéncia, os quais possibilitaram a
elaboragéo de interpretagbes, analises e consideragdes sobre a questdo da subjetividade

social e individual desse grupo de profissionais da educacgao.

6.2 Os procedimentos metodoldgicos e o desenvolvimento da pesquisa

Apresentamos a seguir os aspectos que constituiram o desenvolvimento da
pesquisa: os critérios para a selegao da escola, a entrada no campo da pesquisa e a
selecdo dos sujeitos participantes, explicando como aconteceram os procedimentos

metodolégicos desse processo.
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6.2.1 Selecdo da escola

Para comecar a pesquisa foi necessario fazer uma escolha inicial em relacéo a
qual escola selecionar dentre as 35 escolas que constituem a rede municipal de ensino
de Palmas — TO. Inicialmente tinhamos dois critérios: que a escola trabalhasse com os
anos iniciais do ensino fundamental e que se localizasse em uma area da periferia da

cidade.

A preferéncia por realizar a pesquisa nos anos iniciais do ensino fundamental deu-
se em virtude da maneira como se estrutura o seu funcionamento. Nesse nivel de ensino
os professores atuam durante um tempo maior com o mesmo grupo de alunos, tendo,
portanto, mais possibilidades de conhecer suas individualidades, de agir de maneira
investigativa e de organizar sua agao pedagogica a partir de estratégias relacionais
(TACCA, 2006a) aproximando-se da maneira como seus alunos pensam e sentem o

processo de aprendizagem e desenvolvimento.

O critério que se refere a localizacdo da escola em uma area periférica da cidade
de Palmas justifica-se pelo fato de que normalmente essas regides s&o mais
desafiadoras para o trabalho que o professor pretende realizar, uma vez que as
condigbes precarias de vida das pessoas constituem também o cotidiano vivido dentro da
escola. Considerando tais questdes, era nosso interesse analisar como o professor vivia
as frustragcdes das suas expectativas em um contexto social de adversidades mais
intensas do que em uma comunidade escolar de classes sociais mais favorecidas,
principalmente em relagao aos aspectos econémico e cultural, motivo esse que nos levou

a buscar uma escola localizada em uma periferia.

Assim, a partir desses dois critérios, a escolha da escola aconteceu com certa
facilidade quando, em conversa com uma pessoa conhecida sobre o andamento do curso
de mestrado, ela demonstrou interesse pela pesquisa e colocou a escola onde trabalhava
a disposicao, em virtude de ter assumido recentemente a direcdo da mesma. Com isso, a
facilidade de acesso a esse contexto escolar também se constituiu em um critério de
escolha. A partir desse contato inicial e informal, solicitei autorizacao junto a Diretoria do

Ensino Fundamental, na Secretaria Municipal de Educacdo de Palmas - TO,
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apresentando-me com uma Carta de Apresentagdo com um resumo do projeto®, obtendo

autorizagao para a realizacido da pesquisa nessa escola.

6.2.2 A entrada no campo de pesquisa

Considerando as informagdes apresentadas sobre a escolha da escola, a
pesquisa comecou no final de margo de 2009, momento em que apresentei, com mais
detalhes, os propodsitos e a proposta metodoldgica da pesquisa para o diretor. Nesse
contato inicial tive a confirmacédo de que havia escolhido a escola adequada em relagao
ao problema da pesquisa, principalmente em virtude de uma informagdo apresentada
pelo diretor: o fato de que essa escola era considerada como umas das ultimas opgoes
quando os professores ndo conseguiam carga horaria nas demais escolas da cidade®.
Essa informagao foi abordada também em alguns momentos nas conversas informais
que aconteceram na sala dos professores®, confirmando que se tratava de um local com
adversidades significativas em relagdo a como os professores lidavam com as situagdes

de frustracado do seu cotidiano.

Nesse encontro ficou acordado um espacgo para a apresentacdo da pesquisa ao
grupo de professores na reunido que teriam na ultima terca-feira do més. No dia
combinado participei da reunido, porém, considerando a quantidade de assuntos que
estavam sendo abordados e a necessidade que o grupo de professores tinha em debaté-
los com a direcao, considerei inapropriado interromper esse momento para apresentar a
pesquisa. Ao final do encontro, o diretor marcou uma reunido extraordinaria com os
professores para a semana seguinte, com o objetivo de continuar a abordagem dos
assuntos da pauta, momento em que me apresentou brevemente ao grupo e falou que eu

teria um espaco naquela data para conversar com o grupo sobre a pesquisa.

Com isso, o contato dos professores com a proposta da pesquisa aconteceu no
inicio de abril. Na ocasido propus ao grupo a realizagdo da seguinte atividade: sem se
identificar, cada professor escreveu cinco palavras, expressdes ou frases que
expressavam como se sentiam em relagdo a profissdo de professores. Os papéis foram

recolhidos e redistribuidos aleatoriamente. Cada professor leu os registros da folha que

® Apéndice 1.

* Informacao do relatério de observagées n° 1, de 27 de margo de 2009.

> Informagdes dos relatérios de observacdes n° 5 e 9, de 17 e 30 de abril de 2009,
respectivamente.
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recebeu, sendo evidenciados ja, nesse momento inicial da pesquisa, sentimentos e
emocgodes contraditérias no grupo. A partir dai apresentei o tema e os propdsitos da
pesquisa, convidando o grupo a se envolver com o processo metodolégico que seria
desenvolvido no decorrer do semestre. Aproveitei 0 momento para solicitar autorizacao
do grupo para a utilizagdo das informagdes no processo de construgdo da pesquisa®, bem
como para gravar as falas das reunides, sendo aceito sem objecbes. Esse momento se
constituiu no processo de construgdo do cenario da pesquisa. Conforme Gonzalez Rey
(2005b), as estratégias utilizadas no processo de aproximagao dos sujeitos no momento
inicial da pesquisa sdo importantes principalmente em virtude da compreenséo da sua

subjetividade.

Assim, a partir desse momento iniciou-se o periodo das observagdes do cotidiano
da escola, as quais aconteceram principalmente na sala dos professores, sendo as
informacoes registradas em diario de campo e posteriormente detalhadas em relatdrios.
Foram realizadas 21 observagdes no decorrer dos meses de margo a agosto, com
excegao do més de julho, periodo que os professores estavam em férias. As observagoes
aconteceram com uma periodicidade de duas a trés vezes por semana, no turno matutino
em virtude de ser nesse horario o funcionamento dos anos iniciais do ensino
fundamental, com uma permanéncia na escola entre uma hora e meia a trés horas e

meia, totalizando 48h45min de observacoes.

A definicdo da sala dos professores como principal local para a realizacdo das
observagdes deu-se a partir das observacdes iniciais da pesquisa, momentos em que
percebi que ali os professores se sentiam a vontade para expressar suas emogdes, seus
sentimentos e seus pensamentos sobre a vida dentro e fora da escola. Poucas vezes as
coordenadoras pedagdgicas vinham nessa sala e, quando isso acontecia, normalmente
os professores aproveitavam para envolvé-las nas conversas sobre algum assunto em

andamento, tanto de ordem pedagogica como assuntos gerais.

Além disso, esse era o local do planejamento dos professores, que acontecia uma
vez por semana no decorrer de toda a manha. Nesse dia as criangas tinham aula com os
professores de Pesquisa e Producdo de Texto, e em cada dia da semana um grupo de
professores, de um dos anos do ensino fundamental, reunia-se para o planejamento das

suas aulas.

® Apéndice 2.
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Assim, considerando que a sala dos professores se constituia em um espaco de
liberdade de expressao do grupo, considerei como adequada minha permanéncia nesse
local, tendo em vista a construgéo de informacgdes sobre a subjetividade social do coletivo
dos professores, bem como da subjetividade individual dos mesmos (GONZALEZ REY,
2005a). Além disso, essa aproximagado era necessaria para proceder a sele¢do dos
professores que participariam da pesquisa como casos singulares de analise em relagao

ao tema em estudo.

Convém destacar que a minha presenga nesse ambiente rapidamente passou a
ser vivenciada com naturalidade pelo grupo. Inicialmente alguns ndo se sentiam a
vontade, principalmente pelo fato das anotagbes que eu fazia no diario de campo,
situacdo essa que aconteceu somente no primeiro més de observagdes. Em maio
ocorreu um episddio interessante que confirmou essa informagdo’. Na reunido mensal
que aconteceu na ultima terca-feira do més, um professor fez uma colocagdo que nao
compreendi e tive interesse em saber mais alguns detalhes sobre o ocorrido. Em uma
das observagdes daquela semana o professor estava no seu horario de planejamento e
pedi a ele se poderia me explicar a situacdo que havia comentado na reunido. Ele ficou
surpreso com a minha solicitagdo e disse que nao havia percebido que eu estava na
reunido. Outra professora participou da conversa e disse que nao tinha receios de falar

porque confiava em mim, que as vezes nem percebia a minha presenca entre eles.

A questao da aceitagao e do envolvimento dos professores com as propostas da
pesquisa foi uma situacdo importante para o processo de construcdo das informacoes,
principalmente em virtude do tema em questdo: a subjetividade. Se nao tivéssemos
conseguido construir essa relagcado de confianga, certamente nao teriamos alcangado os
objetivos da pesquisa, pois a expressao de sentimentos, emog¢des e pensamentos dos
professores foi imprescindivel para a aproximacgado da subjetividade social e individual

desse coletivo de profissionais da educacéo.

Além dos momentos de observagao na sala dos professores, também observei a
sua pratica no cotidiano geral da escola, ou seja, a organizagao espacial e material das
salas de aula, seus movimentos nos encaminhamentos das questdes rotineiras do seu
trabalho, o atendimento informal a alunos nos corredores, a resolugcdo de situagdes
consideradas pelo grupo como problematicas ou dificultadoras do bom andamento do seu
trabalho, as conversas com alguns pais, o relacionamento entre os professores e a

equipe gestora, dentre outros. Assim, todo esse conjunto de situagdes evidenciou que as

" Informacdes do relatério de observagdes n° 15, de 28 de maio de 2009.
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informacdes que estavam sendo sistematizadas se mostravam suficientes para a analise

do problema da pesquisa.

6.2.3 A selecdo dos participantes

No decorrer dos meses de margo a maio busquei conhecer, por meio das
observacgoes, o cotidiano da escola e os professores, tendo em vista identificar aqueles
que poderiam trazer contribuicdes mais significativas para a analise da subjetividade
individual em relagao as expectativas, frustracdes e realizagbes vivenciadas na profissao.
O convivio nos varios momentos que participei evidenciava que diversos professores do
grupo apresentariam contribuigdes importantes nos momentos individuais de construgao
das informacgbes. Com isso, elaborei uma relagdo com o nome de alguns professores do
grupo e comecei o processo de realizagao das entrevistas individuais, que aconteceu
com 11 professores, no decorrer dos meses de junho e agosto. Essa quantidade de
professores se justificou em virtude da disponibilidade dos mesmos para participar do
momento da entrevista, pois, caso houvesse um tempo maior, havia no grupo mais
pessoas que trariam contribuicbes importantes para a pesquisa. Os professores
autorizaram a gravacao das entrevistas, que tiveram uma duragao entre vinte minutos a
uma hora, aproximadamente, totalizando 6h40min de gravacdo, as quais foram

transcritas tendo em vista os procedimentos da analise.

Considerando a questao da ética da pesquisa, a identidade dos professores foi
preservada e optamos por identifica-los com a utilizacdo de niumeros de um a onze da
seguinte maneira: Professora 1, Professora 2, Professora 3, Professora 4, Professora 5,
Professora 6, Professora 7, Professor 8, Professor 9, Professor 10 e Professor 11. Essa
decisdo teve por objetivo facilitar a compreensdo das analises e o desenrolar da

construgao das informacgoes.

Convém destacar que o grupo selecionado era constituido por sete professoras e
quatro professores, aspecto que expressa uma singularidade do grupo de professores
que atua nos anos iniciais do ensino fundamental nessa escola. Historicamente ha uma
tendéncia a que o trabalho com esse nivel de ensino seja realizado por mulheres, em
funcao da idade das criancas e da aproximacao que se faz entre a docéncia e a questao
da maternidade (CAMPOS, 2008; SILVA, 2008; MAURICIO, 2009). Contudo, o coletivo
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de profissionais dessa escola era misto, aspecto que certamente interferia na constituicao
da subjetividade social e individual dessa escola. Entretanto, considerando que a questao
de género ndo se constituiu como foco central da pesquisa, consideramos relevante
apresentar essa informacdo mesmo que nao fosse enfatizada na analise das

informacoes.

Considerando o processo de selegao dos professores, que aconteceu a partir de
uma aproximagdo do grupo como um todo, para se chegar a uma parte do mesmo,
optamos por realizar uma analise tematica das abordagens da pesquisa considerando as
informacdes dos 11 professores. Apdés uma analise parcial das informacgoes, foi possivel
identificar dois professores que apresentavam posicionamentos antagbnicos no
enfrentamento das adversidades da profissdo. Frente a isso, realizamos um estudo de
caso desses dois professores, tendo em vista um aprofundamento da interpretacdo da

sua subjetividade na vivéncia desse processo.

Para a realizagdo das entrevistas elaboramos um roteiro de perguntas® com os
seguintes temas: motivos da escolha profissional, papel do professor, expectativas em
relagdo a docéncia e aos alunos, situacdes de realizacdo e de frustragao profissional, e
perspectivas de futuro na profissdo. Apds a realizagdo da primeira entrevista senti a
necessidade de incluir mais um tema: consideragcdes sobre o fato de muitos professores
estarem desistindo da profissdo. As perguntas serviram como um roteiro para a conversa,
pois foram utilizadas a partir das informagdes que cada professor apresentava, sendo

modificadas na sequéncia e/ou sendo incluidas outras, conforme a situacao.

Além das entrevistas individuais, foram realizados dois momentos de discussao
em grupo com quatro professores. A selegao dos professores para esse momento deu-se
a partir de uma analise inicial das entrevistas individuais. As informacdes desse
instrumento evidenciavam a possibilidade de um agrupamento dos professores em
relacdo as diferentes compreensées que manifestaram sobre o significado da docéncia:
alguns demonstravam gostar da profissdo e compreendiam o magistério como uma
vocagao; outros evidenciavam uma visao critica sobre o papel do professor, destacando
a questao da transformacao social; e outros expressavam gostar do magistério, porém
viviam conflitos em relagao a realizagao profissional e, por isso, se pudessem, mudariam

de profissao.

® Apéndice 3.
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Nesse sentido, a partir desse olhar sobre os significados que os professores
expressaram, procurei organizar a discussao em grupo de tal forma que tivesse pelo
menos um representante de cada ideia, respeitando as condi¢gdes da escola e dos
proprios professores para que esse momento acontecesse. Os dois encontros foram
realizados um em agosto e outro em setembro, com a duragcdo de uma hora e trinta
minutos, e cinquenta e trés minutos, respectivamente, sendo as informacgoes filmadas e
gravadas com o consentimento dos participantes, tendo em vista a transcricdo das falas

para o momento da analise.

No primeiro encontro participaram duas professoras e dois professores, assim
selecionados em relacao a classificacdo apresentada anteriormente: uma professora que
gostava da profissdo, um professor que tinha uma visdo critica sobre o papel do
professor e um professor e uma professora que vivia conflitos entre permanecer ou ndo
na profissdo. A distribuicdo dos professores em relacao a classificacdo apresentada deu-
se dessa maneira em fungao da disponibilidade de tempo dos mesmos e das condigcbes

da escola em organizar-se para que eles pudessem participar.

O encontro comecou com uma atividade em que solicitei aos professores que
expressassem situacdes de realizacao e de frustracdo em relagao a docéncia, utilizando-
se de alguns materiais disponibilizados para esse momento: massinha de modelar,
canetinhas, lapis de cor, giz de cera, revistas para recorte, cola, tesoura, tintas, pincéis e
folhas coloridas de papel A4. As duas professoras e um professor registraram suas
informagdes por meio de recortes de revistas e um professor fez um desenho com
caneta. Apés a realizacao da atividade cada professor explicou as ideias que registrou e

os demais teceram comentarios sobre as mesmas.

Analisando as informagbes desse primeiro encontro, apds a transcricao das falas,
percebemos que as questdes apresentadas pelos professores relacionavam-se mais com
aspectos gerais da docéncia, os quais se distanciavam das situagdes cotidianas da sala
de aula, da relagdo com os alunos e dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
dos mesmos. Com isso, decidimos realizar o segundo encontro, com o objetivo de

focalizar as discussdes em relagédo a esses aspectos.

Dessa forma, no segundo encontro participaram os mesmos professores do
primeiro momento, com exceg¢ao deles, que estava resolvendo questdes burocraticas

com a coordenagao pedagdgica. Nesse encontro o enfoque da discussao foi abordado
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diretamente, a partir de um roteiro para o didlogo®, sem a realizacdo de uma atividade
motivacional no inicio, em virtude da disponibilidade de tempo dos professores e de ser a
continuidade do momento anterior. Dessa forma, o objetivo proposto foi alcangado em

relagao a focalizar mais as questdes do cotidiano da sala de aula.

Assim como nas observagbes, nas entrevistas e nas discussbées em grupo
também houve manifestacbes em relacéo a relagdo de confianca que se estabeleceu no
processo da pesquisa. Ao final desses encontros alguns professores expressaram sua
satisfagdo em ter tido a oportunidade de participar desse momento. Exemplifico essa

questao com algumas falas:

Entrevista:

“Eu que agradeco que assim... € uma forma da gente poder falar o que a
gente pensa né, porque a gente tem muitas angustias, e seria bom se
todo mundo pudesse falar, pudesse ser ouvido pelos outros professores
[...]. E agradeco também, por vocé ter me ouvido, ter enchido seus
ouvidos.(risos)” (Professora 2)

Discusséo em grupo I:

“Eu acho que o que foi falado foi né, um pouco o desabafo da gente, [...]
porque aqui é muito dificil acontecer esse momento de ouvir, de falar, [...]
entdo é bom a gente desabafar, falar o que a gente pensa, ser ouvido e
debater com os colegas também, né. Isso é gratificante pra mim.”
(Professora 1)

“A minha concluséo é o seguinte: eu ndo sei se essa entrevista aqui vai
atingir as massas, mas eu quero deixar bem claro aqui que tudo que foi
falado aqui é a mais pura realidade.” (Professor 8)

[..]

“Tudo que foi falado aqui é a pura verdade. Detalhe, a realidade é o
mundo em que nos vivemos.” (Professora 2)

Tal situagao se constituiu como uma questao importante no contexto da pesquisa,
pois a expressao de sentimentos, emocgdes e pensamentos que explicitam principalmente
a subjetividade individual, demanda que se estabeleca esse tipo de relacdo entre o
pesquisador e os participantes, caso contrario as informacgbes apresentadas podem ser
apenas superficiais, ndo permitindo uma analise mais aprofundada dos sentidos
subjetivos que os sujeitos produzem em relagdo ao problema em estudo (GONZALEZ
REY, 2005b).

° Apéndice 4.
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Além das entrevistas individuais e das discussées em grupo, utilizamos mais dois
instrumentos visando a aproximacdao dos sentidos subjetivos que constituiam a
subjetividade individual dos professores: o complemento de frases (GONZALEZ REY,
2005b) e uma produgédo de texto. Ambos foram realizados com todo o grupo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Decidimos por realizar esses
instrumentos com todo o grupo, ao invés de ser somente com os 11 professores
participantes das entrevistas, em virtude da possibilidade de analisar também
informacdes relacionadas a subjetividade social da escola. Ou seja, as interpretagdes que
estavam sendo sistematizadas por meio das informacoes registradas nas observagdes e
entrevistas, talvez pudessem ser visualizadas também nesses instrumentos individuais,

situagao que realmente aconteceu.

O complemento de frases' (GONZALEZ REY, 2005b) foi realizado no final de
junho, antes de as coordenadoras pedagogicas iniciarem o conselho de classe do
segundo bimestre com o grupo de professores. Considerando a extensao do instrumento,
que se constituia por 75 frases, eu estava um pouco receosa em relacdo a como os
professores se envolveriam com esse momento da pesquisa. Entretanto o envolvimento
do grupo aconteceu com naturalidade e os 24 professores presentes no momento
registraram suas respostas sem problemas. Ao entregar, alguns professores comentaram
que haviam gostado, pois tinham poucos momentos para pensar sobre a sua pessoa e

essa tinha sido uma oportunidade para se conhecerem melhor.

E a producdo de texto'" foi realizada no final de agosto por ocasido da reunido
mensal dos professores com a equipe gestora da escola. Como situagcdo motivacional
para esse momento, foi apresentado aos professores o desenho de uma arvore que
representava a vida, e alguns bonecos pendurados nela, que representavam o0s
sentimentos e as emogdes em relagdo a vida profissional. A partir desse desenho, cada
um projetava como estava vivendo esse momento da sua vida como professor,
circulando os bonecos com os quais se identificava, escrevendo uma palavra que

expressava seus sentimentos e elaborando um texto sobre a sua vida profissional.

O momento inicial da realizacdo desse instrumento foi um pouco tenso, pois havia
muitos assuntos a tratar na reunido e a minha participagao parecia incomodar alguns pelo
fato de ndo terem condi¢cdes de debater toda a pauta proposta. Passei a observar o

desenrolar da situagao para decidir se esse seria 0 melhor momento para a realizagcéo

1% Apéndice 5.
! Apéndice 6.
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desse instrumento da pesquisa. Observei que as manifestacdes passaram a se mostrar
favoraveis quando combinaram que teriam outro encontro para a abordagem dos

assuntos da pauta dos professores.

Nesse sentido, considerando as colocagdes anteriores sobre a relacdo de
confianca que se estabeleceu no processo da pesquisa, ao ler as produgdes de texto
elaboradas pelos 26 professores que participaram desse momento, percebi que a
insatisfagdo inicial do grupo nao interferiu no registro das suas ideias. Além disso, percebi
que alguns professores elaboraram seus textos a partir das palavras que registraram no
desenho motivacional, aspecto que pode ter auxiliado o processo de sistematizagdo dos
seus pensamentos. Por outro lado, esse registro inicial pode também ter limitado a
liberdade de expressédo de alguns que, se nao tivessem essa atividade, talvez teriam
produzido seus textos expressando outros significados. Apesar dessa analise do
instrumento, as informacgdes elaboradas pelos participantes se mostraram suficientes em

relagao a analise do problema da pesquisa.

A seguir apresento uma tabela com um esquema do detalhamento dos
procedimentos metodoldgicos, a partir do qual nos encaminhamos para o proximo
capitulo, quando sao apresentadas, analisadas, interpretadas e discutidas as

informacgdes construidas no desenvolvimento da pesquisa.
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DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Data / Procedimentos
Periodo metodolégicos Detalhamento

Ano: 2009

Inicio de Atividade de Esse momento evidenciou contradigbes, tensdes e

abril aproximacédo do grupo | coeréncias em relacdo a interpretacdo da subjetividade

com a pesquisa social da escola.

Marco a Observagoes O convivio com o grupo permitiu que houvesse uma maior

agosto aproximagado entre a pesquisadora e os professores.
Proporcionou que fosse identificado um grupo de
professores para a aproximagao da subjetividade individual
e social dos mesmos.

Junho e Entrevistas Esses momentos proporcionaram a aproximagao da

agosto subjetividade individual dos professores, estando essa

Final de Complemento de diretamente relacionada com os sentidos subjetivos

junho frases manifestados na subjetividade social do grupo.

Agosto e Discussbes em grupo

setembro

Final de Producéo de texto

agosto

Junho a Estudo de caso de Foi elaborada uma analise da configuragdo subjetiva de

setembro dois professores dois professores, em relagdo a como se posicionavam
frente as adversidades da docéncia.

OBSERVACAO: todos os procedimentos metodoldgicos utilizados durante a pesquisa

contemplaram os objetivos propostos.

OUTRAS INFORMACOES RELEVANTES

Observagdes

21 observagdes, totalizando 48h45min de permanéncia na escola

Entrevistas

11 professores, totalizando 6h40min de gravagao

Discussdes em grupo

2 encontros:

- um encontro com 4 professores, com a duragdo de 1h30min
- outro encontro com 3 professores participantes do primeiro momento,
com duragao de 53min

Complemento de frases

24 professores participantes

Producéo de texto

26 professores participantes

Tabela 1 - Desenvolvimento da pesquisa
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7. RESULTADOS E DISCUSSOES

... a experiéncia de que o préprio pensamento € errante

e nossas ideias sao apenas postos provisorios de um percurso...
N&o existem certezas, assim como ndo existem sujeitos prontos.
A incerteza, parece-me, combina plenamente com a ideia de

um sujeito em construgao e transformacéo.

Valeska Zanello

7.1 A estrutura, o funcionamento e a organizacédo da escola

A escola publica municipal de Palmas — TO onde aconteceram os procedimentos
metodolégicos para a construgdo das informagdes da pesquisa, localizava-se em uma
area periférica da cidade, conforme explicado e justificado no capitulo anterior, atendendo
a comunidade local com a oferta do ensino fundamental. Apresentava uma estrutura
fisica de pequeno porte'®, com um terreno de 1820m2, dos quais 970m? correspondiam a
area construida. Essa area estava estruturada da seguinte maneira: 16 salas de aula,
distribuidas em quatro blocos, um auditério, uma sala da diregdo, uma sala da
coordenagcdo pedagodgica, uma sala da orientagdo educacional, uma sala dos
professores, uma sala de recursos para atendimento aos alunos com necessidades
educativas especiais, uma secretaria, uma biblioteca, que se subdividia em videoteca e
sala de informatica, uma cozinha, cinco banheiros, um parquinho, uma quadra

poliesportiva coberta e uma area coberta para lazer e merenda.

Além desse espaco fisico a escola alugava uma residéncia adaptada para o
atendimento dos alunos nas atividades que aconteciam no contra-turno, denominada de
anexo. Esse contrato de aluguel era temporario até que fossem concluidas as obras de
ampliacdo do espago fisico da escola, que se encontravam em fase inicial. A
necessidade da ampliacdo do espacgo fisico deu-se em virtude das mudancas que
aconteceram em 2008. A escola foi criada em 2003 para a oferta do ensino fundamental

com quatro horas diarias de atendimento para cada turma, porém em 2008 seu

2 Apexo 1.
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funcionamento foi modificado para escola de tempo integral. Considerando que o espaco
fisico da escola nao foi construido para atender a esse tipo de demanda, no primeiro ano
de funcionamento a escola alugou tendas que foram instaladas no espago fisico
disponivel e utilizadas como salas de aula. Entretanto essa situagdo trouxe varios
problemas no cotidiano da escola, e a improvisagao do espaco fisico foi considerada

desfavoravel para o trabalho desenvolvido pelos professores.

Nas manifestagdes dos professores e do diretor foi possivel perceber que essa
era uma questdo mal resolvida no processo histérico da escola, pois a Secretaria de
Educacéo insistia em manter a escola como sendo de tempo integral, porém na pratica
acontecia apenas a jornada ampliada com uma parte dos alunos da escola. Essa
situacdo foi observada nas manifestacdes dos professores no cotidiano do seu trabalho?,
quando questionavam a pratica da escola em relacdo aos seus documentos, ao nome
que estava registrado na fachada da entrada e ao que a midia divulgava. Ao abordarem
esse assunto expressavam insatisfacdo e incbmodo por estarem realizando um trabalho
incoerente com os documentos oficiais da escola e com a projecao midiatica que a

prefeitura e a Secretaria de Educagao faziam sobre algo que na pratica ndo acontecia.

Além das observagbes, essa questdo foi abordada por alguns professores

também nas entrevistas:

“Olha essa escola aqui! Eles gastaram uma grana nela sabe, fazendo
reforma esse ano. E essa escola aqui ndo tem condicdo de ser de tempo
integral. SO tem salas aqui pros dois turnos, ndo tem salas pro contra-
turno. Ai eles ficam alugando extenséo, essas coisas que a gente sabe
gue ndo funciona. Porque eles ndo constroem escolas com estruturas,
igual tem duas aqui em Palmas? Se quer de tempo integral facam, entéo
gastem mais dinheiro e organiza o espaco!” (Professora 6)

“Mas tem escolas que as criancas almocam e é almoco pra encher, aqui
eles ja estdo até cobrando, como a escola esta com o titulo de Escola
Municipal de Tempo Integral [...], aqui ndo € integral, ndo esta sendo,
esta tendo algumas atividades né, no contra-turno e entdo ndo tem o
almoco também.” (Professor 9)

Outro episddio que confirmou essa situacgao foi o primeiro contato que tive com o
diretor'*. Na ocasido ele apresentou que, quando foi convidado para assumir a diregéo da

escola, argumentou com o secretario de educagdo que ndo concordava com a

3 Informacgdes dos relatérios de observagdes n° 5, 9 e 15, de 17 de abril, 30 de abril e 28 de maio
de 2009, respectivamente.
1 Informacgdes do relatério de observacgdes n® 1, de 27 de margo de 2009.
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modalidade de tempo integral e com a maneira como a estrutura fisica estava
organizada, pois na pratica ndo funcionava como deveria. Em virtude disso s6 assumiria
0 cargo se fosse possivel fazer mudangas que favorecessem a proposta em questao,
sendo negociados o aluguel de um anexo para o funcionamento das atividades do contra-

turno e o projeto de ampliagdo do espaco fisico.

Assim, no segundo ano de funcionamento da escola na modalidade de tempo
integral, ou seja, no ano de realizagdo da pesquisa, o trabalho estava organizado da
seguinte maneira: no turno matutino funcionavam, nas dependéncias da escola, as
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental e, no turno vespertino, as turmas dos
anos finais; e no contra-turno uma parte dos alunos de cada nivel era atendida nas
oficinas, que aconteciam no anexo. Essas atividades ndo eram oferecidas para todos os
alunos em virtude do espaco fisico do anexo ser insuficiente. Conforme a estrutura

curricular da escola, as oficinas oferecidas no contra-turno eram as seguintes:
- turno matutino: estudo dirigido, reforgco escolar, musica, artes, teatro, danga e xadrez;

- turno vespertino: estudo dirigido, ética, musica, artes, teatro, iniciacdo esportiva, danga
e xadrez. As atividades de iniciagao esportiva ndo aconteciam no anexo, mas na quadra

poliesportiva da escola.

Apds as quatro horas de atividades do turno matutino os alunos eram
dispensados para o horario do almogo e retornavam a escola no turno vespertino. Essa
situagado confirmava realmente a pratica de escola ser de jornada ampliada ao invés de

tempo integral, uma vez que os alunos ndo permaneciam o dia todo na instituigao.

Ainda em relagdo a estrutura fisica, a escola contava com salas de aula
organizadas com carteiras e cadeiras para o professor e os alunos, quadro branco,
armarios para guardar os materiais e ventilador. A iluminagido das salas era favorecida
pelas amplas janelas localizadas em uma das paredes, o que proporcionava também a
ventilagdo. Em algumas salas havia a exposi¢ado de atividades realizadas pelos alunos

em folhas e/ou cartazes.

A escola tinha um projeto de melhoria do ambiente das salas de aula com a
instalacdo de um armario maior e com uma arquitetura mais moderna, que ficaria em
volta do quadro branco. Esse mével seria composto por espacgos diferenciados, como por
exemplo, exposicdo de materiais e organizagado de uma biblioteca para cada turma. Além
disso, as salas seriam equipadas com uma televisdo e um aparelho de DVD, que ficaria

acima do quadro branco.
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Essa proposta de sala de aula padrao foi apresentada pelo diretor na reunido com
os professores no final de maio'®, explicando que iriam fazer os méveis para uma sala de
aula para serem avaliados e, posteriormente, colocar nas demais. Apds a apresentacao
da proposta uma professora apresentou varios argumentos, a partir de um curso que
realizou, de que as ideias eram boas, porém a quantidade de estimulos visuais que as
criangas teriam no momento da realizagdo das atividades escritas no quadro poderia
interferir na sua concentragdo. O diretor colocou que iria manter a proposta para uma
sala, pois 0os moéveis ja tinham sido encomendados em uma fabrica, mas que iriam

avaliar, pois os argumentos apresentados pela professora eram pertinentes.

A escola atendia, no ano de 2009, a um quantitativo de 1034 alunos, sendo 650
nos anos iniciais do ensino fundamental e 384 nos anos finais. Os alunos residiam nas
proximidades da escola, comunidade que se constituia, na sua maioria, por familias com
condicbes socioecondmicas de baixa renda. Essa situagdo foi apresentada por varios
professores, nos momentos da construgdo das informagdes, como um aspecto
dificultador do trabalho que realizavam com os alunos. Argumentavam que a falta de
materiais basicos para as atividades das aulas prejudicava a aprendizagem, que varios
alunos vinham na escola somente em funcdo da merenda, que as familias trabalhavam o
dia todo fora de casa, que as criancas ficavam soltas na rua, sem acompanhamento de
adultos, e que nao realizavam as tarefas de casa. Dentre as varias manifestagdes,

selecionamos algumas falas que confirmaram essas informacdes:

“Eu acho que depende também muito ndo s6 da gente, mas depende
também da familia, né. A gente vé que tem muita familia que nédo
coopera por condi¢édo de... depois o resultado que a gente vé na escola...
Quando vocé vai olhar |4 na familia tem..., assim uma pitadinha da
familia, né, pra ela [a crianca] poder dar conta aqui. Se la é
desorganizado aqui ela chega desorganizada. Eu acho que teria que ter
um trabalho junto com a familia pra poder, pra poder, pra ficar entrosada
tanto na escola... Aquilo que ela vé na escola ndo seja uma coisa tédo
diferente na casa dela. E aquela que realmente, que ela ja vé que na
casa dela, ela vé uma continuidade na escola, ela ndo tem dificuldade.
Mas quando na casa dela a coisa é completamente desestruturada, ai
chega aqui na escola parece um ambiente todo diferente pra ela. E é
mesmo, né, muito diferente! E ai ela vem aqui, volta Ia, todo dia ela pega
aquele choque, aquele impacto, ai parece que ndo se acha nunquinha.
Entdo eu acho que pra, pra, pra trabalhar a crianca pra ela ter um
resultado tinha que ter isso também.” (Professora 3)

“Hoje em dia é a familia que esta acarretando o maior problema aqui
dentro da escola, ndo sao alunos que ta promovendo, a sociedade em si
né, porque o que ele falou: “Ha muita disputa na sociedade hoje. Um

" Informagdes do relatério de observagdes n° 14, de 26 de maio de 2009.
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guerendo ter mais do que o outro, 0os outros ndo tém nada.” [A
professora se referia a fala de um psicélogo que ministrou uma palestra
aos professores na escola.]. E aqueles que ndo tém nada, tém que
estudar, mas estudar sem nenhum respaldo, porque ninguém aprende
de barriga vazia, ninguém aprende a..., espancado, ninguém aprende
nessas, nessas circunstancias, né?! E o que eu vejo é dessa forma,
Adriana. A indisciplina, a falta da familia né, a... a questéo social hoje em
dia que é muito bruta né, quem n&o se adéqua € punido, é... é sofrido né,
aquela pessoa... E 0 que eu vejo é dessa forma. Se, se, se isso tudo
melhorasse, eu acho que seria o éxito da educagéo.” (Professora 2)

Reflexdes como essas, que abordaram a relagao do contexto cultural, econémico
e social dos alunos, das familias e da sociedade com o trabalho pedagoégico desenvolvido
na escola, se caracterizaram como uma constante no periodo em que estive na escola,

aspecto que sera analisado com maior aprofundamento no decorrer desse capitulo.

Para a realizagdo do trabalho administrativo e pedagogico, a escola contava com
os seguintes profissionais: um diretor, um coordenador financeiro, uma coordenadora
pedagdgica geral, uma coordenadora pedagdgica para 0s anos iniciais do ensino
fundamental, uma coordenadora pedagodgica para os anos finais, duas orientadoras
educacionais, um coordenador de apoio, uma coordenadora tecnoldégica, uma
bibliotecaria, um secretario, quatro auxiliares de secretaria e a equipe de auxiliares de

servigos gerais, seguranga e cozinha.

O corpo docente da escola era composto por 43 professores, sendo 14 dos anos
iniciais do ensino fundamental e 29 dos anos finais. Uma informagao relevante em
relacdo aos professores dos anos iniciais, grupo que se constituiu como foco da nossa
pesquisa, foi o fato de que 10 professores eram efetivos e 4 eram contratados
temporariamente. Essa questdo, em alguns momentos, evidenciava os sentimentos de
insegurancga e instabilidade que viviam os professores contratados, em relagdo a sua
situacao profissional na escola. Outra questdo observada em relacdo a situagdo dos
professores contratados dizia respeito as restricoes na liberdade de expressao das suas
ideias e dos seus questionamentos no cotidiano da escola, aspecto que sera analisado

posteriormente.
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7.2 Construcao da teoria: o carater construtivo-interpretativo das informacdes da

pesquisa

Nas pesquisas orientadas pela Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY, 1997,
2002, 2005b, 2005c) o processo de construcdo da teoria se constitui em um dos
momentos primordiais e mais complexos, visto que nessa perspectiva ndo se consideram
os materiais empiricos como verdades unicas. Segundo Gonzalez Rey (2005b, p. 116),
se 0 pesquisador assumir o carater indutivo-descritivo, elimina uma das principais

virtudes de uma pesquisa que €

[..] o desenvolvimento de modelos tedricos sobre a informagao
produzida, que nos permitam visibilidade sobre um nivel ontolégico nao
acessivel a observagdo imediata através da construgdo tedrica de
sentidos subjetivos e de configuragdes subjetivas envolvidas nos
diferentes comportamentos e produgdes simbodlicas do homem.

Isso se justifica, segundo o autor, no fato de que o sentido subjetivo se apresenta
de forma indireta na qualidade da informacdo: em uma palavra, na comparacao de
significados, nas manifestacdes gerais, nos comportamentos e nas expressées dos
sujeitos participantes. Dessa forma, vale ressaltar que a postura do pesquisador durante
o desenvolvimento da pesquisa é de fundamental importancia, pois precisa transpor o
papel de coletor de dados e refleti-se em um carater ativo e de responsabilidade
intelectual pela construcao da teoria, que sera o resultado da pesquisa e nao se esgotara
ao se findar, seguindo “o curso progressivo e aberto de um processo de construgao e
interpretacdo que acompanha todos os momentos da pesquisa” (GONZALEZ REY, 2002,
p. 106).

Assim, o processo de construcido da informacgao caracteriza-se por ser hipotético e
mediato, possibilitando a integragdo de diferentes instrumentos metodoldgicos e
situagbes vivas refletidas nas experiéncias dos sujeitos, que se produzem e se
desenvolvem no desenrolar da teoria, em um processo de construgdo contextual,
processual e dindmico da subjetividade, que remete a uma representacdo complexa da
realidade. Dessa maneira, ha como criar um modelo tedérico que mostre diversos
desdobramentos e aspectos que podem ser tratados de forma minuciosa, possibilitando o
direcionamento de diferentes processos de constru¢ao de acordo com os objetivos da

pesquisa, visto que “‘um sistema de informacido em processo de construcéo é infinito com
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relagdo as opgdes de producgao tedrica, conservando um valor para a pesquisa que esta
além da intencionalidade do pesquisador e de suas possibilidades ao desenvolver esse
momento empirico” (GONZALEZ REY, 2005b, p. 186).

Quando se pensa no processo de construgao das informacgoes, vale destacar que
no desenvolvimento da investigagdo os dados fazem parte da construcao tedrica tendo
em vista a legitimidade de tais conhecimentos. Segundo Gonzalez Rey (2005b), a
construcao das informagbes ndo pode ser considerada como uma etapa da pesquisa,
visto que as mesmas nio séo coletadas, mas se produzem nas relagdes sociais que se
estabelecem no cotidiano do contexto em estudo. Os significados atribuidos as
informagdes ocorrem por meio de uma produ¢cao humana, aberta a novas informacoes
que a realidade proporciona. Nesse sentido, a construgdo teérica ocorre em uma
dimensao interpretativa realizada pelo pesquisador, o que possibilita a elaboragdo de um
modelo tedrico integrado a um sistema, em que a inteligibilidade é produzida pelo
pesquisador a partir da diversidade e riqueza de informacdes, que sdo verdadeiros

trechos vivos dos sujeitos pesquisados.

Portanto, a construgcdo das informacdes € um processo continuo que acontece
durante toda a pesquisa, que se organiza e se estrutura por meio de indicadores,
categorias, sentidos e configuragcbes subjetivas, identificados a partir da aplicagdo dos
instrumentos utilizados. Isso permite a elaboracao de hipéteses, em que o pesquisador
segue suas idéias e seus pensamentos vinculados aos sistemas de informagobes
levantados na pesquisa, a fim de construir teorias, ou seja, produ¢des humanas em um
contexto histdrico, real e complexo da sociedade. Nesse sentido, na sequéncia desse
capitulo continuamos apresentando a construcao tedrica elaborada a partir da analise e
da interpretacdo das informagbes produzidas pelos participantes da pesquisa,

comegando pela subjetividade social da escola.

7.2.1 A subjetividade social da escola

A subijetividade social se constitui pela organizacéo subjetiva dos sentidos que as
pessoas produzem em relagdo aos inumeros aspectos da vida social, os quais sao
expressos por meio de crencas, mitos, valores, dentre outros (GONZALEZ REY, 2002).

Essa organizacdo subjetiva se caracteriza pela complexidade e pela dialética, pois
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acontece na inter-relacdo entre os sentidos subjetivos que constituem a subjetividade
individual de cada pessoa e os significados coletivos vividos pelo grupo social. Esse
processo se constitui por conflitos e contradi¢gdes, pois a divergéncia e o embate de

ideias caracterizam a maneira como as situacdes sao vividas e resolvidas no cotidiano.

Partindo dessa premissa, compreendemos que a subjetividade social de um grupo
€ ampla e infinita, uma vez que ha inimeros aspectos que a constituem e que podem ser
considerados como pontos de referéncia para sua analise. Nesse sentido, fazemos um
recorte de alguns aspectos da subjetividade social da escola em estudo, pois seria
impossivel compreender todas as suas dimensoées e todos os aspectos que interferem na
sua dindmica. Assim, apresentamos o0s elementos constituintes da subjetividade social
da escola em relacdo a tematica da nossa pesquisa, 0s quais sao discutidos na

sequéncia:

a crenca de que essa escola era considerada como a ultima opg¢ao de
trabalho quando os professores ndo conseguiam carga horaria em outras
instituicdes;

e 0 sentimento de desvalorizagcado em relacao a profissdo do magistério;

e a intencionalidade em querer que os alunos valorizassem os estudos e

respeitassem os professores;

e a intencionalidade em querer que as familias acompanhassem a vida

escolar dos alunos;
e acrenga de que a mudanga na diregao trouxe melhorias para a escola;
e avivéncia de antagonismos nas relagdes sociais e de poder na escola;

e a atitude de luta por garantir espacos democraticos de dialogo sobre as

situagdes do cotidiano da escola.

A apresentacdo dos itens dessa maneira tem como referéncia a pesquisa
realizada por Albuquerque (2005), na qual analisa os elementos mais significativos na
constituicdo da subjetividade social de uma escola inclusiva. Assim, relacionado aos
elementos constituintes da subjetividade social da escola, outro aspecto que destacamos
nesse momento da construcdo das informacbes sdo as situagdes do cotidiano que se
constituiam como forgca coletiva dos professores, ou seja, os aspectos que uniam e
fortaleciam o grupo, e as situagbes de fraqueza coletiva, ou seja, que os dispersavam e

fragilizavam. Consideramos relevante fazer essa abordagem tendo em vista analisar as
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maneiras como o grupo funcionava, como se organizava e como vivia o enfrentamento

das situagdes do seu cotidiano.

Assim, na sequéncia apresentamos a construcido das informacoées articulando os
elementos da subjetividade social da escola com as situagcdes de forca e fraqueza

coletiva do grupo.

A crenca de que essa escola era considerada como a ultima opcéo de trabalho

quando os professores ndo conseguiam carga horaria em outras instituicdes.

Conforme explicado anteriormente na metodologia da pesquisa, nos primeiros
contatos com a escola, o diretor e os professores manifestaram a ideia de que poucos
docentes da cidade optavam por trabalhar nessa escola. Quando falavam sobre esse
assunto nao se referiam a sua localizacdo em relacdo a distancia da regido central da
cidade. O motivo apontado era o fato de que a escola se localizava em um dos bairros
considerados como mais violentos, sendo, portanto, problematica a situacdo da
comunidade escolar e do trabalho realizado pelos professores. Apresentamos algumas

falas dos professores que explicaram essa situagdo no momento da entrevista:

“[...] guando eu comecei a trabalhar aqui, [em 2004] [...], eu trabalhava a
noite e aqui era muito violento. O portédo era por 14, ndo tinha..., era bem
diferente de escola. E ai, no momento de a gente ir embora, tinha que o
motorista encostar o carro bem ai na porta, pra seguranga, né, porque
era violento! Aqui era chamado de ‘Espanha’, ‘El Espanha’, né! [..]]
Porque aqui tinha muito ladrdo, muita violéncia, muita agressao, né. E
hoje eu vejo diferente, a gente tem isso aqui como um lugar normal.”
(Professora 4)

“[...] J& houve muitas intrigas até mesmo entre funcionarios ou, ou entre
alunos, né. Por exemplo, em 2005, quando entramos aqui nessa escola,
eu e alguns professores, essa escola era briga todos os dias! Todos os
dias no horario do intervalo, na entrada, na saida de alunos
principalmente! Era briga todos os dias, de chamar a policia, de correr
atras do outro com faca, pedra, ameacar de tiro, revolver, sabe?! E hoje
nés ndo vemos mais isso, raramente acontece uma discussao na
escola.” (Professor 9)
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A situagao de violéncia, que sustentava a crencga elaborada pelas pessoas em
relacdo & subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a), foi explicada pelo

Professor 11 da seguinte maneira:

“Ha um preconceito aqui com esse bairro, [...] porque ficou uma imagem
do passado que realmente ela foi muito cruel, mas hoje a realidade é
diferente. [...] Quando foi para fazer a escolha da escola eu néo tive, teve
muita gente que veio pra ca por..., tipo assim, obrigado, porque nao tinha
outro lugar. Eu ndo, eu escolhi [trabalhar nessa escola]. [...] Ai muita
gente falava: ‘Nossa vocé é louco! A escola do jeito que ela ta Ia, tem
mala demais!’ E que era bandido, chamava de ‘mala’, aquela coisa toda.
Eu dizia: ‘Nao, eu ndo tenho medo! Que eu j& conhego quem mora I3,
tenho muitos amigos, entdo ndo tenho porque ter medo de ninguém!" E
ai a minha escolha foi essa, e é um desafio até bom, porque eu tenho
muitos amigos e [esse bairro], ele ndo é tudo que o povo fala, né?
Porque ele teve uma histéria. [...] Realmente a histéria ela marca por
causa disso, porque o bairro se desenvolveu numa invasao, entéo tinha
roubos, tinha estupros, tinha muita coisa ruim realmente. Isso dai foi o
gue marcou negativamente aqui pro, pro bairro”. (Professor 11)

As colocacgdes dos professores mostraram que havia uma situagao concreta e real
na histéria da escola que fazia com que muitos docentes optassem por trabalhar em
outras instituicoes, ficando essa como sendo a ultima opg¢ao no caso de ndo conseguirem
carga horaria em outros locais. Apesar de colocarem que “hoje a realidade é diferente”, a
ideia elaborada pelo coletivo desse grupo social permanecia como uma crenga que se

constituia como um dos elementos da subjetividade social da escola.

Além disso, as ideias apresentadas pelo Professor 11 mostraram a relacao
indissociavel entre a subjetividade social e individual (GONZALEZ REY, 2005a), pois,
apesar de as pessoas tentarem convencé-lo sobre a realidade complicada que
encontraria como local de trabalho, ele estava convicto da sua decisao, aproveitando a
oportunidade para mostrar a elas que estavam equivocadas. Processos como esse,
vividos nas relagdes sociais, mostram como acontecem as mudangas nos sentidos
subjetivos que as pessoas elaboram sobre as questdes do seu cotidiano e da vida em

sociedade.

Além das falas apresentadas, esse elemento constituinte da subjetividade social
da escola foi observado também em um episédio na sala dos professores'®. Uma
professora planejava suas aulas com outras colegas e se manifestava preocupada com a

situacao da sua permanéncia na escola, pois era contratada temporariamente e um grupo

'® Informacbes do relatorio de observagdes n° 21, de 12 de agosto de 2009.
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de professores concursados tinha sido chamado na Secretaria de Educagao para tomar
posse. Um professor comentou com ela que ndo precisava se preocupar, pois 0s
professores de Palmas n&o queriam trabalhar nessa escola. Essa situacido evidenciou a
ideia presente na subjetividade social (GONZALEZ REY, 2005a) desse coletivo de
profissionais, que ainda se constituia como uma crenga sobre a realidade da escola na

qual trabalhavam, apesar de ja terem ocorrido mudancas.

O sentimento de desvalorizacdo em relacao a profissdo do magistério.

A situacao histérica do desprestigio social em relagdo a profissdao do magistério
tem sido apontada por varias pesquisas como um dos aspectos que provoca a
desmotivagao dos professores na realizagao de suas atividades profissionais (ESTEVES,
1999; LAPO e BUENO, 2003; STURMER, 2004). Essa quest&o foi observada também na
andlise das informacdes apresentadas pelos professores, evidenciando um sentimento
de frustracdo que se constituiu como elemento constituinte da subjetividade social
(GONZALEZ REY, 2005a) desse coletivo. Apresentamos a seguir algumas colocacdes

das entrevistas que mostraram essa questéo:

“A educacdao hoje, to decepcionada com a educacao. Ndo é tanto com a
educacdo, é com as pessoas que trabalham na educacéo! Porque nao é
como antigamente mais, a cada dia que passa, a cada ano que passa, a
gente vé o descaso na educacgédo.” (Professora 1)

“Eu tinha uma expectativa que o professor era valorizado, que hoje noés
sabemos que em muitas partes nds nao somos valorizados. Muitos falam
sobre saldario, eu ndo, eu sou satisfeita com o que ganho. Mas quando eu
falo que nao é valorizado € em relagcdo ao respeito dos alunos, dos pais,
dos coordenadores, gestores. Eu vejo que falta respeito entre si, um com
0 outro. E muitos colegas mesmo, eles mesmos se desvalorizam.”
(Professora 7)

“Eu ndo sei..., eu creio assim que seja mais um pouco a valorizacdo do...
do pessoal. Nao o profissional, do pessoal. Porque eu bato muito nisso,
porque antes de, de vocé, o aluno né, aprender o que ele vem fazer na
escola, ele tem que estar preparado la na cabecinha dele, na familia dele
né, na sociedade que ta vivendo, né. E... que nem o professor, pra ele ta
aqui dando aula, ele tem que ta, se sentir num ambiente gostoso, num
ambiente acolhedor, num ambiente que n&o vé ele como profissional,
simplesmente professor, mas vé ele como uma pessoa!” (Professora 5)
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Percebemos nas colocagdes apresentadas que o sentimento de desvalorizacao
profissional ndo se restringia a um aspecto especifico da vida profissional dos
professores, mas que era vivido pelo grupo de uma maneira ampla e complexa. As
informacgdes das professoras nos permitiram visualizar um aspecto comum entre suas
falas: a desvalorizacdo da pessoa do professor. A Professora 1, em virtude de ter mais
tempo de experiéncia profissional, conforme veremos adiante na construgdo das
informacoes, fez referéncia ao fato de que antigamente havia mais envolvimento das
pessoas que trabalhavam na educacgio. A Professora 7 abordou a questdo do respeito
nas relagdes interpessoais entre os varios envolvidos no processo educativo. E a
Professora 5 enfatizou a importancia da valorizagdo do docente ndo s6 como um
profissional, mas também como uma pessoa, mostrando que seus sentimentos, suas
experiéncias de vida e suas crengas também estavam presentes na sua atuagdo como
professora, e ndo somente seus conhecimentos tedricos e praticos. Essa ideia é

defendida também por Novoa (1992, p. 17), ao argumentar que

Aqui estamos. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada um de nos tem
de fazer como professor, as quais cruzam as nossas maneiras de ser
com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de
ensinar de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.

Essa compreensao indissociavel entre o profissional e o pessoal do professor se
aproxima também com a relacdo que Gonzalez Rey (2005a) defende entre a
subjetividade social e individual, pois as pessoas se constituem nas relagdes sociais que
estabelecem uns com os outros, e os espagos sociais sdo constituidos a partir da
individualidade de cada pessoa. Ndo ha como separar esses dois aspectos da vida
humana, ndo ha como fragmentar o professor e vé-lo como profissional dentro da escola

€ como pessoa em outros locais.

Nesse sentido, compreendemos que o sentimento de desvalorizagdo em relagao
ao magistério se constituia como um elemento da subjetividade social da escola, pois
varios aspectos vividos pelo grupo estavam relacionados com essa questdo, conforme
veremos na sequéncia. Além disso, esse sentimento também se apresentava como uma
situagao de fraqueza coletiva do grupo, pois a maioria das colocagdes dos professores
no decorrer da pesquisa mostrou frustracbes e desmotivacdo em relagao a profissao.
Percebemos que a auséncia de uma maior articulagdo entre o grupo pode estar

relacionada com a desvalorizagdo que sentiam em relagao a sua profissao, a qual estava
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relacionada tanto com a subjetividade social da escola, como com a subjetividade
individual de varios professores. Entretanto, o processo de forcas e fraquezas coletivas
do grupo se constituia de maneira dialética e contraditéria, pois, conforme veremos
adiante, apesar desse sentimento, havia momentos de articulagdo coletiva do grupo no

seu cotidiano.

A intencionalidade em querer que os alunos valorizassem o0s estudos e

respeitassem os professores.

O sentimento de desvalorizacdo pela profissdo do magistério se apresentou de
maneira relacionada com outros elementos da subjetividade social da escola
(GONZALEZ REY, 2005a), dentre eles a intencionalidade em querer que os alunos
valorizassem os estudos e respeitassem os professores. Essa questdo estava
diretamente relacionada com a esséncia da profissao docente: o trabalho com o processo
de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. O fato de que os préprios alunos
valorizavam pouco tanto as atividades da vida escolar, como as pessoas responsaveis
por realizar esse trabalho, se apresentou como um aspecto evidenciado em varios
momentos da pesquisa, reforcando o sentimento de desvalorizacdo que os professores
sentiam em relagao a sua profissao, e constituindo-se em um elemento da subjetividade

social da escola.

Nas conversas informais que aconteceram nas observagdes na sala dos
professores essa questao foi abordada em relacdo a varias situagdes cotidianas, como
por exemplo: a violéncia e 0 desrespeito que acontecia na escola na diregdo anterior, em
virtude de que as opinides dos alunos eram mais valorizadas do que as dos
professores'’; a preocupagdo com a aprendizagem dos alunos, principalmente em
relacdo ao processo de alfabetizacdo'®; a discordancia com o fato de que no conselho de
classe do final de ano eram pressionados a aprovar alunos que nao tinham condigdes de

progredir'®; a preocupacdo com o rendimento dos alunos em momentos de correcdo dos

7 Informagao dos relatérios de observagdo n° 4, 5 e 6, de 16, 17 e 23 de abril de 2009,
respectivamente.

'® Informagcao do relatério de observacdo n° 9, de 30 de abril de 2009.

' Informagcao do relatério de observacdo n° 9, de 30 de abril de 2009.
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instrumentos de avaliagdo individual®’; a argumentacdo sobre a importancia e a
necessidade de haver uma maior aproximacao do professor com seus alunos, tendo em
vista conhecé-los melhor para trabalhar a partir da sua realidade®'; a preocupagdo com o
pouco interesse dos alunos em relacdo aos estudos e a falta de respeito nas relacbes
interpessoais®?; a inquietagdo com o fato de que uma turma da escola ja estava com o
quinto professor nesse ano, pois ninguém conseguia trabalhar com aquele grupo de
alunos?; a troca de informacdes sobre casos especificos de alunos que consideravam
problematicos no contexto das turmas?*; a reflexdo sobre a relacdo existente entre as

atitudes dos alunos na escola e a desestruturagao familiar e social em que viviam?.

Além desses momentos informais, esse assunto esteve na pauta de quatro
reunides consecutivas® dos professores com a equipe gestora da escola, sendo
abordado na pauta como indisciplina. No momento dos debates havia concordéancias e
discordancias de opinides em relagdo ao assunto, sendo 0 mesmo abordado tanto em
relagdo as atitudes e ao comportamento dos alunos no convivio escolar, como ao

desinteresse para com os estudos e as atividades propostas pelos professores nas aulas.

Considerando a significativa incidéncia desse assunto no cotidiano da escola, o
qual sera abordado também posteriormente em outros momentos da constru¢cdo das
informacgdes da pesquisa, compreendemos que esse elemento da subjetividade social da
escola (GONZALEZ REY, 2005a) se constituia como uma fraqueza coletiva do grupo de
professores, pois era uma fragilidade que afetava diretamente a esséncia da sua
profissdo e para a qual ndo conseguiam visualizar alternativas concretas de superagao.
Nos varios momentos em que o assunto foi abordado, os professores e a equipe gestora
fizeram analises importantes e reflexivas sobre o problema. Porém nao conseguiram
avancgar na perspectiva de concluirem o debate com agbes comuns de enfrentamento,
continuando cada um com as praticas que realizavam no cotidiano das suas aulas, as

quais, as vezes, aconteciam inclusive de maneira contraditéria de um professor para

% |nformac&o do relatério de observagédo n° 16, de 12 de junho de 2009.

2! Informac&o do relatério de observagdo n° 20, de 29 de junho de 2009.

2 |nformagao dos relatorios de observagdo n° 4, 5 e 9, de 16, 17 e 30 de abril de 2009,
respectivamente.

% |Informagao dos relatorios de observagdo n° 6, 9, 13 e 17, de 23 e 30 de Abril, de 15 de maio e
de 18 de junho de 2009, respectivamente.

2 Informacao dos relatérios de observagdo n° 8 e 10, de 28 de abril e de 7 de maio de 2009,
respectivamente.

% Informacgao do relatério de observagao n° 6, de 23 de abril de 2009.

% Informacgao dos relatérios de observagdo n° 2, 3, 8 e 14, de 31 de margo, de 8 e 28 de abril, e de
26 de maio de 2009, respectivamente.
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outro. Essa divergéncia de acgbes poderia talvez até estar tornando o problema ainda
mais dificil, pois os alunos n&o tinham uma referéncia em relacdo as regras de
convivéncia da escola. Ao invés disso, tinham as referéncias que cada professor seguia e

deviam compreendé-las para poderem ser bem sucedidos.

A questdo da fragilidade do grupo de professores no enfrentamento dessa

dificuldade, foi abordada pelas Professoras 4 e 2 da seguinte maneira na entrevista:

“[...] N6s temos alunos de todo jeito, como toda a sociedade. Tem aluno
gue ele até pra se levantar pra tomar agua diz: ‘Professora, posso
levantar?’ Mas tem aquele que fala palavrdo, tem aquele que néo te
respeita! Entdo a sala é muito misturada, tem tudo quanto é tipo de
pessoal!” (Professora 4)

“[...] O aluno que vem pra ca com fome, ele ndo aprende. O aluno que
vem pra ca espancado, ele ndo aprende, o aluno que vem sem base
familiar, ele ndo aprende. Ai o professor, eu enquanto professora, eu sé
sei ensinar, eu s6 sei ensinar o meu contetdo que eu programei! Eu ndo
fiz Psicologia, eu ndo fiz Medicina, eu ndo fiz Orientacdo, eu estudei pra
ensinar! E ai aquele aluno com fome, eu néo sei lidar com aquele aluno
com fome, eu n&o sei lidar com aquele aluno que tem problema em casa,
gue apanhou, eu nao sei lidar com aquele aluno que ta sem vestir, sem
calcar, sem o apoio, o apoio familiar!” (Professora 2)

As colocacbes das professoras evidenciaram a vontade de trabalhar com um
aluno padrdo e idealizado, ou seja, que realmente quisesse realizar aquilo que elas,
como profissionais, tinham a oferecer enquanto propostas para o seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento. O trabalho com a diversidade de interesses e
necessidades que os alunos manifestavam a partir da sua histéria de vida, se
apresentava como um desafio para o qual as professoras ndo se sentiam preparadas. Tal
situagao foi manifestada pela maioria do grupo de professores, evidenciando ser esse um
elemento significativo na constituicdo da subjetividade social da escola (GONZALEZ
REY, 2005a). Ao apresentar suas reflexdes, varios professores, assim como a Professora
3, fizeram referéncia a participacado da familia na vida escolar dos alunos, aspecto que

abordaremos no proximo elemento da subjetividade social da escola.

“[...] Realmente eu me preocupo com essa crianga assim, que nao ta
desenvolvendo. Crianca que chega com um pensamento, eu penso que
elas vém pra aprender, mas elas vém com outro pensamento,
principalmente de brigar, de beliscar, de pegar as coisas dos outros, de
bater papo, pulando aqui pelas carteiras. Ndo é o jeito de uma crianca
gue queira alguma coisa na vida fazer! [...] Eles, eles s&o assim, ndo que
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eles sejam indisciplinados, sdo assim, desmotivados. Parece que eles
acordam, ndo fazem o que tém que fazer na escola. Ai vém pra escola
sem material, vem pra escola sujo sem tomar banho, vem pra escola
sem lapis e sem caderno. Ai eu ndo sei 0 que que a familia, que é coisa
gue a familia tem que ver! E ai eles chegam: ‘Eu nao tenho lapis, eu nao
tenho caderno, eu nao tenho isso, eu ndo tenho aquilo!” (Professora 3)

Ao falar que “eu penso que [as criancas] vém pra aprender”, a professora mostrou
a ideia do grupo de professores em relacao ao que esperavam realmente dos seus
alunos, confrontando com a frustracdo de ver que sua expectativa era pouco
correspondida pelos mesmos. Entretanto essa ndo era uma situagdo nova para os
professores, pois sabiam da existéncia desse distanciamento de objetivos e intengbes. A
maneira como se posicionavam frente a um problema recorrente na sua pratica
profissional mostrou que, mais do que uma falta de preparo para trabalhar com a
diversidade de alunos da sala de aula, conforme a Professora 2 abordou anteriormente
na sua fala, os professores pareciam ter pouca iniciativa para se aproximarem dessa

diversidade.

Tal aproximagao demandaria dos professores a criagdo de estratégias relacionais
(TACCA, 2006a), na perspectiva de compreenderem os motivos que levavam seus
alunos a se sentirem desmotivados pelos estudos e agirem de maneira desrespeitosa na
convivéncia diaria na escola, encontrando canais dialdgicos que possibilitassem adentrar
seus pensamentos e suas emocgdes. Entretanto, a andalise desse elemento da
subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a) mostrou que o grupo, na sua
maioria, compreendia que a motivagdo pelos estudos e o respeito nas relagbes
interpessoais ndo era sua responsabilidade, mas eram atitudes que os alunos ja

deveriam ter desenvolvido na convivéncia familiar e escolar.

A intencionalidade em querer que as familias acompanhassem a vida escolar dos

alunos.

Outro elemento da subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a),
relacionado com o sentimento de desvalorizacdo da profissdo do magistério, se
apresentou em relagao a situagao da pouca participagao das familias na vida escolar dos

alunos. Além de se sentirem desvalorizados pelo fato de os alunos se interessarem
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pouco pelos estudos, os professores também sentiam que, para as familias, o trabalho
que eles realizavam néao tinha a valorizagdo que almejavam. Eles manifestavam que
percebiam diferencas no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos que
tinham acompanhamento dos pais e daqueles que nao tinham, conforme colocaram na

entrevista:

“Olha, vai desde a organizacdo da escola até a prépria vida familiar do
aluno. Porque um aluno, uma sala de trinta e cinco alunos, a gente tem o
gue? Quatro, cinco, ndo, sete que querem alguma coisa! E esses que
guerem s80 0S que 0s pais estdo sempre aqui, 0s pais estdo sempre
presentes, que 0s pais acompanham! Agora o restante sdo aqueles pais
gue trabalham o dia inteiro e simplesmente pegam os filhos e colocam
na escola.” (Professora 6)

“[...] Aquela crianca que a familia sempre ta junto, a gente vé que ela é
diferente, que ela tem mais suporte, ela aprende melhor, o
comportamento dela muda também. Enquanto que aquela que vocé, so
o professor luta, luta, luta, quando chega |4 na casa ela é largada, ai ela,
ela ndo tem um, aquele desenvolvimento esperado. E isso que eu acho,
gue tem que trabalhar os dois, na escola e na familia.” (Professora 3)

As falas apresentadas evidenciaram a expectativa do grupo em relagao a
participacao das familias dos alunos, aspecto que foi manifestado também nas conversas
informais nas observagdes na sala dos professores. Nesses momentos os professores
abordaram essa questdo em relagdo aos seguintes aspectos: reflexdes sobre a relagao
existente entre o tipo de estrutura familiar dos alunos, o seu comportamento, as suas
atitudes e o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento no cotidiano da escola®’;
e relatos sobre a situacdo familiar dos alunos que consideravam problematicos nas

turmas em que trabalhavam?®.

Além desses momentos, nas reunides mensais®® entre os professores e a equipe
gestora a questdo do pouco acompanhamento e participagdo das familias também foi
abordada, mesmo n&o sendo apontado como um assunto na pauta das mesmas. No
decorrer dos debates sobre os assuntos que envolviam o processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos e as questbes relacionadas a disciplina na escola, os
professores se referiam a esse aspecto apresentando exemplos, reflexdes e relatos de

experiéncias. Percebia-se que esse assunto era importante para o grupo, constituindo-se,

z Informacdo dos relatérios de observagdo n° 6 e 18, de 23 de abril e 19 de junho de 2009,
respectivamente.

% |nformac&o dos relatdrios de observacio n° 5 e 8, de 17 e 28 de abril de 2009, respectivamente.
® Informac&o dos relatdrios de observacio n° 3 e 8, de 8 e 28 de abril de 2009, respectivamente.
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portanto, como um elemento da subjetividade social (GONZALEZ REY, 2005a) desse

coletivo de profissionais.

Em momentos do cotidiano, observamos que os professores aproveitavam as
oportunidades que tinham para conversar com os pais que vinham na escola®, situacéo
que aconteceu com pouca frequéncia. Os professores ndo demonstravam descaso, mas
prontamente acatavam as solicitacdes das coordenadoras pedagdgicas quando eram
chamados para fazer esses atendimentos, mesmo que estivessem em horario de
planejamento e os pais nao tivessem agendado um horario para esse encontro. Em uma
das reunides®, inclusive, eles discordaram do posicionamento das coordenadoras em
relacdo a nao atenderem os pais que iam nas portas das salas para conversar,
argumentando que, muitas vezes, essa era a unica oportunidade que tinham para o

contato com aquela familia.

Outra situagdo que merece destaque foram as colocagdes de alguns professores,
no momento da entrevista, sobre a intervengao direta que realizavam no cotidiano do seu
trabalho em momentos de visita nas casas dos alunos. Considerando a proximidade das
residéncias dos alunos com a escola e o fato de alguns professores também residirem
nesse bairro, essa agao era apresentada como uma pratica que, na maioria dos casos,
trazia resultados satisfatérios em relacdo ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos que apresentavam problemas e dificuldades. Sobre isso eles

colocaram o seguinte:

“Olha quantas vezes eu ja sai daqui desta sala meio-dia quase, né, e vou
l& na casa [do aluno]. E um trabalho de orientaco, né! E vou la na casa
da familia, pra conversar! Porque realmente eu me preocupo com essa
crianca assim, que ndo ta desenvolvendo, crianga que chega com um
pensamento, eu penso que elas vem pra aprender mas elas vem com
outro pensamento.[...] E eu saio daqui e vou pra conversar com a familia,
pra ver se a familia da um jeito, né, se a familia age e a crianca
melhora!” (Professora 3)

“Ai eu mesmo vou fazer esse trabalho [de visitar a casa de algum aluno].
[...] Eu acho que ai que da mais efeito! Eu até posso dizer que eu tenho
algumas experiéncias que eu ja tive né, eu até tenho ajuda do pai. Entao
guando vocé vai la, eu acho que o pai, ele, ele, quando ele vé o
professor na casa dele, ele até toma um espanto, né! Eu acho que ele ja

% |nformacao do relatorio de observagéo n° 8, de 28 de abril de 2009.
3 Informacgao do relatério de observagao n° 2, de 31 de marcgo de 2009.
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procura até tomar uma medida ja de, de ajuda mesmo pro filho, né.
Ent&o é mais ou menos isso né, que a gente tenta fazer.” (Professor 11)

As atitudes manifestadas por parte dos professores mostraram sua preocupacao
com os alunos e a vontade em ver sua expectativa correspondida em relacéo as familias,
pois compreendiam que os resultados do seu trabalho dependiam de um esforco coletivo
entre a escola e a familia. Esse aspecto sera analisado posteriormente em outros
momentos da construgcao das informagdes da pesquisa, pois além de fazer parte da
constituicdo da subjetividade social da escola, mostrou-se significativo também em
relagdo a outras abordagens. A compreensio dessa responsabilidade compartilhada foi

abordada pelo Professor 10, na entrevista, da seguinte maneira:

“Eu penso, eu acho que o professor tem que lidar com essas causas ai,
[...] mas vocé nao pode ser também o pai e a mae né, porque alguns
valores sdo familiares e a escola tem funcdes determinadas. Ndo que
sejam técnicas mas é, lidar com o ser humano €, acaba sendo complexo
vocé ter que arcar com todas as responsabilidades, ou seja, da familia,
do Estado, da igreja. Porque trabalhar com valores é muito, muito
complexo e trabalhar com cultura principalmente também. Eu acho que,
eu acho que a mde em casa tem que ensinar os bons modos, a igreja
tem que ensinar o respeito ao préximo..., 0 convivio, 0 convivio social
deve..., eu diria assim..., eu diria assim é..., € complexo! Eu sé acho que
a carga ta saindo muito pro lado do professor.” (Professor 10)

Essa fala expressou sua compreensao em relagdo a complexidade da profissao
docente, pois o0 professor manifestou que a educagédo escolar ndo estava relacionada
somente ao trabalho com os conhecimentos, mas principalmente com os valores e a
cultura. Mostrou também uma visdo ampla na compreensao da participacdo dos varios
grupos sociais de convivéncia das pessoas na sua constituigdo como seres humanos, os
quais contribuem de maneiras diferentes nesse processo. Apesar disso, suas colocagdes
evidenciaram também uma contradi¢gao ao atribuir para a mulher a responsabilidade pela
educacao familiar. Esse aspecto tem sido criticado em pesquisas e publicagdes que
analisam as mudangas que aconteceram na sociedade nas ultimas décadas. Conforme
Carvalho (2004, p.47),

Essas condig¢des favoraveis a participagdo dos pais na educagéo escolar
apontam para um modelo de familia particular, que conta com um adulto,
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geralmente a mae, com tempo livre, conhecimento e uma disposigcéo
especial para educar. Este € o modelo tradicional de familia de classe
média, que ndo corresponde as condigdes de vida da maioria das
familias pobres, trabalhadoras, e que esta desaparecendo na propria
classe média, com o ingresso das mulheres em ocupagdes
remuneradas.

O fato dos pais estarem ausentes pelas questbes do trabalho foi abordado por
varios professores como uma das principais causas da pouca participacao da familia na
vida escolar dos alunos. Porém, apesar de manifestarem essa compreensao, insistiam na
realizacdo de praticas que traziam poucas possibilidades de mudancgas na perspectiva de

ver sua expectativa se concretizar.

Um episddio que exemplifica essa situagdo foi a realizacédo do Dia Pedagogico®,
que consistia em um dia em que os pais vinham na escola para buscar o boletim com as
notas dos filhos, e os professores se organizavam para recebé-los e atendé-los
individualmente, para dialogar sobre como estava acontecendo o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos mesmos. Tivemos a oportunidade de participar
desse momento, que aconteceu em uma manha no inicio do segundo bimestre letivo.
Observamos que poucos pais compareceram na escola nesse dia, provavelmente em
virtude do horario do encontro, que coincidia com seu turno de trabalho. Porém os
professores comentaram que era sempre assim, argumentando que os pais dos alunos
que mais precisavam de ajuda ndo compareciam, e que participavam as familias

daqueles que tinham um bom rendimento.

Com isso, visualizamos certas incoeréncias entre a compreensao dos professores
e as praticas cotidianas da escola em relagao a participacao das familias. Esse conjunto
de informacobes, apesar de contraditérios, mostrou que esse aspecto era significativo na
subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a), evidenciando que o grupo de
professores realmente acreditava que o trabalho conjunto entre a escola e a familia
proporcionaria um processo de aprendizagem e desenvolvimento mais significativo para
os alunos e isso se relacionava, de modo evidente, com suas expectativas, satisfagdes,

realizacoes e frustracbes em relacdo a profissao docente.

%2 Informacao do relatorio de observagio n° 11, de 8 de maio de 2009.
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A crenca de que a mudanca na direcao trouxe melhorias para a escola.

Conforme explicado anteriormente, a escola estava vivendo um processo de
mudangas na gestdo em virtude da troca de dire¢do, que havia acontecido no inicio do
ano letivo. Essa situacao interferia nas relagdes sociais que se estabeleciam no cotidiano
e, consequentemente, modificava também o processo de constituicdo da subjetividade
social (GONZALEZ REY, 2005a) desse grupo de profissionais. Considerando que essa
questao se relacionava com uma fungao de lideranca e que a direcdo nao era eleita pela
comunidade escolar, mas era um cargo de confianga definido pela Secretaria Municipal

de Educacéo, as situagdes vivenciadas estavam imbricadas pelas relacbes de poder.

Esse tipo de relagdo nos grupos sociais se constitui como um processo complexo
vivido por conflitos e contradi¢gdes, que se manifestam por meio de falas, atitudes, gestos
e siléncios. Inicialmente convém esclarecer que concordamos com Foucault (2005, p.
103) em relagdo a sua compreensdo sobre como acontecem as relagdes de poder entre

as pessoas, pois argumenta que ndo podemos

[...] tomar o poder como um fendmeno de dominacdo maci¢co e
homogéneo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre os
outros, de uma classe sobre as outras; mas ter bem presente que o
poder — desde que ndo seja considerado de muito longe — ndo é algo
que se possa dividir entre aqueles que o possuem e o detém
exclusivamente e aqueles que ndo o possuem e lhe sdo submetidos. O
poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo
que s6 funciona em cadeia. Nunca esta localizado aqui ou ali, nunca esta
nas maos de alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou um bem.
O poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos
nao so6 circulam mas estdo sempre em posicao de exercer este poder e
de sofrer sua agao; nunca sao o alvo inerte ou consentido do poder, séo
sempre centros de transmissao.

A percepgao do poder como um processo que circula entre as pessoas e que
acontece em rede, como um sistema de relagdes e ndo como algo estatico, hierarquizado
e verticalizado foi observado na escola ja nos primeiros contatos com o grupo, pois os

professores viviam principios diferentes de gestdo e passavam por um processo de
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conhecimento e compreensido das mudancgas que aconteciam no seu cotidiano. Isso nao
significa que compreendemos o poder como um processo centralizado na gestédo, pois
seria contraditério em relagdo aos argumentos apresentados por Foucault (2005). Ao
invés disso, observamos que o processo de transicdo entre dois tipos diferentes de
gestado interferia na constituicdo da subjetividade social (GONZALEZ REY, 2005a), pois
esta se movimentava e se transformava constantemente na dinamicidade das situagdes

vividas pelas pessoas no cotidiano da escola.

Conforme informagbes apresentadas pelos professores, principalmente nas
observagdes e nas entrevistas, a gestdo anterior priorizava o atendimento as
necessidades dos alunos e desvalorizava o trabalho dos professores. “Os alunos sempre
tinham raz&o!”, comentavam alguns nas conversas informais na sala dos professores®.
Os professores tinham problemas de falta de respeito e de violéncia, pois os alunos
sabiam que tinham apoio da direcdo. Como consequéncia, os professores argumentavam
que nao tinham apoio no seu trabalho, que nao havia espaco para dialogo sobre as
necessidades do cotidiano®. Esse fato revoltava algumas pessoas do grupo ao
lembrarem e relatarem fatos que, conforme avaliavam, nesse ano, ja haviam melhorado

com a mudanca da diregao e as modificacdes decorrentes desse processo.

Quando comparavam a gestdo anterior com a atual percebemos que uma parte
dos professores defendia que estavam acontecendo melhorias. O Professor 10 que,
conforme veremos adiante, apresentava na sua configuragdo subjetiva (GONZALEZ
REY, 2005a) uma atuacgao efetiva em prol dos ideais da educagao como possibilidade de
conscientizacdo das pessoas, esteve diretamente envolvido com esse processo de
mudanga na escola, argumentando que a escola estava tdo desorganizada que mais

parecia uma “feira integral™:

“E eu tive [problemas] com a administracdo passada, que tinha uma
visdo muito alienante né, ou seja, 0 sistema ja € alienante e tinha uma
visdo muito alienante, muito maior ainda! Ou seja, néo tinha limite pra
aluno, néo tinha limite pro professor, ndo tinha limite pra ninguém, era
uma feira integral! Falei isso pro secretario [de educacao], na cara dele
mesmo: ‘La é uma feira integral e nds vamos mudar aquilo 14" Bem, nés
conseguimos entdo fazer essa intervencéo ai. Eu ndo preciso mexer com
ninguém individualmente né, mas eu mexo com o sistema. Ela
representava o sistema aqui, a pessoa que estava aqui na gestdo
passada, e se o sistema precisa ser mudado, o sistema grande ndo, mas

3 Informagao dos relatérios de observagdes n° 5 e 6, de 17 e 23 de abril de 2009,

respectivamente.
* Informacao do relatorio de observacdes n° 4, de 16 de abril de 2009.
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pelo menos o pequeno né, a gente consegue fazer as intervencgdes.”
(Professor 10)

O Professor 10 era uma pessoa influente no grupo e apresentava
posicionamentos e questionamentos criticos e reflexivos no cotidiano das relagbes
sociais com os colegas de trabalho. Dessa forma, contribuia para que o grupo se
organizasse coletivamente em prol das reivindicagdes que considerava importantes na
sua realidade, interferindo na constituigdo da subjetividade social da escola (GONZALEZ
REY, 2005a).

Outra fala significativa em relagdo as mudangas que aconteciam na gestdo foi
apresentada em uma das reunides®* dos professores com a equipe gestora, por um
professor que nao fez parte do grupo dos entrevistados. Quase ao término do encontro,
que aconteceu de maneira democratica, com didlogos e negociagao de ideias em relagao
aos encaminhamentos necessarios para os assuntos abordados na pauta, o professor

expressou-se da seguinte maneira:

“Inclusive quero aproveitar essa reunido, eu parabenizo a nossa gestao,
porque eu ja estou ha muito tempo no municipio e nunca vi uma reunido
como essa, solicitada pelos professores e foi aceita pelo gestor pra que
nés possamos nos reunir e solucionar os nossos problemas. Porque em
todas as escolas tém problemas, e essa reunido de hoje e a reunido
passada foi motivada por causa do nivel de violéncia nessa escola, no
ano passado, que estava altissimo, de forma descabida. Os professores
tendo que, sendo extremamente desrespeitados, de varias maneiras, e
nds ndo queriamos que isso continuasse nessa gestao préxima, porque
guem mais ia sofrer com isso seriam 0s nossos alunos.”

O espago das reunides mensais entre os professores e a equipe gestora,
conforme veremos adiante, se constituiu como outro elemento importante na
subjetividade social (GONZALEZ REY, 2005a) do grupo. Essa questdo estava
diretamente relacionada com a mudanca da direcdo, pois foi uma conquista na
perspectiva de um processo de gestdo democratica e participativa (PARO, 2001), que

passava a ser vivenciado no contexto da escola.

No decorrer das observacdes, alguns episédios mostraram que a vivéncia dos
principios desse tipo de gestao realmente estava acontecendo no cotidiano das relagbes

sociais entre a direcao e os professores: em duas reunides com os professores o diretor

%% Informacao do relatorio de observacdes n° 3, de 8 de abril de 2009.
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comecou colocando que tinha assuntos do seu setor para abordar com o grupo, mas iria
seguir a pauta elaborada pelos docentes, respeitando os assuntos priorizados pelo
grupo’; em momentos de impasse de ideias sobre assuntos que geravam polémica nas
reunides, o diretor solicitou sugestdes do grupo para resolver o problema em discussao®’;
ao abordarem alguns assuntos simples do cotidiano da escola, o diretor colocou que os
professores ndo precisavam aguardar o dia da reunido para falar sobre os mesmos, mas

que podiam procura-lo na sua sala®.

Considerando tais questdes, podemos inferir que esse processo de mudancgas se
constituia como uma situacao de forca coletiva do grupo de professores, pois se
sentiam mais apoiados no trabalho que realizavam, tendo agora uma lideranga disposta a
dialogar sobre as dificuldades que vivenciavam no seu cotidiano. Além disso, a
proximidade de relagcbes que a dire¢cao da escola tinha com os responsaveis pelo sistema
educacional no municipio, trazia melhores possibilidades de que suas necessidades
fossem atendidas, pois o gestor demonstrava interesse pelas questdes abordadas pelos

docentes.

Entretanto, considerando que o processo de constituicdo da subjetividade social
(GONZALEZ REY, 2005a) acontece de maneira complexa e dialética, uma parte do
grupo de professores continuava descrente em relagdo as melhorias na escola.
Argumentavam que os problemas da educagdo nao se resolviam somente com a
mudanga de pessoas na direcdo, pois havia outros fatores que interferiam nesse

processo. A Professora 2 manifestou essa ideia da seguinte maneira:

“[...] Entdo é assim, mudou uma gestdo da nossa escola, mas eu acho,
eu no meu pensar, eu acho que deveria mudar também a coordenacao,
a orientacdo. Porque ja vem com pensamento da gestdo passada, e a
gestdo passada aqui dentro da escola nao deu certo, né. Entdo nao foi
s6 a diretora aqui que ndo deu certo, foi a escola como um todo. Mas eu
vejo a parte maior, a direcdo, coordenacdo e orientacdo que faz o
trabalho de uma escola dar certo junto com os professores. E o professor
sabe o que ele faz né, dentro da sala de aula. E |a fora o professor nédo
cuida disso ndo, quem cuida disso ai é a direcdo, coordenacdo e
orientacdo. E esse trabalho ai ndo tava sendo feito direito na gestao
passada. E nesse ano mudou a gestdo, o gestor maravilhoso! O que ele
faz eu assino embaixo, porque ele é pulso firme, sabe? O que ele, o que
o aluno fez dentro de uma escola, quebrou, pagou, tem que ter
responsabilidade, o regimento tem que ser cumprido, né. Na gestao

36 Informacgdes dos relatérios de observagdo n° 3 e 8, de 8 e 28 de abril de 2009, respectivamente.
37 Informacgdes dos relatérios de observagdes n° 3, 8 e 14, de 8 e 28 de abiril, e de 26 de maio de
2009, respectivamente.

%8 Informacao do relatorio de observag&o n° 8, de 28 de abril de 2009.
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passada ndo se cumpria o regimento aqui na escola entendeu, que foi 0
maior caos.” (Professora 2)

Essa colocacgéo da professora introduziu outro aspecto importante na constituicdo
da subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a), ou seja, a vivéncia de
contradicdes nas relagdes sociais que se estabeleciam entre a equipe gestora e os
professores, conforme analisamos na sequéncia. Assim, ao mesmo tempo em que o
grupo vivenciava um processo de mudangas na perspectiva da gestdo democratica e
participativa (PARO, 2001), a partir das atitudes e encaminhamentos da diregdo, outras
pessoas da equipe gestora agiam de maneira oposta e mantinham principios da gestao
anterior. Dessa maneira, faziam com que a situagéo de forga coletiva do grupo fosse, ao

mesmo tempo, vivenciada também como uma fraqueza coletiva.

A vivéncia de antagonismos nas rela¢gfes sociais e de poder na escola.

Conforme abordado na colocagao da Professora 2, apresentada no final do tépico
anterior, a subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a) se constituia por
antagonismos nas relagdes de poder no processo de mudangas que acontecia na gestéo.
Os procedimentos e encaminhamentos realizados pelo novo diretor da escola aconteciam
na perspectiva da gestdo democratica (PARO, 2001), porém algumas pessoas que
compunham a equipe gestora adotavam praticas cotidianas que, muitas vezes, eram

incoerentes com esses principios.

No decorrer das observacodes, os professores manifestaram que gostariam de ter
mais apoio e acompanhamento por parte da coordenagédo pedagdgica no trabalho que
realizavam®®, aspecto que sera analisado posteriormente também nas expectativas que
tinham em relagdo a sua profissdo. Entretanto, a pratica do trabalho coletivo nédo
acontecia nos dias destinados ao planejamento dos professores, ficando a coordenacgao

pedagdgica envolvida com outras atividades do cotidiano da escola.

% Informagao dos relatérios de observacdo n° 6 e 20, de 23 de abril e 29 de junho de 2009,
respectivamente.
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Tal situacdo foi evidenciada em uma das reunides*’ dos professores com a equipe
gestora quando, ao abordarem o assunto da indisciplina na escola, o Professor 9 sugeriu
que a coordenagao pedagogica e a direcéo realizassem um trabalho especifico com os
alunos considerados como problematicos, utilizando estratégias como palestras,
conversas e filmes, tendo em vista conscientiza-los em relacdo a importancia da sua
mudanga de atitudes no convivio escolar. Esse momento foi polémico e provocou
divergéncia de ideias entre a equipe gestora, pois o diretor e uma coordenadora
manifestaram interesse pela sugestdo, enquanto outra coordenadora discordou
veementemente, argumentando que n&o havia espago fisico na escola e tempo

disponivel para a realizagao desse tipo de trabalho.

Esse episddio mostrou a divergéncia de intencionalidades do trabalho educativo
realizado pela escola entre a prépria equipe gestora. Enquanto uma parte estava
preocupada em buscar coletivamente alternativas para resolver um problema que
inquietava o grupo de professores, evidenciando um dos principios da gestado
democratica (PARO, 2001), outra parte demonstrava que seu foco de acdo eram as
questdes organizacionais do trabalho da escola. Tal situacdo demonstrou os
antagonismos apontados anteriormente na colocagéo da Professora 2, existentes entre a
atual direcdo da escola e algumas pessoas da coordenagdo pedagodgica, que seguiam

principios da gestao anterior.

Além disso, a maneira como aconteceu a discussao evidenciou também as
relagbes de poder entre o grupo da escola, mostrando que o poder circulava entre as
pessoas, que se movimentava em rede, conforme argumenta Foucault (2005), pois nao
estava centralizado somente no diretor ou na equipe gestora. Apesar da divergéncia de
ideias, todas as pessoas que tinham interesse podiam expressar suas opinides e

sugestdes sobre o assunto em pauta.

Entretanto, nem sempre as discussbes aconteciam dessa maneira. Em uma
reunido organizada pela coordenacgao pedagoégica com os professores para apresentar a
proposta de um projeto de alfabetizacdo*', houve pouco espago para a discussdo de
ideias entre o grupo. O projeto aconteceria no decorrer de duas semanas com atividades
especificas de leitura e escrita. Os alunos de cada turma que ainda nao estavam
alfabetizados seriam trabalhados em grupos menores, sendo os professores

redistribuidos para realizarem as atividades especificas de alfabetizagao.

* Informacdes do relatério de observacdes n° 8, de 28 de abril de 2009.
*! Informacdes do relatério de observagdes n° 10, de 7 de maio de 2009.
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Enquanto a coordenadora apresentava os objetivos, a justificativa e os
procedimentos do projeto, os professores a interrompiam para fazer questionamentos e
apresentar opinides e sugestdes, porém suas falas eram desconsideradas e ela
simplesmente continuava com suas explicagdes. Dentre as ideias apresentadas pelos
professores, consideramos que duas questdes poderiam ter sido discutidas e refletidas
na perspectiva de aprimorar a proposta apresentada. Um questionamento apresentado
foi em relacdo ao fato de que nao haveria a necessidade de mudar o planejamento dos
professores para trabalhar com atividades especificas de leitura e escrita, uma vez que
essas habilidades ja eram desenvolvidas diariamente nas varias areas do conhecimento.
Frente a isso foi sugerido que, ao invés de priorizarem somente essas atividades, cada
professor enfatizasse mais o trabalho com a leitura e a escrita nos contetdos previstos

no seu planejamento, atendendo assim os objetivos do projeto.

O outro questionamento levantado foi em relagdo a preparagdao do grupo para
trabalhar com a alfabetizacao, pois poucos professores atuavam ou tinham experiéncias
anteriores especificamente nessa area. Para essa questdo foi sugerido que os
professores titulares de cada turma trabalhassem com o grupo de alunos que ainda nao
estava alfabetizado. Enquanto os demais professores realizariam atividades com o grupo
que se encontrava em um nivel considerado como mais avancado em relacdo a essa

aprendizagem, planejadas para acontecer em outro local na escola.

Entretanto, esses e outros questionamentos e sugestdes foram desconsiderados,
mostrando que a maneira como a coordenadora pedagdgica realizava a sua pratica junto
aos professores priorizava a organizagdo da rotina escolar, ao invés de dialogar sobre
ideias e posicionamentos diferentes dos seus, refletindo coletivamente sobre as questdes
do cotidiano. Esse episodio evidenciou a divergéncia de principios no trabalho que a
equipe gestora realizava junto aos professores, fazendo com que a subjetividade social
(GONZALEZ REY, 2005a) do grupo se constituisse com uma relacdo social de

desconfianga. Esse sentimento foi manifestado pela Professora 5 ao explicar que

“[...] N&o adianta a gente pensar a escola, né. As vezes a gente vé algum
caso de uma escola que conseguiu fazer a diferenca, né. A gente
sempre vé né, na Revista Nova Escola algum caso. S6 que ai onde vai,
tem que ter um conjunto, tem que ser a escola mesmo, com 0s mesmos
pensamentos! E é ai onde é que ta, ndo tem, a escola nao, dificiilmente
ela pensa junto, né. Porque ai vem a coordenagdo e olha: ‘N&o, esse
negdcio ai ndo ta, sera que ela nédo ta fazendo o conteldo mesmo que
ela tem de fazer?’ Ai vem um colega: ‘Nao, o servico dela ta mal feito!" A
qguestdo da inveja, né. [...] Ai comecam aquelas, aquelas conversas né,
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gue sempre batem no seu ouvido, né. E ai vocé fica sem querer fazer as
coisas, j& com medo de isso tudo, tudo se depara nisso. No meu ponto
de vista, no meu pensamento né, a gente esbarra muito na questédo do
tentar fazer, mas achar que nao vai, porque vocé ja sabe que la na frente
tem isso, isso e aquilo, e sempre tem. E nunca vai da cabeca s6 da
gente, sempre tem, sempre, sempre! Eu falo porque j& aconteceu
comigo uma vez de eu pensar: ‘Nao, ndo é assim!’ E eu ir, e ser! Entdo
agora eu ja sei!” (Professora 5)

As colocacbes da professora mostraram uma questdo preocupante que se
manifestou como outra situagado de fraqueza coletiva do grupo, pois as relagdes sociais
que se estabeleciam no cotidiano eram de desconfianga e individualidade, ao invés de
cooperacao e coletividade. Tal situacao fazia com que os professores tentassem realizar
praticas pedagogicas diferenciadas, mas desistissem de suas iniciativas, conforme
manifestou a Professora 5, pois se sentiam inseguros em relagcdo ao apoio que

precisavam ter por parte da coordenagao, e que ndo encontravam.

Esse tipo de relacionamento entre o grupo foi observado um pouco entre os
professores, e de maneira mais intensa nas relacbes entre as coordenadoras
pedagogicas e destas com os docentes. Entre os professores as situacbes de fraqueza
coletiva do grupo se manifestavam nos comentarios que um professor fazia sobre o
trabalho do outro, sem a intencionalidade de ajudar o colega ou de trocar ideias para
aprimorar a sua pratica pedagogica. A Professora 5 se referiu a essa questdo como uma
situacdo de inveja, um sentimento que constituia as relagbes sociais de maneira
insatisfatoria e problematica. Além dela, a Professora 1 abordou essa questdo em relacao
a outro assunto: “[...] eu ndo gosto que ninguém fale dos meus alunos, se falar deles é a
mesma coisa que ta falando de mim! Ndo gosto que maltratam eles!” Sua fala expressou
o descontentamento em relagdo aos comentarios que aconteciam em relagdo aos seus
alunos, os quais atingiam a sua subjetividade individual. Assim, percebemos que a
subjetividade social (GONZALEZ REY, 2005a) da escola se constituia, muitas vezes, por
meio de uma relagcdo de desconfianga entre os professores, aspecto que enfraquecia o
estabelecimento de vinculos nas relagdes interpessoais, o que possibilitaria a realizacao

de agbes coletivas mais efetivas frente as adversidades do cotidiano.

Quanto as coordenadoras pedagdgicas, foram observados alguns episddios que
evidenciaram um relacionamento que prejudicava o estabelecimento de vinculos afetivos

entre o grupo, como por exemplo: em uma reunido da equipe gestora com os
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professores42, ao abordarem o assunto da indisciplina, uma das orientadoras
educacionais assumiu o posicionamento de se defender da argumentagdo dos
professores sobre o fato de ndo se sentirem apoiados e nao serem atendidos no auxilio
que precisavam no trabalho com os alunos. Esse momento gerou polémica e embate de
ideias entre o grupo. Outro fato: ao planejarem um momento de confraternizagao entre o
grupo da escola, uma das coordenadoras estava responsavel pela organizagéo e tinha
dificuldades no processo de articulagdo do grupo para se envolver e participar do evento.
O grupo se manifestava desmotivado para o encontro de lazer e descontragio,
demonstrando que esse sentimento se relacionava com a maneira como ela conduzia
esse processo®. Ainda: no final do semestre, alguns professores, que concluiam os
registros de conteudos e frequéncias dos alunos nos seus planos de aula, comentavam
que precisavam xerocar antes de entregar na coordenagao, pois ja tinham vivenciado a
experiéncia de terem cumprido com suas obrigacdes e serem cobrados novamente pelas

mesmas™**.

Além desses episddios, houve outra situacdo que evidenciou a fraqueza coletiva
do grupo na maneira como as coordenadoras pedagogicas compreendiam as relagbes de
poder entre as suas fungdes, momento que desestabilizou o grupo de professores. Em
uma reunido*®, uma das coordenadoras pedagdgicas foi designada pelo diretor para
desempenhar o papel de coordenadora geral da escola, momento que animou os
professores em virtude de ser ela uma pessoa de bom relacionamento com todos.
Entretanto, essa situagdo gerou problemas nas relagdes de poder e hierarquia entre a
equipe gestora, que culminou com um conflito na tomada de decisdo em um dia em que o
diretor ndo se encontrava na escola. Como consequéncia, em outra reunido* o diretor
explicou que, para evitar maiores problemas, teria que tomar a decisdo de mudar as
atribuicdes da fungcido de coordenacao geral. Essa decisdo gerou descontentamento no
grupo de professores, que se posicionou a favor da coordenadora e contra as demais
pessoas dissonantes, argumentando que essas fizeram comentarios sobre ela que nao

eram verdadeiros.

Situagcdes como essas faziam com que o grupo vivenciasse um cotidiano de

incertezas e insegurancgas, pois ndo conseguiam apoiar-se mutuamente para trabalhar de

42 Informacgao do relatério de observagao n° 2, de 31 de marco de 2009.

43 Informacgao dos relatérios de observagédo n° 4, 18 e 19, de 16 de abril, de 19 e 26 de junho de
2009, respectivamente.

4 Informacgao do relatério de observagao n° 20, de 29 de junho de 2009.

* Informac&o do relatério de observagdo n° 8, de 28 de abril de 2009.

*® Informac&o do relatério de observagdo n° 14, de 26 de maio de 2009.
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maneira coletiva. Além disso, havia a ideia de que o trabalho da coordenag¢ao pedagdgica
era fraco em relacdo as necessidades cotidianas vividas pelos professores, conforme

manifestou a Professora 6:

“[...] eu fico meio perdida, porque eu acho aqui meio desorganizado! A

parte pedagdgica é muito fracal Nessa parte pedagogica, vocé ja
presenciou algumas reunifes nossas. Esse pedagoégico é fraco, como se
eles ndo soubessem o papel deles. E eu, quando eu tive, quando eu vim
pra cd, eu tive que estudar o papel de cada um deles, porque eu fiquei,
eu achei que, eu nunca tinha visto tanta desorganizacdo. Ai eu comecei
a estudar o papel de um por um, desde o gestor, pra eu poder tentar ver
com eles, né. Foi quando eu sugeri aquelas reuniées mensais pra ver se
dava uma, pra poder melhorar pra nés professores, porque € como se
aqui eles nédo, ninguém tava sabendo o papel. O gestor, ele sabia disso,
ele sempre, eu acho que ele ta é, a equipe dele é fraca. Eu ja falei foi pra
ele, que ele tem uma equipe fraca, muito fraca, entendeu?” (Professora
6)

A vivéncia dessas situagdes fazia com que o grupo se sentisse pouco motivado no
enfrentamento das adversidades do cotidiano, pois os professores sabiam que nao
tinham o apoio que precisavam na realizacdo da sua pratica pedagodgica. Ao
compartilharem a ideia de que a coordenacao pedagdgica era fraca, ou seja, realizava
um trabalho insatisfatério, e perceberem que o foco da sua pratica estava em questbes
organizacionais da rotina da escola e em assuntos pessoais relacionados as questdes de
poder na hierarquia de fungdes, acontecia um distanciamento entre eles, fazendo com
que realizassem suas acbes sozinhos e, em algumas poucas vezes, apoiando-se

mutuamente.

Além disso, a relagao social entre a coordenacgao pedagdgica e os professores era
também afetada por outra ideia que constituia a subjetividade social (GONZALEZ REY,
2005a) em relagao a esse aspecto: o fato de que quando os professores deixavam suas
atividades de docéncia para assumir cargos de gestdo administrativa ou pedagogica,
esqueciam que eram professores e atribuiam a culpa de todos os problemas aos
docentes. O depoimento da Professora 2, ao relatar uma situacdo de conflito que

aconteceu na sala dos professores, explicita essa ideia:

“[...] E ai a professora questionou isso pra nossa orientadora, e falou que
a parte diretiva da escola tinha raiva dos nossos professores! E a
professora mencionou né, porque € isso que a gente sente! Eu ndo diria
assim nem raiva né, eu diria que elas ndo olham pelo professor, porque
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elas sdo professoras também, e a partir do momento que tiveram um
cargo a, a mais que um professor, esqueceram que sao professoras, né.
Porque o que a gente questiona é assim: a pessoa saiu de dentro da
sala de aula, ela esquece de tudo! Mas depois que ta la sentada numa
cadeira com trinta meninos dentro de uma sala de aula, ai volta a ser
humilde! Ela volta a era do professor! Ai briga pelas causas do professor,
ai é a favor do professor! Ai depois quando sai daqui ndo né, é contra! O
professor € chato, o professor € preguicoso, o professor nao trabalha, o
professor é folgado, o professor falta demais!” (Professora 2)

Sua fala expressou os sentimentos dos professores sobre a relagdo de
desconfianga que viviam no cotidiano. Essa emocionalidade foi expressa pelo grupo em
varios momentos de observacdes na sala dos professores e nas reunides, manifestando
seu descontentamento em relacdo a essa questdo’. Sentiam-se pressionados em
relagdo aos resultados do seu trabalho e angustiados por terem muitas cobrancas e
receberem pouco auxilio por parte da escola. A maneira como viam seus colegas
professores atuarem nos cargos de gestdo provocava um clima de rivalidade no grupo,
pois esperavam mais companheirismo uma vez que 0os mesmos conheciam a realidade
complexa da sala de aula. Esse processo era um dos fatores que também gerava a
situacao de desgaste com a profissao, de estresse e de adoecimento, conforme pesquisa
realizada por Esteves (1999). Assim, compreendemos que esse era um dos elementos
constituintes da subjetividade social da escola mais significativos em relagao a fraqueza
coletiva do grupo, pois era um processo intrinseco as relagdes sociais que viviam no seu
cotidiano. Entretanto, considerando a dialética dessas relagbes, havia um movimento
contrario a esse processo, pois uma parte do grupo de professores lutava pela garantia
de espacgos democraticos de dialogo e discussao coletiva sobre as situagdes vividas no

cotidiano, conforme analisaremos no proximo topico.

A atitude de luta por garantir espa¢cos democraticos de diadlogo sobre as situacdes

do cotidiano da escola.

Considerando os dois ultimos elementos constituintes da subjetividade social da

escola (GONZALEZ REY, 2005a), que se referem as melhorias que aconteciam em

47 Informacgdes dos relatérios de observagdes n° 3, 4, 6, 8, 9, 15 e 20, de 8, 16, 23, 28 e 30 de
abril, 28 de maio e 29 de junho de 2009, respectivamente.
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virtude da mudancga na diregdo e a vivéncia de antagonismos nas relagdes sociais e de
poder no cotidiano da escola, observamos que os professores se organizaram no inicio
do ano letivo para reivindicar um espago de reunido mensal com a equipe gestora,
conforme abordado anteriormente na fala da Professora 6: “[...] foi quando eu sugeri
aqguelas reunides mensais pra ver se dava uma, pra poder melhorar pra nés professores”.
Tendo em vista que o diretor atual procurava realizar seu trabalho na perspectiva da
gestdo democratica (PARO, 2001), essa sugestao foi aceita, sendo esse espagco uma

conquista significativa no processo de enfrentamento das adversidades do cotidiano.

Os encontros aconteciam na ultima terca-feira de cada més, das dez horas as
onze horas e trinta minutos, sendo os alunos dispensados mais cedo das aulas nesses
dias. Acontecia uma movimentagao interessante por parte da maioria do grupo dos
professores na participacdo e envolvimento nas reunibes, desde o processo de
elaboracao da pauta. Dois professores do grupo eram responsaveis pela organizacao da
pauta junto ao grupo e pela coordenacédo das discussdes durante as reunides, sendo
uma delas a Professora 6. No decorrer do més esses professores disponibilizavam uma
folha na sala dos professores, onde cada um podia registrar os assuntos que gostaria
que fossem abordados na préxima reunidao®®. Era interessante como esse processo
acontecia, pois as vezes os professores conversavam informalmente sobre questées do
cotidiano e o dialogo avangava de maneira reflexiva e analitica, momento em que alguém

indicava a importancia do assunto ser debatido por todo o grupo na reuniao mensal.

As duas primeiras reunides*® aconteceram, inicialmente, em um clima um pouco
tenso, pois 0 grupo comegava a vivenciar uma experiéncia inexistente na gestao anterior,
ou seja, o fato de serem ouvidos pela diregdo da escola. Inclusive a segunda reuniao
observada aconteceu uma semana apés a primeira, em virtude do tempo insuficiente
para a quantidade de assuntos da pauta e da necessidade que o grupo tinha de
expressar seus pensamentos e suas emocgdes. Percebendo tal situagéo, o diretor marcou

mais uma reunido para concluirem os assuntos desse encontro.

Todo esse processo, € a maneira como 0s professores vivenciavam um espaco
democratico de discussbes sobre questdes do seu cotidiano, se constituiu como uma

situacdo de forca coletiva do grupo na subjetividade social da escola, pois, apesar da

48 Informacdes dos relatérios de observagbes n° 4, 6, 8, 9 e 21, de 16, 23, 28 e 30 de abril, e 12 de
agosto de 2009, respectivamente.

* Informacdes dos relatérios de observagdes n° 2 e 3, de 31 de aarco e 8 de Abril de 2009,
respectivamente.
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diversidade de opinides a respeito dos resultados dos encontros, os docentes percebiam

as melhorias que estavam acontecendo, conforme manifestou a Professora 6.

“Melhorou, melhorou muito! Nossa! E como melhorou! Depois das
reunides, € como se o0 pessoal se intimidasse com as reunides e
procurasse atender os professores naquilo que os professores precisam.
Porque antigamente vocé precisava e ninguém te dava moral, ai quando
mudou o gestor né, que ele foi a favor das reuniées e a gente comecou,
melhorou muito. Desde o atendimento nosso na coordenacédo, na
orientacdo, até a secretaria, tudo, porque todo mundo ja sabe, se fez
alguma coisa que néo ta de acordo vai sobrar pras reunifes. Inclusive a
primeira reunido que teve aqui foi muito dificil porque os professores néo
gueriam participar, eles, como é que falo? Eles acostumaram com a
rotina da escola, porque a gente acostuma com o que é bom e com o
que é ruim, né? Eles acostumaram com aquela vidinha de nunca
guestionar, nunca levantar pergunta, ndo fazer polémica, que foi o que
eu achei estranho quando eu vim pra essa escola. [...] Teve a primeira e
a segunda reunido foi bem polémica, causou assim uma polémica
danada, mas hoje ja estdo bem mais tranquilas as nossas reuniées, mas
no inicio foi bem dificil. E depois dessa reunido eu ja notei que a escola
esta mais organizada. [...] Entdo eu notei que melhorou pra todo mundo.”
(Professora 6)

Assim também os professores se manifestavam nas conversas informais no seu
cotidiano, percebendo que a escola estava melhorando e que eles se sentiam melhores
na realizagdo do seu trabalho em virtude de terem um espago para a socializagado das
suas necessidades. Percebemos nessa questdo a importancia do trabalho coletivo na
profissdo docente (VASCONCELLOS, 2002), pois a troca, o debate de ideias, a
socializagcao de experiéncias e sentimentos, a elaboracéo coletiva de encaminhamentos
eram situagdes que o grupo vivenciava nesses encontros e que os fortalecia frente aos

desafios do cotidiano da sala de aula.

Entretanto, nem todo o grupo compreendia dessa maneira. Quando dialogavam
sobre a importancia das reunides, havia uma divergéncia de ideias entre as pessoas em
relagdo a solugdo das situagbes discutidas nos encontros®. Uma parte do grupo
argumentava que ndo adiantava terem esses momentos, pois poucas questdes se
resolviam efetivamente, enquanto outra parte defendia que sem esse espaco a situagao

estaria pior, que precisavam desse espaco de discussdo sobre as suas necessidades.

% |nformacdes dos relatérios de observacdes n° 8 e 14, de 28 de abril e 26 de maio de 2009,
respectivamente.
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Esse movimento particular da vida de cada pessoa, expresso por meio da
contradicao de opinides e sentimentos, constituia a diversidade e heterogeneidade do

coletivo de profissionais que atuava nessa escola, pois

A agdo do individuo dentro de um contexto social ndo deixa uma marca
imediata nesse contexto, mas € correspondida por iniumeras reagdes dos
outros integrantes desse espacgo social, pelas quais se preservam os
processos de subjetivacdo caracteristicos de cada espaco social,
criando-se no interior desses espagos zonas de tensao, que podem atuar
tanto como momentos de crescimento social e individual ou como
momentos de repressdo e constrangimento do desenvolvimento de
ambos os espacos (GONZALEZ REY, 2005a, p. 203).

Nesse sentido, compreendemos que a conquista do espago das reunides mensais
se constituia como uma zona de tensdo vivida pelos professores, que gerava, na
subjetividade social do grupo, momentos de desconforto em que precisavam se
posicionar frente as situacdes do seu cotidiano. Tais momentos promoviam o crescimento
social e individual dos professores, mesmo daqueles que viam poucas possibilidades de

mudangas por meio das reunides.

Outro episddio que evidenciou a situagcdo de um espaco de zona de tensao
(GONZALEZ REY, 2005a), além das reunides mensais, foi a maneira como o grupo se
articulou para participar da paralisacdo nacional dos professores®’. Uma parte dos
professores tentou organizar o grupo para que todos paralisassem, pois alguns tinham
receios em relagdo ao prejuizo que teriam no seu salario com o desconto de um dia de
trabalho no més. E os professores contratados tinham receios de problemas que
poderiam vir a ter em virtude do seu envolvimento no movimento. Entretanto, aconteceu
uma situagao que agravou ainda mais o clima de tensao que o grupo vivia: a Secretaria
de Educacgao, juntamente com o sindicato dos professores, publicou um documento que
enfraqueceu o movimento, definindo que somente dois representantes de cada escola
poderiam participar e as aulas ndo seriam suspensas. Além disso, na semana anterior a
Secretaria Municipal de Educagcdo havia marcado um evento entre os professores e o
secretario para o0 mesmo dia da paralisagdo, explicitando também a intencdo de
enfraquecer o movimento, desviando o foco de atencdo dos docentes para esse

encontro.

*" Informagdes dos relatérios de observagdes n° 6, 7 e 14, de 23 e 24 de abril, e 26 de maio de
2009, respectivamente.
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Esse conjunto de circunstancias revoltou parte dos professores e fez com que a
situagao de forga coletiva do grupo na luta por espagos democraticos de discussao das
suas necessidades fosse enfraquecida. Como consequéncia desse processo de tensao,
poucos professores participaram da paralisacdo nacional e os demais, que
permaneceram na escola naquele dia, sentiram-se incomodados e desanimados com a
situacdo de desarticulagdo que haviam vivenciado em virtude da interferéncia das
autoridades do sistema educacional e do sindicato. O Professor 10 demonstrou

indignagao com essa situagao, principalmente em relagéo ao sindicato:

“Olha, os sindicatos eram uma das grandes formas de fazer atuacéo,
fazer pontuacdes adequadas. O que nds vemos hoje também sdo
sindicatos né, também corrompidos, corroidos né, inclusive com os
chamados ‘pelegos’, pessoas que entram, inclusive do proprio governo,
pra paralisarem o sindicato, né. Aqui recentemente a gente, no dia da
paralisacdo nacional é, ficamos sabendo que o sindicato [...], tinha é,
feito um acordo com a Secretaria de Educagdo e encaminhou um oficio
solicitando apenas dois né, funcionarios de cada unidade escolar. A
gente tinha mobilizado umas 40 pessoas, 50 pra levar! E eu mesmo, que
era uma das pessoas que estava fazendo isso né, nao fui, né! Nao da
pra fazer esse tipo, esse tipo de acdo, de movimento! O movimento tem
gue ser consistente ou entdo acho que é melhor as pessoas respeitarem
né, e ficarem na delas.” (Professor 10)

Essa situacao de tensdo mostrou o movimento nas relacées de poder (FOUCALT,
2005) que existiam entre as instancias do sistema educacional, evidenciando que o grupo
tinha uma forga coletiva de atuacdo interna na escola, porém a interferéncia externa,
naquele momento, alcangou seu objetivo de desarticular os professores a participar do
movimento de classe. Todas essas questdes mostraram que a subjetividade social da
escola se constituia por posicionamentos politicos de atuacdo na profissdo docente,
apesar das divergéncias que havia entre o grupo. Sentiam a necessidade de uma
atuagdo coletiva efetiva, tanto em momentos internos da vida da escola, como em
movimentos externos em que era possivel lutar pelos direitos da classe e por melhorias

nas suas condi¢des de trabalho.

Assim, a partir dos elementos constituintes da subjetividade social da escola que
selecionamos para as abordagens desse enfoque, podemos inferir que esse grupo de
profissionais vivia momentos de conflito no seu cotidiano, os quais aconteciam a partir da
singularidade da histéria de vida de cada pessoa e do grupo como um todo. As situagdes
de divergéncias e contradicbes que percebemos nos movimentos de forgas e fraquezas

coletivas do grupo mostraram a heterogeneidade com que aconteciam as relagdes
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sociais entre as pessoas, evidenciando como esses professores se organizavam, se
articulavam e se desarticulavam nas decisdes e agdes que realizavam no seu cotidiano.
Nesse sentido, avangamos na construcdo das informacdes da pesquisa analisando o
movimento dialético entre as expectativas, as frustracbes e as realizacbes dos
professores no cotidiano da sua profissdo, ampliando a discussdo com questbes
referentes a subjetividade social dos docentes, as quais estdo diretamente relacionadas

com a subjetividade individual de cada um.

7.2.2 O movimento dialético na vivéncia de expectativas, frustracdes e realizacdes

na profissdo do professor

Considerando que a subjetividade individual das pessoas se constitui nas relagdes
sociais que estabelecem com os outros no cotidiano da sua histéria de vida, a elaboracéo
de expectativas, sejam pessoais ou profissionais, faz parte desse processo. Essa
questdo se constitui por sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) que as pessoas
elaboram e que motivam a realizacido de acbes na busca pela realizacdo das suas
expectativas. Esse € um processo dindmico, complexo e necessario na vida das pessoas,
pois constitui a motivagao pessoal que elaboram para conviver e enfrentar os desafios do

cotidiano das relagdes sociais, que se caracterizam, muitas vezes, pela imprevisibilidade.

Partindo desse pressuposto, nesse capitulo analisamos a maneira como 0s
professores viviam o movimento dialético entre as expectativas que elaboravam em
relagao a profissdo do magistério, e a frustragdo ou a realizagdo das mesmas no convivio
cotidiano das relagdes sociais e escolares que estabeleciam com seus alunos e demais
envolvidos no processo pedagdgico. Para tal, inicialmente apresentamos a maneira como
aconteceu o processo de escolha da profissdo na sua histéria de vida, quais eram suas
perspectivas de futuro e como eles concebiam o papel do professor no atual contexto

educacional e social.
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7.2.2.1 Escolha da profissao e perspectivas de futuro

O processo de escolha da profissao acontece a partir de inUmeras situagdes na
vida das pessoas, as quais podem levar ao sentimento de motivacido ou desmotivacao
em relacdo ao trabalho que realizam. A vivéncia desse sentimento se constitui de
maneira dindmica, pois se relaciona também com as circunstancias que acontecem no
cotidiano da profissdo. As vezes as pessoas sentem-se motivadas em relagdo a sua
escolha, porém acontecem situagdes que as decepcionam. Noutros casos as pessoas
sentem-se inicialmente desmotivadas e esse sentimento muda em fungdo das

experiéncias que vivenciam.

Essas questdes foram identificadas nas falas dos professores nas entrevistas, no
momento em que foram questionados em relagdo aos motivos da sua escolha
profissional € ao que pensavam sobre o seu futuro no magistério. Em relagdo a escolha
profissional, identificamos trés motivos no grupo de professores: influéncias da familia,
falta de oportunidades de trabalho em outras areas e opgéo pessoal pelo magistério. Os
agrupamentos que propomos nesse momento da construgdo das informag¢des nao sao
estanques, hierarquizados ou fragmentados, pois se fundem em varios momentos,
formando uma teia de inter-relagcbes entre os aspectos analisados em relacdo a cada

professor.

Sobre o primeiro motivo, duas professoras colocaram que sua escolha aconteceu
a partir de influéncias da familia, principalmente da mae, que ja trabalhava no

magistério:

“A minha mae, ela era professora. Era ndo, ela é e ndo é, porque é
professora aposentada. Eu acho que quando, eu acho que serviu de
referéncia pra mim o passado da minha méae, ta na educacdo.”
(Professora 6)

“[...] Eu sou de uma familia de educadores nao €, e o que fez eu ser
professora hoje foi minha mée, porque antigamente era assim: mulher
fazia Magistério ndo €, o homem fazia outro, outra especializagéo, era o
[curso] bésico.” (Professora 2)
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Esse motivo para a escolha profissional do magistério tem sido identificado nas
pesquisas (CAMPQOS, 2008; PEREIRA, 2007; SILVA, 2008; MAURICIO, 2009) como uma
situacao que acontece na vida de muitas professoras. Por questdes historicas e culturais
muitas mulheres optaram pela docéncia em virtude de essa ser uma profissdo que
apresenta certa aproximagcdo com a questdo da maternidade, tendo como objetivo a

educagao e o cuidado de criangas.

No decorrer da entrevista as duas professoras manifestaram conflitos em relagao
a permanecer ou nao na profissdo. A Professora 6 queria permanecer no magistério,

porém almejava cursar o mestrado para trabalhar com adultos e ser mais valorizada:

“[...] eu pretendo fazer um mestrado, se Deus quiser um doutorado, e
ndo quero dar aula pras séries iniciais nem ensino médio. Meu
pensamento € no futuro ser professora universitaria e pela propria
valorizacdo do profissional né, porque é bem valorizado. E outra, o
publico é um ponto diferenciado, porque quando vocé ja é adulto e vocé
vai pra uma faculdade, vocé quer aprender. E diferente das séries
iniciais.” (Professora 6)

Suas colocacbes mostraram que ela se sentia decepcionada em relacdo a sua
escolha, pois, apesar de almejar permanecer na docéncia, acreditava que o trabalho na
universidade traria maior realizacao profissional. Suas expectativas baseavam-se na
compreensdo generalizada de que os adultos tém mais vontade de aprender do que as
criancas. Entretanto, pesquisas com professores universitarios tém mostrado que nesse
nivel de ensino também acontecem varios problemas. Santos (2009) categoriza em
institucionais e pedagdgicos os dilemas apresentados pelos docentes universitarios, os
quais se aproximam em varios aspectos das adversidades vividas no cotidiano da escola

de educacao basica. Barreto (2007, p. 165) ao concluir sua pesquisa afirma que

A docéncia universitaria [...] constitui um oficio em que seu artifice se
sente muito sozinho. As instituicbes de ensino pouco se colocam como
parceiras nessa trajetéria, apenas pedem um trabalho, informam as
exigéncias e cobram resultados.

Os resultados das referidas pesquisas permitem-nos inferir que a Professora 6
provavelmente continuara tendo decepgdes em relagdo ao magistério se continuar com a
compreensao de que seus problemas se resolveriam na docéncia universitaria, sendo

esta considerada por ela como uma profissdo tranquila em relagdo ao trabalho que
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realizava na escola. As frustragcdes que ela manifestou em relagcao a docéncia, conforme

veremos adiante, sdo situacbes que acontecem em ambos os niveis de ensino.

Em relagdo a Professora 2, suas perspectivas de futuro na profissdo eram
diferentes. Em alguns momentos da entrevista colocou que gostava da profissdo, noutros
que estava decepcionada, o que fazia com que se questionasse: “Serd que eu vou
permanecer professora até eu me aposentar?”?. Suas falas manifestavam que ela vivia
momentos de conflito no cotidiano das atividades profissionais, sentindo-se motivada e

desmotivada, dependendo das situacdes que vivia.

Além da questao das influéncias familiares na escolha profissional, outro motivo
da escolha pelo magistério, identificado no grupo de professores, foi a falta de
oportunidades de trabalho em outras areas. Inicialmente podemos ter a tendéncia a
pensar que esse grupo se caracterizava pela frustracdo em relacdo a profissao.
Entretanto, as informagdes mostraram a complexidade da subjetividade humana, pois
diferentes tipos de sentimentos e pensamentos foram manifestados pelos professores,

tanto em relagcao a escolha como as perspectivas de futuro profissional.

A Professora 4 apresentou sua escolha profissional com informacbes que
mesclavam a questdo das influéncias de outras pessoas com a falta de oportunidades,

mostrando que os motivos eram singulares a histéria de vida de cada pessoa:

“Eu morava numa cidade bem pequena, né, e la tinha muita gente de
idade também. E... eu acho que eu quis ser professora porque eu fazia
companhia com a professora minha que... ela, ela era casada e o esposo
dela viajava muito. Ela tinha duas crian¢as e ela me chamava pra fazer
companhia pra ela e ai eu via ela fazer aquele trabalho dela e tudo. E era
uma pessoa muito meiga, e ajudava muita gente e tudo. E as vezes ela
pedia pra ajudar em alguma coisa. [...] Mas ai, ela ndo me disse pra mim
ser professora ndo. Mas veja bem, mas eu acho que também a
necessidade é... por a falta de emprego. Ai naquela época o0 que surgiu
foi trabalhar na escola. [...] Eu ndo queria mesmo, eu acho que nédo era
iSso que eu queria.” (Professora 4)

Suas colocacbes apresentaram mais énfase na questdo das influéncias das
experiéncias que vivenciou com a sua professora na sua escolha profissional,
manifestando essa emocionalidade na constituicdo da sua subjetividade. Entretanto,
apesar disso, concluiu que esse processo aconteceu como consequéncia da necessidade

de trabalhar e das poucas oportunidades que teve para atuar em outras areas. No

*2 Informacao da entrevista.
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decorrer da entrevista a professora fez referéncia a vontade que tinha de cursar Direito,
porém nao teve condicbes financeiras. Considerando que suas perspectivas de futuro
focalizavam-se na aposentadoria, manifestou uma oscilacdo de sentimentos em relagao
as satisfagdes e insatisfacbes para com a docéncia, mostrando ser essa uma maneira
que encontrou para superar a frustragdo de nao ter realizado suas expectativas em

relacao a profissao que realmente queria ter atuado.

“[...] eu procurei fazer bem sempre, né, no meu lugar. Eu ndo consegui
ser advogada igual a ela [a professora se referia a uma amiga de
infancia que trabalhava como advogada], mas procuro responder, né, a
altura do que me foi concedido. [...] As expectativas ndo se concluiram,
mas cada dia € uma busca diferente. A gente busca diferente porque
talvez o que eu vejo hoje ndo é o que eu via naquela época, porque 0s
planos foram diferentes. Talvez as expectativas podem até ter, ndo ter se
concluido, por causa dos objetivos, porque a cada dia a gente se renova
e busca mais e mais e mais, né. Talvez as expectativas ndo chegaram
aos objetivos...” (Professora 4)

Ao dizer que “eu procurei fazer bem sempre” a professora manifestou a maneira
como buscava resolver a situagao mal definida em relacdo a sua escolha profissional.
Noutro momento da entrevista ela reforcou essa ideia ao colocar que “[...] dificilmente
alguém me Vé triste, eu ndo tenho esse problema de frustracéo, vivo bem, sou tranquila!”.
Ela parecia querer se convencer ou se conformar de que sua vida profissional tinha sido
importante, apesar de n&o ter realizado seus ideais em relacdo ao que realmente
almejava. Suas colocagbes pareciam expressar aquilo que Huberman (1992), ao estudar
o desenvolvimento da carreira docente, defende como sendo o quarto ciclo da vida, ou
seja, a fase da serenidade ou do conservantismo. No caso da Professora 4, suas falas
expressavam a caracteristica da serenidade, pois buscava a reconciliacdo entre o “eu
ideal” e o “eu real”, isto €, a aceitagdo de si mesma e a celebragdo com o que foi capaz

de fazer e com o que ainda podia fazer.

Considerando que a maneira de compreender e viver as situagdes do cotidiano é
realmente singular e prépria da histéria de vida de cada pessoa, o Professor 9 manifestou
sentidos subjetivos bem diferentes da Professora 4 em relagdo a como elaborava o

processo da sua escolha profissional:
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“Olha, quando eu tava cursando o ensino médio mesmo, que era
magistério, porque la na minha cidade néo tinha um outro curso, mesmo
assim eu falava que ndo queria assumir e seguir essa carreira de
professor. Queria tentar sair, estudar, me formar em outras areas.”
(Professor 9)

No decorrer da pesquisa os posicionamentos do professor foram muito claros em
relacdo ao fato de sentir-se insatisfeito com a sua escolha profissional, explicitando que

suas perspectivas de futuro focalizavam a atuagao em outras areas:

“[...] vou fazer outros concursos, se um dia passar, ou na area de
educacdo pra nivel superior. [...] Ou entdo pra, pra outra area né,
diferente da educacéo, que, pelo menos tentando buscar uma melhoria
salarial, né. Porque a realizacdo profissional com a melhoria salarial,
acredito que completa né, uma coisa completa a outra.” (Professor 9)

Percebemos que seus pensamentos em relagdo a docéncia universitaria se
aproximavam da compreensao da Professora 6. Ele almejava melhorias na sua profissao,
vendo possibilidades de realizar suas expectativas no magistério no ensino superior ou
em outra area. Esse tipo de posicionamento tem sido evidenciado também em outras
pesquisas (STURMER, 2004; LAPO e BUENO, 2003), mostrando que o confronto com a
realidade da sala de aula faz com que muitos professores almejem trabalhar em outras
areas ao invés de buscar alternativas de enfrentamento das adversidades desse

contexto.

Uma situagado que nos chamou a atencao nas informagdes da pesquisa, foi o fato
de trés professores terem feito 0 concurso publico para cargos administrativos, e optarem
pela docéncia somente apds a implantagdo de uma gratificagdo salarial da Secretaria
Municipal de Educacdo, como incentivo para os profissionais que atuavam em sala de
aula. Inicialmente esses professores buscaram a escola como espaco de trabalho pela
estabilidade do concurso publico e pela necessidade do trabalho, sendo o incentivo
financeiro a motivagdo para assumirem-se como professores. Analisamos a seguir as

suas falas.

“Eu, pra ser sincera, eu no comec¢o ndo tinha um projeto de ser
professora ndo. Fiz o magistério, mesmo assim quase que... coisa do
destino mesmo. E ai quando teve um concurso na época, eu to na
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educacédo por causa do concurso publico, né. Ai tava la né, muitas vagas
pra professor na area da educacdo, e eu fui e fiz, me inscrevi no
concurso e passei. Ai quando eu, eu entrei pra educacao, eu ndo queria
ir para a sala de aula, eu queria ficar na secretaria. Ai fiquei por quase
um, quase dois anos na secretaria [da escola)]. E ai o secretario né, ele
deu a gratificagdo por regéncia, pra quem tivesse na sala. Ai eu,
financeiramente eu fui pra sala, e ai eu me identifiquei e to, eu, eu gosto,
gosto da minha profissdo.” (Professora 5)

Quando a Professora 5 colocou que fez o magistério como consequéncia do
destino pareceu evidenciar implicitamente uma maneira que encontrou para se conformar
em relagdo as circunstancias da sua vida, que a aproximaram dessa profissdo. Tanto
que, quando ela ingressou na escola, nao quis trabalhar como professora, mas optou por
um cargo administrativo. Suas falas manifestaram que essa situacdo ainda permanecia
mal resolvida na sua subjetividade, pois foi contraditéria ao expressar suas ideias em
relacao as perspectivas de futuro. Em um momento da entrevista colocou o seguinte: “[...]
mas eu gosto da minha profissdo. Comecei quase sem querer. Entdo hoje, ndo estou
querendo sair mais ndo.” E em outro momento, apds abordar as questbes que a

frustravam na profissdo expressou-se de maneira oposta:

“Pra te falar a verdade, as vezes eu me deparo assim com essa
situacdo, eu fico assim, sabe, que é assim, né, a gente quando ta
fazendo algo, a gente quer o melhor, né. A gente que da o melhor né, a
gente quer resultado, né. [...] Ai eu fico pensando assim: ‘Sera até
guando eu vou ta querendo resultado, eu vou ta com esse sonho de eu
guerer, ta amanha vendo o resultado?’ Ai eu fico pensando assim; ‘Sera
gue eu vou dar conta de ficar na educacdo até eu me aposentar?’ Eu
fico, eu me deparo com isso... assim, eu fico sem saber se eu vou dar
conta, porque é complicado ser professor. Eu acho que ja te falei varias
vezes, é complicado.” (Professora 5)

Suas colocacbes manifestaram o conflito pessoal que vivia em relagdo a
permanéncia ou nao na profissdo, em virtude dos confrontos entre suas expectativas com
a realidade da sala de aula e da prépria escola, conforme veremos adiante. Esse aspecto
da sua subjetividade individual se aproximava das colocagcdes da Professora 2,
principalmente no momento em que questionou “serd que eu vou dar conta de ficar na
educacdo até eu me aposentar?”, evidenciando as incertezas, certo desdnimo e a

imprevisibilidade da prépria profissao.
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Os outros dois professores, que explicaram seu ingresso na docéncia a partir da
gratificagao salarial, manifestaram sentidos subjetivos diferentes em relagéo a Professora

5. O Professor 11 colocou que passou a atuar na docéncia por acaso:

“Foi praticamente por um acaso né, porque quando eu entrei na, na
educacdo, eu entrei, entrei num cargo de continuo, que é o office-boy.
Entdo depois de trés anos, que eu comecei a estudar, que eu ganhei
uma promocao, e ai foi que realmente eu fui ver a importancia do estudo
né, que [é] praticamente financeiro. E ai como eu estava na educacao,
invés de eu optar é, por outra area que eu gostava antes, era
contabilidade, € administracdo, entdo como eu ja estava incluso na
educacdo, eu disse: ‘Nao, vou optar por Magistério’. Entao foi, foi por um
acaso no comeco.” (Professor 11)

Esse professor considerava a questdo da gratificagdo salarial implantada pela
Secretaria de Educagcdo como uma promogao que recebeu ao optar por trabalhar como
professor e deixar o cargo administrativo no qual atuava. Quando ele argumentou que
sua profissdo aconteceu por acaso, compreendemos que se referia a falta de outras
oportunidades de trabalho em virtude de colocar que sua preferéncia era por outras
areas, por exemplo, a contabilidade e a administracdo. Considerando que o mercado de
trabalho apresentava pouca disponibilidade de vagas, o Professor 11 aproveitou a
oportunidade que apareceu para atuar como office-boy na Secretaria de Educacgéo e s6

optou pela docéncia a partir da perspectiva de ter melhorias no seu salario.

Assim, para o Professor 11, a experiéncia da docéncia aconteceu de uma maneira
satisfatoria e, diferente da Professora 5, suas perspectivas de futuro eram de permanecer
na profissdo: “[...] eu penso assim em seguir em frente e aprender um pouco mais.” A
partir do momento em que ele comegou a trabalhar em sala de aula buscou a formacgao
académica na area do magistério, passando a cursar Histéria. Percebemos que, para o
professor, apesar de ter ingressado no magistério por circunstancias de incentivo salarial,
€ nao por uma opcao de preferéncia por essa profissdo, passou a se identificar com a

mesma. O magistério passou a se constituir em uma questao significativa na sua vida.

De maneira semelhante aconteceu com o Professor 8, a partir do qual passamos
a apresentar o terceiro motivo da escolha profissional, identificado no grupo de
professores: a op¢do pessoal pelo magistério. O professor fez o curso de magistério
por opcao pessoal em virtude de essa ser uma area que oferecia mais possibilidades de
trabalho. Apesar dessa consideracao inicial, ele ndo atuou na area no inicio de sua vida

profissional, pois ingressou no magistério a partir de duas circunstancias: a insisténcia da
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esposa para que fizesse o concurso publico e a gratificagao salarial, conforme vemos na

sua fala:

“[...] quando eu cursei la a oitava série ai tinha o... tinha o magistério, foi
la que comecou o despertar. Ai devido essas crises de falta de emprego
€ eu vi que nessa area tinha mais emprego, como tem mesmo, ai eu
resolvi fazer magistério. [...] Entdo o que acontece, eu trabalhava como
seguranca no aeroporto, e ai, s6 que eu tava cansado daquela vida, né,
trabalhar a noite, muito cansativo, perdendo sono e tudo mais... Ai surgiu
0 concurso, e ai minha mulher me incentivou muito. Se nao fosse minha
mulher eu ndo teria feito ndo, esse concurso ndo. S6 que hoje agradeco
a ela, né, de eu ter feito, ter conseguido a aprovacédo. E ai no comeco eu
fui trabalhar na biblioteca, tipo assim sabe (risos), me retraindo da sala,
né. [...] Ai eu trabalhava na biblioteca, né, ai teve, teve um... uma
gratificacdozinha a mais, né. Ai com essa gratificacdo me estimulou a ir
pra sala. Larguei a biblioteca e vim pra sala. Na biblioteca néo tinha
gratificacdo, né, ai vim pra sala atuar aqui.” (Professor 8)

A maneira como o Professor 8 chegou efetivamente a atuar no magistério
evidenciou uma oscilacdo na sua escolha profissional entre a opgcao pessoal e a falta de
outras oportunidades, uma vez que via na profissdo um mercado de trabalho com mais
possibilidades de emprego. Ele ndo mostrou que sua motivagao inicial foi em virtude de
uma identificacdo com a profissdo, o que seria mais caracteristico da opg¢ao pessoal.
Essas questdes mostram a complexidade da constituicdo subjetiva de cada pessoa, pois,
apesar de alguns aspectos serem semelhantes na histéria de vida do Professor 8 com os
professores citados anteriormente, os sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) que

elaboraram fez com que a mesma situagao vivida por eles se diferenciasse.

Além disso, assim como o Professor 11, também para o Professor 8 o magistério
se constituiu como significativo na sua vida, sendo assumido como uma perspectiva de

futuro:

“[...] eu gosto, a partir do momento que eu passei a praticar. Hoje eu ndo
tenho intencdo nenhuma de, de mudar de area ndo, tanto é que eu to
fazendo Geografia, né. [...] Eu vejo assim que, se eu fosse pela cabeca
da maioria, eu talvez ndo era professor e hoje eu gosto de ser professor,
eu gosto.” (Professor 8)

Sua fala evidenciou novamente a questdo da oscilagdo no seu processo de
escolha profissional. Ao falar que “[...] eu gosto, a partir do momento que eu passei a

praticar”, mostrou a contradicao com a fala anterior quando disse que fez o curso de
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magistério por opg¢ao pessoal. Se fosse realmente uma opgéao, talvez ele nao precisaria
ter vivido as situacbes que o motivaram a assumir a profissdo, mas buscaria esse espaco

de trabalho que, como ele mesmo colocou, tinha mais possibilidades de emprego.

Além disso, sua fala apresentou aspectos da subjetividade social (GONZALEZ
REY, 2005a) em relagéo a profissdo da docéncia. Ao falar que “se eu fosse pela cabeca
da maioria, eu talvez ndo era professor”, retomou o relato que apresentou na entrevista
em relagdo ao momento do seu ingresso no magistério. Naquela ocasido, pessoas do
seu convivio social o incentivaram a trabalhar em outra area, argumentando que a
docéncia era muito cansativa e estressante. Seu relato evidenciou o processo dialético
entre a subjetividade individual e social, pois ambas se fundem no processo de
constituicdo subjetiva do sujeito, levando-o a refletir e tomar decisdes no cotidiano da sua

vida.

Dando continuidade as nossas anadlises, a questdo da opg¢do pessoal pelo
magistério no processo de escolha profissional foi abordada pelas Professoras 1, 3 e 7 de
maneira mais explicita do que o Professor 8. A Professora 3 também estava proxima do
periodo da aposentadoria, assim como a Professora 4, que abordamos anteriormente, e

a Professora 1 ja estava aposentada.

Para a Professora 1, a questdo da opgédo pessoal pelo magistério deu-se em
virtude das circunstancias da sua vida. Ela morava no interior e, na falta de profissionais,
comecgou a lecionar quando tinha somente a 42 série, colocando que desde la se

identificou com a profissdo. Sobre isso ela relatou o seguinte:

“[...] eu fui me apegando, fui me aperfeicoando com o trabalho, e ai eu fui
gostando, tomando gosto pela coisa, tomando gosto pela, pelas criancas
né, e aquilo foi me envolvendo. E eu me envolvi tanto que depois disso
eu ndo fui capaz mais de sair de dentro de uma escola.” (Professora 1)

A profissao da docéncia se constituia como um aspecto significativo na
configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a) da Professora 1, pois ela ja estava
aposentada, cursava Pedagogia e sua perspectiva de futuro era a permanéncia na
docéncia: “Eu agora estou fazendo o meu curso de Pedagogia, primeiro eu quero
terminar, ai depois eu vou preocupar com o futuro. E por enquanto eu quero continuar
trabalhando”. A professora manifestava sentir-se realizada com sua escolha profissional,
tanto que ja poderia ter se afastado, mas ainda queria permanecer no seu trabalho como

alfabetizadora. Veremos adiante que ela também se manifestava insatisfeita e frustrada
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com varias questbes do magistério, porém isso nao interferia na sua motivacdo em

relagao a profissao.

Da mesma forma que a Professora 1, a docéncia se constituia em um aspecto
significativo para a Professora 3, apesar das singularidades da sua histéria de vida. A

professora manifestou sua opgao pessoal pelo magistério da seguinte maneira:

“[...] Eu fiz o normal, porque quando eu era pequena, a professora me
perguntou: ‘O que vocé quer ser quando crescer?’ Eu achava muito
bonito a professora, né. Ai que me veio: ‘Eu quero ser professoral’
Porque eu me espelhei na minha professora. Ai eu disse: ‘Quero ser
professora!” (Professora 3)

A Professora 3 relatou situagdes da sua histéria de vida que consideramos
significativas no processo da sua escolha profissional. Inicialmente colocou que foi
alfabetizada somente com 14 anos de idade, pois morava no interior e nao tinha
condigbes de frequentar a escola. Esse fato justificava sua identificagdo com a profissao
da docéncia, pois falou inclusive que sonhava em aprender a ler e escrever. Apos a
conclusao do curso de magistério viveu uma experiéncia que a decepcionou em relagao a
profissdo: trabalhou com uma turma de quarta série com alunos desinteressados, que
tinham atitudes que atrapalhavam o seu trabalho. Ainda no periodo de atuagcdo com essa

turma, sua filha teve problemas sérios de saude, levando-a a afastar-se do trabalho.

Depois dessa experiéncia frustrante, seu retorno ao magistério aconteceu apéds
um periodo longo de afastamento. Com a mudanca de cidade teve a oportunidade de
fazer Psicologia, o curso de graduagdao que almejava. Porém passou no vestibular em
uma universidade privada e nao tinha condi¢des financeiras. Seu marido a pressionou a
prestar o vestibular na universidade publica, entretanto 1a n&o tinha esse curso e o que
mais se aproximava era Pedagogia. Fez o vestibular desmotivada € mesmo assim foi
aprovada. Comecgou a frequentar as aulas e voltou a se identificar e se empolgar com o
magistério. Preocupada com sua idade e o tempo de afastamento da profissédo, ainda no
decorrer do curso teve a oportunidade de prestar concurso publico, foi aprovada e

imediatamente reassumiu seu trabalho como professora.

Frente as circunstancias da sua historia de vida, a Professora 3 demonstrou
sentir-se realizada com suas conquistas e, assim como a Professora 1, buscava a

continuidade da sua formacao académica e queria permanecer na docéncia:
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“[...] eu quero me profissionalizar mais, né, e melhor. Eu quero fazer os
meus cursos, né, pds-graduacdo. E quero trabalhar, e quero trabalhar
até enquanto eu puder. Eu ndo to também preocupada no tempo de
aposentar. Enquanto eu, eu, eu tiver vontade e for¢a pra trabalhar, eu
quero. [...] Entdo eu quero aproveitar o maximo que eu puder, [...] pra eu
contribuir o tanto que eu puder, enquanto eu puder!” (Professora 3)

No decorrer das observacoes, as atitudes da Professora 3 se diferenciavam em
relacdo aos demais professores, pois demonstrava tranquilidade e serenidade nas
relagbes sociais e nas atividades profissionais que realizava. Assim como seus colegas,
manifestava insatisfagdes em relagdo a profissdo, conforme veremos adiante, porém era
mais ponderada nas suas colocagbes. As informagdes sobre a singularidade da sua
histéria de vida evidenciaram que o magistério se constituia em um aspecto significativo
na sua configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a), apesar dos momentos de
decepcgao e afastamento que vivenciou, o que foi evidenciado inclusive na maneira como

vivia as adversidades no cotidiano do seu trabalho.

Ainda na analise do processo de escolha profissional do magistério como opgéao
pessoal, apresentamos as informacdes da Professora 7, que se manifestou da seguinte

maneira:

“[...] eu decidi a partir que eu tive os meus filhos. Foi ai entdo que eu fiz o
magistério. [...] Entdo eu me dedicava bastante aos meus filhos,
estudava todos os dias, a hora X é prioridade pra estar ajudando eles
nas atividades. Entdo dai eu decidi, falei assim: ‘Eu vou fazer o
magistério e vou investir continuar na educacédo.’ [...] Eu tenho pra mim
gue ser professor, a gente jA nasce professor, jA nasce com dom, nao
criam professor, ndo possui uma férmula pra fazer um professor, ja
nasce professor.” (Professora 7)

A professora manifestava, nas suas colocagbes no decorrer da entrevista e das
observacgdes, que era uma pessoa decidida e determinada em relagdo as situagdes do
cotidiano da profissdo. Sua fala expressou a ideia da profissdo de professor como uma
vocagdo, como algo inato, compreensdao que confere com as analises de outras
pesquisas (CAMPOS, 2008; SILVA, 2008; MAURICIO, 2009).

Ao compreender-se como vocacionada para o magistério, a Professora 7 tinha
perspectivas de futuro de permanéncia na profissdo, posicionando-se da seguinte

maneira:
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“Minha meta é fazer o mestrado. Entao, até 0 momento que eu continuar
acreditando na educacdo, eu vou ta investindo em mim mesmo, na
educacdo. Entdo eu tenho e vejo que a educagdo, somos nds que
devemos fazer a diferenca. Se um néo faz, eu ndo devo olhar para o
companheiro né, e sim eu mesma fazer a diferenca. Entdo eu tenho a
expectativa de cada dia melhorar mais e mais, e assim fechar os meus
conhecimentos.” (Professora 7)

Visualizamos nas suas colocag¢des que sua expectativa em cursar o mestrado era
diferente da Professora 6, que almejava a docéncia universitaria como um meio de
superar suas frustracbes em relacdo a sua escolha profissional e afastar-se do trabalho
que realizava. Para a Professora 7 o aperfeicoamento profissional era compreendido
como uma maneira de aprimorar seu trabalho no magistério, realizando-o da melhor
maneira possivel. A comparacdo dessas informacdes mostra como a elaboracdo de
sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) sobre uma mesma situacdo se manifesta
de maneira diferente em cada sujeito, a partir de suas experiéncias e de sua historia de

vida.

Além dos professores analisados em relagao a escolha profissional do magistério
como opcgao pessoal, temos ainda o Professor 10 que, assim como os anteriores,
apresentava singularidades nesse processo. Suas colocagdes se destacavam em virtude
da visdo critica que ele tinha sobre a profissao da docéncia, aspecto evidenciado em

varios momentos das suas falas. Sobre sua escolha profissional colocou o seguinte:

“Mudar o mundo, mudar o mundo, né. S6 que antigamente a gente
pensava em ser advogado, né. Primeiro todo mundo pensa ser doutor,
depois ser advogado. Eu pensei que como esse negocio de mudar o
mundo tem muito a ver com lei e justica né, queria ser advogado. E ai
depois fui ver que advogado, tem muito advogado picareta, que o
sistema é meio pesado pra assim esse tipo de, né. Entdo vocé trabalhar
com a raiz do problema né, o ensinamento, acho que é uma coisa mais a
longo prazo, mais consistente. Entdo o professor veio assim a tona, a
gente canalizou um pouco de energia pra isso. [...] Mas sempre nessa
perspectiva né, ta contribuindo com a sociedade, [...] uma sociedade
mais consistente. E vem através da educacéo né, entdo a gente poderia
ta contribuindo. Dessa forma optamos.” (Professor 10)

As colocagbes do professor expressavam o que Freire (1999, 2001) defende
como sendo o nivel de consciéncia critica, que se caracteriza pela profundidade na
interpretagdo da realidade através da sua problematizagdo, tendo por base o dialogo

sobre a praxis, com vistas a conscientizagdo das pessoas e a transformacado social.

Conforme veremos adiante, suas falas sobre as situagdes do cotidiano ndo eram
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apresentadas como frustracbes em relacdo a profissao, mas sim como analise e critica,

visualizando possibilidades de atuacao para que os problemas se resolvessem.

Quando esse professor colocou que “Eu sempre fui muito ligado a lidar com
pessoas, coordenacdo de movimentos sociais, grupo de jovem, igreja”, compreendemos
que sua configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a) se constituia na perspectiva de
uma atuacgao efetiva em prol dos ideais da educacao, tanto formal quanto informal, como
possibilidade de conscientizagcdo das pessoas. Nesse sentido, podemos inferir que sua
opc¢ao pessoal pelo magistério no processo de escolha profissional aconteceu de maneira
consciente e objetiva em relacdo ao que ele pretendia alcangar. Outra informacao que
nos auxiliou nessa interpretacao foi o fato de que o magistério ndo era a sua unica
profissdo. Ele atuava também como musico profissional, serralheiro e pintor, defendendo
que a arte era uma das possibilidades de conscientizacdo das pessoas, assim como

havia acontecido na sua vida. Sobre isso colocou o seguinte:

“E uma opgao de trabalhar com essa [profissdo], porque eu também sou
dessa, sou oriundo dessas camadas [populares]. A musica, a arte me
ajudou muito a quebrar varias barreiras assim. Eu acho interessante, eu
vivo assim muito feliz! Eu sou muito feliz com o que eu faco, com a
minha liberdade e eu gostaria que as pessoas alcancassem isso. Entdo
eu fiz a opgédo de vir pra ca por isso. Eu gosto daqui!” (Professor 10)

Apesar de sentir-se realizado em relagao a profissdo da docéncia, o Professor 10
analisou que suas possibilidades de intervengdo no sistema educacional eram limitadas
se permanecesse no magistério, motivo pelo qual justificou que suas perspectivas de

futuro eram de atuagao em outro &mbito social:

“Eu sinto a necessidade novamente de avancar, né. la ser advogado ndo
fui, alids, ia ser doutor ndo me contemplou, ia ser advogado que era bem
complexo por essa questdo de vocé, ta vendo o sistema muito, também
muito duro, né. Na educacédo, eu to percebendo também que é muito
complicado vocé ta interferindo sobre isso ai. [...] Eu penso assim, que
eu, eu vou ter que fortalecer essa questdo aqui na educacgéo e teorizar
isso até um certo ponto, e ir pra um outro nivel, né. Tem que mudar o
sistema. Se o0 sistema é politico ou € de movimentos sociais, seja qual
for, acho que a gente vai ter que entrar. Talvez esse aqui ndo seja o
estagio maior pra gente ta mudando a sociedade. E aonde precisar eu
acho que eu, como professor ou como ativista social e mudanca no,
assim pra uma vida melhor, eu vou ter que sair do sistema [educacional]
pra, desse sistema que é de alienagdo né, pra entrar num outro sistema
talvez mais duro. Mas isso ai a gente vai jogar pra frente. Talvez a
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politica seja um lugar onde a gente tenha que fazer um trabalho muito
mais intenso né, pra se mudar.” (Professor 10)

Novamente evidenciamos sua visao critica sobre a realidade. Suas perspectivas
de futuro ndo eram individualistas, pois as agdes que pretendia realizar explicitavam seu
interesse por melhorias de vida para a coletividade. Considerando que ele se sentia
realizado em trabalhar como professor nesse contexto escolar, se seu nivel de
consciéncia fosse o intrasitivo ou o ingénuo (FREIRE, 1999, 2001), provavelmente nao
pensaria em atuar em outra area, uma vez que individualmente ja estava satisfeito.
Entretanto, sua compreensdo sobre a profissdo parecia ser mais ampla. Sentia-se
incomodado com a alienac&o do sistema educacional e queria ver mudangas, sendo que,

para isso, seria necessario deixar o magistério e atuar em outro ambito social.

Nesse sentido, entendemos que, independente da profissao exercida, o Professor
10 era uma pessoa que contribuia de maneira significativa com a causa da educacgao. Se
sua atuagao continuasse na escola, como professor, seus alunos € a comunidade escolar
seriam beneficiados com sua compreensao sobre a realidade e suas intervengdes locais.
E se sua atuagao profissional fosse em uma area com possibilidades de intervengdo em

ambito macro-social, sua contribuicdo também seria significativa.

Frente a isso, concluimos essa parte da constru¢cao das informacdes com uma
colocacdo da Professora 7 que, ao falar sobre o processo de escolha profissional,
defendeu a ideia de que as pessoas deveriam atuar na educagao somente por opgao
pessoal. Caso contrario, deveriam buscar outros espacos de atuacao para que pudessem
se sentir realizados, evitando problemas principalmente para o processo de

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

“[...] Eu j& vi casos de colegas assim que estavam na, terminando a
faculdade voltado no curso para educacgéo, chegando no sétimo periodo,
guando comecgou, tava chegando na fase do estdgio, ela desistia. Ela
falou assim: ‘Nao é pra mim! Eu nao sei ser professora, eu ndo vou
conseguir ser uma professora!’, entdo desistiu no meio da estrada, né.
Mas pelo menos eu fico feliz por esses que deixam, porque é melhor
deixar e arrumar outra profissdo, do que estar em sala de aula fingindo
gue ensina e fingindo que o aluno aprende. Isso também acontece muito
em muitos casos que a gente observa, tem muitos professores que
fingem que ensinam e os alunos fingem que aprendem. Entdo eu até
valorizo esses professores que abrem méo da educacdo e procuram
fazer aquilo que eles gostam. Porque eu tenho assim comigo que nos
passamos a maior parte da nossa vida é no trabalho, e se nés tivermos
insatisfeitos, entdo ndés vamos ficar a maior parte do tempo da nossa
vida insatisfeitos. Entdo eu parabenizo esses professores que véem:
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‘Esse ndo é o meu lugar!, e abrem mao e procuram outro lugar que
agrada eles, que satisfaz, que realiza como profissional.” (Professora 7)

Considerando as informag¢des analisadas sobre o grupo de professores em
relacdo as colocacgdes da Professora 7, concluimos que o processo da escolha
profissional é dialético e complexo em virtude de estar relacionado diretamente com a
subjetividade social e individual das pessoas. Nao podemos generalizar a ideia de que
somente os professores que ingressam na docéncia por opgao pessoal se realizam
profissionalmente. No grupo analisado tivemos a situagao do Professor 11, que ingressou
por falta de opgdes de trabalho em outras areas e passou a se identificar com a docéncia.
E tivemos também as Professoras 2 e 5, que ingressaram por influéncias da familia e por
falta de opgobes, respectivamente, e que estavam indecisas em relagdo ao seu futuro

profissional.

Com isso, concluimos que o processo da escolha profissional e a singularidade da
histéria de vida de cada pessoa sao fatores que também interferem na maneira como os
professores vivenciam o cotidiano da sua profissdo. Os diferentes caminhos percorridos
por cada um dos onze professores que analisamos e suas perspectivas de futuro
evidenciam a complexidade do trabalho realizado na escola, pois sdo pessoas que
pensam, vivem e sentem de maneira diferente a sua profissao, inclusive em relagédo ao
seu papel no atual contexto, aspecto que analisamos na sequéncia. Concluindo essa
parte da analise, apresentamos um quadro-sintese da relacdo entre a escolha
profissional dos professores e suas perspectivas de futuro, sintetizando a construgao das

informagdes que desenvolvemos nesse topico.
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Quadro-sintese da relacéo
perspectivas de futuro

entre a escolha profissional dos professores e suas

Escolha profissional

Professores

Perspectivas de futuro

Influéncias da familia

Professora 6

Docéncia universitaria.

Professora 2

Indecisbes em relacdo a
permanéncia ou nao na
docéncia.

Falta de opgdes

Professora 4

Aposentadoria.

Professor 9

Docéncia universitaria ou
trabalhar em outra area.

Professora 5

Indecisbes em relacédo a
permanéncia ou ndo na
docéncia.

Professor 11

Permanéncia na docéncia.

Opcao pessoal pelo
magistério

Professor 8

Permanéncia na docéncia.

Professora 1

Permanéncia na docéncia.

Professora 3

Permanéncia na docéncia.

Professora 7

Permanéncia na docéncia.

Professor 10

Atuacdo em uma area que
traga mais possibilidades de
mudanga e transformacao
social.

Tabela 2 — Quadro-sintese da relagdo entre a escolha profissional dos professores e suas

perspectivas de futuro
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7.2.2.2 O papel do professor

Relacionado ao processo de escolha profissional, que abordamos anteriormente,
encontra-se também a responsabilidade do professor em relagado a assumir as fungoes e
atribuicdes no exercicio da profissdo. Em relagdo a docéncia, encontramos na Resolugao
CNE/CP N° 1/2006, a qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Pedagogia, a seguinte definicao:

Art.2 §1°. Compreende-se a docéncia como agado educativa e processo
pedagégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagcdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes
a processos de aprendizagem, de socializagdo e de construgdo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.
(BRASIL, 2006, p.11) (grifo nosso)

Considerando o referencial tedrico no qual estd fundamentada a nossa pesquisa,
visualizamos que o texto legal contempla apenas de maneira implicita a questdo da
subjetividade no processo da acdo educativa. Entretanto, defendemos a importancia
desse aspecto ser assumido como um dos focos centrais no trabalho do professor, uma
vez que tanto ele como seus alunos séo sujeitos histérico-culturais (VIGOTSKI, 1998),
constituidos na singularidade da subjetividade individual e social (GONZALEZ REY,

2005a) da sua histéria de vida.

Nesse processo, compreendemos que os sentidos subjetivos (GONZALEZ REY,
2005b) que os professores elaboravam em relacdo ao seu papel no atual contexto,
relacionavam-se tanto com os conhecimentos sistematizados sobre as fungdes da sua
profissdo, provenientes da sua formacao académica e das ideias socialmente elaboradas
e vividas pelos grupos sociais, quanto com a compreensao pessoal de cada um a partir
das suas experiéncias e vivéncias. As informagdes analisadas mostraram que essa
elaboragcdo acontecia independente da maneira como ocorreu o processo da escolha
profissional pelo magistério. Ou seja, ndo havia uma relacdo de correspondéncia
unilateral entre a escolha profissional dos professores e a compreensao que tinham sobre

0 seu papel.



110

Assim, a ideia principal apresentada pelo grupo de professores em relagao ao seu
papel no atual contexto social foi a do profissional responsavel por ensinar e educar as

criangas. A colocagao do Professor 9 sistematizou bem essa compreensao do grupo:

“[...] o papel do professor hoje ele ta, na mente dos professores, eu acho
gue continua basicamente o mesmo né, de formar, de educar, de
mostrar é, o caminho dessas criangas perante a sociedade, do que elas
devem fazer né, como elas devem &, viver né, e as coisas que elas
precisam aprender.” (Professor 9)

A ideia do grupo correspondeu com a compreensao histérica sobre o papel do
professor, a qual, no decorrer dos tempos, assumiu fungdes ideoldgicas diferentes,
dependendo dos interesses sociais, econdmicos, politicos e culturais da sociedade de
cada época. Tendo como referéncia a teoria histérico-cultural, Martins (2007, p. 24-5),

argumenta que

[...] a funcdo essencial da escola é a socializagdo do saber
historicamente produzido, tendo em vista a maxima humanizagdo dos
individuos. [...] [Essa funcdo] ndo €& tarefa exclusiva da instituicdo
escolar, porém, para sua efetivacdo a escola desempenha um papel
insubstituivel. E a finalidade emancipatéria da educacdo que ndo se
pode perder de vista, uma vez que ela representa o desenvolvimento da
verdadeira consciéncia por meio da apropriagao dos conhecimentos, dos
conceitos, das habilidades, dos métodos e técnicas etc., de forma que
possam os homens intervir na realidade e tomar parte como sujeitos do
desenvolvimento genérico da humanidade.

A compreensido da socializagdo do saber como funcdo principal do trabalho
docente esteve presente nas falas de todos os professores do grupo, porém com
enfoques diferentes. A finalidade emancipatéria da educacgao, conforme colocado pela
autora, foi manifestada somente por dois professores do grupo: o Professor 8 e o

Professor 10. O Professor 8 explicitou essa ideia da seguinte maneira:

“[...] o meu papel e o que eu procuro desenvolver aqui com meus alunos
€ mostrar a verdade da sociedade, nédo fico escondendo n&do. Meu
trabalho é voltado mesmo pro cidadao critico mesmo, né. Eu procuro
mostrar a realidade, ndo gosto de ficar ocultando nada nao, porque... eu
vejo assim que, a partir do momento que todo mundo conhece a
verdade, a tendéncia é melhorar.” (Professor 8)
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As colocacdes do professor conferiam com as ideias defendidas por Martins
(2007), pois, no momento em que colocou que buscava mostrar a realidade tal como ela
acontecia efetivamente, para que os alunos fossem pessoas criticas, demonstrou a
compreensao do seu papel na perspectiva da emancipacao das pessoas por meio da
educacdo. Sua fala explicitou também o nivel da consciéncia critica (FREIRE, 1999,
2001), conforme analisamos no tdpico anterior em relagao a configuragao subjetiva do

Professor 10.

Complementando essas ideias, as falas do Professor 10, além de explicitarem a
questao da finalidade emancipatéria da educagao (MARTINS, 2007), introduziram a ideia

mais enfatizada pelo grupo em relagao a compreensao do seu papel.

“[...] eu vejo assim o professor-pai né, acaba se tornando quase que, 0
professor, professora né, pai e mae que vocé tem que lidar com todos os
setores da vida do aluno, todos os setores: emocional, higiénico,
comportamento, indisciplina, afetivo, de tudo quanto é forma. Entdo, ndo
sei, talvez ai assim, professor-familia né, acho que é um professor-
familia. [...] Na escola a Gltima coisa que se faz é estudar o pedagogico
né, porque quando a tensdo fica muito forte, a tensdo fica muito forte
vocé ndo tem realmente como ta ensinando. [...] Eu s6 acho que a carga
ta saindo muito pro lado do professor né, entre todas as coisas, que deve
formar um ser humano, emancipar um ser humano, eu acho que ta tudo
vindo pra escola.” (Professor 10)

No final do trecho que citamos o professor colocou como compreendia o papel do
trabalho docente, ou seja, “formar um ser humano, emancipar um ser humano”,
enfatizando sua preocupagao em relagdo ao fato de que esse enfoque estava sendo
substituido pela educacido de valores e atitudes, os quais compreendia como sendo
responsabilidade da familia. Essa preocupacgao foi manifestada também por mais seis
professores do grupo: o Professor 9 e as Professoras 2, 3, 4, 5 e 6, explicitando um dos
aspectos da subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a), conforme
analisamos anteriormente. Entretanto, para esses professores, diferente do Professor 10,
a funcao social da escola nao estava vinculada a finalidade emancipatdria da educagao
(MARTINS, 2007). Nas suas falas alguns usaram expressdes como transmissdo de
conhecimentos e repasse de conteudos, explicitando a concepgao da educagao bancaria
(FREIRE, 2006), por meio da qual a acdo educativa acontece na perspectiva do cidadao
passivo e acritico no meio em que vive. Apresentamos uma fala da Professora 6 para
exemplificar essa compreenséo, a qual estava revoltada com a questao da transferéncia

de responsabilidades da familia para a escola:
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“O papel do professor deve, deveria estar assim igual o papel de
transmissor de conhecimentos, né. A pessoa quer... na verdade a gente
estuda pra ta transmitindo conhecimentos, ensinando o que vocé
aprendeu, ndo pra ficar aqui sendo baba de menino, cuidando de menino
gue o pai e a mae nao da conta em casa. Chega simplesmente e fala:
“N&o, a obrigacao é da escola, se vira!” (Professora 6)

Outros professores desse grupo ndo explicitaram com clareza a sua concepgao
de educacgao, apresentando implicitamente a compreensao do seu papel na perspectiva
da humanizacao (MARTINS, 2007) ao colocar que sua funcido era educar e ensinar
conhecimentos. Apesar dessa diferenga, apresentaram-se igualmente preocupados com
o fato de terem dificuldades na realizacdo do seu trabalho com os alunos, em virtude de
terem que assumir a responsabilidade pelo desenvolvimento de atitudes basicas de
convivéncia social. Para exemplificar a compreenséo desse grupo, apresentamos a fala

da Professora 3:

“[...] Hoje a sociedade ta empurrando o professor pra ser cuidador, pai,
mae, porque parece que a familia ta largando a crian¢a, né. Mas eu acho
gue o professor ndo tinha que ser o cuidador, tinha que ser o professor,
né, fazer o seu trabalho, de ensinar, e tudo. E ai fica a carga muito
pesada, porque além de ensinar ainda vai ter que cuidar. [...] O professor
ta se colocando no papel tanto de ensinar quanto de cuidar, cuidar
daquela educacéo que € a base, que é recebida la na familia e ela néo ta
recebendo... e é sério.” (Professora 3)

As trés falas que citamos explicitaram a compreensao que os professores tinham
em relagao a diferenga existente entre o papel da familia e da escola na educacgao das
criangas. Além disso, evidenciaram a insatisfacdo que os professores sentiam em relacao
a nao ter condigbes de realizar o trabalho que acreditavam ser o seu papel, ou seja,
ensinar os conhecimentos necessarios a vida em sociedade, pois precisavam trabalhar o
desenvolvimento de valores e atitudes que os alunos ja deveriam ter aprendido na
familia. Essa questéo antecipou alguns aspectos que serdo abordados no proximo tépico
da nossa analise na construgcdo das informacgdes, em relacdo as frustragdes dos
professores na realizagdo do seu trabalho, pois, junto com as ideias sobre a
compreensdo do seu papel, a maioria do grupo expressou seus sentimentos sobre o

confronto entre esse aspecto e a realidade concreta da sala de aula.
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A questdo da transferéncia de responsabilidades educativas da familia para a
escola tem sido discutida também em outras pesquisas, como uma preocupacgao que 0s
professores manifestam em relacdo a realizacdo do seu papel como profissionais.

Carvalho (2004, p. 44-5) aborda essa questdo da seguinte maneira:

Em que circunstancias as professoras necessitam da cooperagdo dos
pais? Se elas tém condi¢gdes de trabalho satisfatérias e se os/as
estudantes aprendem, ndo ha necessidade de chamar os pais. As
professoras recorrem aos pais quando se sentem frustradas e
impotentes — quando os/as estudantes apresentam dificuldades de
aprendizagem e/ou de comportamento, com as quais elas nao
conseguem lidar. Culpam a familia (a auséncia dos pais) pelas
dificuldades dos estudantes porque tém sido culpadas (implicita ou
explicitamente) pelas autoridades escolares, pela midia e até pelos
préprios pais e maes pelas deficiéncias do ensino e pelo fracasso
escolar. Além disso, carecem de instrumentos tedricos e praticos para
desenvolver uma critica social, institucional e pedagogica efetiva, devido
as proprias condicdes adversas de vida e de trabalho — que as levam,
contraditéria e simultaneamente, a promover a aprendizagem dos/as
estudantes e avalia-los segundo o modelo da reprovacgao.

O sentimento de impoténcia e frustracdo dos professores entre querer que os
alunos aprendessem o que eles queriam ensinar e as dificuldades encontradas nesse
processo, foi evidenciado também nas falas que apresentamos. Esse € um processo
complexo, pois envolve ndo somente aspectos pedagdgicos, mas também sociais,
politicos, econdmicos, culturais, entre outros. Entretanto, o que esta realmente ao
alcance das agdes dos professores no cotidiano do seu trabalho sdo as questbes
pedagogicas. Contudo, a maneira como o grupo compreendia o seu papel de profissional
responsavel por ensinar e educar as criangas, acontecia mais na perspectiva do trabalho
com os conhecimentos do que com as relagdes sociais. Esse aspecto evidenciou pouco
enfoque dos professores em relagdo a valorizagdo da subjetividade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Em relacédo a esse aspecto, Gonzalez Rey

(2001, p. 3) argumenta que

O objetivo da educagéo ndo é simplesmente o de efetivar um saber na
pessoa, mas seu desenvolvimento como sujeito capaz de atuar no
processo em que aprende e de ser parte ativa dos processos de
subjetivagdo associados com sua vida cotidiana.
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Considerando essa perspectiva, visualizamos nas colocagcbes da Professora 7 a
compreensao do papel do professor tendo como foco o aluno real e concreto da sua sala
de aula, ao invés da preocupacado centrada no trabalho com os conhecimentos, na
auséncia da familia e na transferéncia de responsabilidades desta para a escola,

conforme apontou a maioria do grupo.

“[...] Eu vejo que nem todos sdo assim [a professora se referia aos
colegas que trabalhavam s6 pelo salario], que tém professores e
professores. E tém professores que realmente se preocupam com 0S
alunos, com o aprendizado do aluno. Eu sempre falo o seguinte, que no
dia que eu como professora ndo acreditar na educacgéo, eu deixo de lado
a profisséo.” (Professora 7)

Essa fala expressou sua compreensao de que o papel do professor estava
relacionado ao compromisso assumido com o processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. No decorrer da sua participagdo na pesquisa foi possivel
observar que essa compreensao nao era apenas um discurso sobre a docéncia, mas se
concretizava efetivamente no cotidiano do seu trabalho. Um exemplo dessa questao foi
um projeto que organizou com seus alunos para o periodo das férias de julho. Apesar da
falta de apoio que teve por parte da escola, ndo desistiu. Esforcou-se para realizar as
acdes que havia planejado e obteve resultados satisfatorios. A professora relatou essa

situacdo da seguinte maneira:

“[...] no més de julho eu fiz um projeto de férias. Fui muito criticada pelos
colegas, alguns colegas, nao tive o apoio da escola, é... Eles alegaram
gue ndo tinham como tirar xérox, para estar enviando as atividades de
férias, para eles estarem fazendo no momento de férias, e queriam com,
gue eu desanimasse com as... ‘Ah, mas ndo vai adiantar nada, isso vai
ser tempo perdido, vocé fazer as atividades X, preparar as apostilas e
ndo vai ter retorno.” E quando, eu sempre dizia assim: ‘Se um voltar com
as atividades prontas, pra mim ja é retorno! E hoje eu fico feliz porque
varias maes vém e falam o depoimento: ‘Nossa, aquele trabalho foi
maravilhoso que vocé fez para os alunos! [...] Entdo eu vejo assim que
vale a pena ir além do que a gente espera, porque s6 chegar e falar bem
assim, pensar negativo: ‘Nao vai da certo, eu ndo vou fazer nada porque
ndo vai adiantar’, e ficar ali parado... Entdo eu acredito que, eu sinto
gratificante quando eu vejo a recompensa deles.” (Professora 7)

Sua persisténcia frente as dificuldades encontradas, evidenciou que sua

compreensdo sobre o papel do professor era realmente de comprometimento com a
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situacao dos seus alunos. A questao da falta de apoio por parte da escola foi abordada
pela Professora 7 como um aspecto significativo em relagdo as suas frustragdes no

cotidiano da profissao, aspecto que analisaremos posteriormente.

Além da Professora 7, visualizamos nas colocagdes das Professoras 1 e 5 a
compreensdo do papel do professor com foco no processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, porém a partir de um enfoque diferente. Para a Professora
1, “[...] o papel do professor hoje é [...] trabalhar com o amor, porque se a gente nao
trabalhar com amor, a gente ndo consegue nada’. E para a Professora 5 “[...] € muito
gratificante, muito mesmo, a profissdo ela é muito complexa né, se depara com muita
dificuldade. Mas é que nem eu te falei, tem que ter amor, se ndo tiver amor vocé ndo da
conta ndo, porque é muito complexa a profissédo do professor”. Apesar de aparentemente
explicitarem uma visdo romantica do processo pedagodgico, as professoras relataram
acgdes de aproximagado com os alunos, principalmente por meio do dialogo, mostrando
que ao falar do amor destacavam a importancia da afetividade nas relagdes sociais da
sala de aula. Seus relatos coincidem com os argumentos defendidos por Tacca (20063,

p.49), ao afirmar que

[...] ndo é possivel pensar o processo de aprendizagem fora de uma
relagdo entre pessoas, cujo eixo nao seja o processo dialdgico. [...] Faz-
se necessario que cada interlocutor se disponha a entrar em relagédo com
0 outro, procurando uma compreensao que muitas vezes vai além das
palavras, pois alcanga os motivos de cada um.

O processo de entrar em relagcdo com o outro implica na compreensao da unidade
entre a cognicdo e a afetividade no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos, situagéo que passa a acontecer no momento em que o professor compreende o
seu papel em outra perspectiva. Nesse sentido, ao visualizar as varias abordagens
apresentadas nessa analise, as colocacgdes das Professoras 7 e 1, e dos Professores 8 e
10, nos permitem fazer uma aproximacao da compreensao de Vigotski (2003) sobre o

papel do professor como organizador do ambiente social.

O enfoque dado as relagdes sociais com os alunos, manifestadas pelas duas
professoras, e a finalidade emancipatéria da educacdo (MARTINS, 2007), explicitada
pelos dois professores, relacionam-se com a compreensdo de uma pratica pedagdgica
que acontece na perspectiva dos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos

alunos como sujeitos criticos, que atuam e intervém na realidade em que vivem. Sobre
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essa ideia, Vigotski (2003, p. 449) argumenta que “[...] a mais importante exigéncia que
se faz a um professor nas novas condi¢coes é de que ele deixe inteiramente a condicao

de estojo e desenvolva todos os aspectos que respiram dinamismo e vida”.

Ao concluir a apresentacdo e a analise da construcdo das informacdes sobre
como os professores compreendiam o seu papel no atual contexto, apresentamos uma
colocagao do Professor 11, que explicitou seu entendimento da seguinte maneira: “[...] 0
papel do professor é de uma responsabilidade imensa né, quando a gente ta aqui que a
gente vé a dimensdo desse tudo”. Sua fala explicitou a questdo da complexidade
(MORIN, 2000) do momento histérico que vivemos, que faz com que também o papel do
professor seja compreendido a partir de enfoques diferentes. Além disso, os varios
sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) evidenciados nas falas do grupo em
relagdo a um mesmo aspecto da docéncia, mostraram a complexidade da subjetividade
humana, que precisa ser considerada na compreensao do cotidiano dos contextos
escolares. Nesse sentido, a diversidade de ideias, pensamentos e sentimentos
apresentada nas elaboragdes dos professores serve como uma referéncia para a
construgao das informacdes que faremos na sequéncia: as expectativas, as realizacoes e

as frustragdes no cotidiano da docéncia.

7.2.2.3 A acao docente

Y

As informacbes apresentadas nos topicos anteriores em relacdo a escolha
profissional, as perspectivas de futuro na profissdo e a compreensdao do papel do
professor constituem uma parte importante na abordagem das expectativas dos docentes
em relagdo ao trabalho que realizavam no seu cotidiano. Essas partes apresentaram
enfoques em relagdo a compreensdo da profissdo e aos motivos pessoais de cada
professor, explicitando os sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) que eles

elaboravam a partir das experiéncias, das reflexdes e dos sentimentos vivenciados.

Nesse momento a construcdo das informacdes segue com a anadlise da agao
docente vivida no cotidiano da escola e da sala de aula. As informagdes apresentadas
pelos docentes nos permitiram organizar a analise, nesse momento, em duas
abordagens: as questf8es pedagdgicas, nas quais agrupamos os aspectos abordados

em relacdo aos alunos, as familias e a pratica pedagdgica, e as questdes profissionais
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e sociais, relacionadas ao sistema educacional e as condi¢gdes de trabalho. Assim,
considerando o movimento complexo e dialético que acontecia nas relagdes sociais da
escola, e buscando evitar a fragmentagdo das informagdes sobre as expectativas,
frustragbes e realizagdes dos professores, optamos pela organizagdo da analise a partir

desse agrupamento.

7.2.2.3.1 Questdes pedagdgicas

Na analise que realizamos anteriormente sobre o papel do professor, varios
aspectos sobre as questbes pedagogicas ja foram abordados. Além daqueles, os
professores manifestaram outros aspectos, que nos auxiliaram no processo de
compreens&o da sua subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2005a).

Processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos

Considerando que o foco principal da profissdo da docéncia é o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, esse aspecto se constituiu na
abordagem principal das manifestagdes dos professores em relagdo as suas
expectativas, frustragdes e realizagdes. Complementando as expectativas em relacao
aos alunos, abordadas no tépico anterior, as falas das Professoras 5 e 7 mostraram que
havia uma preocupagdao em relagdo ao futuro dos alunos na perspectiva do seu
desenvolvimento como pessoas realizadas, que tivessem projetos de vida e que

atuassem ativamente no meio em que viviam.

“Eu espero que eles sejam uns alunos no futuro sabe, totalmente
resolvidos, resolvidos mesmo, que assim né, a gente se depara, a gente
bate muito na questdo de contetdo né, contelido, contelido, contelido.
Mas nem sempre o conteldo € o mais importante na vida né, do ser
humano. [...] O aluno resolvido é aquele que tem na cabeg¢a um alvo, um
alvo, um objetivo né, ele sabe que, que ele esta estudando, pra que ele
esta estudando.” (Professora 5)

“Eu espero que eles fagcam diferenca, que é o que eu sempre tenho
conversado com eles e digo que nao é escola, ndo é professor, ndo é o
lugar, mas é cada um de nés que deve fazer a diferenca.” (Professora 7)
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Suas colocagbdes tendiam para as ideias defendidas por Martins (2007) em
relagdo a fungao social da escola na perspectiva histérico-cultural, ou seja, a socializagao
dos saberes historicamente elaborados tendo em vista a humanizagdo e emancipacéao
das pessoas, para que possam intervir na realidade em que estao inseridos. Entretanto,
as adversidades do cotidiano faziam com que essa expectativa ficasse distante de ser
concretizada. Os problemas com o processo de alfabetizacdo dos alunos, seu
desinteresse pelos estudos e a falta de respeito com os colegas e professores apareciam
como as principais frustragdes apontadas pelos docentes em relagao as dificuldades para

alcancgar essa expectativa.

Em relacdo aos problemas com o processo de alfabetizacdo, o Professor 8

abordou essa questao da seguinte maneira:

“[...] infelizmente, |a na quinta série, sexta série tem gente que nem sabe
ler, infelizmente, a gente vé relatos ai. Outro dia eu peguei um texto ali
de um, de uma professora, mostrou um texto da sexta série
incompreensivel, parecia coisa de crianca quando ela ta iniciando os
estudos dela, né..., dando o pontapé inicial na vida escolar dela. Na
quinta série, na sexta, na quarta série ttm meninos que Iéem muito mal,
e na terceira né, porque na terceira a gente ja tinha que saber ja, né, até
pra facilitar o trabalho da gente, né. Receber um aluno na terceira série
gue ndo sabe ler é um absurdo!” (Professor 8)

Suas preocupacdes explicitaram a complexa situagdo que vivemos em nosso pais
em relagdo aos resultados das avaliagdes de desempenho que sdo realizadas nas
escolas, como por exemplo, a Provinha Brasil, a Prova Brasil, o SAEB e o ENEM, as
quais constatam que estdo acontecendo problemas sérios no processo de aprendizagem
e desenvolvimento dos alunos, como por exemplo a dificuldade dos alunos nas
habilidades de leitura, escrita e interpretacao de textos. Ha inumeros fatores envolvidos
na analise desse processo avaliativo e dos resultados divulgados, os quais envolvem
questdes politicas, econbmicas, sociais, pedagogicas, culturais, entre outras. Nesse
momento ndo vamos nos deter na discussao sobre essas questdes, porém mais adiante,
na analise do caso do Professor Airton, a preocupacédo com o processo de aprendizagem
dos alunos e a pratica avaliativa da escola e do sistema educacional sera abordada

novamente.

Outro aspecto abordado pelos professores como frustrante na realizacdo do seu
trabalho foi o desinteresse dos alunos pelos estudos e o desrespeito nas relagbes sociais

vividas no cotidiano, o qual se constitui também como um elemento constituinte da



119

subjetividade social da escola, conforme abordamos anteriormente. Varios professores
manifestaram-se em relacio a essas questdes, dentre os quais apresentamos as falas de

alguns:

“[...] atrapalha muito, porque, porque se 0s alunos viessem com o0
pensamento de aprender eu ia conseguir muito mais, mas ai € muito
interrompido o processo. [...] De fato os comportamentos das criancas
atrapalham muito o trabalho. Eu acho que ndo da pra render o tanto que
gostaria que rendesse pra ter esse ensino mesmo, porque gasta muito
tempo com o processo de ensino todinho, de alfabetizar, de ler, de ler,
escrever, interpretar, essas coisas que sdo o0 papel principal do
professor. Ele é muito interrompido por essas outras interferéncias,
assim, de fazer, em rela¢do aquilo que a familia devia fazer. [...] Mexer
com gente € dificil! [...] A maioria ainda ndo tem nenhum objetivo na vida
por isso ndo sabe nem o que ta fazendo ali na escola, e eles tornam o
trabalho mais cansativo pro professor. Exatamente a situacdo das
criangas que ndo tém objetivo na vida, ndo sabem o0 que querem,
portanto ndo sabem o que fazem. Se vocé perguntar pra muitas
criangas: 'O que vocé vem fazer na escola?', eles ndo sabem. Sabem
gue vem merendar, sabem que vem brincar, mas ndo tém aquela, aquela
nog¢do maior. E porque nao tém aquela no¢do maior ai eles baguncam
mesmo, tornam o trabalho dificil.” (Professora 3)

“Eu nado gosto de menino mal educado! Eu ndo gosto, eu ndo gosto! Fala
palavrdo, eu ndo gosto! Desrespeitar, ficar fora da sala, né..., fala mal do
professor, sai da aula.” (Professora 4)

Essas falas expressaram as ideias manifestadas também por outros professores
do grupo, evidenciando o desgaste das relagbes sociais que estabeleciam com seus
alunos no convivio das aulas. Essa situagao se constitui como um problema complexo na
vida dos professores, uma vez que seu trabalho é considerado como interativo (TARDIFF
e LESSARD, 2005), ou seja, as relagdes sociais ndo sdo um aspecto periférico na sua
profissao. Quando a Professora 3 falou que "Mexer com gente é dificil!", explicitou que as
relagbes com o outro eram o cerne da pratica cotidiana do professor. Além disso, sua fala
manifestou que esse processo estava fragilizado, uma vez que havia um paradoxo entre
os motivos pessoais dos alunos e dos professores em relagdo ao que vinham fazer na
escola: enquanto os alunos queriam merendar e brincar, os professores almejavam
ensinar. Esse confronto gerava conflitos nas relacées cotidianas, provocando, muitas

vezes, um distanciamento ainda maior entre os professores e os alunos.

Apesar de todas as dificuldades vividas nas relagdes cotidianas das aulas, os
professores manifestaram que havia situagdes de realizagdo no trabalho com os seus
alunos, as quais se relacionavam principalmente com os resultados do processo de

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e com a afetividade nas relagbes sociais.
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Apresentamos a seguir os depoimentos de alguns professores em relacdo a essa
questao, os quais exemplificaram os diferentes enfoques abordados também por outros

docentes do grupo.

“O que me realiza! Eu ver que meus alunos eles estdo alcancando o
objetivo proposto. Eu vejo que eles tdo aprendendo, que eles tdo né,
sendo mais desinibidos, que eles estdo se preparando pra vida. A coisa
mais linda, eu falo pra mim, ndo sei se € pra todos os professores, mas a
coisa mais linda que eu acho assim, € vocé ver a crianga lendo nas
primeiras letrinhas, ela comeca a formar a palavrinha. Gente eu fico

encantada quando vejo que a crianc¢a ta conseguindo ler!” (Professora 5)

“O que me realiza é quando eu vejo a situacdo do aluno, a situacao
critica e quando eles chegam a falar assim: 'Professora, eu ndao dou
conta, eu ndo consigo, eu ndo tenho apoio'. E eu uso varias
metodologias, ndo é facill As vezes em qualquer parte da minha casa
assim, procurando um meio de estar trabalhando atividades
diferenciadas com a turma, porque é uma turma heterogénea, entdo a
gente ndo vai trabalhar, que tem turma que tem alunos que ndo léem
nada. E ai, como é que eu vou trabalhar um contetdo, por exemplo, do
4° ano com aquele aluno que ndo conhece as vogais e as consoantes?
Eu tenho de arrumar uma metodologia de trabalhar com eles
diferenciada. Ai quando eu vejo o progresso desses alunos, ai eu me
sinto totalmente realizada com o progresso do aluno! E eles sempre
falam assim, principalmente voltando para a leitura, quando eles estéo...
'A professora ensinou a ler!" Ai eu digo: 'Ndo, ndo foi a professora, vocé
aprendeu. A professora Ihe auxiliou.” (Professora 7)

“Ah, o dia que eu dou uma boa aula! Essa semana mesmo eu entrei,
segunda-feira eu dei uma boa aula. Eu entrei numa turma, sabe quando
vocé sente que os alunos prestaram atencéo, que eles fizeram a sua
atividade. Eles estéo, eles melhoraram a leitura, estdo falando menos
errado, porque eles tinham muito erro de Portugués, e eu tenho mania
de corrigir.” (Professora 6)

“Algumas criancas correspondem ao que nos deixam felizes. Dentro de
uma, de uma sala com trinta, trinta e cinco alunos é, por exemplo, tem
cinco alunos que ainda correspondem a essa expectativa, que estudam,
gue esforcam, que pensam no futuro. S&o essas criangas que nos fazem
até alegrar a vida do professor né, que a grande maioria nao
corresponde e nos deixa bem desanimado pra trabalhar com eles.”
(Professor 9)

Percebemos nas falas selecionadas que a realizagdo dos professores estava
diretamente relacionada com a concretizagdo das expectativas que tinham em relagdo ao
seu trabalho. O avancgo das criangas no processo de alfabetizagdo foi um dos aspectos
mais abordados, 0 que evidenciou novamente a situagéo preocupante da escola em
relagdo a aprendizagem dos alunos, conforme ja abordado anteriormente em uma
colocagdao do Professor 8. Além disso, outra ideia presente no discurso de alguns

professores do grupo foi a manifestada pelo Professor 9, ou seja, o fato de que eram
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poucos os alunos de cada turma que correspondiam as expectativas e que traziam
realizagdes no trabalho efetivado das aulas. Essa questdo nos leva a refletir que ela
expressa mais uma frustracao dos professores do que uma realizacdo, pois, apesar de
haver algumas criangas que correspondiam as expectativas, a maioria ndo agia de forma

a cumpri-las.

Outro aspecto que consideramos importante apresentar € a compreensao da
realizacao profissional de alguns professores em relagao as atitudes de conscientizagao
que os alunos, as vezes, demonstravam no cotidiano. O Professor 8 citou alguns

exemplos relacionados a essa questéao:

“Olha, a gente vé assim, eles j& come¢am a protestar. J4 reclamam da
merenda, por exemplo. [...] Reclamam do barulho que as vezes ta
acontecendo na escola, né. Sentem vontade de ir |14, sabe, de reclamar
em massa, né. Junta tudo e vamos la, vamos escrever! E assim que eles
ja estdo reagindo. Futuramente eu creio que [...], quando tiver bem, ja
tiver na idade deles, eles ja vao botar em pratica, né. Eu creio, ndo
todos, mas um pouco, né.” (Professor 8)

Essa abordagem mostrou que o trabalho realizado por alguns professores na
perspectiva da finalidade emancipatéria da educagao (MARTINS, 2007) e da consciéncia
critica (FREIRE, 1999, 2001) dos alunos eram vistas ja como resultados, mesmo que em
atitudes bem simples no cotidiano da escola, as quais, apesar da pouca expressividade,

eram percebidas e valorizadas pelos docentes.

Além dos aspectos relacionados ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, os professores abordaram também a afetividade nas
relagbes sociais com os alunos como uma questdo que os realizava profissionalmente.

Apresentamos algumas falas em que essa questao foi abordada.

“l...] E maravilhoso pro professor ver isso, ver o amor das criancas
também. Quando as vezes num dia a gente falta, quando chega no outro
dia ai eles: 'Tia, porque a senhora nédo veio?' Nao, isso é bom demais!
Isso realiza a gente!” (Professora 5)

“E o carinho da, das criancas. Geralmente esses alunos do, do 1° ao 5°
ano, eles sdo muito apegados com o professor, né. Entdo acho que até
tem que ter muito cuidado com o que a gente fala, né. E assim, a gente
ndo tenta apenas ter ele como aluno, a gente tem ele como amigo.”
(Professor 11)

“Quando a gente encontra, igual eu encontrei aluno, aluno que foi meu
aluno héa cinco anos atras: 'Professora, hoje eu ja to, ja to na 62 série, 72
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série!', 'Vocé ta vendo que vocé ta progredindo?' Progredindo, né! Ai
vocé se sente realizada, porque se ele ta 14 é porque vocé fez a sua
parte! Entdo é muito satisfatério!” (Professora 6)

A questao da afetividade, relacionada aos aspectos da aprendizagem e do
desenvolvimento dos alunos e das relagbes sociais, mostraram que também na
realizacdo profissional dos professores a relacdo cognicdo-afeto (TACCA, 2006a;
VIGOTSKI, 1997) se constituia como um processo significativo. Tacca (2006a) aborda
essa relacdo na perspectiva do processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos, e as informacdes da pesquisa mostraram sua presencga e importancia também na

realizacao profissional dos professores.

Frente a isso, visualizamos que a relacao dialética entre as expectativas, as
frustracbes e as realizagbes dos professores expressou a complexidade da sua
subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2005a). A maneira como eles
compreendiam e sentiam os varios aspectos que expressaram em relacido aos alunos, na
abordagem das questdes pedagdgicas, evidenciou que havia uma inter-relacdo complexa
de pensamentos, sentimentos e vivéncias, elaborados a partir da sua historia de vida e

que constituia as relagdes sociais que estabeleciam no cotidiano da sua profisso.

Participacdo das familias

Outro aspecto abordado pelos professores na relacdo dialética entre suas
expectativas, frustracbes e realizagdes foi a participacdo da familia no processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos na escola, conforme abordamos
anteriormente na analise sobre a subjetividade social da escola (GONZALEZ REY,
2005a). Quando a Professora 3 falou que “[...] a familia, ela é essencial no processo de
crescimento da crianga, ndo s6 a escola, mas a escola e a familia, familia e a escola”,
sistematizou a ideia da maioria dos professores em relagdo as suas expectativas sobre a
participagao da familia na vida escolar dos alunos. Em outro momento, ela complementou

essa ideia colocando que

“[...] se eu pudesse mudar essa situacdo eu acho que podia mudar pra
melhor exatamente na reeducacgdo da familia. Porque essa ndo é uma
gueixa s6 minha, € uma queixa geral. Eu ndo sei se 0s outros
professores falaram desse, falaram sobre esse ponto, mas é uma queixa
geral nos colegas, que se a familia mudar o jeito de educar a crianc¢a, a
escola tem mais sucesso.” (Professora 3)
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Sua colocacao apresentou uma relacdo direta com a questido que abordamos
anteriormente em relacido as atitudes dos alunos no cotidiano da escola, pois os
professores esperavam que a educagao de determinadas atitudes e valores ja estivesse
sendo realizada pela familia antes das criangas ingressarem na escola. Essa ideia
expressou uma das principais frustracbes manifestadas pelos professores em relagao a
esse aspecto: a transferéncia de responsabilidades da familia para a escola no processo
de educacéao dos seus filhos. Exemplificamos essa questdo com uma fala da Professora
5:

“[...] os pais, eles colocaram, é..., a escola como... 0 centro da vida do
aluno. A responsabilidade deles, eles jogaram pra escola. Entdo as
vezes chega crianca aqui com, ndo sabe nem conviver dentro da
sociedade mesmo. Coisas que eles deveriam, que os pais deveriam ter
ensinado, a gente se depara com eles ndo conhecerem. Entdo a gente
ainda tem que passar isso pra eles. [...] Os pais ndo, jogam a
responsabilidade, ta sendo jogada pra escola, pro professor. Ela ta
jogada. E entdo cabe ao professor fazer o que? Assumir essa
responsabilidade! Ou ele assume a responsabilidade ou ele ndo faz o
servico dele, o papel dele, trabalha a tarefa que tem que fazer.”
(Professora 5)

Percebemos nessa colocagcdo a expressdo do conflito vivido pela professora, e
também pela maioria do grupo, no enfrentamento da frustragdo que sentiam em relagcao
as familias, o que se manifestava no cotidiano das relagbes sociais com os alunos nas
aulas. Frente a isso, nem todos os professores assumiam como sua a responsabilidade
pela educacgédo integral dos alunos, conforme analisaremos posteriormente nos estudos
de caso da Professora Salete e do Professor Airton. Entretanto, a Professora 5 expressou
com clareza que, se o professor quisesse realizar o seu trabalho, precisaria assumir a
educacao dos alunos na perspectiva da totalidade, ou seja, tanto o trabalho com os

conhecimentos como o desenvolvimento de atitudes de convivéncia social.

A questdo da transferéncia de responsabilidades da familia para a escola é
analisada por Carvalho (2004) como uma consequéncia do processo histérico das
mudangas sociais, econdmicas, politicas e culturais que aconteceram nas relagcbes de
trabalho, pois a tarefa de educar os filhos, que antes era responsabilidade da mulher,
passou a ser pulverizada para outras instancias, a partir do seu ingresso no mercado de
trabalho. Esse processo trouxe transformacgdes nas relagdes familiares, que passou a se

constituir de maneiras diferentes, sendo a familia patriarcal apenas mais um tipo de
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organizacao. Consequentemente também houve mudangas nas relagdes dos diferentes
tipos de familias com a escola, sendo necessaria a reflexdao e a compreensao dos seus

profissionais em relacédo a esse processo.

Entretanto, na colocacdo do Professor 9 ficou evidente que a realizacdo dos
docentes em relacdo a participacdo das familias pautava-se na compreensido da
sociedade e das relagbes familiares fora do paradigma da complexidade (MORIN, 2000,
2005), ou seja, em estruturas e organizagdes estaveis e padronizadas. Essa ideia foi

apresentada também por outros professores do grupo.

“[...] os melhores alunos daqui da nossa escola sdo aqueles que os pais
acompanham. Sao aqueles que, que a mae esta presente, ndo so6 de vir
na escola, mas que ndo deixa o filho €, na rua brincando fora de horario,
ndo deixa o filho &, tem os momentos de brincar, de lazer, de diversao,

7

de ver TV, mas tem os momentos de estudar também &, tem sabe,
aqueles valores de familia. Entdo acho que isso ainda é importante, que
ajuda. Com certeza, os melhores alunos nossos na escola séo alunos de

z

familias assim, que ainda seguem alguns €, conceitos tradicionais.”
(Professor 9)

Essa fala explicitou a compreensao da familia patriarcal, em que a funcdo da
mulher era a educacdo dos filhos, tanto em casa quanto no acompanhamento escolar
(CARVALHO, 2004). Entretanto, considerando as mudancas que aconteceram no
decorrer da histdria, os professores precisariam revisar seu entendimento sobre a relagao
da escola com a familia. Com isso, ndo estamos defendendo a ideia de que a
responsabilidade pela educagdo das criangas seja somente da escola, mas que
provavelmente haveria outras possibilidades de realizacao dos professores em relagcao a
familia, caso tivessem uma compreensdo holistica sobre as transformacbes da

sociedade.

Exemplificamos essa questdo também com uma colocacgao do Professor 8 quando
diz que “[...] os pais também nao participam. Tem reunido aqui com o0s pais, vocé tem 30,
32 alunos na sala, 36, vém oito pais aqui. Ndo acompanham. Tem deles que vem uma
vez no ano, la no final do ano”. Essa foi outra ideia manifestada por varios professores do
grupo como uma frustragdo em relagao a familia, pois participavam pouco da vida escolar
dos filhos, gerando desmotivacédo e desinteresse nos mesmos. Entretanto, na situagao
citada pelo Professor 8, a reunido de pais na escola, seria necessario que os professores
analisassem varios fatores que levavam a esse tipo de problema. Certamente, para

muitos pais, a auséncia nao estava relacionada ao fato de considerarem desnecessaria a
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sua participagao na reunido, mas o horario em que a mesma acontecia era incompativel
com sua disponibilidade em funcdo dos compromissos do seu trabalho, conforme

analisamos anteriormente na subjetividade social da escola.

Assim, se houvesse uma compreensdo mais ampliada sobre a organizagdo da
familia no contexto das mudangas que aconteceram na sociedade nas ultimas décadas,
poderia haver a possibilidade de buscar alternativas e ag¢des que minimizassem o
sentimento de frustracdo dos professores em relagdo a participagcdo da familia,
evidenciando a sua importancia no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos

alunos.

Prética pedagogica

O terceiro aspecto evidenciado nas manifestacdes dos professores em relacéo as
suas expectativas, frustracbes e realizacbes diz respeito a pratica pedagdgica que
realizavam no cotidiano da sua profissdo. Considerando o conjunto das analises
realizadas até o momento, percebemos que o grupo de professores manifestava a
vontade de realizar uma pratica pedagdgica que contemplasse a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos de maneira satisfatéria. Nas suas expectativas, para que
essa pratica acontecesse realmente nessa perspectiva, alguns professores explicitaram a
necessidade da formacgao continuada e do trabalho coletivo. Em relacdo a formacgao
continuada, exemplificamos as expectativas de uma parte do grupo com a manifestacao

da Professora 3.

“[...] eu quero aprender a trabalhar melhor, né, achar os caminhos por
onde eu possa caminhar com as criangas melhor. Achei ja alguns, mas
eu tenho que achar outros, que resolvam esses problemas mais tristes,
né. Eu quero estudar pra poder descobrir.” (Professora 3)

Essa postura expressou a necessidade que a professora sentia, a partir da pratica
cotidiana, de aperfeigoar seus conhecimentos tedricos e praticos em relagdo aos
problemas vivenciados no convivio com seus alunos, para os quais ainda nao havia
encontrado alternativas de solucdo. Essa ideia, manifestada também por outros
professores do grupo, fundamenta-se no que Tardiff (2006) denomina de saberes
experienciais, os quais sao elaborados a partir da imprevisibilidade das relagbes sociais

que os docentes vivenciam nas aulas com seus alunos. Conforme o autor,
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Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo:
0 ensino se desenvolve num contexto de multiplas interagdes que
representam condicionantes diversos na atuacdo do professor. Esses
condicionantes ndo sao problemas abstratos como aqueles encontrados
pelo cientista, nem problemas técnicos, como aqueles com os quais se
deparam os técnicos e tecndlogos. [...] Com o docente é diferente. No
exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagdes concretas que ndo séo passiveis de definigbes
acabadas e que exigem a improvisacao e habilidade pessoal, bem como
a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitérias e
variaveis. (TARDIFF, 2006, p. 49)

Assim, quando a Professora 3 colocou que ja havia encontrado caminhos em
relagado as situagdes de alguns alunos, mas que precisava estudar para encontrar outros
para os quais ainda nao tinha respostas, explicitou a questdo dos saberes experienciais,
pois as situagdes concretas da sua pratica cotidiana motivavam sua busca pela formacgéao
continuada. Parte do grupo de professores manifestou a expectativa de que a formacgao
continuada traria possibilidades em relagdo as adversidades vivenciadas no cotidiano.
Quando abordavam essa questéo, os professores se referiam principalmente aos cursos

de aperfeicoamento e a pds-graduacao.

Outros professores explicitaram que essa necessidade poderia ser encaminhada
por meio do trabalho coletivo, a outra expectativa manifestada pelo grupo, enfatizando a
necessidade do auxilio e do acompanhamento. A Professora 6 abordou essa questdo da
seguinte maneira: “A gente precisava de coordenadores que realmente funcionassem,
orientadores que realmente funcionassem, um gestor que olhasse o lado do professor,
conhecesse o0 dia-a-dia”. A ideia de coordenadores e orientadores que realmente
funcionassem ficou mais evidente nas falas que expressaram as frustragdes dos
professores, referindo-se tanto a falta do acompanhamento do planejamento e do
trabalho cotidiano, como a poucas oportunidades de formacado continuada, a qual é

concebida também como

[...] formagdo em servico, enfatizando o papel do professor como
profissional e estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar seu
trabalho pedagdgico com base na reflexdo sobre a prépria pratica. [...]
Nessa perspectiva, a formacgéo deve se estender ao longo da carreira e
deve se desenvolver, preferencialmente, na instituicio escolar. (ANDRE
et al., 1999, p. 308)
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Visualizamos essa questao nos depoimentos apresentados a seguir:

“[...] as vezes eu precisei, assim, de um acompanhamento e as vezes
faltou, né. Porque eu sou novo na area, né, e a gente nao tém..., ndo tem
aquela experiéncia assim completa.” (Professor 8)

“[...] eu sinto uma falta muito grande no, no acompanhamento do
coordenador em relagdo a nés, né, por que quando eu entrei na
educacdo tem pouco tempo, entdo tem algumas coisas ainda que eu nao
sei, né... Entdo essa, essa parte ai ela deixa muito a desejar. As vezes
eu me sinto perdida né, sem saber pra onde vou, por falta do
acompanhamento. Eu imagino que seja mais ou menos por iSso mesmo,
a maior dificuldade seja isso.” (Professora 5)

“O que me frustra como professora? E quando a gente ta com o material
preparado, pede apoio assim, dos coordenadores ou, ou apoio escolar e
fala que nao tem condigbes. E nds sabemos que se tivesse um
pouquinho de esforgo conseguiria!l Ai aquilo que vocé vem toda
empolgada, faz um projeto ou um plano, eu vou trabalhar isso com meus
alunos, assim, assim, chega e passa a relacdo: 'Olha, eu preciso disso,
disso, disso.' Nao temos retorno. Ai isso, a gente fica, eu mesma me
entristego bastante. [...] Poderia até citar assim, acompanhamento do
coordenador, planejamento que nés nado temos, porque 0S
coordenadores sdo justamente pra isso, pra estar nos orientando, nos
acompanhando. [...] O coordenador pedagdgico deveria estar
acompanhando o professor lado a lado no dia do planejamento. [...] Eles
assumem outras atividades e ndo a deles, e ai deixam a desejar. Entao
também eu fico entristecida, porque muitas vezes chegam a cobrar da
gente aquilo que ndo temos apoio.” (Professora 7)

Percebemos nas colocagdes selecionadas a exemplificagcdo dos sentimentos e
pensamentos do grupo em relagdo a tensado entre suas expectativas e frustragbes na
necessidade que sentiam de apoio e acompanhamento pedagdgico no cotidiano do seu
trabalho. As tensdes vivenciadas mostraram a complexa relagao entre a subjetividade
individual e social (GONZALEZ REY, 2005a) na constituicio das maneiras como cada
professor enfrentava as adversidades das relagdes sociais com seus alunos. Nesse
sentido, manifestaram a necessidade do trabalho coletivo, pois precisavam de ajuda, de
auxilio e acompanhamento e se sentiam abandonados e sozinhos nesse processo.
Esperavam das coordenadoras pedagdgicas, tanto a formagao em servigo (ANDRE et al.,
1999) para trocarem ideias e experiéncias em relagdo aos conhecimentos tedricos e
praticos que constituiam a profissdo da docéncia, como a presenca das mesmas no
planejamento e na realizagdo das ag¢des do cotidiano. Sobre essa questao, Vasconcellos
(2002) coloca que o papel do coordenador pedagogico precisa ser o de “contribuir com o
aperfeicoamento profissional de cada um dos professores €, ao mesmo tempo, ajudar a

constitui-los enquanto grupo” (p. 88). Entretanto, conforme analisamos na subijetividade
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social da escola, as relagbes sociais e de poder entre as coordenadoras pedagdgicas, e

destas com os professores, aconteciam em uma perspectiva oposta ao trabalho coletivo.

Apesar de contarem pouco com esse tipo de acompanhamento por parte das
coordenadoras, os professores expressaram que se sentiam realizados em relagado a sua

pratica pedagogica a partir dos resultados dos projetos que coordenavam.

“Eu sou, atualmente eu sou coordenador do projeto [...], a gente teve que
fazer inclusive uma disputa ideoldgica também, que o pessoal ndo queria
né, [...] porque ia depredar a escola né, ia causar problema, ia trazer
maconheiros pra dentro da escola. E ai é o seguinte, eu tive que comprar
essa briga la, e conseguimos implantar e eu sou o coordenador. Hoje o
projeto [...] aqui € o que tem menos recursos e que funciona com o
melhor éxito assim com o melhor incentivo. [...] O objetivo do projeto é
trabalhar com o sensivel né, das pessoas, porque [...] a emancipac¢éo do
ser humano aqui € muito mais determinante, a cultura foi um dos
vinculos, uma das coisas que a gente tentou né, primar.” (Professor 10)

“Essa experiéncia pra mim foi muito gratificante! [...] Esse [projeto] foi o
gue eu trabalhei aqui 0 ano passado. [...] A gente fez um bonequinho, ai
escreveu o alfabeto nele todinho. [...] Ai ele ia retornar com [0 aluno] s6
na terca-feira, ele retornava com [0 aluno] e ai ele ia contar toda a
historia do final de semana com o mascote da turma. Ai eles iam contar
a histéria e a gente ia trabalhar aquela histéria que ele teve com o
mascote em casa no final de semana. Eles fazem desenho e tudo, e ai a
gente fazia aquele trabalho e com isso eles tiveram a facilidade de
aprender o alfabeto. Ai quando foi no final do, isso foi durante todo o
decorrer do ano, e eles desenvolveram muito. Ai quando chegou no final
do ano a gente fez a culminancia do projeto. Ai foi com guloseimas, com
brincadeiras, com apresentacdes. [...] Esse auditério ai ficou cheinho de
pais. No, durante o ano todinho ndo teve uma reunido com tanto pai. [...]
Foi muito bonita a festa, e a gente teve um retorno maravilhoso!”
(Professora 1)

Nas falas selecionadas, visualizamos dois tipos de intencionalidade no trabalho
com projetos realizado pelos professores: a finalidade emancipatéria da educacgao
(MARTINS, 2007) e o trabalho com os conhecimentos da proposta curricular. Ambos s&o

importantes na pratica pedagégica, uma vez que os projetos sdo considerados como

ferramentas que possibilitam uma melhor forma de trabalhar os velhos
conteudos de maneira mais atraente e interessante, e ainda focada no
aluno, percebendo individualmente as diferentes formas de aprender, os
diferentes niveis de interesse, assim como as dificuldades e
potencialidades de cada um. (NOGUEIRA, 2003, p. 94)
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As colocagdes dos professores e a conceituagao apresentada pelo autor, mostram
que o trabalho com projetos aproxima os docentes do sentimento de realizagdo
profissional, em virtude de possibilitar uma maior aproximagao nas relagdes sociais entre
os professores e os alunos e de haver mais envolvimento de ambos com as atividades
realizadas. Esses aspectos coincidem com ideias colocadas por nés anteriormente em
relacdo a necessidade da criagdo de estratégias relacionais (TACCA, 2006a), tendo em
vista gerar a significacdo da aprendizagem para os alunos e, consequentemente, a

realizacao dos professores no exercicio da sua profissao.

Apesar disso, os projetos ndo se apresentavam como a resposta para o
enfrentamento das adversidades que os professores vivenciavam no seu cotidiano. Uma
reflexdo nessa perspectiva analisaria apenas superficialmente a complexidade das
relagdes sociais que se estabeleciam no convivio das aulas. Isso porque, inicialmente,
nem todos os professores realizavam projetos nas suas aulas e, conforme abordamos no
tépico anterior em relagao aos alunos, os docentes também se sentiam realizados na sua
pratica pedagdgica quando percebiam os avangos no processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos mesmos. Além disso, a maneira como cada professor vivenciava as
adversidades da profissdo precisava ser compreendida dentro das complexas relagdes
entre a sua subjetividade individual e a subjetividade social do grupo (GONZALEZ REY,
2005a). Decorrente dessa relagao é que aconteciam as reflexdes, as decisdes e as agdes
que cada um colocava em pratica no enfrentamento das dificuldades vivenciadas,
conforme analisaremos posteriormente no estudo de caso da Professora Salete e do

Professor Airton.

7.2.2.3.2 Questdes profissionais e sociais

Além das questdes pedagdgicas, que se restringiam mais as relagdes sociais no
ambito da escola e da sala de aula, as manifestacbes dos professores se referiam
também a questdes de ordem profissional e social, que eram de uma abrangéncia mais
ampla do que as anteriores. Percebemos que a construcio das informacgbes desse topico
apresentou possibilidades de analise somente em relagdo as expectativas e as

frustracdes dos professores, pois ndo houve manifestagdes de realizagao profissional.
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Compreendemos que essa situagao deu-se em virtude de que o encaminhamento
de acbes em relagcdo as adversidades vividas no ambito das questdes profissionais e
sociais dependia mais de decisdes politicas de outras instancias do sistema educacional,
do que de possibilidades que estivessem ao alcance dos proprios professores. Assim,
sentiam-se impotentes ante a necessidade de mudancas que precisavam no cotidiano da
sua profissdo para que pudessem realizar o seu papel de professores, que abordamos
anteriormente. Frente ao exposto, apresentamos a seguir os aspectos manifestados
pelos professores em relagao as expectativas e as frustragdes nas questdes profissionais
e sociais a partir de dois enfoques que emergiram nas analises: o sistema educacional e

as condigdes de trabalho.

Sistema educacional

O sistema educacional foi um dos aspectos mais abordados pelos professores em
relacdo as suas frustracbes no que se refere as questdes profissionais e sociais. As
colocacodes do Professor 10 manifestaram uma compreenséo critica em relagcdo a como o
sistema educacional, e mais especificamente a propria escola, funcionava no contexto

geral da sociedade.

“Eu acredito que existem na verdade problemas politicos, né, problemas
sociais muito maiores. Que a escola, ela ta sendo apenas um
mecanismo de amenizar esses problemas que vem &, de mas politicas e
falta de oportunidade, desemprego né, de, de uma cultura meio que de
exploragdo. Entdo a escola acaba, ela acaba, ta sendo, servindo de
sustentacao de um mecanismo que ndo ta funcionando, né. A sociedade,
as politicas sociais, distribuicdo de renda né, a cultura, a prépria cultura
mesmo vocé vé que existe um bloqueio entre, entre as camadas
populares que ndo tém acesso a coisas boas, a musicas boas, a teatro,
a uma praca até as vezes né, a esporte, € tudo reduzido, tudo... Entdo a
escola, na verdade, ela acaba tendo que lidar com esses problemas, e o
professor na verdade ele ta sendo esse, essa sustentacdo do sistema,
na verdade, até certo ponto.” (Professor 10)

Quando fez essas colocacbes, o Professor 10 manifestou mais o sentimento de
indignacao do que de frustracdo em relacéo a situagdo da qual fazia parte, percebendo
as limitagdes nas agdes de transformagao que considerava necessarias. Na perspectiva
da consciéncia critica (FREIRE, 1999, 2001) que ele mostrava sobre a realidade,
conforme analisamos anteriormente, esse tipo de analise do professor evidenciou as

reflexdes que ele elaborava sobre o seu trabalho, compreendendo as complexas relacbes
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que se estabeleciam no nivel macro-social e que resultavam no tipo de educacéo e de

escola que efetivamente aconteciam.

Como consequéncia disso, ele se sentia incomodado por estar simplesmente
reforcando um sistema ideoldgico do qual discordava. Em outro momento de entrevista o
professor manifestou essa ideia da seguinte maneira: “[...] saber que sou mais um né,
que to dentro do sistema que ta errado, o sistema que ta né, o sistema que ta errado, o
sistema que ta precisando mudar €, as questdes politicas, as questbes estruturais da
sociedade”. O sentimento de perceber-se apenas como mais um dentro do sistema
educacional mostrou a questao das relagées de poder (FOUCAULT, 2005) que estavam
presentes na maneira como 0O processo estava organizado, fazendo com que os
professores, que teriam possibilidades de articular agbes de transformacao, se sentissem

impotentes nesse contexto.

Entretanto, considerando a questdo do poder a partir da perspectiva de Foucault
(2005), visualizamos que ele realmente acontecia em rede, como um processo que
circulava entre as pessoas, e hdo como algo estético, hierarquizado e verticalizado. Um
exemplo dessa questao foi que o Professor 10 ndo expressou a ideia de sentir-se como
mais um no sistema educacional referindo-se a um processo de desisténcia frente aos
problemas. Ao contrario, esse sentimento mobilizava nele a necessidade de buscar
outros caminhos que possibilitassem a realizacdo de acbes de transformacao, conforme
analisamos anteriormente nas suas falas sobre o papel do professor. Entretanto, para
outros professores, a forca das relagdes de poder dentro do sistema reforcava um
sentimento de fraqueza e imobilizacao frente as adversidades. Essa situagao foi
manifestada, por exemplo, nas colocagdes da Professora 5 sobre os aspectos

burocraticos e hierarquicos do sistema educacional.

“Eu imaginava a educacdo bem mais simples do que ela é. Ela é cheia
de burocracia, esbarra em muita questédo burocratica que ja vem desde
la de cima mesmo. Entdo muitas vezes nds somos impedidos de
trabalhar aqui embaixo por causa de la de cima. Imaginava a educacao
completamente diferente da forma como eu vejo, imaginava que seria
um pouco mais facil ser professor. [...] Tudo vem de cima, ndo adianta
porque vem de cima mesmo, vem de onde? Vem do MEC. As coisas
tinham de ser passadas pela Secretaria da Educacéo, né. A gente vé,
por exemplo, oh, eles olham muito mais a quantidade de alunos de
aprovacao do que o que os alunos que realmente sabem alguma coisa.
Entdo né, ja vem dai né, a questdo. Ai as vezes vocé fala assim: ‘Nao,
se eu reprovar esse tanto de aluno vao dizer que eu € que ndo sou uma
boa professora!” Por que eles olham pra que? Pra quantidade, né. Entédo
tudo vem de cima mesmo. N&o adianta a gente pensar a escola.”
(Professora 5)
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A fala da professora explicitou o sentimento de frustracdo, manifestado também
por outros docentes, ao se deparar com a realidade do sistema a que sua profissao
pertencia. A relagdo entre a subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2005a)
evidenciou-se novamente ao falar que “Se eu reprovar esse tanto de aluno vao dizer que
eu é que ndo sou uma boa professora!”, mostrando que a constituicdo do sujeito
acontece no processo dialético e complexo das relagdes sociais. Além disso, sua fala
mostrou que ao ingressar na profissdo suas expectativas eram diferentes e passou a
compreender as limitacdes das suas agdes frente a questdes que eram decididas e
impostas por outras pessoas que atuavam em instancias superiores, para as quais tinha
que mostrar resultados. Como exemplo desse tipo de situagdo, a Professora 5
apresentou a questdo do processo de avaliacdo, que também incomodava outros

professores do grupo.

Sobre isso, o Professor 9 falou que eles viviam a “maquiacao da educacdao: fingir
gue ta aprendendo, fingir que ta ensinando”, ou seja, estavam simplesmente fazendo
aquilo que o sistema queria ver em relacdo a niveis satisfatérios de aprovagao dos
alunos. Eram conscientes das incoeréncias da sua pratica profissional, uma vez que
tinham uma compreensdo ampla sobre o papel do professor. Porém sentiam-se
pressionados pela maneira como o sistema estava organizado, fazendo com que
atendessem as suas imposi¢des. A vivéncia dessas adversidades gerava a elaboragao
de novos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2002) dos professores em relagéo a sua
profissdo, modificando a maneira como se posicionavam ante a dialética das
expectativas, frustragdes e realizagdes. Assim como as colocacdes da Professora 5, a

fala da Professora 6 também mostrou esse processo:

“Olha, quando a gente chega, a gente acha que pode ta mudando o
mundo, mudando as pessoas. A gente vem assim cheia de sonhos. E
com o passar do tempo vocé vai vendo que as coisas ndo sao bem
assim. Porque o governo fala que investe muito na educacdo, mas na
minha opinido ele ndo quer ver ninguém culto ndo, porque tipo, olha, ele
fala muito em estrutura, mas aqui a gente tem uma estrutura bonita, mas
cadé? Tem dia que ndo tem nem folha, nem chamex, ndo tem alcool,
ndo tem pincel pra vocé trabalhar. De que adianta ter toda uma estrutura
dessa, se o sistema nao, ndo injeta dinheiro? [...] O Governo Federal
investe tanto em educacdo, tanta verba, eu acho que a distribuicdo
dessa verba é vergonhosa. [...] E eu culpo o sistema, sao eles, eles que
sdo culpados, porque nds, professores, estamos aqui, né. Se tem
material vocé da [aula], se ndo tem vocé improvisa. Porque terminou
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sendo uma frustragéo, entendeu? Eu tinha tanto assim, eu acreditava
sempre na educacao, depois sinceramente...” (Professora 6)

Suas ideias mostraram o processo de mudanga dos seus sentidos subjetivos
(GONZALEZ REY, 2002) sobre as finalidades da educagdo. A professora acreditava nas
possibilidades de mudanga das pessoas por meio da educagao, porém suas experiéncias
profissionais € a compreensdo de que varios problemas estavam relacionados com a
maneira como o sistema educacional estava organizado, fizeram com que ficasse
decepcionada e desacreditada em relagdo as suas expectativas. Esse processo foi
identificado também na pesquisa de Lapo e Bueno (2003), ao analisarem o processo de

abandono do magistério por parte dos professores de escolas publicas.

As ideias e os sentimentos manifestados pelo grupo mostraram a complexidade
das adversidades vividas no cotidiano da docéncia em relagcdo ao sistema educacional,
levando os professores a ndo demonstrarem realizagdes nas suas abordagens sobre
essa questdo. Tal situagdo também interferia na maneira como se posicionavam frente
aos desafios vivenciados na sua profissdo, expressando a inter-relacdo entre a
subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2005a) na constituicdo de cada

sujeito.

Condic@es de trabalho

Outro aspecto abordado pelo grupo em relagdo as questdes profissionais e sociais
foram as condi¢Ges de trabalho, as quais se relacionavam, na sua maioria, com decisdes
e encaminhamentos do sistema educacional. Compreendemos que esse seja 0 motivo
pelo qual os professores também ndo manifestaram realizacbes em relagdo a esse
aspecto, mas apenas expectativas e frustracbes. O principal aspecto abordado pelos
professores em relacdo as condicoes de trabalho foi a questdo salarial, que estava
diretamente relacionada com o sentimento de desvalorizagdo profissional, conforme

vemos nas falas apresentadas a seguir.

“Eu acho que o que leva esse pessoal a falar mal da educacéo, néo
querer ser professor, é essa questdo salarial, entendeu, salarios baixos.
Vocé sabe, o salario no Brasil é baixissimo!? Num pais que ainda ta
lutando no piso de novecentos e cinquenta! O que sdo novecentos e
cinquenta reais, né, pra uma pessoa que, que ta comprometida, que tem
0 objetivo de formar pessoas, né, de inserir elas no meio, na sociedade,
né, formar pessoas!” (Professor 8)
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“Eu acho que os baixos salarios, que nao séo bons. [...] Muita cobranca e
pouco se faz pra ta nos ajudando. O salario nao é bom! Enfim, se o
salério ndo fosse bom, mas vocé tivesse ajuda, ainda era alguma coisa,
mas quando vocé ndo tem nem ajuda nem salario, ai fica dificil!”
(Professora 6)

As colocagbes dos professores mostraram que a questao salarial se apresentava
como significativa em virtude de que no sistema capitalista a valorizacdo das profissbes
relaciona-se diretamente com os aspectos econdmicos. Assim, as profissbes
consideradas socialmente como mais importantes sdo aquelas em que seus profissionais

recebem salarios melhores, estando os professores em uma categoria desvalorizada.

Além disso, atualmente os docentes vivem um paradoxo em relacdo a essa
questdo. A midia divulga o discurso ideoldgico de que os problemas do pais serdo
solucionados por meio da educacao da populacao e, em contrapartida, os professores
vivem uma situagdo de desvalorizagao profissional em relagdo ao salario e a outros
aspectos relacionados as suas condigdes de trabalho. Tais questbes geravam
sentimentos de descontentamento e frustragdo nos professores, pois percebiam tais
incoeréncias e sentiam-se apenas como peg¢as ha engrenagem de um sistema que nao

funcionava, conforme colocou o Professor 10.

Relacionado com essa preocupacao, o Professor 8 abordou que os problemas
vivenciados no cotidiano da profissdo estavam provocando o adoecimento dos docentes.
Preocupava-se com o fato de que, além do problema dos baixos salarios, a categoria nao
tinha plano de saude, o que possibilitaria um atendimento de melhor qualidade para suas

necessidades.

“[...] eu esperava era que, que tivesse mais valorizagdo, né. A gente ndo
tem plano de salde, né, a gente... porque nao..., tem que ter, né! Pelo
amor de Deus, é essencial o plano de saude! [...] Nao sei por que essa
indiferenca, né! Porgue tem tantos profissionais ai publicos que tém, e a
gente nao, por que ndo? Ainda mais nesses servicos que vocé sabe que
isso aqui é desgastante, muito desgastante! Oito horas, barulho o tempo
todo! Entdo eu acho que tinha que ter um plano de saude!” (Professor 8)
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Essas questbes sdao abordadas também em outras pesquisas que analisam os
problemas vivenciados pelos professores na sua profissdo. Dentre elas destaca-se a
pesquisa de Esteves (1999) ao analisar os problemas de saude e estresse que o
professor vive no enfrentamento das dificuldades do seu cotidiano. O autor analisa esse
processo denominando-o de mal-estar docente, apresentando inumeros aspectos que
levam ao adoecimento dos docentes e, muitas vezes, ao consequente abandono da

profissao.

Além da questdo salarial, que estava diretamente relacionada com decisdes
politicas e econdmicas do sistema educacional, os professores manifestaram
expectativas e frustragbes em relacao a outros aspectos que, se houvesse articulagdo do
grupo na busca de solugdes, compreendemos que talvez encontrariam possibilidades de
mudancas dentro da prépria escola. Um desses aspectos foi a questao do recreio. Desde
que a escola passou a funcionar em regime de tempo integral, esse momento da rotina
foi retirado, alegando-se a falta de espaco fisico para a quantidade de alunos que passou
a frequentar a escola. Entretanto, conforme apresentamos anteriormente, a instituicéo
passou por mudangas com a nova direcdo, sendo uma delas o fato de que apenas uma
parte dos alunos frequentava a escola nos dois turnos. Porém, apesar disso, o problema
persistia e os professores se sentiam insatisfeitos e incomodados com essa questao,

conforme visualizamos na fala do Professor 8.

“[...] Parece que agora [a indisciplina] ta acontecendo mais, devido essa
falta de recreio. Nao tem recreagdo aqui na escola, tem mais de ano que
eles estdo sem o recreio. Eu acho que deveria mudar isso ai, essa
questéo do recreio, que nao tem recreio, né. Vocé ja pensou, a pessoa
chega aqui, o aluno chega aqui sete e trinta e vai até onze e trinta sem
recreacdo. Vocé mesma pode comprovar, né, que nao tem, ninguém
aguenta isso! Se vai estudar la na, nos tempos da gente, né, a gente
pulava, gritava, corria atras do outro. O recreio é a recompensa, né,
desse trabalho aqui, trabalho escolar!” (Professor 8)

Essa questao foi abordada também por outros professores nas observagoes e
esteve na pauta de algumas reunides mensais que o grupo teve com a dire¢do. Havia
uma compreensao em relacdo as vantagens de voltar a incluir o recreio na rotina da
escola, entretanto faltavam mais articulagao e insisténcia do grupo para que tal situagao
se efetivasse realmente. Os professores sentiam que essa questao poderia ser um dos
motivos pelos quais os alunos ficavam agitados nas aulas, prejudicando o trabalho

pedagdgico que almejavam realizar.
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Nas ultimas semanas de observacao, a escola comegou a realizar algumas agbes
para atender a essa necessidade. As coordenadoras e os funcionarios de outros setores
se revezavam para realizar alguns minutos de atividades com os alunos no auditério
enquanto os professores tinham um pequeno descanso. Entretanto, compreendemos que
essa acao nao atendia plenamente a necessidade que os professores colocavam, pois
somente eles tinham o momento do recreio enquanto os alunos continuavam com
atividades dirigidas, sendo privados de um momento de brincadeiras livres no decorrer da

sua rotina na escola.

Apesar disso, as mudangas que estavam acontecendo, mesmo que ainda parciais
em relacdo ao problema colocado pelos professores, evidenciaram as relagdes de poder
na perspectiva de Foucault (2005). Essa situagdo mostrou que o poder nao estava
centralizado somente na equipe gestora. O processo de discussdo sobre as situagdes
vividas em sala de aula fez com que o poder circulasse entre as pessoas e novas

experiéncias passassem a acontecer.

Outro aspecto abordado pelo grupo como uma insatisfacdo em relagdo as
condi¢cdes de trabalho da sua profissao foi o numero de alunos com o qual trabalhavam

nas turmas. Sobre isso, a Professora 4 colocou o seguinte:

“[...] Nenhum professor consegue realizar totalmente [0 seu trabalho],
porque as salas estdo lotadas e os alunos as vezes nao ouvem direito,
né, eles conversam muito. [...] A primeira proposta seria reduzir o
namero de alunos por sala de aula. Nés trabalhamos por projetos.
Aquele projeto que vocé viu, né, projeto da alfabetizacdo e nés
percebemos que os alunos avancaram muito, né. Foram poucos dias,
mas quando, quando a gente trabalha com aluno em menor quantidade,
o resultado € bem melhor, o resultado é bem melhor. Até eles mesmos,
eles falaram pra gente: ‘Ah tia, la na sala a gente ndo consegue ouvir,
aqui fica melhor, né’. Eles ficam também interessados por aquela aula 14
fora, porque eles querem fazer diferente, tudo. Entdo eu vejo assim, um
grande problema ainda sao as salas numerosas, com grande ndmero de
alunos. Eu acho, eu penso, ndo sei se é o correto, que se reduzisse a
guantidade eu acredito que melhoraria bastante.” (Professora 4)

Sobre essa questado, convém refletirmos que o niumero de alunos realmente se
apresentava como um aspecto que dificultava as intervencbes pedagogicas dos
professores, porém essa dificuldade estava mais relacionada com uma questdo de
postura pessoal e profissional. Entendemos que essa adversidade vivida no cotidiano da
escola precisaria ser analisada na perspectiva da criacdo de canais dialégicos (TACCA,

2006a) para compreender os pensamentos € as emogdes dos alunos. Isso porque,
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independente do numero de alunos da sua turma, se os professores nao assumem essa
postura investigativa, o distanciamento dos processos de aprendizagem e

desenvolvimento se faz presente nas relagdes sociais do cotidiano.

Em relagdo ao numero de alunos por sala, essa questdo era definida pela
Secretaria Municipal de Educacgao por meio de um documento legal. Entretanto, a diregédo
anterior ndo havia seguido essa orientagdo, tendo autorizado matricular mais alunos do
que o maximo permitido por turma. Esse assunto esteve na pauta de uma das reunides
mensais>® e o diretor atual se posicionou colocando ao grupo que no préximo ano a
matricula dos alunos seguiria as orientagdes da secretaria. Apesar da sua colocacgao,
essa questdo trazia um sentimento de descontentamento e frustragao no grupo, pois a
quantidade de alunos que tinham nas turmas dificultava a realizagdo do trabalho

pedagogico que gostariam de fazer.

Essa situacdo mostrou um aspecto da subjetividade social da escola (GONZALEZ
REY, 2005a), conforme analisamos anteriormente, em relacdo as mudangas que
aconteceram na gestdo. Havia diferencas na maneira como aconteciam os
encaminhamentos e as decisdes na direcdo anterior e na atual. A diregcdo anterior
desconsiderava os posicionamentos dos professores nas decisdes da gestdo, enquanto a
atual permitia uma maior participacao, valorizando as ideias do grupo sobre as situagdes

vivenciadas no cotidiano.

Além dos aspectos abordados, o grupo manifestou sua frustragdo sobre as
condicoes de trabalho também em relagao a escassez de materiais que tinham na escola
para a realizacdo de atividades diversificadas. Sobre essa questdo apresentamos uma

fala da Professora 5:

“O que mais me deixa chateada mesmo é isso! Costumo reclamar
bastante disso, eu acho um absurdo né..., a questdo de xérox, de
material, € o material mesmo, ndo adianta. A gente tem que ter... era tdo
bom se vocé chegasse e: ‘Eu quero issol’, e ja tivesse! Seria
maravilhoso! Dai tinha como a gente trabalhar diversificadamente.
Muitas vezes a gente ndo, a gente pensa em querer fazer algo diferente,
mas a gente nao, nem faz porque pensa assim: ‘Ndo, vou chegar la e
ndo vai ter, e se for ter vdo me perguntar isso, isso e aquilo!" Entdo a
gente fica assim limitada, limitado na sala de aula simplesmente
escrever, tentar se virar la pra dentro mesmo com eles. Nao sai nada de
diferente, pra fazer uma aula diferente, diversificada.” (Professora 5)

*% Informacao do relatorio de observacdes n° 3, de 8 de abril de 2009.
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A questao dos materiais apresentou uma proximidade com a analise da questao
do numero de alunos por turma. Da mesma forma, ndo adiantaria o professor ter as
condicoes ideais de trabalho em relacdo aos recursos didaticos se assumisse uma
postura de distanciamento dos processos individuais e sociais de aprendizagem e
desenvolvimento dos seus alunos. Os materiais sdo importantes, porém se constituem
em um aspecto secundario quando consideramos como eixo central do trabalho da
docéncia, as relagdes sociais que se estabelecem no cotidiano das aulas e os reais

processos de aprendizagem dos alunos.

Outro enfoque de analise sobre esse aspecto era o fato de que ele se relacionava
diretamente com as prioridades da gestao, pois a administracado financeira das verbas
publicas era feita pela propria escola. No decorrer das observacgdes foi possivel perceber
que o diretor tinha preocupagbes com as questdes pedagdgicas, porém seus
investimentos centralizavam-se mais nas melhorias da estrutura fisica da escola. Em
relagcdo a essa situagdo poderia haver a possibilidade de melhorias caso o grupo de
professores se posicionasse mais sobre suas necessidades e se articulasse
coletivamente para os trabalhos que pretendia realizar. Entretanto, conforme analisamos
na subjetividade social da escola (GONZALEZ REY, 2005a), as forcas e fraquezas do
grupo de professores se apresentavam, por diversas vezes, de maneira contraditéria e
incoerente, situagao que dificultava a articulagao coletiva em prol das necessidades que

eram comuns a maioria dos docentes.

Concluindo a construgdo das informagdes sobre a relacdo dialética entre as
expectativas, frustragdes e realizacbes dos professores no cotidiano da docéncia,
percebemos que os sujeitos apresentaram algumas falas que se constituiram como
momentos de desabafo em relagdo as angustias que viviam. Dentre as colocagbes
apresentadas, selecionamos uma fala significativa da Professora 5 que expressou o0s

sentimentos manifestados também por varios professores do grupo.

“A gente se sente muito sufocado... O professor ele se vé as vezes
guerendo fazer algo... mas ndo fazendo, porque ndo consegue se
desligar dos problemas, das coisas, fica querendo fazer a diferenca, mas
ndo consegue... [...] Vocé quer fazer o melhor, mas vocé ndo consegue,
vocé quer fazer a diferenca, mas néo consegue, vocé ndo consegue! E
incrivel como que ndo consegue! [...] Nos estamos precisando é nds, é
ndés mesmos. Trabalhar o eu, o eu-professor que anda assim meio
perdido, a gente ndo sabe nem o que é eu (risos), o eu-professor. Nao
falo eu da minha vida la fora, falo eu-professor dentro da escola, que € a
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profissdo. A gente convive a maior parte do tempo aqui né, entdo eu
acho que o sufocado € isso. A gente as vezes fica tentando sair e nao
consegue, a gente vai pra frente, esbarra, esbarra em burocracia,
esbarra em material que nao tem, esbarra em aluno com problema e as
vezes vocé nao da conta, vocé passa pra orientacédo e elas também néo
tdo dando conta porque elas estdo muito atarefadas. Ai crianga volta de
novo e continua do mesmo jeito, vocé vé que a crianca ta do mesmo
jeito. Vocé se sufoca, vocé fica angustiado, porque vocé vé que a coisa
ta do mesmo jeito! Vocé quer fazer a diferenca, mas ndo consegue! Vocé
V&, vOocé quer ver a crianga aprender, quer ver a crianga né, crescer né.
Quer que a crianga venha hoje e que ela volte com algo que ela ndo veio
qguando ela chegou. Ai vocé ndo vé aquilo... Vocé vai se angustiando,
vocé vai vendo, vai se desesperando, vocé se sente sufocado! E quando
€ outro dia é do mesmo jeito! Ai algumas vezes alguma coisa muda...
Mas outro dia ja ndo muda...” (Professora 5)

Essa colocacdo expressou a complexidade da docéncia, mostrando que os
professores, na sua subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2005a), se
sentiam confusos, perdidos, angustiados e sufocados frente a tantos problemas vividos
no cotidiano da sua profissdo. Além disso, as ideias apresentadas evidenciaram também
que a busca por solugcdes para esses problemas ndo era um processo simples. Isso
porque tal situacdo dependia de inumeros fatores, relacionados tanto com aspectos da
pratica pedagdgica que acontecia nas relagdes sociais entre os professores e os alunos
no convivio das aulas, como com aspectos politicos, econdmicos, culturais e sociais.
Entretanto, além desses fatores havia também os aspectos pessoais da vontade do
proprio professor em querer realmente viver as mudangas necessarias para que suas

expectativas se realizassem.

Nesse sentido, apesar da complexidade dessas questbes, a analise da relagéo
dialética entre as expectativas, as frustracbes e as realizagdes nos mostrou que havia
diferencas na maneira como os professores se posicionavam frente as adversidades do
seu cotidiano. Assim, na sequéncia da construgcdo das informagdes da pesquisa
analisamos o caso de dois professores do grupo que se destacaram por apresentarem

posicionamentos antagdnicos na vivéncia desse processo.

7.2.3 Andlise da subjetividade de dois professores

Considerando as analises anteriores, percebemos que o contexto escolar em
estudo se caracterizava por diversas adversidades com as quais os professores

conviviam diariamente na realizacao do seu trabalho. A inter-relacdo entre os aspectos
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culturais, politicos, econémicos, dentre outros, que constituem a vida dos grupos sociais,
faziam com que se tornasse complexa a concretizacdo das expectativas que cada
professor tinha e gostaria de alcangar efetivamente. Entretanto, apesar de vivenciarem as
situacoes e adversidades de um mesmo contexto escolar, percebemos que os
professores se posicionavam de maneiras diferentes. Tal situacdo faz parte da
constituicdo dos grupos, pois ndo existe homogeneidade quando abordamos questdes
como a subjetividade e as relagbes sociais. Apesar disso, o que nos chamou a atengéo
foram os posicionamentos antagbnicos dos professores na vivéncia cotidiana das
adversidades, ou seja, enquanto alguns assumiam uma posi¢cdo de enfrentamento dos
problemas, outros transferiam a responsabilidade para outras instancias e ndo assumiam

como seus os desafios do contexto vivido.

Essa situagao possibilita a compreensao da relagao dialética que acontece entre a
subjetividade social e individual e a complexidade desse processo (GONZALEZ REY,
2005a), pois os diferentes posicionamentos dos professores evidenciavam configuracoes
subjetivas Unicas e singulares, que se constituiam a partir da histéria de vida de cada um
deles nos diversos espacos sociais de sua convivéncia. Além disso, os sentidos
subjetivos que os professores elaboravam na sua vida pessoal e profissional faziam com
que a subjetividade social da escola também fosse Unica, pois as diferentes maneiras
como eles viviam as situagdes do seu cotidiano ndo podem ser generalizadas para outras

instituicoes.

Assim, para analisar com mais profundidade e compreender melhor essas
questdes, selecionamos dois professores que apresentaram configuragdes subjetivas
antagbnicas na maneira como se posicionavam frente as adversidades do mesmo
contexto escolar. Considerando que se trata de uma analise especifica, nesse momento
vamos utilizar nomes ficticios para os professores selecionados, tendo em vista
personalizar a interpretacdo das informacdes sobre a subjetividade individual dos
mesmos. Assim, a Professora 2 serda denominada, nesse momento, de Salete, e o

Professor 9, de Airton.

7.2.3.1 Professora Salete

A Professora Salete atuava na docéncia ha cinco anos, tendo como formacéao

académica o magistério, concluido ha varios anos, e o curso de Pedagogia, em
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andamento. Relatou que sua escolha profissional deu-se em virtude de influéncias

familiares, pois 0 magistério era uma das principais profissdes destinadas as mulheres.

Entrevista:

“[...] eu sou de uma familia de educadores, ndo é, e o que fez eu ser
professora hoje foi minha mée, porque antigamente era assim: mulher
fazia magistério, ndo €, o homem fazia outro, outra especializacao, era o
[cursQ] basico.”

Sua colocagcdo expressa uma situacao histérica em relacdo a profissdo do
magistério, entendida como responsabilidade das mulheres em virtude da associagao
que se faz com a maternidade, o cuidado e a educacdo de criancas. Além disso, ha
também a questéo ideolégica da submissédo feminina em relagdo a luta em defesa dos
seus direitos, bem como a insercdo das mulheres no mercado de trabalho em profissdes
socialmente mais desvalorizadas (VIANNA, 2002; FREIRE, 1993). Tais questdes passam
a constituir as crencas das pessoas em relagdo a sua posi¢cao na sociedade e interferem

na maneira como vivenciam os desafios do seu cotidiano.

Apesar das influéncias dessas crengas socialmente construidas e da maneira
como aconteceu sua escolha profissional, a Professora Salete vivia as adversidades do
cotidiano com um posicionamento pessoal de enfrentamento, de reflexdo, de critica e de
tomada de decisdes. Tal configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a)
provavelmente se constituia dessa forma pela compreensdao que tinha de que as
situacdes deviam acontecer da melhor maneira possivel, com perfeicao. Esses aspectos

foram apresentados pela professora no complemento de frases da seguinte maneira:

6. Eu sou perfeccionista.

25. Meu maior problema é a perfeicao.

33. Frustra-me o que eu nao consigo fazer.

40. Eu brigo quando sai do meu controle.

66. Minha maior frustragcdo quando sai do meu controle.
67. Eu quero fazer tudo ao mesmo tempo e com perfeigdo.

Essas informacdes nos permitem elaborar uma interpretacdo em duas
perspectivas. Por um lado, a busca pela realizagdo de um bom trabalho, que acontecesse
na perspectiva dos objetivos que a professora se propunha alcangcar demonstrou uma
forca pessoal que a Professora Salete tinha em si para o enfrentamento das situagdes do

cotidiano do seu trabalho. Ela ndo aceitava certas situacées e ndo se contentava com a
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realizacdo de um trabalho superficial e descomprometido. No momento da entrevista

abordou essa questao da seguinte maneira:

Entrevista:

“[...] Eu fico muito triste... As vezes eu fico chateada, né! Eu ndo gosto de
fazer de conta que to trabalhando! [...] Eu, quando eu me sinto mal, eu
chego, eu falo. Eu ndo vou ficar passando video pra menino pra enrolar
tempo. Eu ndo vou ficar saindo da sala pra enrolar tempo. Nao, eu quero
ver 0 meu servigo progredir, eu quero ver o meu servico dar certo!”

Percebemos que o posicionamento de descontentamento da professora em
relagcdo as adversidades mobilizava e impulsionava nela a tomada de decisbes e a
realizacao de ag¢des, assumindo atitudes de enfrentamento no cotidiano da sua profissao.
Esse posicionamento foi apresentado também em outro momento da entrevista quando
disse: “[...] eu sou do tipo que eu busco ajuda. Se eu vejo que ta resistindo, que ta com
resisténcia, eu pego e fago, né. Eu vou, busco, fago!” Ou seja, ela queria ter o controle da
situagao, conforme colocou no complemento de frases, e, para isso, precisava agir. Nao
ficava esperando que os outros fizessem por ela, pois sabia que nao poderiam atendé-la

da maneira como precisava e as situagdes que vivia ndo permitiam que esperasse.

Por outro lado, ao mesmo tempo em que esse tipo de posicionamento pessoal se
constituia em uma forga pessoal que a Professora Salete tinha em si, caracterizava-se
também como um processo de sofrimento e frustracao, pois, alcancgar a perfeicdo em um
contexto de tantas adversidades, se tornava algo praticamente inatingivel. Ao falar sobre
suas expectativas em relacdo a profissdo do magistério disse que “achava que na

»* pois ndo tinha experiéncia profissional e suas

educacdo era tudo maravilhoso
referéncias eram as praticas do curso de magistério e os momentos em que havia

substituido sua mae, que também era professora.

Ao iniciar sua pratica docente, relatou que tinha mais entusiasmo e dedicacéo do
que atualmente, tendo passado por um processo de mudangas na compreensio sobre o

trabalho do professor.

Entrevista:

“[...] Entdo assim, eu buscava bastante, eu era muito, assim,
diversificada. Ndo que hoje eu ndo seja, mas a gente é podada um

* Informacao da entrevista.
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pouco. Vocé acaba com aquela magia que € apresentada. Tanto que as
pessoas falavam assim pra mim: ‘Olha, quando vocé iniciou, vocé era
muito diferente do que vocé é agora!’ Porque quando eu iniciei, eu vinha
pra ca a noite, trabalhava de manhd e a tarde, e a noite eu tava
procurando atividade, planejando, buscando. Menina, eu era sabe?! O
meu esposo... As meninas até falavam assim: ‘Salete, vai pra casa, pra
gué isso tudo? Vai descansar, vocé ta gravida, ndo precisa de tudo isso!
Mas eu achava que precisava, ndo é, porque era tudo bonito pra mim,
tudo novo. E com o tempo ndo é. Eu fui assim, perdendo um pouco
dessa magia ndo é, por, pelos problemas que acontecem dentro de uma
escola, na educacao. O professor é podado de muita coisa, ndo é?!”

As informagdes apresentadas pela Professora Salete mostram os conflitos que
vivia em relagdo as suas expectativas e ao confronto das mesmas com a realidade das
dificuldades do cotidiano da sala de aula. Ao mesmo tempo em que buscava realizar seu
trabalho da melhor maneira que conseguia, frustrava-se ao se deparar com uma
realidade que impossibilitava alcangar o que almejava. Além disso, a relacdo da
subjetividade individual da professora com a subjetividade social do grupo de trabalho fez
com que ela modificasse suas atitudes de busca, de pesquisa e de elaboragdo de
metodologias diversificadas, que passaram a acontecer com menor intensidade. A
compreensao que suas colegas de trabalho tinham sobre o papel do professor parecia
ser mais simples do que a que a Professora Salete havia assumido no inicio da sua

experiéncia profissional.

Além dessas questbes, a interpretacdo que elaboramos sobre a configuragao
subjetiva da Professora Salete em relagdo a maneira como se posicionava frente as
adversidades do cotidiano, teve como referéncia também um conjunto de informagdes
sobre os conflitos vividos por ela no trabalho desenvolvido com a sua turma no ano da
realizacdo da pesquisa. Compreendemos essa situagdo como sendo de significativa
importancia para a professora, em virtude de té-la abordado na entrevista, nas

discussbes em grupo, na producao de texto e no complemento de frases.

Tal situacdo comecou a ser evidenciada em um episdédio na sala dos
professores®, quando a Professora Salete veio guardar alguns materiais e estava muito
incomodada com a falta de respeito dos seus alunos, referindo-se aos palavroes que
falavam na sala de aula. Manifestou 0 momento de sofrimento que vivia, ao falar sobre
sua vontade em mudar de profissdo e que estava arrependida da escolha que fez, pois
ser professora era muito sofrido. A emocionalidade que expressou naquele momento foi

compreendida por nds alguns meses depois, quando, na realizagdo da entrevista, a

%% Informacdes do relatdrio de observagdes n° 5, de 17 de abril de 2009.
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professora relatou os desafios que estava enfrentando nesse ano com a turma de alunos

com a qual trabalhava.

Entrevista:

“[...] Eu atualmente, esse ano que eu peguei essa turminha [...], eu penei
bastante, ndo é. Porque eu nunca tinha pego alunos do jeito que séo
esses meninos aqui, muito indisciplinados. A familia deles é muito
complicada! Eu tenho alunos que tém pais drogados, alcodlatras, néo é,
pais separados, ndo €, pais que mexem, maes gque mexem com
prostituicdo. Entéo é assim, é uma coisa muito dificil!”

A realidade social, familiar e econémica dos alunos da Professora Salete ndo era
diferente da vivenciada pelos demais professores da escola. No periodo de permanéncia
na escola, as falas e manifestacbes dos professores em relagdo a essa questdo
aconteceram praticamente todas as semanas, se caracterizando como um dos aspectos
da constituicdo da subjetividade social desse coletivo de profissionais, conforme
abordamos anteriormente. Entretanto, o que diferenciou a professora em relagdo aos
demais, foi a maneira como enfrentou a situagao problematica da sua turma. Inicialmente,
o confronto entre suas expectativas e a realidade da sua turma gerou nela um sentimento

de impoténcia e desespero.

Discusséo em grupo I:

“[...] eu peguei essa turminha com entusiasmo, com vontade de
trabalhar, porque pela manhad havia ja muito tempo que eu ndo
trabalhava com meninos em sala de aula, no periodo da manha. Entao
eu peguei assim, com total entusiasmo mesmo, com vontade de fazer
coisa bonita, com vontade de fazer a coisa florescer, e eu entrei de
cabeca! Quando se passou assim, uma semana, que eu vi qual era o
nivel dos alunos, ndo na questao de ensinar o aprendizado, porque isso
ai qualquer professor vai se deparar pela frente, [...] 0 que me frustrou
nessa turma foi a falta de disciplina, muita indisciplina, falta de
acompanhamento dos pais, falta de apoio da familia, que eu nao senti
isso deles. Entdo fiquei sabendo de histérias assim, de alunos que eu
achava que isso nao, era so6 em filme, era s6 em contos, né. E isso tinha
dentro da sala! Eu ndo sabia como lidar, entendeu? Procurei ajuda, ndo
tive essa ajuda. [...] Entdo eu me vi assim desesperada! Eu acho que
essa é a palavra: desesperada mesmo, né! Me deu vontade de desistir,
me deu vontade de largar tudo!

Antes de analisarmos o conjunto dessas informagdes, convém destacar uma

questdo que abordamos anteriormente em relagdo a configuracdo subjetiva da
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professora: a vontade de realizar um bom trabalho. Seu empenho, sua dedicacéo e seu
entusiasmo foram evidenciados principalmente quando disse que entrou de cabeca no
trabalho que iria realizar. Esse ponto de partida da Professora Salete se destacou em
relacdo ao atual contexto educacional em virtude da realidade mostrar que diversos
professores estdao desanimados com a profissdo e almejam atuar em outras areas
(STURMER, 2004; ESTEVES, 1999). O conflito entre permanecer ou ndo na educagio

também era vivenciado por ela:

Entrevista:

“Eu jA me perguntei: sera que eu vou ser mesmo professora até o resto
da vida, até eu me aposentar, ou serd que eu vou parar? Eu, eu me
pergunto varias vezes sobre isso.”

Complemento de frases:

51. De vez em quando penso em sair da educacéo.

Entretanto, apesar das incertezas em relacdo ao seu futuro profissional, a
professora demonstrou motivacido na realizagdo do seu trabalho. Destacamos como
significativo esse aspecto da sua subjetividade individual em virtude da importancia das
emocgoes do professor no trabalho que vai realizar, pois “a emocao caracteriza o estado
do sujeito ante toda acéo, ou seja, as emocgdes estao estreitamente associadas as agoes,
por meio das quais caracterizam o sujeito no espago de suas relagbes sociais”
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 242). Assim, sentir-se motivado ou desmotivado para a
realizacao das atividades profissionais interfere na maneira como os professores vivem
as adversidades do cotidiano na relacdo com seus alunos. Ao colocar tal situagao,
estamos abordando uma questao complexa, pois os motivos que levam os professores a
expressarem emocoOes diferentes nesse processo estdao relacionados com varios

aspectos, uma vez que

[...] os motivos sdo sistemas de necessidades que foram configurados de
forma relativamente estavel na personalidade e em que sempre
participam nucleos de sentido que atravessam as mais diversas formas
de atividade do sujeito. [...] As atividades nao tém por detras motivos
especificos universais que atuam como sua causa, 0s proprios motivos
se organizam de forma unica no contexto de uma atividade, fazendo
parte de um processo de producdo de sentidos que tem carater
plurimotivado. (GONZALEZ REY, 20053, p. 246-7)
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Considerando a complexidade e inconstancia dos motivos que levam as pessoas
a agirem de maneiras diferentes e imprevisiveis no cotidiano das situagdes que vivem,
compreendemos melhor as atitudes da Professora Salete. Apesar de sua motivacao ser
uma questao importante, a complexidade dos desafios vividos no cotidiano das relagbes
sociais mostrou que sua configuragado subjetiva tinha outros aspectos que a levaram a
tomar certas decisoes no enfrentamento dos desafios da sua turma, conforme veremos a

seqguir, pois inicialmente ela se sentiu desesperada e com vontade de desistir.

O confronto com a realidade e as dificuldades em realizar suas expectativas
fizeram com que ela atingisse o seu limite maximo de enfrentamento da situacao,
chegando a colocar sua turma a disposicdo da escola. Isso aconteceu porque nao
suportava mais e acreditava que ja havia feito tudo o que estava ao seu alcance para
mudar as atitudes de desrespeito € indisciplina que os alunos manifestavam diariamente.
Nesse momento ela manifestava o conflito pessoal, conforme analisamos anteriormente,
entre querer realizar seu trabalho da melhor maneira possivel e se deparar com uma

realidade dificil e frustrante que a impedia de alcangar suas expectativas.

Ao conversar com o diretor sobre sua decisdo de ndo trabalhar mais com essa
turma, foi desafiada a fazer outras tentativas, a usar outras metodologias, porém disse
que ja tinha feito isso: “Ah, ndo tem mais como! O que é que eu vou fazer? Ja tentei de
tudo, ja fiz aula diferenciada, ja brinquei, ja levei, ja fiz recreacéo! Fiz de tudo, mas nada
da certo com eles!™® O sentimento de frustracdo da professora nesse momento era tdo

forte que levou-a a tomar a decisdo de desistir e ndo querer realizar novas tentativas.

Entretanto, nesse momento, a Professora Salete se deparou com uma informacéao
nova. a coordenadora pedagdgica comunicou a ela que demorariam aproximadamente
vinte dias até que a Secretaria de Educagao disponibilizasse outro professor para sua
substituicdo, sendo que até la ela teria que permanecer com os alunos. Esse foi um
momento impactante e decisivo no enfrentamento da situagcdo, que desencadeou um

processo de mudangas na professora:

Discusséo em grupo I:

“[...] Eu falei assim: ‘Vinte dias? Pra quem ta angustiada, pra quem ta
assim, sofrendo! Em casa ndo tenho mais paciéncia com minhas filhas e
meu marido, o ambiente familiar meu néo ta bom. E to sentindo que néo

% Informacao da entrevista.
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ta bom, justamente por causa disso ai, dessa turminha pela manha’. E
entdo eu falei assim: ‘Meu Deus, em vinte dias, 0 que sera de mim
dentro daquela turma?’ Ai foi quando eu falei assim: ‘Perai! Eu sou
professora! Eu ndo vou me desesperar! Eu tenho que achar um
meio de em vinte dias eu conseguir mudar essa sala, pelo menos um
pouguinho desses alunos, a cabecinha deles. Porque eu vou langcar uma
turma pra um colega meu que vai vir e quem vai sair fracassada sou eu!
Porque a turma era minha! Entdo se eu entregar pra ela do jeito que ta
aqui, ndo vai ser bom nem pra mim, nem pra quem pegar a turminha,
principalmente para os alunos. Ai foi quando eu comecei fazer coisa
assim que eu nunca tinha feito em sala.”

Essa fala da Professora Salete apresentou significados importantes na
compreensdo da sua configuragao subjetiva, pois evidenciou a forga pessoal que ela
tinha no enfrentamento de situagdbes muito complexas. Ao invés de desistir ou
simplesmente viver mais vinte dias de sofrimento até a chegada do professor substituto,
ela decidiu assumir como sua a responsabilidade pela mudanga de atitudes dos seus
alunos. Apresentamos em destaque a informagao que revelou essa ideia, pois 0s
problemas comegaram a se resolver realmente no momento em que foram assumidos
como parte intrinseca e essencial da propria profissdo. Ao falar “Perai! Eu sou
professora!”, ela realmente se comprometeu com o processo de mudanga que almejava e
que, da maneira como vinha trabalhando, n&o conseguia alcangar. Em outros momentos,

relatou o enfrentamento dessa situagcao da seguinte maneira:

Discussédo em grupo |l

“[...] cada dia que eu entrava la era uma destruicdo dentro de mim
guando eu entrava, colocava o pé dentro daquela sala... [...] Entdo, é
uma situagdo assim, que eu ndo desejo pra ninguém como eu entrei
naquela turma. [...] Entdo eu tive que mudar 0 meu jeito com a turma.
Falei: ‘Poxa, perai! Eu sou profissional! Eu tenho que saber como lidar
com essa turma!’ Entdo, antes de eu parar e pensar, eu sofri muito, né...
Eu sofri situacdes que eu nunca tinha sofrido durante o tempo de
trabalho que eu tenho, de experiéncia.”

Entrevista:

“[...] Entdo eu falei: ‘Se eu entregar essa turma, eu tenho que entregar
essa turma do jeito que eu queria que ela ficasse. Eu ndo posso entregar
essa turma do jeito que ela esta, eu vou me sentir fracassada se eu fizer
isso!” Porque é muito ruim uma pessoa, um colega de trabalho pegar
uma turma do jeito que ela tava, ruim do jeito que tava, né! Entdo eu, eu
fiz da minha maneira.”
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Percebemos que o sentimento de fracasso em relagao a ter que assumir que nao
conseguia reverter os problemas vividos também era significativo na configuracao
subjetiva da Professora Salete. No complemento de frases apresentou o seguinte: “12.
Fracassei ndo, ainda ndo e nem quero”, evidenciando que a nao aceitagao do fracasso
se constituia em outro aspecto que mobilizava acbes e posturas de enfrentamento frente
as adversidades da sua vida. Visualizamos outra vez nesse processo, a importancia das
emocgdes nos diferentes posicionamentos que as pessoas assumem no cotidiano.
Conforme Gonzalez Rey (2005a, p. 245),

[...] € a emocgao que define a disponibilidade dos recursos subjetivos do
sujeito para atuar, o que é, em si mesmo, um sentido subjetivo que
aparece por meio de emogdes que expressam a sintese complexa de um
conjunto de estados sobre os quais o sujeito tem ou ndo consciéncia,
mas que sao essencialmente estados afetivos.

Nesse sentido, os estados afetivos que a professora demonstrava ao envolver-se
diretamente com os problemas vividos na sua sala de aula mobilizavam nela atitudes e
acdes de enfrentamento. O processo de assumir-se como responsavel pelos processos
de mudanga dos alunos ndo é uma decisdo facil e simples para o professor, pois
demanda sua disponibilidade para o enfrentamento da imprevisibilidade e das incertezas
do trabalho com o ser humano. Ao serem compreendidos como sujeitos historico-
culturais (VIGOTSKI, 1998), tanto o professor como o aluno vivem o cotidiano das aulas a
partir das experiéncias da sua histéria de vida, o que os torna pessoas unicas e
singulares nas relagdes que estabelecem com os outros. Ambos estdo envolvidos em
estados afetivos que os mobilizam de diferentes maneiras para a realizacdo das acbes

que fazem parte do processo pedagogico.

Frente a essas diferencas, a relacdo pedagogica do professor com a singularidade
de cada aluno, buscando uma aproximacédo com o0s seus pensamentos, seus sentimentos
€ suas emogdes, se apresenta como uma possibilidade para o processo de mudanga que
almeja alcancar. Esse processo passa a acontecer no momento em que o professor
utiliza estratégias relacionais (TACCA, 2006a) de aproximagao, que acontecem por meio

de canais dialdgicos que ele estabelece com os alunos no cotidiano das aulas.

Percebemos que as acbes da Professora Salete encaminhavam-se nessa
perspectiva, pois, ao assumir como seus 0s problemas que vivia com a sua turma,

passou a realizar intervengdes pedagogicas diversificadas, tendo em vista alcangar as
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mudangas que almejava. Realizou varias a¢des nas suas aulas, envolvendo também a

familia nesse processo:

Discusséo em grupo I:

“[...] Ai foi quando eu comecei fazer coisa assim que eu nunca tinha feito
em sala. Comecei levar pra sair, levar pro video, que eu ndo gosto de
video, porque isso me da sono, [...] mas eu tive que fazer. [...] Levei
video, levei lanche pra dentro da sala, fiz festinha pra eles. Comecei a
trazer pra recreacao, porque aqui ndo tem recreio, o horario do recreio
todo € sem recreagcdo. Comecei pegar firme com eles mesmo, fazer
reunido com os pais, entendeu? Chamei os pais na responsabilidade,
porque tem que chamar, porque ndo adianta eu fazer um trabalho aqui
dentro da escola em sala de aula, enquanto em casa, quando eles
chegam &, tudo € jogado por agua abaixo, né?! Entdo chamei os pais,
falei 0 que tava acontecendo, pedi o apoio deles, né, juntamente com o
pessoal aqui da escola, coordenadora e orientacdo também, né. Fiquei
sabendo de histérias que os pais vieram me contar que eu acho que ndo
desceu lagrima assim nao sei nem por que! Mas € de tristeza mesmo o
que eles vém falar pra gente... Comecei a trabalhar também a questao
da agenda, todos os dias tém agenda pra saber o que que o teu filho ta
fazendo, né, pra poder me ajudar. Entdo comecou dar certo, né,
comecou dar certo e eu comecei a gostar, eles gostaram.”

Discussao em grupo Il

“[...] Comecei a chamar os pais, fiz reunido. Comecei a tirar menino da
sala quando ele tava querendo sair, quando ele tava querendo agredir.
Entéo eu tive que tomar algumas medidas, né. Entdo eu até ouvi assim:
‘Olha, se ndo for pelo amor tem que ser pela dor!” Entdo aquilo me,
sabe?! Eu tenho um apoio, entendeu?! Entdo eu ndo tenho que querer
s6 ficar passando a mao na cabeca de menino! Entao eu botei pra fora,
s6 vai entrar com os pais! Chamei 0 pai aqui na escola, expliquei a
situacdo: ‘Vai ficar presente aqui, junto comigo e com teu filho!,
entendeu?! E comecei fazer algo assim pra poder chamar atencao
principalmente da familia. Ai quando comecei, a familia comecou a vir,
aquele pai comecou a preocupar que ele ndo fazia, né. Entdo comecou
dar certo com minha turma.”

Percebemos que as intervengdes que a Professora Salete realizou ndo eram
diferentes e inovadoras em relagdo ao que normalmente se realiza no trabalho
pedagogico das escolas. Entretanto, a diferenca estava no compromisso assumido por
ela com as mudangas que queria alcangar. Ao assumir como sua a responsabilidade por
esse processo, 0 empenho e a dedicacdo vividos em cada momento no cotidiano das
aulas modificaram as relagdes sociais estabelecidas. Os alunos passaram a perceber
que a professora tinha mudado e, portanto, eles também precisavam mudar. Essa

reciprocidade e esse envolvimento trouxeram resultados satisfatérios em relacdo as
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complexas situagées que aconteciam na vida desse grupo social, conforme relatou a

professora:

Discusséo em grupo [:

“[...] dentro de sala de aula eles, eles participam, que eles néo
participavam, sO queriam fugir pra fora da sala. Eu ia buscar menino la
na quadra, eu ia buscar menino aqui no parquinho, eu ia correr atras de
menino aqui na escola, e eles comecaram a ficar dentro de sala e
participar, né. Ai eu comecei a me tranquilizar. Eu comecei a ser uma,
uma, voltar o que eu era na minha, dentro da minha casa com minhas
filhas e meu marido. E ele percebeu. Perguntou se tava dando certo
alguma coisa e eu falei: ‘T4, agora ta dando certo!” Ai eu voltei com
aquele entusiasmo de trabalhar, de ensinar. Aquilo tudo que eles tinham
me sugado no inicio eu retornei com eles de volta pra dentro da sala.”

Discusséo em grupo Il

“[...] Hoje eu to tendo problema, mas no fundo, no fundo, eu ndo passo
nem o minimo do que era no inicio. Tem um problema l4 na minha turma
como qualquer outro professor tem, mas como era no inicio, gragas a
Deus eu ndo tenho mais, entendeu?!”

Esse processo evidencia a relagao dialética que acontece entre a subjetividade
social e individual, ideia defendida por Gonzéalez Rey (2005a). A configuracdo subjetiva
da Professora Salete ante o enfrentamento das dificuldades do cotidiano, mobilizou nela
acdes e posturas diferenciadas nas relagdes sociais, fazendo com que a subijetividade
social da sua turma se modificasse. Junto a isso, a subjetividade individual dos alunos
também passou pelo processo de elaboragcao de outros sentidos subjetivos em relagao

aos estudos:

Discusséo em grupo [:

“[...] Em casa eles estavam fazendo coisas que 0s pais chegaram:
‘Professora, fulano ta 6timo! Ele ndo fazia isso! Agora ele chega, faz
atividade, parou de brincar no meio da rua, ta interessado pelo estudo!”

E nesse processo dialético, as mudancas de atitudes dos alunos também levaram
a professora a elaborar outros sentidos subjetivos sobre a vivéncia de situagbes

complexas no cotidiano da sua profissao:
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Entrevista:

“[...] Eu nunca tinha pego uma turma igual essa! Essa é a primeira assim.
Essa aqui vai ficar assim pra histéria!”

Discusséo em grupo I:

“[...] Eu agora pude perceber, né, eu sempre peguei turmas faceis de
lidar, e com essa turminha eu acho que eles me ensinaram muita coisa.”

Discussao em grupo Il

“[...] entdo essa turminha veio mesmo pra, pra servir de exemplo pra
mim.”

Frente a isso, percebemos a complexidade do processo de constituicdo da
subjetividade, pois ela “é simultaneamente social e individual, uma visdo que permite
enxergar, de maneira distinta, profunda, recursiva e contraditdria, a articulagéo entre o
social e o individual no psiquismo humano” (MARTINEZ, 2005, p. 15). Assim, as
situagbes que acontecem interferem tanto na subjetividade individual quanto na social,
modificando as relagdes vividas pelos sujeitos e levando a elaboragéo de outros sentidos
subjetivos sobre os varios aspectos que constituem a sua vida. Esse € um processo
continuo e infinito, que faz com que compreendamos a imprevisibilidade do trabalho com
o ser humano. A Professora Salete demonstrou ter essa compreensdo ao comparar a

situacao vivida com a fragilidade de um cristal:

Discusséo em grupo Il

“[...] Entdo eu, eu fago coisas assim pra que eles ndo voltem... Que eu
fico com medo deles voltar o que era, né. Porque é igual um cristal, vocé
fica com medo de ele quebrar! E é o jeito que eu to com minha turma,
[...] eu tenho medo de voltar, eu tenho muito receio de eles serem o que
eram antes.”

O receio de que os alunos voltassem a agir como no inicio do ano letivo e as
aprendizagens que ela elaborou na vivéncia dessa experiéncia profissional, fizeram com
que a professora assumisse o papel de organizadora do ambiente social (VIGOSTSKI,
2003) por meio de uma postura investigativa, ou seja, estava atenta as situagdes que
aconteciam no cotidiano das aulas para realizar as intervengdes pedagodgicas que

considerava pertinentes e necessarias.
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Todas essas questdbes mostram que €& possivel acontecerem processos de
mudancga das situagcdes complexas que o professor e os alunos vivem no cotidiano das
aulas, melhorando o ambiente social da sala de aula. Ao contrario do sentimento de
fracasso frente a uma situacao que nao se resolve, essas melhorias geram a realizagao
profissional do professor. Esse processo esta relacionado ao que Gonzalez Rey (2005a,
p. 245) escreve sobre os estados afetivos das pessoas, os quais “[...] definem o tipo de
emogao que caracteriza o sujeito para o desenvolvimento de uma atividade e dos quais
vai depender muito a qualidade da realizagdo do sujeito nessa atividade”. Sobre isso,
vimos que a Professora Salete teve um envolvimento afetivo significativo com os

problemas vividos, alcancando resultados satisfatérios de realizagao profissional:

Producéo de texto:

“A principio da nossa vida, nos deparamos com 0 novo, esse Novo NoS
desperta varios sentimentos, sejam eles contrarios ou nao do esperado.

[Na] minha vida profissional, [...] no comec¢o senti medo, medo de néo
conseqguir. Enfrentei barreiras, mas resgatei minha auto-estima. Fui
crescendo e cheguei no apice do meu ‘medo’, que é a realizacédo. Pra
gue coisa melhor do que se sentir realizado profissionalmente. Essa sou
eu.” [No final do texto a professora desenhou um rosto feliz e escreveu
seu nome.]

Discusséo em grupo I:

“[...] Isso pra mim é prazeroso! Quando da certo eu gosto de trabalhar!
Quando da certo. E pra dar certo a gente tem que se empenhar
bastante mesmo.”

Sua produgdo de texto expressou a contradicdo das emocgbes presentes na
vivéncia dos desafios da sua turma, confirmando os argumentos de Gonzalez Rey
(2005a) sobre a relacao do estado afetivo das pessoas com a qualidade da sua
realizagdo nas atividades do cotidiano. Esse processo esta relacionado diretamente com
a configuracao subjetiva de cada pessoa frente as adversidades dos espagos sociais em

que vive.

Nesse sentido, destacamos algumas palavras e expressbes importantes em
relacdo a maneira como a Professora Salete alcangou a realizacdo do seu trabalho: o
enfrentamento, o resgate da auto-estima e o empenho pessoal. Esse conjunto de ideias
evidenciou outra vez um aspecto que analisamos anteriormente, ou seja, a atitude de

assumir-se como responsavel pelas situagdes que aconteciam na sua turma. Por meio do
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seu envolvimento afetivo e empenho pessoal na realizagao de intervengdes junto aos
alunos, as familias e a prépria escola, conseguiu alcangar as mudangas que se faziam

necessarias em relagao a aprendizagem e ao desenvolvimento da sua turma.

Todo esse processo de analise do caso da Professora Salete se constitui em uma
elaboragao significativa na construgdo das informag¢des da pesquisa, pois nos leva a
inferir que as possibilidades de enfrentamento das situagdes de adversidades do
cotidiano escolar estdo principalmente dentro do préprio professor. Ou seja, a realizagao
das expectativas em relagcédo ao trabalho pedagdgico podera ter maior probabilidade de
concretizagao se os problemas da sala de aula forem assumidos pelos professores como

parte integrante das fungdes que constituem a profissdo do magistério.

Isso nao significa que estamos dizendo que os professores sdo os Unicos
responsaveis pelos problemas dos alunos ou que ignoramos o contexto social,
econdmico, politico e cultural no qual a comunidade escolar esta inserida, e que
interferem no processo pedagdgico realizado na escola. Tais argumentos seriam
incoerentes com as analises desenvolvidas na construgao das informacgdes da pesquisa,
pois as subjetividades social e individual se constituem em espacos sociais, historicos e
culturais. A compreensado da ideia que estamos defendendo ficara mais evidente na
analise do caso do Professor Airton, o qual assumia outro tipo de posicionamento frente

as adversidades no cotidiano de trabalho com seus alunos.

7.2.3.2 Professor Airton

O Professor Airton atuava na docéncia ha oito anos. Durante quatro anos
trabalhou em escolas do meio rural e, quando mudou para a cidade, apos trabalhar
alguns anos em outras profissées, fez concurso para o magistério, tendo, portanto, a
experiéncia de mais quatro anos como professor na cidade. Sua formagao académica
inicial era 0 magistério e recentemente havia concluido seu curso de graduagao em

Histéria. Ao falar sobre sua escolha profissional expressou o seguinte:
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Entrevista:

“Olha, quando eu tava cursando o0 ensino médio mesmo, que era
magistério, porque la na minha cidade n&o tinha um outro curso, mesmo
assim eu falava que nado queria assumir e seguir essa carreira de
professor. Queria tentar sair, estudar, me formar em outras areas.”

Sua fala demonstrou que desde o inicio de sua carreira a profissdo de professor
era uma situagado mal resolvida na sua vida, pois atuava em uma area que nao havia
escolhido por opcéo, mas pelas circunstancias da sua historia. Ao ser questionado sobre
0s motivos que o levaram a retornar para o magistério, uma vez que havia comegado
sem querer e teve a oportunidade de atuar em outras profissdes, colocou que foi por falta
de opgbes de trabalho®. Comentou que no periodo do curso de magistério gostou da
experiéncia da docéncia, porém o confronto com a realidade concreta da escola fez com

que essa compreensao inicial da profissao se modificasse:

Entrevista:

“Quando eu tava fazendo o magistério eu gostei da experiéncia de, do
estagio. Ai quando eu assumi a aula assim, eu vi que tinha, era bem
diferente!Tinha os dias que era bom, tinha os dias ruins, né. Criancas
com problemas de, de aprendizagem, criancas hiperativas demais e ai
foi surgindo essas faltas de apoio, falta de recurso e vocé vé que nao é
valorizado também o profissional na area de educac¢éo, tanto como
deveria ser.”

O professor manifestava uma preocupacgao significativa com a questido da
desvalorizacdo da profissdo do magistério, compreensao que foi sendo elaborada por ele
desde o inicio da sua experiéncia profissional. Esse aspecto coincide com pesquisas
sobre a profissdo da docéncia, em que o sentimento de desvalorizagdo profissional é
uma questao importante abordada pelos professores em relagdo aos problemas que
vivem no seu cotidiano e que, inclusive, leva muitos a desistirem da profissdo
(STURMER, 2004; ESTEVES, 1999).

Essa é uma questdo complexa no contexto educacional, pois abrange aspectos
politicos, econdmicos, sociais, culturais, dentre outros, que acontecem em uma dimensao
ampla e dindmica que, muitas vezes, parece estar distante das possibilidades de
intervencao por parte dos professores. O Professor Airton demonstrou, no complemento

de frases, que vivenciava esse conflito:

*" Informacao da entrevista.
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9. Sofro quando néo tenho apoio e o sistema ndo muda.

19. Fico inconformado quando os detentores do “poder’ ndo fazem
nada.

21. Minha maior preocupa¢do € o0 que ira acontecer com o futuro
educacional.

29. Queria poder mudar o sistema educacional.

37. Tentarei conseguir mostrar as pessoas que é preciso mudar.

46. Nao consigo fingir de cego.

57. Necessito de um sistema educacional valorizado.

Suas colocagdes demonstraram que ele tinha uma visao critica sobre a maneira
como o sistema educacional estava organizado e tinha vontade politica de intervir nesse
processo para que as melhorias pudessem acontecer. Essas informagdes mostram
aspectos da constituicdo da configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a) do
professor, que, no cotidiano da escola, assumia atitudes constantes de questionamento.
Ele era uma pessoa atenta em relacdo as situagdes que aconteciam na escola,
questionando e intervindo nos encaminhamentos e nas decisdes vindas, tanto da equipe

gestora, como da Secretaria de Educacao.

Suas atitudes demonstravam a maneira como ele vivia o enfrentamento das
adversidades do cotidiano da profissdo. Compreendia que a responsabilidade pelos
problemas educacionais ndo era somente do professor, mas de varias instancias da
sociedade, tanto a nivel interno como externo da prépria escola. Entretanto, conforme
veremos adiante, a maneira como ele se posicionava frente as adversidades na sala de
aula com seus alunos demonstrava que a forca da mudanca estava nas outras pessoas,
na expectativa que tinha em relagao a agdes externas que deveriam acontecer para que

tivesse condicdes de realizar o seu trabalho.

Assim, a nivel macro-social, o professor esperava que uma parte das solugdes
para os problemas da educacéao fosse resolvida pelos representantes politicos. Esperava
acdes deles em relagcdo a questdo salarial e outras situagdes que dependiam de politicas
publicas para que fossem efetivadas. Quanto a essas questdes manifestou suas

preocupagdes da seguinte maneira:

Discussao em grupo I:

“[...] essa questdo das frustracbes, € a questdo salarial que realmente
nos prejudica bastante. [...] Com o salario que temos nés ndo temos
condicdes de cuidar da nossa saude direito, nds ndo temos os privilégios
qgue deveriamos ter com as responsabilidades que nés professores
temos, né. [...] Entdo é, deveriamos ser bastante valorizados, embora

ndo somos. Uma das coisas, por exemplo, que me frustra € como eu
cologuei aqui essa representacdo aqui dos politicos, né. Eles, por



156

exemplo, os politicos, eles sentam la pra discutir o salario deles né, e
rapidamente sdo aprovados. [...] Quando aprova o salario deles é
dobrado o salario, ndo é aumentar, por exemplo, R$ 15,00 no salario
minimo. Quando vai aumentar, que d4 um aumento de R$ 15,00 no
salario minimo, ai eles falam, ai sai na midia dizendo que o débito vai ser
uma coisa enorme que vai ser dificil pro governo pagar, sendo que pra
eles, eles fazem isso assim né, todos aprovam. [...] Entdo é uma das
guestdes que me deixa assim bem, bem, fico pensando, porque né, eles
ndo aprovam um salario melhor do profissional, do professor? Porque
que &, eu até diria, porque que um politico ndo deveria ganhar igual um
professor? Nao é que eu queira ganhar o mesmo salario que eles estao
ganhando porque eu acho isso injusto, mas eu queria, por exemplo, que
eles baixassem o salario deles né, e fosse ganhar igual nés. Se eles
quisessem ganhar bem, eles teriam que também fazer o nosso salario
melhorar, porque nés temos responsabilidades maiores do que a deles
né, maiores que a responsabilidade de um vereador, de um deputado ou
um senador.”

Producéo de texto:

“[...] Buscamos novas conquistas como um profissional reconhecido,
dedicado, responsavel e que compartilhe os novos aprendizados com o0s
colegas. Bem como querer aprender sempre. As nossas realizacdes
acontecem quando passamos em um Nnovo CONCUrsO € que 0S NOSSOS
salarios aumentam.”

A fala do professor mostra que sua insatisfagao nao se relacionava somente com
as questbes econOmicas, mas também com a valorizagdo social do magistério.
Pesquisas tém mostrado que essa compreensao é apontada pelos professores como um
dos principais motivos pelos quais se sentem desvalorizados (STURMER, 2004;
ESTEVES, 1999). Além do Professor Airton, no periodo de permanéncia na escola, as
falas e manifestacbes dos outros professores sobre essa questdo aconteciam com
frequéncia, se caracterizando como um aspecto da constituicdo da subjetividade social
desse coletivo de profissionais, conforme abordamos anteriormente. Considerando ser
essa uma questao de abrangéncia macro-social, o Professor Airton manifestou que tinha

grandes expectativas em relagdo a que esse problema fosse assumido pelos politicos.

Entrevista:

“[...] eu acho que os politicos deveriam é, ter a consciéncia né, de que
tanto a questdo salarial como a questdo de regras educacionais tinham
gue haver uma mudanca.”

Complemento de frases:

26. Espero que grandes politicos possam ver nossos “gritos”.
51. De vez em quando penso que s6 sendo um grande politico para
fazer acontecer a diferenca.



157

Suas colocacbes demonstraram que ele tinha uma visao critica em relacdo ao
papel dos representantes politicos na intervencdo em prol de melhorias na qualidade de
vida da populag¢ao. Quando falou que esperava que os politicos pudessem ver os gritos
dos professores expressou que os profissionais da educagdo vivem uma situacao
preocupante e precisam de ajuda. Entretanto, em virtude da maneira como a sociedade
esta organizada, esses gritos muitas vezes ndo chegam até as pessoas que precisariam
ouvir e se perdem em meio as situagdes do cotidiano. Com isso, esse tipo de
posicionamento no enfrentamento dos problemas do cotidiano acaba frustrando ainda
mais os professores, enfraquecendo seu poder de luta em prol de melhorias, pois néo
conseguem se organizar coletivamente e ter forgca para que sejam ouvidos em seus
anseios e necessidades. Dessa maneira, ficam esperando por uma situagdo que, sem

pressao politica por parte da coletividade, dificilmente se concretiza.

Além dessa compreensdao macro-social, o Professor Airton compreendia que o
sistema educacional era responsavel pelos problemas que aconteciam no cotidiano da
escola e acompanhava de perto as praticas dos representantes do mesmo, ou seja, a
direcdo e a coordenagdo pedagogica, que traziam para dentro da escola os
encaminhamentos da Secretaria de Educag¢do. Nas reunides mensais com a dire¢ao, o
professor assumia uma participagado ativa com posicionamentos e questionamentos,
acompanhando as ag¢des que eram decididas de uma reunido para a outra e cobrando

quando ndo eram efetivadas®.

Uma situagao que incomodava o professor em relacao ao sistema educacional era
o fato da aprovacédo de alunos que nao tinham um bom nivel de aprendizagem em
relagdo ao que se esperava deles no final do ano letivo. Manifestava indignacdo com a
farsa que se estabelecia entre 0 que acontecia efetivamente na escola e os indices de
aprovacao divulgados pelo sistema. Expressou essa questdo no complemento de frases

da seguinte maneira:

3. Eu queria saber se o aluno pode passar sem ter aprendido.

4. Lamento muito como o ensinamento esta sendo feito.

8. Nao posso permitir que o sistema ndo enxergue 0 que esta
acontecendo!

30. Amo ver a realidade e ndo a maquiacgdo dos indices.

38. Minhas obrigacdes ndo sdo atribuir notas! E educéa-los, capacita-
los.

%% |nformagdes dos relatorios de observagdo n° 8 e 14 , de 28 de abri € 26 de maio de 2009,
respectivamente.
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Suas colocagdes expressaram a insatisfacado em fazer parte de um sistema que
ele discordava. Esse assunto n&o era abordado diretamente no cotidiano da escola junto
a equipe gestora, mas era comentado informalmente na sala dos professores. Tal
situagao se constituia em um dos motivos que levava o grupo a elaborar a ideia de que,
quando as situagdes na sala de aula aconteciam de maneira insatisfatéria, a culpa era do
professor, conforme abordamos na subjetividade social da escola. Frente a isso, ao falar

sobre o que gostaria que mudasse no sistema educacional expressou o0 seguinte:

Entrevista:

“E, por exemplo, rever esses métodos de, de aprovacéo e reprovacio
né. E ndo buscar apenas indices né, mas sim qualidade educacional,
qualidade de aprendizagem, nivel de aprendizagem que ndo tem, que
muitos ainda buscam isso. Entdo eu creio que o que precisa ser buscado
ndo é isso, e sim nivel de aprendizagem né, maneiras com que eles,
com que as criancas aprendam mesmo. E essas mudancas precisam ser
feitas mesmo!”

Mais uma vez percebemos que o Professor Airton tinha uma visao critica sobre as
situagbes do sistema educacional. Observava e analisava o que estava acontecendo e
nao se conformava com tais questdes. Ao invés disso, manifestava um posicionamento
pessoal de reflexdes e questionamentos em relacido a necessidade de mudangas no
processo de avaliagdo. Compreendia que estava inserido em um sistema que buscava
ver resultados satisfatérios na aprendizagem dos alunos, sem se preocupar com a
maneira como o processo pedagdgico acontecia no cotidiano das aulas. Essa situagao
incomodava o professor, pois o sistema educacional pressionava a equipe gestora em

relagdo aos resultados, a qual, por sua vez, pressionava os professores.

Apesar disso, as colocagbes do Professor Airton mostraram que ele esperava que
a solucao desse problema acontecesse a partir de alguma acgao do sistema. Quando ele
falou que esperava que fossem revistos os métodos de aprovagdo e reprovagao se
colocava na posi¢céo passiva de quem esperava solugdes externas para os problemas
que aconteciam no cotidiano das relagdes da sala de aula. Tal questdo se apresentou
como um paradoxo na constituicdo da configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a)
do professor, pois apesar de ter uma visao critica e questionadora sobre os processos do
sistema educacional, de discordar e manifestar suas opinides, ele assumia um
posicionamento passivo frente as agdes e praticas que precisariam ser efetivadas no

contexto da escola, tendo em vista a superagao dos problemas em questao.
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Um exemplo desse paradoxo foi manifestado pelo professor quando ele analisou
que a maneira como essa situagao estava acontecendo avancava na perspectiva da
institucionalizagdo de uma cultura da aprovacido automatica, independente da

aprendizagem dos alunos, e relatou como agia frente a esse problema:

Discussao em grupo I:

“[...] [Os alunos] tém pouca perspectiva de vida assim na questéo de ser.
‘Ah, eu preciso estudar, eu preciso fazer minhas atividades inteiras’. ‘Por
qué?’ Ai vem a questdo, por exemplo, ‘Ah, pra qué que eu preciso copiar
isso aqui, estudar e fazer e mostrar pro professor quando eu terminei a
atividade? Porque no ano passado fulano de tal ndo vinha na escola,
matava muita aula, ndo fazia as tarefas e acabou sendo aprovado no
final do ano!” Entdo ai a questdo da aprovacdo reflete muito hoje na
aprendizagem dos alunos, muito, mas é muito! [...] Entdo assim, se eles
virem que o outro passou de ano sem precisar fazer nada, ele também
nao vai querer fazer. Entdo isso ndo gera nele uma, uma perspectiva de
vida, de futuro, que ele precisa estudar realmente pra ele conseguir
passar, pra ele conseguir passar num concurso. Porque sempre eu to
falando isso na sala de aula pra eles: ‘Gente, vocés precisam estudar
porque vocés, além de serem aprovados, vocés um dia vdo prestar o
concurso, prestar o vestibular, quando vocés chegarem a fase adulta,
tiver né, chegar a idade. E ai |4 vocés terdo que ser os melhores, vocés
la terdo que ter a capacidade, terdo que saber pra conseguir passar.”

Percebemos que o professor analisava reflexivamente a situagdo que estava se
instituindo no cotidiano da escola com a questdo da aprovagao dos alunos sem critérios
em relagdo a aprendizagem. Entretanto sua atitude de enfrentamento da situagéo trazia
poucas mudangas no processo que estava acontecendo. Os argumentos apresentados
em relagcdo a importancia dos estudos traziam uma visdo ainda distante da vida dos
alunos, uma vez que o professor trabalhava com criancas e abordava o assunto com
argumentos relacionados a fase adulta. Os sentidos subjetivos que elas elaboravam em
relagdo aos estudos certamente eram outros, havendo um distanciamento de significados
entre o professor e os alunos sobre essa questdo. Além disso, o professor nao
demonstrava interesse em relagdo a uma aproximacdo da maneira como os alunos
pensavam e sentiam sua vida na escola, buscando compreendé-los. Partindo do
pressuposto de que o professor considerava esse problema como uma questdo que
precisava ser resolvida pelo sistema, essa aproximagao parecia ser considerada como
desnecessaria ou pouco importante no enfrentamento da situagéo, uma vez que nao foi

abordada por ele nas informacgdes da pesquisa.
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Ainda em relagdo ao sistema educacional, o professor manifestou que tinha
expectativas em relagdo a participagdo da equipe gestora e de outros profissionais na

solucao dos problemas vivenciados com os alunos no cotidiano das aulas:

Discusséo em grupo [:

“[...] e essas frustracbes de criangcas tidas como problemas, isso
acontece em todas as areas, tem muito isso aqui no setor, na escola. E
sdo coisas que a gente fica as vezes sem ter um acompanhamento de
um psicélogo, de uma pessoa mais preparada pra ta nos ajudando.
Entéo fica dificil pra gente trabalhar com a turma grande, mais um ou
dois alunos desses dentro da sala de aula, no mesmo ambiente. E sdo
situacBes que a gente tenta encontrar a solu¢do. Mas j& outros casos,
gue nao foi possivel encontrar a solucdo, e jA chegou e a escola ndo
conseguiu né, fazer com que ele melhorasse e passasse de ano. E
assim, falta de pessoal, de profissional mesmo. Nossa escola nunca teve
um profissional na area da psicologia, nem acompanhamento nenhum.
Entdo isso que dificulta também bastante. As vezes parte também da

N

gestdo que deixa a desejar devido a questdo de ta correndo atras,
buscando realmente. ‘Ah, ndo tem, ndo sei o qué...’, ‘Mas eu exijo, eu
preciso!’ Porque se eles estdo ali, eles tém esse papel. E a ligacdo dos
Nossos anseios aqui e buscar o apoio pra gente, estar pronto pra nos
ajudar.”

O professor expressou nessa colocagdo que ndo se sentia preparado para
trabalhar com as diferengas da sala de aula e, por isso, precisava da ajuda de outras
pessoas. A realizacdo de um trabalho coletivo entre os profissionais da escola no
enfrentamento das adversidades do cotidiano se constituia como algo importante nesse
processo. Entretanto, a maneira como expressou essa ideia explicitou que ele acreditava
que nao tinha condi¢cdes de realizar intervengbes pedagdgicas para trabalhar com a
diversidade em virtude de néo ter auxilio de um psicélogo e da equipe gestora. Assim, o
fato de ter muitos alunos em sala, dentre os quais alguns com necessidades educativas
especiais, e ndo ter apoio externo, impossibilitava-o de realizar acbes especificas para
trabalhar de maneira a atender as demandas em relacao aos diferentes processos de

aprendizagem e desenvolvimento dos seus alunos.

O conjunto dessas informagbes evidenciou que a configuracdo subjetiva
(GONZALEZ REY, 2005a) do Professor Airton, em relacao as adversidades do cotidiano
da sua profissdo, se constituia com énfase na necessidade do apoio externo como
condicdo para que pudesse realizar o trabalho pedagogico que competia a ele como

docente. Essa inferéncia tem sustentacdo também na analise que fazemos das
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manifestacbes do professor em relagdo ao papel da familia no processo de

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Sobre essa questao ele falou o seguinte:

Entrevista:

“[...] O papel da familia ta, ta um pouco distante, né. Os pais saem muito
cedo de casa, voltam a noite. Criangca passa o dia todo na escola junto
com os profissionais, junto com os professores. Filho chama professor
de pai, de tio, de... tem hora que chama de méae, tem hora que chama
né, entdo confunde muito isso. Entdo ta cada vez mais dificil, ta um
pouco desviado esse papel do professor.”

O professor demonstrou que esperava uma maior participacao da familia, pois os
alunos confundiam o papel do professor com os seus integrantes, situacao que interferia
nas acdes educativas que realizava no cotidiano do seu trabalho. Entretanto sua fala
expressou também uma contradicdo, pois se os alunos passavam o dia todo com os
professores e ficavam pouco tempo com seus pais, tal circunstancia poderia ser
compreendida como uma possibilidade para a realizagdo de intervengdes pedagdgicas
em relacdo aos aspectos considerados relevantes no contexto da realidade dos alunos
de cada turma. Assim, ao invés de ser um problema, tal situagdo poderia ser assumida

como uma alternativa frente as adversidades do trabalho realizado nas aulas.

Nessa mesma perspectiva o professor se posicionou em relagao aos seus alunos,
pois esperava que eles se interessassem mais pelos estudos, pelos assuntos trabalhados

na escola.

Entrevista:

“[...] trabalhar em sala de aula com crianga nado é facil porque séo, sdo
muitas ideias e cada um que passa [cada ano], elas estao €, digamos, 0
interesse para leitura mesmo, para os nameros € cada vez menor. E
mais um interesse na area informatizada, eles tém bastante interesse, ai
na area da leitura é dificil. Entdo isso nos deixa, nés professores,
bastante é, até um pouco desmotivado, né. Como fazer eles aprender se
eles ndo querem livros, né?! Os livros, eles querem mais folhear, querem
mais folhear livros, ver figuras. Na hora de ler, eles ndo querem ler e
pensam mais € em diversao, em curticao.”

Assim como na colocagao sobre a familia, a reflexdo do professor em relagdo aos
alunos também apresentou uma contradicdo. Ao mesmo tempo em que o Professor
Airton expressou seu descontentamento em relagdo ao pouco envolvimento dos alunos

com as propostas da escola, apresentou uma analise da realidade identificando os
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aspectos que poderiam ser tomados como ponto de partida para fazer uma aproximacao
entre os objetivos da escola e os interesses dos mesmos: a area de informatica, o
trabalho com as imagens e a ludicidade. Dentre os trés aspectos que o professor
apresentou o primeiro ficava mais distante da possibilidade de concretizagdo, pois
dependia de decisdes politicas e econbmicas do sistema educacional e da equipe
gestora, uma vez que a escola dispunha de uma sala de informatica equipada somente

com cinco computadores.

Entretanto os outros aspectos, ou seja, o trabalho com as imagens e a ludicidade,
relacionavam-se diretamente com o seu trabalho pedagdgico, com a organizagdo do seu
planejamento e com a vontade de realizar uma pratica diferenciada, situagdes pouco
presentes no seu cotidiano. Em relacdo a questao do interesse dos alunos pelas imagens
dos livros, o professor colocou que eles traziam figurinhas para as aulas, situagdo que o
incomodava. Falou que “essas figurinhas atrapalham bastante porque geralmente elas

ndo tém a parte escrita, s6 sao figuras, sdo fotos mesmo. Entdo atrapalham bastante,

n59

eles querem brincar, eles querem ta folheando, mostrando pro colega Essa fala

demonstrou sua incompreensao em relagao a possibilidade de aproveitar o interesse que
as criangas tinham por esse tipo de material, planejando atividades em que o mesmo
fosse utilizado durante as aulas, tanto para brincar como para trabalhar os conteldos da
proposta curricular. Porém esse tipo de postura era incoerente com a compreensao que o
Professor Airton tinha sobre o papel do professor, conforme evidenciou em outros

momentos:

Complemento de frases:

47. Minha sala de aula é onde eu transfiro e ougo conhecimentos.

Entrevista:

“[...] por exemplo, a falta do lazer na escola, né! Embora eu néo seja a
favor que crianca ande sempre brincando, brincando, mas na escola nés
sabemos que, se a crianga passar quatro horas sentada na cadeira
ouvindo o professor, é ruim, né. E elas ndo querem as vezes ta
brincando dentro de sala de aula, elas querem ta fora, no patio, querem
ta conversando com a colega sobre o0s acontecimentos que
aconteceram, sobre o que elas viram, vivenciaram né, nos outros dias,
nas noites e tal. Entdo elas, as crian¢as precisam de um momento assim
e ndo tém. Na sala de aula ndo tem como a gente deixar eles
estarem conversando assim dentro da sala de aula. Entdo se tivesse
um intervalo, se tivesse um momento de lazer pra eles, eu creio que isso
ia ser bom. Evitaria, por exemplo, deles estarem conversando dentro da

% Informacao da Discuss&o em grupo .
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sala de aula, estarem trazendo e mostrando e vendo, olhando figurinhas
no horério da aula.”

Destacamos na fala do professor as informagdes que mostraram que ele esperava
que a escola organizasse o trabalho para que houvesse um momento de intervalo
durante o turno das aulas para que as criangas pudessem conversar € brincar, pois no
momento das aulas precisavam estar atentas as explicagbes do professor. Essa
colocacdo expressou que sua pratica pedagogica estava pautada no protagonismo do
professor, ou seja, no principio de que os conhecimentos eram trabalhados a partir do
que seria repassado ou transmitido aos alunos, cabendo a eles estarem atentos para que
pudessem aprender. Essa maneira de compreender o processo pedagdgico relaciona-se

com a educagdo bancaria, criticada por Freire (2006, p. 58), na qual,

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos
que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepgao “bancaria” da educagao, em
que a unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.

Partindo desse pressuposto, para o Professor Airton os alunos precisavam ter um
momento de descontragdo proporcionado pela escola para que pudessem ter uma maior
concentragdao no momento do trabalho com os conteudos escolares. Assim, o problema
nao estava na maneira como as suas aulas aconteciam, mas na organizagao da escola
em relacdo a nao ter o momento do intervalo. Demonstrou acreditar que, se a escola
resolvesse essa questdo, o problema do desinteresse dos seus alunos se resolveria.
Percebemos novamente, conforme estamos analisando, que o professor assumia um
posicionamento de enfrentamento das adversidades do cotidiano de quem almejava
acdes dos outros para que as situacdes se resolvessem, ao invés de assumir aquilo que

estava ao seu alcance para que as mudancgas acontecessem mais rapidamente.

Com isso, ndo estamos afirmando que o professor era passivo no trabalho com
seus alunos, que nao intervinha em relacéo as situacdes cotidianas da sua sala de aula.
As intervengdes que realizava aconteciam na mesma perspectiva dos principios que

fundamentavam a sua pratica pedagdgica, ou seja, no protagonismo do professor.
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Entrevista:

“[...] eu tento mostrar a realidade pra eles. Eu quero né, que eles
melhorem, que eles consigam €, uma boa formagdo e consigam &,
sucesso profissional e pessoal no futuro, que sejam boas pessoas né,
gue sigam bons caminhos. Que um dia eles lembrem dos conselhos que
eu dei na sala de aula pra eles, que sirvam né, que alguma coisa ficou
plantadinha la na mente deles pra facilitar e ajudar eles.”

Discussao em grupo Il

“Eu me sinto muito incomodado, é uma situacéo pro professor que eu me
sinto mal demais com isso. [O professor se referia aos problemas do
cotidiano da sala de aula.] To sempre dando conselho pra eles em sala
de aula. Sempre, sempre to conversando com eles. Até ndo sou bem
visto como professor assim por isso, porque eu gosto bem de... Gosto
bastante de dar conselho pra eles. Entdo aluno n&o gosta de professor
assim, aluno gosta de professor que ndo importa muito com isso, que
deixa os alunos a vontade. Entdo eu me sinto mal com isso, em saber
que eles estdo fazendo uma coisa errada, que ndo mudam facilmente. E
bem dificil, falta apoio da escola, falta apoio dos pais, falta apoio do
sistema, falta apoio de... E muita coisa pra tudo isso mudar! Eu me sinto
mall”

Complemento de frases

31. Esforgo-me para mudar a mente dos alunos.
35. Eu sempre posso contar com 0s meus ensinamentos de valores.

As colocagdes do Professor Airton explicitaram que as agdes que realizava, tendo
em vista a mudanga de atitudes dos seus alunos, estavam centralizadas na sua pessoa,
nos conselhos que dava, nas reflexdes que fazia sobre a realidade e nos valores que
ensinava. Nas suas posturas de enfrentamento das situacbes da sala de aula,
considerava pouco os alunos, seus pensamentos, suas emoc¢des, suas opinides e sua
historia de vida. Assumia um posicionamento unilateral, considerando que o processo de
conscientizacdo dos seus alunos e a mudanga das atitudes que considerava
inadequadas, aconteceriam como consequéncia da importancia dos seus argumentos
para a vida dos alunos. Além disso, esse processo também se pautava em fundamentos
moralistas, pois o professor colocou que comegou “a trabalhar a questédo religiosa com

"80 realizando momentos de oracdo e reflexao

eles mais pra poder trabalhar a educacéo
em alguns dias da semana, bem como realizando atividades com as datas

comemorativas, tendo por objetivo sensibilizar os alunos em relagcdo a essas mudancas®’.

€ Transcricdo da discussao em grupo |I.
¢ Informacdes das discussées em grupo | e I1.
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A realizagdo de acgdes reflexivas se constituem em momentos importantes no
processo pedagogico, porém, na pratica do Professor Airton, precisariam ter uma
abertura maior ao didlogo e ao estar e viver com o outro, para que acontecessem
mudangas efetivas. No decorrer da entrevista e das discussdes em grupo o professor
demonstrou ter uma tendéncia a elaborar argumentos e analises sobre situagbes
externas a sua responsabilidade, colocando-se como participante indireto das questdes
que apresentava, conforme estamos apresentando e interpretando no decorrer desse
estudo. Em virtude disso, na segunda discussao em grupo foi solicitado aos professores
que relatassem uma situagao de dificuldades que vivenciaram com algum aluno e que
alcancaram resultados satisfatérios. Naquela ocasido, o Professor Airton participou
somente apds as colocagdes das outras professoras e a partir do momento em que a
pergunta foi feita diretamente a ele. Esse tipo de participacdo demonstrou implicitamente
que apresentar essas informacgdes se constituia em algo complexo na sua configuragao
subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a), ou que considerava essa situacdo menos relevante
em relacdo as reflexdbes que havia colocado sobre as outras instancias envolvidas na

analise dos problemas do cotidiano.

Assim, frente a provocacido direta em relacdo a uma situagdo da sua propria
intervengéo pedagogica, o Professor Airton apresentou um relato de experiéncias de uma
situacdo vivida com uma aluna com necessidades educativas especiais em que,

inicialmente, teve dificuldades de aproximacgao e compreensao das suas atitudes.

Discusséo em grupo Il

“[...] Quando eu entrei aqui na escola, em 2005, ela foi minha aluna. Ela,
eu ndo conseguia, por exemplo, primeiro que ela, ela ndo fala, a gente
ndo compreende o que ela tenta também falar. As vezes ela fala assim
com sonzinhos, e a gente fica, e eu tinha dificuldade e até hoje eu tenho
sabe, com ela pra compreender. Entdo ela era muito inquieta, ela era de
uma turma de 12 série. Ela ja tinha uma idade maior, tava na turminha de
12 série, e ela ndo, eu ndo conseguia compreender ela. Ela também néo
gostava das atividades. Por exemplo, ela ndo dava conta de acompanhar
a turma e com isso ela ficava fazendo barulho, ela ficava fazendo
bagunca e a gente chamava atencéo. [...] Eu ndo consegui me aproximar
dela, eu ndo consegui fazer com que ela aprendesse. [...] E quando foi
na 42 série trabalhei com ela. [...] E ai quando eu, ja na 42 série, uns trés
anos depois que eu conhecia o problema dela, isso foi ano passado,
2008, ai eu consegui me aproximar dela e ela conseguiu aproximar de
mim, gostava. Ai até esse ano ela passa na minha sala de aula, as vezes
entra na minha sala de aula e vai conversar comigo, embora néo
entendo tudo, mas eu ja consigo entender alguma coisa que ela fala,
entdo melhorou esse... Na época eu tava tdo assim agoniado,
angustiado, que eu ndo conseguia entender, compreender e nem me
aproximar dela. Do ano passado pra ca foi bom.”
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Ao ser questionado sobre o que havia mudado da 12 para a 42 série, que
possibilitou que essa aproximagdo acontecesse, o professor apresentou a seguinte

explicacéo:

Discussao em grupo Il

“[...] Eu ndo conhecia ela, por exemplo, assim, eu cheguei e ela I3,
achava que ela ndo fazia, tinha dificuldade, mas néo fazia por ndo querer
ou porque talvez tinha perdido, tava naquela idade ali era por falta de
interesse. Mas depois eu percebi que ndo era isso, ndo era so falta de
interesse, ela, por exemplo, ela é inteligente, ela sabe desenhar muito
bem. [...] Eu acho que faltava eu ouvir mais ela no inicio né, que depois
gue eu consegui fazer isso ai melhorou.”

O Professor Airton apresentou uma situagcao da sua trajetéria profissional que
evidenciou um aspecto diferente em relagdo ao que estamos interpretando sobre a sua
configuragao subjetiva, ou seja, ele demonstrou que a mudanga nas relagdes sociais com
a aluna que tinha dificuldades aconteceu a partir do momento em que ele mudou suas
préprias atitudes em relacdo a ela. Quando falou “Eu acho que faltava eu ouvir mais ela”,
explicitou que o enfrentamento das adversidades do cotidiano ndo dependia somente de
acdes externas, mas também da vontade e da tomada de decisbes pessoais das pessoas
envolvidas diretamente no processo, aspecto que nos remete a configuragao subjetiva da

Professora Salete, conforme analisamos anteriormente.

Convém destacar que esse tipo de informacao foi apresentado pelo professor
somente nesse momento, o que nos indica que, para ele, as decisdes e acdes individuais
e micro-sociais do cotidiano vivido entre professores e alunos nas aulas eram
consideradas de menor importancia em relagéo ao que esperava dos outros, ou seja, dos
politicos, do sistema educacional, da equipe gestora, da familia e dos proprios alunos.
Além disso, esse foi o Unico momento em que o professor relatou uma mudanca
significativa no processo de enfrentamento das dificuldades do cotidiano. Mesmo estando
diretamente relacionada ao posicionamento pessoal assumido no enfrentamento da
situacao vivida, ao invés de esperar que os outros fizessem algo por ele, a maneira como
apresentou as informagdes demonstrou implicitamente que ele acreditava pouco nas
possibilidades de mudanca que esse tipo de postura e atitude poderiam trazer em relagao
as dificuldades da sua pratica profissional. Tanto que finalizou o relato da situacao vivida

com essa aluna da seguinte maneira:
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Discusséo em grupo Il

“[...] Mas temos muitos alunos assim com problemas de deficiéncia né,
que é dificil pra noés trabalharmos com eles, porque a gente ndo tem um
preparo, ndo tem uma formacéo pra isso. Por exemplo, ela ai teria que
ter um estudo melhor, a questdo de compreender os sinais né. E ai é
dificil pra gente, porque nés ndo sabemos como lidar com essas
criangas.”

A concluséo que o Professor Airton apresentou ao final do relato evidenciou que
ele valorizava pouco a intervengao direta do professor com seus alunos no processo de
enfrentamento das situagbes do cotidiano, pois, imediatamente apds relatar as agcdes que
fez e que resultaram em mudancas significativas, falou “nds ndo sabemos como lidar com
essas criancas”. Suas colocacgdes evidenciaram uma contradigdo nos seus argumentos,
pois mostrou uma pratica que ele préoprio realizou e em seguida disse que ndo sabia
trabalhar com a diversidade da sua sala de aula. Além disso, também explicitaram que
ele nao tinha vontade de assumir como suas as responsabilidades por uma parte
importante do processo pedagdgico e que depende diretamente do trabalho do professor,
ou seja, o comprometimento com o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos

alunos por meio de relagdes sociais auténticas e verdadeiras.

Ao invés disso, o foco do compromisso que ele assumia estava em causas
maiores e mais amplas. Além das questbes que apresentamos anteriormente, o

Professor Airton também se preocupava com outros temas desse ambito:

Discussao em grupo I:

“Outra coisa também que me frustra, por exemplo, a escola é um
ambiente educativo né, € uma unidade escolar que é pra educar. Entao
nés professores sempre estamos falando: ‘Olha gente, ndo pode fumar,
ndo pode beber, ndo pode usar droga, ndo pode isso.” E uma das coisas,
[...] por exemplo, pessoas que de vez em quando ainda chegam a entrar
no ambiente escolar fumando. Igual, se um cara ta fazendo um servigo
aqui, o mestre de obra ou o engenheiro, se ele ta vindo aqui na escola
olhar algumas instala¢des e fazer algum trabalho que tem que fazer, ai o
cara fuma dentro do ambiente escolar. Entdo acho, é uma coisa que
também fico chateado em ver isso aqui! Porque a gente ensina para os
alunos que nédo pode e ao mesmo tempo, né... Entdo eu vejo assim, que
toda vez que a escola fosse contratar esses, essas pessoas para prestar
um servico, que passasse regras pra esses profissionais: ‘Olha, aqui é
um ambiente escolar, vocé ndo pode fazer isso. Vocé tem que seguir
isso, isso e isso, porque sendo vocé vai dar mau exemplo, vocé vai ta
indo contra, indo contra os ensinamentos dos professores.”
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O professor apresentou reflexdes importantes sobre a relacdo existente entre as
acdes dos adultos e o desenvolvimento de atitudes e valores nos alunos, uma questao
significativa no contexto educacional e social. E complementou suas reflexdes
apresentando sugestdes praticas e viaveis para o enfrentamento de um problema que
considerava significativo no contexto da escola. Além desse tema, o professor abordou

outro igualmente relacionado a questédo das atitudes das pessoas no cotidiano da escola:

Discussao em grupo I:

“[...] eu vejo assim, a questdo da, do desperdicio de 4gua né, porque as
guestdes climaticas né, estdo sendo bem, cada dia ta piorando bastante.
Nossa respiracdo, nossa saude, esses problemas de salde, de stress
também esta tudo relacionado com essa falta de agua né, o desperdicio,
aquecimento global também. Entdo uma das preocupac¢fes também eu
vejo, eu fico assim €, frustrado em ver criangas e alguns profissionais,
até mesmo as vezes professores, coordenadores, da area da, do servico
ai, qualquer profissional que nado, as vezes, preocupa tanto com a
guestdo da, do desperdicio de agua. E quando eu falo assim essa
guestdo de profissionais, ndo é sé nem no campo aqui da escola, &, por
exemplo, em outras unidades né, igual hospitais né, até mesmo na rua.
Entdo a gente precisa trabalhar isso aqui na sala de aula. E ja tenho
visto varios colegas trabalhando. Igual essa semana mesmo, dia da
arvore né, e faz outros movimentos ai. Mas € uma coisa que assim, aqui
dentro tem uns que parece que ndo trabalham isso com uma certa
sequéncia. As vezes passa ali pelo lavador e vé que tem uma torneira
meio aberta, ndo sabe ir la e fechar. Alguns profissionais aqui dentro,
ainda vejo isso dentro da unidade escolar. Entdo € uma das coisas
assim... E as crian¢as? Por mais que vocés falam isso dentro da sala de
aula, as proprias criancas da minha sala deixam ainda a agua ali. Entao
sdo campanhas que a gente, que nos estamos fazendo, mas ainda
acontece ainda deles deixar isso acontecer, fazer com que... Isso me
preocupal!”

Novamente o Professor Airton apresentou reflexdes importantes sobre um
assunto de um ambito mais amplo, na perspectiva da coletividade. Relatou algumas
intervengdes pedagogicas realizadas no decorrer das aulas e que precisariam ter
respaldo nas acbes dos adultos na escola e fora dela para que as criancas
compreendessem a necessidade da mudanga de atitudes para a preservagao da vida no

planeta.

Nesse sentido, compreendemos que os aspectos abordados pelo Professor Airton
eram importantes no contexto das adversidades da profissdo. As situacdes que o
preocupavam se constituiam em problemas reais do contexto social e educacional, que
interferiam no trabalho pedagdgico realizado no cotidiano das aulas. Entretanto, o fato de

que ele esperava acdes dos outros na solucédo dos problemas para que tivesse condicoes
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de realizar o seu trabalho, fazia com que os alunos fossem prejudicados no seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento. Com isso demonstrava que ndo assumia como
suas as responsabilidades pelos problemas vividos no cotidiano das aulas, mas esperava
que os politicos, o sistema educacional, a equipe gestora, a familia e os proprios alunos
realizassem acgoes e tivessem atitudes que possibilitassem a realizagcao do seu trabalho.
A forca das mudancgas que ele almejava nao estava nele, mas estava nos outros, a quem
ele delegava essa responsabilidade. Essa ideia se confirma mais uma vez nas

colocagbes que apresentamos a seguir:

Discusséo em grupo I:

“[...] o que faz o aluno aprender ndo é ficar duzentos e tantos dias letivos

na escola. O que faz ele aprender é ter qualidade, é ter material
disponivel dentro da sala de aula né, é formar bons profissionais, ter
apoio, o professor ter apoio dentro da sala de aula, porque aqui ndo tém,
e maior tempo de planejar. Isso que vai fazer com o que o professor
consiga alfabetizar bem esses alunos.”

Producéo de texto:

“[...] No entanto, nossos trabalhos e nossas angustias s6 serdo sanadas
se encontrarmos parceiros, pessoas compromissadas a nos ajudar. E
gue tenham acima de tudo responsabilidade de assumir e cumprir 0s
seus compromissos, além de desempenhar seu papel como lhe foi
confiado.”

Quando falou que “isso que vai fazer com que o professor consiga alfabetizar bem
esses alunos” confirmou a interpretacdo que desenvolvemos sobre a sua configuragao
subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a), ou seja, a necessidade que ele manifestava em
relagdo a ter as condicbes necessarias para a realizacdo da sua pratica pedagogica, as
quais dependiam de acgdes e providéncias externas, caso contrario se sentia
impossibilitado de trabalhar com seus alunos na perspectiva de alcancar resultados
satisfatérios. Apesar disso, convém destacar um aspecto importante desse

posicionamento do professor: a luta por melhores condi¢des de trabalho.

No decorrer das analises apresentamos varios problemas abordados pelo
professor relacionados com essa questdo, que sdo importantes no contexto educacional
e social e que realmente precisam ser resolvidos. Entretanto isso ndo deveria ser uma
condicdo para a realizagcdo das intervencbes pedagdgicas com os alunos nas aulas.
Compreendemos que suas lutas eram importantes, porém, como profissionais da

educacao, precisariamos assumir duas lutas: lutar por melhores condi¢cdes de trabalho,
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tanto em relacdo aos problemas abordados pelo Professor Airton, como por outros que
também precisam de melhorias; e, a0 mesmo tempo, realizar um trabalho comprometido
com a aprendizagem e o0 desenvolvimento dos alunos, pois eles ndo podem ser
penalizados e prejudicados pelos problemas que acontecem. Nao poderiamos
hierarquizar as acdes, no sentido de esperar que as condicbes melhorassem para que
pudéssemos realizar um bom trabalho. Nesse sentido, precisariamos realizar uma
intervengdo pedagogica que atendesse as necessidades e individualidades dos alunos e

lutar pelas melhorias nas condi¢des de trabalho do professor.
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8. REFLEXOES E SINTESES CONCLUSIVAS

Temos que nos habituar ao fato de que
a abordagem da complexidade € uma busca sem fim,
€ a imersao do conhecimento em um processo infinito.

Fernando Gonzalez Rey

A pesquisa sobre a produgdo de sentidos subjetivos dos professores nas
situacdes de enfrentamento das adversidades do cotidiano da sua profissdo possibilitou
significativas possibilidades de analise no processo de construgdo das informagdes no
tema da pesquisa. Conforme Gonzalez Rey (2005a), esse processo de construgdo de
conhecimentos so € possivel por meio do carater construtivo-interpretativo, pelo qual o
investigador assume um papel ativo na interpretacdo da “forma indireta e complexa em
que aparecem os indicadores da subjetividade por meio das diferentes formas de
expressao do sujeito” (p. 267). Essa situagao foi vivenciada por nés na realizagdo dessa
pesquisa, que assumiu os principios da Epistemologia Qualitativa (GONZALEZ REY,
1997, 2002, 2005b, 2005c¢), sendo desafiador o processo de sistematizacao das reflexdes

sobre a subjetividade social e individual dos professores.

Nesse sentido, considerando a amplitude e complexidade das questdes que
envolvem a subjetividade, as informacgbes apresentadas pelos sujeitos evidenciaram
tensdes, coeréncias e contradigdes proprias da constituigdo do ser humano, as quais se
manifestaram em sua processualidade e dinamicidade. Partindo do amplo processo da
construgao das informagdes, destacamos a seguir algumas sinteses que consideramos
mais relevantes para o fechamento das anadlises nesse momento, explicitando que
concordamos com Gonzalez Rey (2005a) quando ele afirma que cada construcao tedrica
desenvolvida a partir de pesquisas na area da subjetividade revela outras zonas de
sentido que possibilitam a continuidade dos estudos em outros enfoques. Isso significa
dizer que nesse momento a pesquisa atinge um momento conclusivo, porém varios
outros enfoques de analise aparecem e ainda seriam possiveis a partir das informagdes

manifestadas pelos professores.
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Com isso, um dos principios da Teoria da Subjetividade, elaborada por Gonzalez
Rey (1997, 2001, 2002, 2004, 2005a, 2005b), evidenciado de maneira significativa na
construcao das informagdes, foi a relacdo indissociavel entre a subjetividade social e
individual. Alguns enfoques da analise foram abordados em momentos diferentes da
sistematizagdo dos resultados da pesquisa, em virtude da sua relacdo com questdes
significativas tanto para o grupo de professores quanto para os docentes individualmente.
Essa situacao aconteceu, por exemplo, na analise da participacao da familia na vida
escolar dos seus filhos, no desinteresse dos alunos pelo processo pedagogico proposto

pelos professores, entre outros.

Tais enfoques de analise podem parecer repetitivos se compreendidos em outras
perspectivas tedricas. Entretanto, quando compreendemos a subjetividade “como um
sistema complexo produzido de forma simultinea no nivel social e individual”
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 202), entendemos que 0os mesmos se constituem em
configuragdes de sentidos que os sujeitos manifestaram em diferentes momentos das
suas praticas sociais cotidianas. Sobre isso, Gonzalez Rey (2005a, p. 267) argumenta
que, “pela propria natureza da subjetividade, na investigacdo aparecerdao de forma
simultanea informacgdes procedentes dos diferentes sistemas de configuragao subjetiva: o
individual e o social”’, as quais s&o interpretadas e organizadas pelo investigador no

momento da construgao teodrica.

Outro aspecto significativo na construgao das informagdes foi a complexidade da
subjetividade humana. As informagbes mostraram a diversidade e divergéncia de
opinides e posicionamentos dos professores em relagdo as adversidades vividas no
cotidiano da escola. Tal situagao evidenciou que a compreensao dos problemas vividos
nas instituicdes e a busca por alternativas de solugédo para os mesmos nao se constituem
em questdes simples, pois envolvem a participagao direta de sujeitos concretos que se
posicionam a partir da singularidade da sua histéria de vida. Considerando tal
complexidade, a vivéncia desse processo evidencia a necessidade de uma maior
aproximacao entre as pessoas que trabalham nas escolas, tendo em vista a
compreensdao mutua e a possibilidade do trabalho coletivo. Nas situagdes em que as
pessoas nao estdo dispostas a ouvir, dialogar e trabalhar com o outro, com o diferente,
conforme analisamos no tipo de relacionamento de algumas coordenadoras pedagdgicas
com os professores, as relagbes cotidianas se complicam e as zonas de tensao

(GONZALEZ REY, 2005a) que se criam nesses espagos sociais acabam se constituindo
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em momentos de repressao e constrangimento, ao invés de possibilitarem o crescimento

individual e coletivo.

Da mesma maneira, a compreensdo da complexidade da subjetividade humana
também se apresentou como um aspecto significativo em relagdo ao exercicio da
profissdo docente, pois seria importante que uma relagao social de compreensao mutua e
coletividade acontecesse também no ambito da sala de aula. Considerando que esse nao
foi o foco central da nossa pesquisa, compreendemos que essa seja uma zona de
sentido (GONZALEZ REY, 2005a) que se apresenta como uma possibilidade de
continuidade para os estudos sobre a subjetividade humana nas relagbes sociais da
docéncia. Apesar de nao termos observado a relagao social na sala de aula e ndo termos
entrevistado os alunos, os professores apresentaram informag¢des que nos permitiram
compreender que uma parte do grupo buscava uma maior aproximagao da subjetividade
individual dos seus alunos, enquanto outra parte se posicionava com maior
distanciamento dos mesmos. Sobre isso, a Professora 5 expressou uma fala na

entrevista que evidenciou essa preocupagao:

“[...] porque a crianca, ela quando ela vem né, pra escola, ela, se ela tiver
algum problema em casa, ela ndo vai se interessar pelo que ta aqui na
escola. Entdo como é que vocé vai chamar a atengdo dessa crianga se
vocé ndo esta no mundo, se ndo tentar entrar no mundo dela? Vocé néo
vai conseguir! Entdo a gente ai, é quando a gente tem que passar a
conviver com o aluno, a conhecer a vida do aluno.”

Quando a Professora 5 destacou que era preciso entrar no mundo da crianga,
explicitou seu olhar em relagéo & subjetividade individual (GONZALEZ REY, 2005a) dos
seus alunos, mostrando a importdncia de uma relacdo social de proximidade e
compromisso para que o processo de aprendizagem e desenvolvimento acontecesse de
maneira satisfatéria. Além disso, sua fala mostrou também um processo defendido por
Tacca (2006a), discutido anteriormente no decorrer da apresentagdo e analise dos
resultados: a necessidade do estabelecimento de estratégias relacionais por parte do
professor, ou seja, a criagdo de canais dialdégicos que possibilitem conhecer e
compreender as emocdes e o0s pensamentos dos alunos, tanto em relagdo as
aprendizagens e aos desenvolvimentos que vivenciam no cotidiano da escola, quanto as

situacdes da sua vida pessoal.
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Esse processo evidencia também que a docéncia ndo é uma profissdo simples e
técnica, voltada simplesmente a transmissdo de conhecimentos aos alunos. Ao invés
disso, a esséncia do seu fazer esta relacionada com a subjetividade humana, que,
conforme Gonzéalez Rey (2005a, p. 185), se constitui em um macrossistema complexo
onde “se integram o pensamento do sujeito, as emogdes, as situagdes vividas por ele, as
quais aparecem numa multiplicidade de sentidos subjetivos”. Assim, as estratégias
relacionais (TACCA, 2006a) se apresentam como uma possibilidade de atuagao
pedagogica para os professores se aproximarem dos sentidos subjetivos que seus alunos
produzem, principalmente quando compreendem que sua profissdo se caracteriza como
um trabalho interativo (TARDIFF e LESSARD, 2005), em que o trabalho com seres
humanos nao é considerado como algo periférico, mas se constitui no amago da sua

pratica profissional.

A compreensdo da docéncia e da subjetividade humana na perspectiva da
complexidade nos auxiliou a interpretar as diferentes maneiras de enfrentamento das
adversidades do cotidiano da profissdo, aspecto que se constituiu como central na
construgcao das informacbes. Os dois casos analisados, a Professora Salete e o
Professor Airton, mostraram que sao inumeros os aspectos que influenciam na maneira
como cada pessoa vive as adversidades do seu cotidiano, os quais estdo relacionados
tanto com a subjetividade individual de cada uma, como com a subjetividade social dos
seus grupos de convivéncia. Todas essas questdes constituem a personalidade de cada
pessoa, a qual se manifesta por meio de configura¢des subjetivas, que se constituem por
“‘um nucleo dindmico de organizagao que se nutre de sentidos subjetivos muito diversos,
procedentes de diferentes zonas de experiéncia social e individual” (GONZALEZ REY,
2005a, p. 204).

Nessa perspectiva visualizamos uma possibilidade maior de compreender a
singularidade como cada professor vive o enfrentamento das adversidades da sua
profissédo, pois cada um se constitui como uma pessoa uUnica a partir das experiéncias da
sua histoéria de vida. Os professores dos casos selecionados evidenciaram duas maneiras
distintas e antagbnicas nesse processo, havendo varias outras possibilidades de
posicionamentos, as quais se relacionam com a maneira como se constitui a
subjetividade de cada pessoa. Além disso, se essa pesquisa fosse realizada novamente
com esses mesmos professores provavelmente eles apresentariam informacgdes

diferentes em relacdo ao tema em estudo, em virtude da dinamicidade dos sentidos
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subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) produzidos pelas pessoas no cotidiano das suas

vidas, a partir das interacdes sociais que estabelece com os outros.

Frente a isso, os resultados analisados nos auxiliam a compreender como os
professores vivenciam a complexidade da sua profissdo. O movimento dialético e
contraditério entre as expectativas, as frustracbes e as realizacbes dos professores no
seu cotidiano, bem como a constituicdo da subjetividade social da escola, mostraram
que, nos sentidos subjetivos que eles produziam, havia mais manifestacbes de
frustracbes do que de realizagdes. As analises de outras pesquisas sobre a docéncia
mostram resultados semelhantes em relacdo a como os professores compreendem e
vivem a sua profissdo (ESTEVES, 1999; STURMER, 2004; BARRETO, 2007; LAPO e
BUENO, 2003). As circunstancias que acarretam tal situagdo sao inumeras, envolvendo
tanto questdes politicas, econdmicas, sociais e culturais, vinculadas a possibilidades de
intervengdo no ambito macro-social, como questdes pedagdgicas e de relagbes

interpessoais, relacionadas a vivéncia micro-social do cotidiano das aulas.

Esse foi um dos principais indicadores evidenciados na construcido das
informagdes no processo de andlise dos casos singulares, ou seja, o antagonismo na
maneira como a Professora Salete e o Professor Airton compreendiam o enfrentamento
das adversidades da docéncia. A configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a) de
cada um deles apresentava sentidos subjetivos bastante distintos nesse processo.
Enquanto a Professora Salete valorizava as possibilidades de intervencao nas relagoes
sociais da sala de aula, as quais estavam ao seu alcance e dependiam em grande parte
da sua iniciativa e persisténcia para que se concretizassem, o Professor Airton esperava
que outras pessoas e instancias sociais resolvessem determinados problemas para que

ele tivesse as condigdes necessarias para a realizagédo do seu trabalho.

A Professora Salete evidenciou na sua configuragdo subjetiva uma motivagao
interna de busca pela perfeicdo nas agbes que realizava, aspecto que a mobilizava no
enfrentamento de situagbes de fracasso e dificuldades, assumindo como sua a
responsabilidade em relacdo aos resultados que almejava alcancar. Ja o Professor
Airton, apesar de ter posicionamentos criticos e reflexivos sobre os problemas do
cotidiano, assumia uma postura de passividade nos momentos de intervengao, pois
acreditava que a responsabilidade por tais situagdes eram do sistema educacional e
social e as possibilidades de mudancas ndo estavam ao seu alcance. A analise desse

paradoxo nos permite inferir que a Professora Salete tinha uma forgca pessoal, uma
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motivagdo que a impulsionava a tomada de decisdes e a realizacdo de acbes de
enfrentamento das adversidades do cotidiano. Enquanto que o Professor Airton se
posicionava com discursos e demonstrava uma fraqueza pessoal para realizar acdes de
mudanga em relagdo aos problemas que analisava e criticava com facilidade. Assim, o
que fortalece o professor é sua autonomia e sua agao emancipadora, sendo que isso ele
deve buscar dentro de si mesmo. Nada o fragiliza mais do que colocar na mao do outro

as perspectivas de sua realizagao profissional.

Y

Frente a essa situacdo e a compreensdo da relacdo intrinseca entre a
configuragdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2005a) de cada professor no processo do
enfrentamento das adversidades do cotidiano, outro aspecto que destacamos nesse
momento de sintese é o processo de formacdo dos professores na perspectiva da
subjetividade. Normalmente os momentos de formagdo dos professores, seja na
universidade, em eventos cientificos ou na propria escola, desconsideram a subijetividade
das pessoas envolvidas no processo educativo e enfatizam conhecimentos tedricos e
praticos, tendo em vista o aprimoramento das intervengdes pedagdgicas no cotidiano das
aulas. Esses conhecimentos sdo importantes, pois o professor € um profissional que
precisa se preparar para o trabalho que realiza com seus alunos na perspectiva da sua
aprendizagem e do seu desenvolvimento. Entretanto, os professores precisam mais do
que isso. Ao abordar seus anseios em relacdo as capacitacbes que participava, a

Professora Salete se expressou da seguinte maneira:

“[...] o professor hoje, ele tem, ele tem que ter capacitacdo, muita
capacitacdo, porque sendo ele ndo, ndo da conta de, de pegar uma sala
igual a que eu peguei esse ano, de alunos complicados. Porque,
Adriana, ndo € s6 aqui na minha sala, € em toda a escola! E nds,
professores, a gente as vezes fica muito triste, porque a gente néo vé
ajuda de lugar nenhum, sabe? [...] Ai entdo eu falo que o professor, o
professor € o professor e o professor, né! Agora, o tipo de capacitacéo
tem de ser de acordo com o que o professor é, pensa, acha que vai ser
bom pra ele. Porque as vezes, a coisa fica muito na teoria, teoria, teoria
e na pratica é totalmente diferente, né! Porque eu participei de véarias
capacitacdes, e quando a gente lanca através da sala de aula, e
principalmente aqui [...], que h& muitos problemas sociais na familia né, é
totalmente diferente, ndo tem como fazer.”

Essa colocagcao aparentemente expressou que a professora almejava que as
capacitagdes abordassem conhecimentos praticos ao invés de enfatizar os aspectos

tedricos da pratica docente. Entretanto, quando ela falou que buscou ajuda e nao
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encontrou, que tentou colocar em pratica e ndo obteve resultados satisfatérios, que o
professor trabalhava sozinho e que as situagdes que vivenciavam na sala de aula eram
complicadas em virtude do contexto social dos alunos, evidenciou outros sentidos
subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a), que precisariam ser abordados no processo de
formagdo dos professores. Superar a perspectiva academicista e criar estratégias
relacionais (TACCA, 2006a) para se aproximar das emogodes e dos pensamentos que 0s
professores elaboram sobre a sua profissdo, valorizando a subjetividade como uma
dimensao importante do processo de formacao, se constitui em um desafio que precisaria

ser assumido pelos formadores.

Quando refletimos sobre essa possibilidade entendemos que a perspectiva da
formagao em servico, em que a reflexao sobre a pratica cotidiana se caracteriza como um
dos principios fundamentais (SCHON, 1995), viabilizaria esse processo se os espagos de
trabalho coletivo acontecessem efetivamente. Além disso, compreendemos que esses
momentos de discussdo e planejamento sobre as praticas pedagodgicas a serem
realizadas na escola precisariam valorizar e possibilitar também a expressdo e
manifestacdo da maneira como os professores pensam, sentem e vivem as adversidades
do seu cotidiano. Para isso, seria importante que os coordenadores pedagdgicos
assumissem o papel de organizadores do ambiente social (VIGOSTSKI, 2003) por meio
de uma postura investigativa, buscando compreender as manifestacbes do seu grupo de

professores na perspectiva da sua subjetividade.

Nesse sentido, compreendemos o papel do coordenador pedagogico como
professor dos professores no cotidiano da escola, sendo que a relagao social vivenciada
por eles precisaria acontecer na perspectiva dialégica. Entretanto destacamos que esse
nao € um processo simples, que essa ndo € uma receita de sucesso para resolver as
adversidades vividas na escola. Principalmente porque o coordenador pedagdgico
também é um sujeito concreto que integra esse grupo, que atua no coletivo a partir da
singularidade das suas experiéncias de vida e da maneira como compreende o mundo a
partir dos sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2005a) que elabora no seu convivio

social.

Frente ao exposto e considerando as sinteses que apresentamos, concluimos que
o estudo sobre a producdo de sentidos subjetivos dos professores na vivéncia das
adversidades da sua profissao evidenciou a importancia da valorizagdo da subijetividade

na analise dos varios aspectos implicados nesse processo. A superficialidade, a
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parcialidade e a fragmentacdo na compreensao dessas questdes possibilitam apenas
uma compreensao limitada sobre a docéncia. Para compreender as falas, atitudes, acbes
e omissoes dos professores frente a tantas situagdes adversas que vivem no cotidiano da
escola e nas relagbes sociais da sala de aula, é imprescindivel adentrar no campo

dialético, dindmico, contraditério e complexo da subjetividade humana.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Se procurar bem vocé acaba encontrando.
N&o a explicagdo (duvidosa) da vida,
Mas a poesia (inexplicavel) da vida.

Carlos Drummond de Andrade

A realizacdo dessa pesquisa trouxe contribuicdes importantes na constituicdo da
minha subjetividade individual como pesquisadora e docente no ensino superior. O olhar
investigativo das falas e manifestagdes dos professores, na perspectiva da subjetividade,
desencadeou processos auto-reflexivos em relagdo a maneira como penso, sinto e vivo a
docéncia. A valorizagdo do outro como pessoa Unica e singular na sua maneira de ser e
viver nos seus varios grupos sociais de convivéncia, provocou em mim momentos
importantes de reflexdo sobre o periodo em que atuei como coordenadora pedagdgica
em escolas da educagdo basica. Muitas vezes ndao compreendia porque certos
professores do grupo assumiam determinadas posturas frente as adversidades do
cotidiano da escola e da sala de aula e, em virtude disso, distanciava-me dessas

pessoas.

Hoje, apds a realizagcdo dessa pesquisa, penso totalmente diferente. Nao atuo
mais como coordenadora pedagdgica, porém ao dialogar com colegas no cotidiano da
profissdo e com outras pessoas na vida pessoal, passei a ter curiosidade em me
aproximar da “poesia (inexplicavel) da vida”. Sem a pretensao de ter todas as respostas
ou de compreender plenamente os sentidos subjetivos das pessoas, situagdo impossivel
devido a tamanha complexidade desse processo, passei a questionar mais os porqués e
a me esforgar para entrar em relagdo com os outros, adentrando seus pensamentos e
suas emocdes. E incrivel a diferenca que essa atitude de vida faz nas relacdes sociais do

cotidiano quando a fazemos intencionalmente!

Essa situacdo traz a tona uma das inUmeras possibilidades de continuidade de
estudos em relagao ao problema de pesquisa abordado nesse trabalho: a realizagao de
uma pesquisa-acao junto a um grupo de professores, interpretando sua configuragao
subjetiva e analisando as possibilidades de intervengdo na produgdo de sentidos

subjetivos que os auxiliem no processo de enfrentamento das adversidades da docéncia.
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Essa proposta se apresenta como um exemplo do conceito de zonas de sentido,
elaborado por Gonzalez Rey (2005a, p. 6), ou seja, os “espacos de inteligibilidade que se
produzem na pesquisa cientifica e ndo esgotam a questdo que significam, sendo que
pelo contrario, abrem a possibilidade de seguir aprofundando um campo de construgao
tedrica”. Nesse sentido, a presente pesquisa delimitou seu campo de reflexbes na
producao de sentidos subjetivos que os professores elaboram frente as adversidades do
cotidiano da profissao, ciente de que os resultados alcangados trouxeram contribuicbes

sociais e cientificas, porém nao tem a pretensao de esgotar os estudos sobre o tema.

Assim, a identificacdao das zonas de sentido explicita o carater de incompletude
das pesquisas, pois ao concluir a investigagdo sobre um determinado problema, abrem-
se novas possibilidades para a continuidade de outros estudos, que fazem com que o
pesquisador construa teorias no decorrer das suas praticas investigativas. A construcao
de conhecimentos transversaliza os varios momentos da investigagdo desenvolvida. Nao
acontece em um momento pontual e Unico desse processo, mas € uma acgao constante
frente a multiplicidade de informacbes apresentadas pelos sujeitos, se caracterizando

pela atividade pensante e construtiva do pesquisador.

Nesse sentido, visualizamos a possibilidade de outras zonas de sentido

relacionadas com a pesquisa que realizamos, como por exemplo:

- analisar se as relagbes de género interferem na maneira como os docentes
vivenciam as adversidades da profissdo. Observamos que os professores se
manifestavam mais do que as professoras nas reunides e no cotidiano da escola,
expressando seus pensamentos e emocgdes, 0 que pode indicar uma possibilidade de

pesquisa a partir da interpretagdo da subjetividade de ambos os grupos;

- observar as relagdes sociais ho ambito da sala de aula e analisar a producéo de
sentidos subjetivos que os alunos elaboram em relagdo as expectativas que os

professores tém sobre o0 seu processo de aprendizagem e desenvolvimento;

- analisar as relagbes sociais entre a coordenagao pedagodgica e os professores,
interpretando a subjetividade de ambos no enfrentamento das adversidades do cotidiano

e que alternativas elaboram e efetivamente concretizam nesse processo;

- analisar o processo de formacdo em servico dos professores € a sua
contribuicdo na producdo de sentidos subjetivos favoraveis ao enfrentamento das

dificuldades vivenciadas na sala de aula.
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As possibilidades de enfoques de pesquisa sido inumeros nessa area,
principalmente em virtude da complexidade e abrangéncia do tema da subjetividade, que
pode ser abordado a partir de varios desdobramentos. Nesse sentido, convém registrar
que as reflexdes, andlises e interpretacbes apresentadas nesse trabalho ndo estao
concluidas, pois outros enfoques ainda poderiam ser desenvolvidos a partir das
informacdes que os sujeitos da pesquisa manifestaram no periodo da minha permanéncia

na escola.

Apesar dessas questdes, esperamos que a pesquisa seja compreendida e
recebida como uma contribuicao social, tanto para as professoras e os professores que
atuam nas escolas, como para aqueles que trabalham nas universidades, pois a atitude
investigativa do outro, ou seja, a interpretagdo dos sentidos subjetivos implicitos nas
manifestacdes das pessoas no seu cotidiano, se constitui como um desafio complexo a
ser assumido por cada um de ndés nas relagdes sociais que, como seres humanos,

vivemos a todo instante no decorrer da nossa vida.
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APENDICE 1

=
UNITINS CARTA DE APRESENTAGCAO DO ALUNO UNB

Palmas, 16 de Fevereiro de 2009.

Senhor(a) Diretor(a):

O Curso MINTER - Mestrado Interinstitucional em Educacdo, parceria UnB/Unitins,
Processo n° 2258/2006, tem o prazer de apresentar a Vossa Senhoria a aluna ADRIANA
ZIEMER GALLERT que tem interesse em cumprir suas atividades praticas da pesquisa
de campo do Mestrado junto a Secretaria de Educacao do Municipio de Palmas — TO,
para observagdo das atividades cotidianas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
aluna compromete-se a cumprir as normas constantes dessa Instituicdo durante o
periodo de efetivagdo das atividades.

Sem mais, colocamo-nos a disposicdo de V S2. para quaisquer esclarecimentos que se

fizerem necessarios.

Cassiano F. Simdes
Coordenador Operacional
MINTER - Mestrado Interinstitucional em Educacéo, parceria UnB/Unitins
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APENDICE 2

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , RG

, autorizo a pesquisadora Adriana Ziemer Gallert, professora da

Unitins, mestranda em Educacdo — Minter UnB/Unitins, cujo projeto de pesquisa é
denominado “A producdo de sentidos subjetivos do professor frente a situacfes de néo-
realizacdo das suas expectativas na atuacdo pedagdgica”, sob orientagdo da Profa. Dra.
Maria Carmen Villela Rosa Tacca, a utilizar-se das informagdes coletadas na escola,
obedecendo aos critérios da ética da pesquisa, sendo assegurado o anonimato de todos

os participantes desse processo.

Declaro-me ciente e concordo com o acima exposto.

Assinatura do Participante Data
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APENDICE 3

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

1. Dados de identificacao

Nome

Formacgao académica

Tempo de trabalho na educagdo como professor/professora
Tempo de trabalho nessa escola

Séries/Turmas de atuagao na escola

2. Roteiro de conversa

1. Conte-me como aconteceu sua escolha profissional para trabalhar como

professor/professora na area da educacao.

2. Quando fez essa escolha profissional que expectativas vocé tinha em relacdo ao
trabalho que ia realizar? Essas expectativas se realizaram? Por que isso aconteceu

dessa maneira?
3. Hoje suas expectativas sdo as mesmas ou mudaram?
3.1 (Caso a resposta seja que as expectativas mudaram)
Por que suas expectativas mudaram?
Quais sao suas expectativas atualmente?

4. Em sua opinido, qual é o seu papel como professor/professora no atual contexto

educacional?
5. Vocé consegue realizar seu papel de professor/professora da maneira como gostaria?
5.1 (Caso a resposta seja negativa)
Por que vocé nao consegue?

Como vocé se sente em relagao a essa situagao?
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Se vocé pudesse mudar essa situacdo o que faria?
5.2 (Caso a resposta seja positiva)

A que vocé atribui o fato de conseguir realizar satisfatoriamente seu papel

de professor/professora?
6. O que vocé espera dos seus alunos em relagao ao trabalho que realiza com eles?

7. Seus alunos correspondem satisfatoriamente ao que vocé espera deles? Por que isso

acontece? Como vocé se sente em relagao a essa situagao?
7.1 (Caso a resposta seja negativa)
Se vocé pudesse mudar essa situacao o que faria?
8. Como vocé se sente como professor/professora dessa escola?

9. Que situagdes acontecem no dia-a-dia da escola que o] realizam
profissionalmente como professor/professora? Essas situagbes acontecem com que

frequéncia no seu cotidiano? Como vocé se sente quando isso acontece?

10. E que situagdes acontecem no dia-a-dia da escola que o frustram profissionalmente?
Essas situagcbes acontecem com que frequéncia no seu cotidiano? Como vocé se sente

quando isso acontece?
11. Vocé gosta de trabalhar como professor/professora na area da educagéao? Por qué?

12. O que vocé pensa ou planeja em relagdo ao seu futuro profissional?

Pergunta incluida apds a realizagdo da primeira entrevista:

13. O que vocé pensa que esta levando os professores a desistirem da profissao?
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APENDICE 4

DISCUSSAO EM GRUPO Il — Roteiro para o didlogo

Considerando que no encontro anterior conversamos sobre as frustracoes e realizagbes
da profissdo do magistério de uma maneira geral, nesse momento vamos ter como
objetivo dialogar sobre questdes mais direcionadas em relagdo ao cotidiano da sala de

aula com os alunos.

1. Que situagcbes acontecem no dia-a-dia das aulas que realizam vocés em
relacdo aos seus alunos? Que relatos vocés podem trazer para essa

discussdo aqui hoje?

2. E que situagbes acontecem que frustram vocés em relagdo aos seus alunos?

Que relatos vocés podem trazer para essa discussao aqui hoje?

3. Como vocés se sentem ou lidam com essas situagdes de frustragdes? O que

fazem pra superar essa frustragdo? Vocés conseguem superar? Como é isso?
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APENDICE 5

COMPLEMENTO DE FRASES
Complete as frases de acordo com aquilo que vocé pensa neste momento:

Nome:

I =0 o o T (o U
P O B (=T 0T o T3 ¢ g F= 1T =] P
3. EU QUETIA SADET ..o

O = 10 1 1Y 0] (o TR

TR = To T o017 U
9. SOffO QUANAOD ...
L0 TR TI o] = o7 <o R
11, SEI PrOfESSON ...

D o = (o7= 11T <1 TP

@ o = o R PP PPPPPP
1S T U o T 1= 7= 5 -
16. MEUS @IUNOS ...t e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e ennes
T7. MEU TULUIO e e e e e e e e e e e e
18. Minhas expectativas ...
19. FicO INCONFOIMAAO .....eeiiiiiiee et
20. ESEE TUGAN ...t e e a e

P BV T aT= W g F= T ToT gl o] (= ToTo1U o F= Tor= Lo N - N
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22, DESEJO eeeeiiieeee et e e e e e et e e e e e e e e e e aan
P T LU T Yo] (=) =1 4 [<1 0 (< TR
P B O B ¢ 4= To |11 (= 4 o TP PPPPPP
P4 T |V, oYU 0 g P= Tl gl o] o] o] 1= o ¢ F- L
D2 T =T 0T o LSRR
27 FICO SO it e e e e e
28. O @SHUAOD ..t
PZAS  @ UL g F= I o ToTo 1= gl o 4 T8 o =T RSOOSR
K10 R Y 1 4o TP PP PP PP PPPRPP
31 ESfOrGO-ME ...,
B2 EUPIEfirO oo,
3. FIUSIIA-IME ..t e e e e e e e e
34. Minha prinCipal @mMDbIGA0 ........cvviiiiiiii i
BT TR LU= 0 g1 o Y oo 1=
RS T Y/ Y U 0 0 =TT gl o] r= =
37. TeNArei CONSEGUIT ...ttt e e e e e e e e e e st e e e e e e e eees
38. MINNAs ODIGAGCOES ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e aanes
3. FICO FEIIZ ..
O R U o T T TSP

I @ L3 o 11 o1 PP PEPPP RPN
42, SINTO e
R =1 0] o] (=N o [ [ S

44, QUANAO ESTOU SOZINNO .....eeiiiiiiiiiiiee e e e
LT = (o I U] o To] o (o RSP RRRTRR
G N = Vo X o] 1= T [ RS
47. MiNha Sala d€ @UIA .........ccoiiiiii s

T @ N o | (U] o Lo R TP PPPPPTR



49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.

65.

Minha vida futura ....

Procuro ...

O passado ..............
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PN oTo ) g =ToT< T 1 4 = XTI

Necessito ................

AlUNOS ....evvvieeea,

SEIMPIE QUE POSSO ...uvuuuiiuuiuuuiiuuuusutuunrrnnraanaaaa..——..——————————......trern.ra—...—.———.—nsrrnnrnnnnnnnnnnnn

[N [0 3 0 T2 TS 7= To [ R

Fico deprimidO QUANAO .......oovviiiiiiiiieee e

O trabalho ...............

Quando posso ........

66. Minha Maior frUSIFAGAOD .......oeeiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeee s

67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.

75.

Eu ndo quero ..........
As pessoas .............

Me sinto contrariado

Me da trabalho ........

Quando era criancga



197

APENDICE 6

PRODUCAO DE TEXTO

MINHA VIDA PROFISSIONAL...

No desenho anexo temos uma arvore que representa a VIDA e varios bonecos
que podem representar VOCE em diferentes momentos e situacdes. Coloque esse

desenho diante de vocé e:

- observe cada um dos bonecos que aparecem;

- reflita sobre o que eles expressam;

- identifique os bonecos que expressam como vocé se sente nesse momento da
sua vida profissional;

- circule esses bonecos que vocé identificou e coloque em cada um deles uma

palavra de identificacdo de seu sentimento.

Em seguida gostaria que vocé escrevesse um texto registrando suas reflexdes
durante essa atividade, bem como as emog¢des, os sentimentos, as situagdes que

expressam esse momento da sua vida profissional.

Essa redacao é muito importante para a pesquisa que estou realizando, por isso

desde ja agradeco sua contribuigdo em mais esse momento!

Adriana Ziemer Gallert
Mestranda em Educagédo — UnB

Palmas, agosto de 2009.
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ANEXO 1

FOTOS AEREAS DA ESCOLA
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