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RESUMO

Este trabalho pretende discutir a Subjetividade Docente a partir das Histdrias
de Vida de professores e sua Formacdo Profissional. A discusséo sobre
Subjetividade esta baseada na Psicologia Historico-Cultural e nos remete aos
conceitos de Subjetividade Social e Personalidade de Gonzélez Rey. Entende a
producdo de sentidos pessoais a expressdo maxima dessa subjetividade bem
como, a expressao do significado da categoria trabalho, como producdo da
humanidade. Nesse sentido, a educacdo e formacao profissionais estdo atreladas
a essa discussdo na medida em que é pela via da educacdo que 0s seres
humanos se apropriam dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade, geram consciéncia de sua realidade pessoal e social. Com a
pesquisa nos aproximamos dos sentidos subjetivos produzidos pelos
professores ao longo de suas historias e de seu percurso profissional.
Utilizamos-nos do método das Historias de Vida ou Biografias, realizando
grupos focais e entrevistas individuais. Finalizamos concluindo que a
subjetividade é uma instancia necessaria a Formacao de Professores, na busca
por uma educacdo de qualidade, porque é a partir dela que estabelecemos elos
entre nossa existéncia ontologica e as dimensdes historicas e culturais da
humanidade.

Palavras-chave: Subjetividade docente. Historias de vida. Formacdo de
professores.
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APRESENTACAO

O texto que segue, propde uma discussdo acerca da constituicdo subjetiva do
professor. Para isso, se reporta a historia de vida e a formacao desses profissionais..
Entende que a estruturacdo da subjetividade € processual, historica e social, encerrando
trajetorias, experiéncias e aprendizagens que identificam os sujeitos no que sdo, sentem e
no que fazem. Esse é o sentido de subjetivo abordado por este trabalho: o que é pertinente a
sua historia de vida, as suas aprendizagens, aos sentidos e significados desenvolvidos, ao
modo como identifica a si e a forma como expressa quem é: 0 que pensa, sente, e como

age.

A formagdo do professor nos incita a ver a continuidade de um processo de
estruturacdo pessoal que se inicia nas relagdes humanas. Inicia-se quando de nossa

existéncia essencialmente interativa e mundana, quando por fim nos tornamos humanos.

Com isso, ndo restringimos ou localizamos o olhar para uma etapa de vida, mas
para 0s varios estagios ou situaces que foram vividos em um continuo da vida e que,
sendo elaborados e resignificados, constituem o sujeito e ddo condic¢des, formam motivos

para suas escolhas e decisdes inclusive, pela formacao profissional docente.

Acreditamos que a escolha pela docéncia é também estruturada ao longo das mais
variadas experiéncias de vida. Por ser assim, especificam-se as histérias e singularizam-se
as vivéncias. Por ser assim, falamos de sujeitos e ndo de individuos. Falamos da condigéo
material e real da existéncia inerente a todos ndés, a partir da qual podemos criar e gerar
sentidos, demarcam o campo especifico do que somos. Abordamos Sujeitos Professores e
relatos que, ao serem rememorados, figuram o contexto de suas experiéncias e dos

sentidos gerados.



A Histéria de Vida ndo delimita somente um método investigativo sendo uma
concepgdo: a de que é impossivel formar sem se saber quem sdo 0s sujeitos, 0 que pensam,
que conexdes fazem, que idéias relembram, o que sentem, a que conclusdes chegam, ou,
como as informagBes e experiéncias sdo significados e ddo sentidos as suas vidas. E
impossivel formar sem se saber das trajetorias de vidas, das aprendizagens, dos motivos,
dos interesses, dos fracassos e dos medos. E impossivel formar sem trazer a tona a subjetiv

idade dos individuos.

A concepc¢do defendida por nés é de que é com base na Histdéria de Vida que a
formagdo profissional pode realmente ter alcance e se desenvolver. Porque? Porque é
quando faz sentido para os sujeitos. E quando eles podem relacionar e associar as idéias
com a sua vida, mas, também, ampliar e criar. Assim, podemos falar (com um certo
cuidado para ndo gerar confusdo ao entendimento) que a formacao de professores requer

um olhar para a formacéo do professor, aquela que vem se dando ao longo da vida.

Essa breve apresentacdo contém reflexdes que sdo melhor abordadas nos capitulos
que se seguem. Assim, na Introducdo situamos as primeiras questdes que relacionam
subjetividade e docéncia; trazemos a trajetéria pessoal da pesquisadora e o encontro com o
problema; apontamos as questfes norteadoras deste trabalho e apresentamos os objetivos da

pesquisa.

E importante salientar que questdes pertinentes as problematicas desta pesquisa
permeiam 0s quatro sub-topicos da introducdo e s@o apresentadas num continuo de
associacGes nem sempre de ordem cronoldgica, mas que, de forma geral, apontam o cenario
do que desejamos estudar com essa pesquisa. Desse modo, argumentos sdo enunciados e
depois retomados frente a novas conjecturas, tentando fazer com que todo o texto tenha
uma sincronicidade e possa ser compreendido ndo exatamente em uma ordem temporal,

mas em uma teia de sentidos.

No Capitulo 1, que trata dos aspectos metodoldgicos da pesquisa, comegamos com

uma explanacédo sobre a abordagem qualitativa, seguida por uma discussao sobre o método



de Historia de Vida. Apresentamos o percurso metodologico: local e sujeitos da

investigacao, técnica de entrevista para a coleta de dados.

No Capitulo 2 realizamos uma discussdo sobre a Subjetividade. Iniciamos
apresentando questdes historicas para o surgimento da subjetividade e algumas visdes
explanativas sobre a tematica, a fim de especificarmos o referencial epistemolégico
discutido por este trabalho. Langamos uma discusséo sobre a Psicologia Histdrico-Cultural
de Lev Seminuovich Vygotsky e em seguida, discutimos a Teoria da Subjetividade Social e

a Teoria de Personalidade de Fernando Gonzéalez Rey.

No Capitulo 3 realizamos uma discussdo sobre a historia de formagdo de
professores e sua relacdo com a realidade educacional. Também discutimos a construg¢ao de
saberes docentes a partir da historia vida. Para isso destacamos quatro momentos da histéria

pessoal dos professores: vivéncia familiar e escolar e, formagao e exercicio profissionais.

Realizamos ainda um quarto capitulo no qual tratamos, inicialmente, de duas
historias de vida: uma professora de histéria e um professor de fisica. Demos tratamentos
diferentes a essas duas histérias na medida em que uma enfatizamos uma discussdo de base
tedrica refletindo sobre formacdo do professor e em outra, evidenciamos a vida e as
aprendizagens para o ser docente enquanto fruto de suas experigncias. Como forma de
tratar a Subjetividade Docente, trouxemos um subtdpico que discuti essa questao a partir de
falas de outros professores que apresentam um diferencial na medida em que foram
professores que, de forma livre, optaram por trazer momentos especificos de suas vidas:
aqueles cujas experigncias marcaram intensamente e significativamente suas historias de

vida sendo figurais a Subjetividade Docente.



1. INTRODUCAO

1.1 Primeiras relacgdes entre Subjetividade e Docéncia:

O foco do presente trabalho — Subjetividade Docente: histdrias de vida e formacéo
de professor — foi delimitado ao longo das discussdes tedricas do Mestrado em Educacédo da
Universidade Estadual do Ceara — UECE, com éarea de concentracdo na Formacgdo de
Professor, e, tendo por base, as vivéncias da pesquisadora: formacdo profissional em

Psicologia e atuacdo na area educacional.

A perspectiva tedrica e metodoldgica deste trabalho se ancora na Psicologia
Histdrico-Cultural a fim de conseguirmos compreender as questdes referentes ao processo
de “constituicio do sujeito™. Neste caso, nos referimos, especificamente, & constituicéo
subjetiva de professores, ou seja, as vivéncias e sentidos que fizeram parte de sua trajetoria
pessoal e profissional e, que estdo constantemente presentes na forma como eles
identificam e significam a si no exercicio da docéncia, mas também na forma como

entendem a profissao e a fun¢ao da acdo docente

Queremos buscar os significados que foram se construindo ao longo das
experiéncias de vida: na familia; na escola; na formacdo e exercicio profissionais.
Buscamos identificar quais as “marcas”, as herancas simbolicas e os sentidos que sdo
tomados como referéncias por esses sujeitos no exercicio da docéncia e que séo inerentes

ao modo de ser dos sujeitos.

Interessa saber ainda como as experiéncias pessoais e 0s contextos sociais das
pessoas podem definir um modo de subjetividade particular ou singular que se expressa

como subjetividade docente (CABRUJA, 2002). Por conseguinte, interessa saber, a partir

1 O termo constituicdo do sujeito é utilizado pela abordagem referendada e se apresenta como central na
explicacdo sobre o0 que é o homem e como este se relaciona com o meio em que vive ou, a partir do modo
como historicamente se constitui. De modo que vimos essa expressao sendo utilzizada em diversas pesquisas
com base na abordagem historico-cultural (Cunha, 2000; Delari, 2000; Fontana, 1997) da mesma forma, o
vemos em obras que fazem releituras de VVygotsky (Rey, 2002; Molon, 2003; Rego, 1995)
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de uma condicdo real e concreta da existéncia, como e quais fatores se constituiram como
subjetivo, ou seja, passaram a definir o que é proprio, singular, caracteristico do professor —
Subjetividade Docente.

Falar de subjetividade parece facil uma vez que temos por convencdo ou Senso
comum, ser o subjetivo tudo aquilo que diz respeito a vivéncia privada dos individuos,
experiéncias intimas que ninguém mais tem acesso. Entretanto, essa ndo é uma condicdo
universal da existéncia dos homens, ndo se estrutura de maneira uniforme em todas as

sociedades e tampouco resulta no que entendemos, neste texto, por subjetividade.

O conceito - subjetividade - surge em certa época historica e atrelado ao declinio e
ao surgimento de sistemas sociais que visam dar conta da realidade e do homem. A
experiéncia de sermos sujeitos, capazes de decisdes, pensamentos, sentimentos e emogdes
privados, s se desenvolve e se difunde numa sociedade com determinadas caracteristicas

(Figueiredo , 1991). Retomaremos essa discusséo ao longo da dissertagéo.

Partindo da abordagem historico-cultural, compreendemos sujeito e subjetividade
como conceitos que demarcam um modo especifico de relacdo entre o individuo e o social
que é paradigmatico na medida em que propde um modo interativo® de entendimento das
dindmicas singular e universal ou entre subjetividade individual e subjetividade social ou
ainda, entre personalidade e sistema social. Ao demarcarmos os espacos do individuo e do
social, ndo temos a intengdo de perpetuar o distanciamento interno x externo. O fazemos
para ja anunciar um modo particular de entendimento da relacéo individuo e sociedade para

a constituicdo da subjetividade que visa a superagao dessa dicotomia.

Assim, o trabalho pretende recuperar a trajetoria do professor: os sentimentos,
significados e visfes construidos por ele ao longo de sua histéria de vida seja nas situagdes
e experiéncias especificas do seu cotidiano; seja considerando o contexto social, historico

ou ideoldgico vividos. Queremos dar voz aos sujeitos, recontar suas memdrias, encontrar

2 Interativo como o lugar de encontro dos sujeitos. Interativo por privilegiar as relagdes em detrimento de
concepcdes naturalisticas, empiristas ou transcendentais da constituicdo dos sujeitos.
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parte do que lhes estruturou e compreender o que eles trazem como significativo a partir de

suas vivéncias.

Pensar na formacéo do professor significa dar voz ao que Ihe constituiu como tal e,
ao que vem lhe reestruturando, ja que estamos considerando interagir com professores que
estejam atuando e que j& tenham tempo de experiéncia - uma percurso profissional
Apontamos as questOes subjetivas - vivéncias individuais — como 0 processo de
construcdo de sentidos, como elementos centrais as discussdes sobre formacdo de

professor.

Como Facci (2004) também entendemos que a individualidade do professor € um
aspecto fundamental na sua pratica pedagogica. Ndo concordamos com um enfoque
subjetivista de conceber a constituicdo desta personalidade somente em uma perspectiva
singular e completamente dependente do individuo. Para a compreensdo dessa
individualidade — subjetividade, precisamos olhar para o contexto social onde ela subsiste e

se mantém.

A formacdo da personalidade se da de forma intrinsecamente social. Vygotsky ja
apontava que sdo as relacOes e as aprendizagens que adquirimos nas interagdes, que nos
possibilitam a apropriacdo dos conhecimentos ndo naturais, mas que sdo historicamente

produzidos pela humanidade e, portanto, sociais (REY, 2007).

Na mesma linha de raciocinio, Facci (2004), ressalta os ‘“conhecimentos
espontdneos” advindos da convivéncia nos grupos familiar, escolar e comunitario como
suporte para o inicio de trabalho educacional. Essa é a idéia defendida neste trabalho, a
acao pedagogica ndo se baseia, primeiramente ou somente, no referencial tedrico e na
transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, mas,
sobretudo na sua experiéncia pessoal, na producdo de conhecimento decorrente desse
processo de re-produgdo, mas também inerente a producao do viver em fungdo da

experiéncia pessoal e subjetiva.
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Ribeiro (2007) enfatiza que as experiéncias do cotidiano — consigo e com 0s outros,
“faz com que o professor aprenda tentando, acertando e errando, refletindo e elaborando
conhecimentos acerca de sua pratica . Desse modo, a subjetividade do professor deve ser
entendida como central no processo educativo. Razdo de trazermos a tematica como objeto

de estudos dessa pesquisa.

Para dar conta de tal proposta, a discussdo tomara como base o conceito de
subjetividade social proposto por Rey (2005) e sua teoria de Personalidade, que encerra o
modo de constituicdo subjetiva dos individuos. Para aquele estudioso essa teoria, com
bases epistemoldgicas na abordagem histérico-cultural, postula a subjetividade como uma
entidade real e em permanente processo de constituicdo. De fato, o autor aponta a
Subjetividade Social e a Subjetividade Individual como entidades em constante
intercdmbio. A Subjetividade Individual é o que ele chama também por Personalidade que
se estrutura em diferentes niveis a partir do intercdmbio com o social, ou seja, a partir das

experiéncias relacionais vividas pela pessoa.

A escolha deste referencial tedrico se deve a delimitacdo do eixo epistemoldgico
histérico-cultural que trata de um modo de conceber os individuos a partir de uma trajetoria
historica e contextualizada em uma estrutura socio-cultural, onde s&o constituidos e
constituem - cuja maior expressdo se encontra nas obras de Lev Semuonovich Vygotsky.
Mas, também, porque guarda uma compreensdo dialética da realidade: construcdo
processual, permanente e recursiva entre o individual e o social. Posicdes tedricas
compartilhadas pela pesquisadora para compreensdo do ser humano, do mundo e da relagédo

entre ambos.

Nessa perspectiva, estudar a subjetividade do professor, escutar o seu relato pessoal,
significa dar voz a sua singularidade. Significa considerar que o profissional da educacéo
tem sentidos estruturantes da sua forma de ser, advindo de suas relages. O conceito de
sentido a partir da tradicdo Vygotskyana expressa a relagéo entre psique e agdo humana, ou

seja, aquele momento onde sdo produzidos “insights”, construgdes simbolicas, ato criador

13



de geracdo de significados pessoais, que passam a fazer parte das configuracdes subjetivas

dos sujeitos, alicercando suas acdes e situagdes futuras (REY, 2004)

O docente ndo chega a formacao profissional isento de sua historia pessoal, de
subjetividade. Ao contrario, os sentidos, os significados, as visdes de mundo produzidas na
formagéo profissional, passam, antes, pelo crivo subjetivo, a exemplo do reconhecimento
da experiéncia como professor, da identificagdo com a docéncia, ou a negagdo dessa
docéncia e, por fim, a resignificacdo da sua atividade e do proprio modo de ser e de viver a

profisséo.

Entendemos que a Formagéo Profissional € um momento da vida no qual novos
sentidos se realizam e outros sdo reconfigurados. Ao iniciar uma formacao profissional os
sujeitos terdo que se apropriar de varios conhecimentos tedricos e praticos que possam
corresponder as fungées e papeis de sua profissdao. A partir da teoria historico-critica “o
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens.” (SAVIANI, 2008: 13) Entdo, dentro dessa perspectiva, a formacao de professores

deve se desenvolver na diregdo da hominizagéo.

O autor aponta que se a educacdo pertence ao ambito do trabalho ndo-material:
idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, ela deve ser responsavel
por identificar os elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos para
que se tornem humanos e, descobrir meios mais adequados para atingir esse objetivo
(SAVIANI, 2008). Tratamos entdo de duas instancias que se encontram na subjetividade:
temos significados simbélicos permeando o universo cultural e temos os sentidos pessoais.
Postulamos que, como educacédo, tratamos o0 ensino apenas no nivel de significados e
temos excluido a producdo dos sentidos pessoais como fendmeno educativo. Assim, temos

excluido a subjetividade dos professores.

Consideramos a construcdo de sentidos como ato eminentemente subjetivo e
educativo uma vez que, € a acdo de entendimento entre as configuracdes subjetivas

desenvolvidas ao longo das histérias de vida e 0s novos saberes e praticas. Em resumo,
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podemos dizer que é ato educativo considerando além dos saberes historicos acumulados
pela humanidade, a instancia pessoal, ligada as historias de vida, ou seja, a dimensao
ontoldgica. Essa construcdo de sentidos pessoais € o que define a categoria trabalho como
producdo da humanidade. Segundo Saviani (2000), quando separamos a Educacdo do

fundamento do trabalho, temos uma educacéo a servico da reproducdo, alienada e alienante.

N&o podemos distanciar a Formacdo de Professores nem da categoria trabalho
enquanto producdo humana tampouco da finalidade da educacdo, de consciéncia dos
determinantes da realidade social. Para termos uma educacdo de qualidade, atrelada ao
processo historico da humanidade e que gere consciéncia sobre a realidade social vivida,
devemos ter profissionais qualificados em cursos e institui¢cdes igualmente qualificadas.

Ao realizarmos estudos histdricos da Formacdo Docente vimos que a realidade atual
ndo traz grandes transformagdes nas politicas de Formagdo de Professores. Saviani (2000)
afirma que é uma histéria marcada por descontinuidades sem rupturas porque sao varias
fases do pensamento educacional que ndo apontam para acdes de reais melhorias na
qualidade da formagdo. O que nos faz pensar que a ultima Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo - LDB de 1996, ainda postula a formagao em nivel médio para professores que
ensinem até a quarta série de ensino fundamental. Desse modo, se ndo temos um sistema
de formacdo que faca jus ao seu papel, teremos profissionais reprodutores, repetidores de
conteudos, sem posicionamento critico ou condicdes de estabelecer qualquer relacdo com a

realidade social, cultural, econbmica e politica vivida.

Como diz Saviani (2000) os cursos de formagéo docente apresentam o dilema entre
a “forma”: postulados e teorias sobre os métodos de ensino e o “conteudo”: as teorias
especificas de cada area de conhecimento. Isso quando os postulados pedagogicos e
didaticos ndo foram entendidos sob o viés conteudista. Aponta que os periodos historicos
oscilam entre um eixo e o outro, sem, contudo, fazer uma sintese ou posicionarem-se em

favor dessa humanizacéo.

Sobre isto Facci (2004), ilustra que a Formacédo de professores teve modificacdes

na direcdo do olhar educacional. Coloca que o periodo da Escola Nova se volta para o
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aluno e para a Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem, focada nos sujeitos que
aprendem, sem apresentar relagdes com a estrutura historico-cultural. Um outro momento
diz respeito ao periodo militar, quando a Formacdo de professores se volta para 0s
contetdos, a racionalizacdo técnica e a forma mecéanica de aprender. Ao passo que na
década de 80, a Formacao do Profissional passa a se preocupar com os professores, dando
énfase as suas historias de vida. Sobre isso a autora aponta que se constitui em olhar
subjetivista, na medida em que no centro das discussGes esta o professor e ndo 0s
determinantes socio-politicos, econémicos e culturais responsaveis pela manutencdo da

estrutura social vigente. Esse deveria ser portanto, a finalidade do ensino.

Acreditamos poder discutir subjetividade docente relacionando-a a este processo de
formacédo profissional que visa ndo s6 a aprendizagem de conteudos, mas a ampliacdo dos
saberes sobre a vida, sobre si e sobre a coletividade. Relacionando-a também ao
desenvolvimento de uma consciéncia critica e questionadora da realidade social. Pensamos
ainda que discutir Subjetividade Docente ndo implica em psicologismos. Ao contrério,
defendemos que o saber possa fazer sentido para os professores, que eles possam discutir
esses saberes com suas histdrias e vivéncias atingindo um nivel de criticidade que avanca
na dire¢do macro da sociedade e que isso possa ser desenvolvido no cenario educacional.
Mas, consideramos que os espacos de educagdo s6 consigam chegar a esses objetivos ao
abrirem-se a perspectiva da subjetividade, ou seja, o0s conhecimentos sdo apropriados pelos

sujeitos na medida em que estes ganham sentidos em suas historias e aprendizados de vida.

Vieira (2008) aponta que nas duas Ultimas décadas a quantidade de cursos e
capacitagdes promovidas aos docentes teve um expressivo aumento, mas isso nao tem se
traduzido em melhoria da qualidade da educacdo Sobre isso, Nunes (2004) aponta que 0s
professores ndo conseguiram, nessas formacgdes, estabelecer elos entre os saberes tratados e
suas historias de vida, crencas e ideais. Sao formagdes que fazem parte daquele paradigma

conteudista que discutimos em paragrafos anteriores.

A conseqiigncia disso, ¢ o que tratam Buscato e Arannha (2008), quando afirmam

que estes cursos sdo eminentemente tedricos. Dizem os autores: “Esses cursos formam
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pensadores de educacéo, ndo professores. E comum que os graduandos fiquem intimos
das teorias, (...) mas cheguem a escola sem saber como recuperar um aluno que, na 42
série, ainda ndo aprendeu a ler.” (2008: 74 — 75) Entendemos ser necessario nas
formagdes um olhar voltado para a subjetividade, na medida em que a os saberes podem ser

uteis e significativos, se forem implicados na vida dos sujeitos.

O que colocamos em termos de encontrar as historias de vida e ver biografias no
contexto educacional e formativo, esta relacionado ao fato de que as experiéncias de vida
sdo vividas dentro dessa conjuntura politica, cultural e econdmica da sociedade e, na
medida em que esses sujeitos podem pensar e falar de suas histérias, ele podera refletir
sobre o sistema social do qual faz parte.

A Formagdo Profissional esta relacionada com a subjetiviade do professor € se
propde a fungdo de questionar e romper com a reproducdo social pela via da educacdo na
realidade. Coloca-se na perspectiva de construir novas significagdes a partir da producdo
dos sentidos pessoais plenamente ancorados nas histérias de vida. Voltaremos a essa

discussdo ao longo da dissertacéo.

E considerando estas idéias iniciais que se justifica a necessidade de explicitar o
percurso de aproximacdes da autora com esta teoria e o foco de trabalho. Entendemos que
tais discussdes apresentam-se centrais para este projeto porque sdo inerentes ao processo de
constituicdo subjetiva da prdpria autora, de tal modo que como nos diz Rey (2004) sé
conseguimos ver aquilo que se abre aos nossos olhos, ou seja, vemos aquilo que de algum
modo faz sentido em nossas vidas e este é o carater intersubjetivo da pesquisa. Enxergamos
ou nos identificamos com base em experiéncias culturais similares e proximas: é quando
exercitamos a capacidade empatica, mas, também, o estranhar diante do novo ou diferente,
que ampliamos os olhares e entendimentos, geramos novos sentidos e vivemos outras zonas
de significacdo. Nao compreendemos como realizar isso se ndo nos colocarmos dentro de
um processo historico de construcdo de significados mediante momentos interativos: é

guando tambeém podemos problematizar, questionar e hipotetizar.
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Nesse sentido, as questbes apontadas por este projeto, o referencial teorico, a
metodologia, enfim, a forma como o trabalho vem se estruturando tem como marcador o
proprio crivo subjetivo de quem o redigiu. E ao falarmos em Teoria Histdrico Cultural ndo
poderia ser diferente posto que este eixo tedrico prima pela possibilidade de construcéo de
sentidos. E desse modo que passamos a explanar um percurso histérico que sinalizava os
primeiros encontros com a tematica levantada. Contudo, é preciso esclarecer que isto ndo
significa abandonar e rigor cientifico e os aspectos metodoldgicos que situam a pesquisa

nas exiggncias de um trabalho da natureza de uma dissertagdo de mestrado.

1.2 A trajetdria da pesquisadora e 0 encontro com o problema

O encontro com essa tematica foi se dando gradativamente ao longo da formacéo da
autora. A graduacdo em Psicologia foi o primeiro passo para 0s estudos sobre as diversas
teorias que embasam as discussdes sobre subjetividade, permitindo o reconhecimento e
legitimacdo de que a individualidade, ou a personalidade, ou ainda, a subjetividade, é a
dimensdo do ser humano que o identifica como individuo, mas que ndo se consolida

distante das vivéncias do contexto social. Aliés, se estrutura a partir delas.

A compreensdo de que o universo de sentidos e sentimentos bem como a
estruturacdo deles em nivel psicoldgico esta intimamente ligado as interacdes com 0s
demais, j& havia sido considerada, muito embora de maneira introdutoria em estudos
anteriores sobre a Aprendizagem e a Zona de Desenvolvimento Proximal de Lev
Vygotsky. Partindo deste tedrico, as discussdes centravam-se, basicamente, sobre a
aprendizagem e sobre o fendmeno da consciéncia, ndo considerando como seus postulados
poderiam ser discutidos e referendados como pressupostos para se pensar em estruturagao
subjetiva. De modo tal que, como veremos a diante, nos baseamos nas sistematizagdes de

Gonzélez Rey para a discussdo sobre Subjetividade.

IndagacOes sobre como 0 sujeito se constitui ou se estrutura, como o individual e o

coletivo se relacionam, que fungdes teriam a aprendizagem e a auto-organizagdo nesse
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processo e outras tantas perguntas, permearam e ainda giram em torno das discussdes
psicologicas e pedagoOgicas na atualidade, igualmente discutidos nesta proposta de
trabalho.

Desse modo, consideramos ser da ordem do subjetivo as construces de sentidos
que se fazem e se refazem na interagdo do sujeito e do social, caracterizando tanto um
como o outro. Subjetividade ndo em um sentido de localizagéo interna, mas de processo
dialético com a realidade e, partindo disso, de movimentos continuos de auto-organizacao /

constituicdo / estruturacéo.

Um outro momento importante da trajetéria da pesquisadora se refere ao exercicio
profissional que permitiu uma maior aproximacdo com as tematicas levantadas por este
trabalho. A atuacdo em uma Organizacdo Ndo Governamental, possibilitou o entendimento
de Aprendizagem como condic¢do para o Desenvolvimento Humano e assim, Constitui¢éo
do Sujeito. Tais compreensdes se somaram aos conhecimentos ja adquiridos e reforcaram,
tanto no plano tedrico quanto vivencial, a importancia do “Outro” na experiéncia, como

facilitador / mediador de aprendizagens e de estruturacdo da subjetividade.

Segundo Luis Claudio Figueiredo (2004) o outro, o “ndo-eu” foi uma aquisicao
recente das teorias psicologicas sobre a constituicdo da subjetividade e assim também ¢é
recente a discussdao do espaco da intersubjetividade. Entretanto, hd uma necessidade
atualizada de reconhecer a alteridade como elemento constitutivo das subjetividades
singulares.® Reconhecer o diferente, estranhar-se e diferenciar-se dele, mas desenvolver
constructos psiquicos/subjetivos da experiéncia de aproximagdo e afastamento. Desse
modo, estavam sendo tragados caminhos que iriam permitir chegar a uma discussdo e

entendimento da subjetividade docente no &mbito do mestrado.

Na realidade, compreendemos esse espaco de encontro com o outro, como condi¢do
para o desenvolvimento da subjetividade e é desse modo, que elegemos como objeto de

estudos a historia desses encontros e os significados pessoais dos professores produzidos a

¥ Luis Claudio Figueredo & Nelson Ernesto Coelho Junior Figuras da intersubjetividade na constituigio
subjetiva: dimensdes da alteridade. Interagdes, vol.9, no.17, Sdo Paulo, June, 2004.
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partir destes, afastando a compreensdo de neutralidade prépria da ciéncia positiva: de que
ndo se pode acessar a subjetividade dos individuos ou que essa dimensdo ndo deva ser
considerada no campo cientifico. No caso dos professores, esses encontros se dao de forma

especial com seus alunos, pais e pares.

Afastamos essa compreensdo, heranca das ciéncias modernas, de que o fendmeno
subjetivo subsiste pela razéo, sendo este um fendmeno natural do homem, independente dos
processos relacionais e sociais. Afastando as nocbes de neutralidade e imparcialidade,
trazemos a tona a dimensao subjetiva dos sentidos e sentimentos singulares e oriundos das
interagdes sociais, como condigdo de reconhecimento do sujeito e, “(...) consideramos que
para a filosofia moderna (assim como para a nascente psicologia) colocou-se, a partir de
Descartes, uma distancia irreconcilidvel entre eu e outro, ou entre consciéncia e
mundo”(FIGUEIREDO & JUNIOR, 2004: 03).

Assim, consideramos a historicidade inerente ao humano: reconhecer e legitimar
suas historias significa reconhecé-los como sujeitos. Individuos contextualizados, ligados a
grupos com interacGes sociais que lhes sdo proprias, mas a partir dos quais constroem
sentidos pessoais, fazem historia. Considerando ainda, acerca da dimensdo historica, que
ela transcende a existéncia individual e se perpetua no seio social ao longo dos tempos e
para além do individuo particular. O individuo faz parte dessa conjuntura sécio-cultural a

partir de onde é, igualmente, estruturado.

Para esta discussdo, nos cabe entender que antes de uma série de aprendizados
profissionais, no caso da discussdo deste trabalho acerca da subjetividade docente, existe
uma vivéncia pessoal repleta de significados que devem ser considerados, existe uma
historia, sentidos proprios construidos mediante vivéncias e que fazem parte de quem o0s
sujeitos s@o, ou seja, ja fazem parte da subjetividade singular e, irdo se presentificar ou se

reconfigurar diante de novas experiéncias e situagoes.

Cabe argumentar que o professor ndo se constitui como professor s6 na academia
(graduacdo ou formacéo continuada). H& uma subjetividade ha tempos sendo desenvolvida

nos diversos contextos interativos dos quais ele faz parte. A formacdo profissional aguca
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sentidos subjetivos, aperfeicoa significados ora produzidos, ativa lembrancas de cenas
vividas e, claro, permite a experiéncia do novo para o qual ainda serdo desenvolvidas

respostas, além de preconizar o encontro com a histdria e a producéo da humanidade.

Consideramos entdo, como dimensdes relevantes para a formacdo da subjetividade
docente algumas etapas da préopria vida: a vivéncia familiar e escolar, a formacéao
profissional e continuada, e a propria experiéncia docente. Ao falarmos em Subjetividade
docente estamos nos referindo a um modo ser do professor no exercicio de sua fungao
profissional. Um modo de ser que é unico, singular, historico e portanto, subjetivo. A
formagdo profissional assim como o exercicio da docéncia sdo etapas da vida desses
sujeitos e, desse modo, ndo sdo estanques nem tampouco separadas, estaticas ou imparciais
em relagdo aos aprendizados, crengas, sentimentos, tradigGes familiares ou culturais. Ao
contrario, estdo estruturando continuamente a subjetividade dos professores ao se relacionar
ndo s6 com os fundamentos formais das licenciaturas, mas também com as praticas
profissionais. Voltaremos a essa discussdo ao longo de toda a dissertacdo apontando, a
partir da teoria e dos relatos das entrevistas, como as experigncias de vida constituem
subjetividade, como esta se relaciona com a formagdo docente ou como essa formacgdo

também estrutura subjetividade.

As inquietacbes norteadoras para a discussdo sobre subjetividade docente se
atualizaram e se expandiram diante de outra experiéncia profissional: o trabalho em escola
publica. Essa experiéncia permitiu ampliar a capacidade de apreensao da realidade docente
no patamar do exercicio profissional acerca da constituicdo e reconfiguracdo da
subjetividade do professor. Pudemos sentir e viver os lugares simbolicos porque passavam
os professores diante do exercicio profissional; o sofrimento de ter que corresponder a
ditames hierarquicos do que ¢ “ser professor”; as dificuldades pertinentes a realidade social
dos alunos; a auséncia de suporte ou instrumentalizagdo diante dos limites: dificeis
condicdes de trabalho, desvalorizacdo social, excesso de exigéncias ditadas pelas politicas
educacionais, especialmente nos anos 90, bem como a negacdo de suas subjetividades no

processo educacional.
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Tais caracteristicas passavam a delimitar um modo peculiar de interacdo entre
sujeitos, um modo particular de existéncia para o trabalho e para as suas proprias vidas.
Essa realidade se traduzia nas freqlientes dificuldades de relacionamento, de aprendizagem
e de comportamento, mas também, nas freqlientes licencas salde destes profissionais.O
“lugar” do professor, na maioria das vezes, era o de viver esta condicdo e de ndo se
perceber dentro do processo, muito provavelmente porque também se percebia destituido
de reconhecimento de sua prdpria singularidade. E também, porque ndo havia espacos
legitimados no cotidiano escolar para este fim. Os professores mal se conheciam, pouco
conversavam e trocavam experiéncias. As condic¢Ges do trabalho, a correria do dia a dia ndo

permitia isso.

Especialmente em nossa cultura e em virtude do momento sécio-econémico vivido,
0 lugar de professor é aquele que garante o “status” do conhecimento, repleto de
significados sobre como agir e proceder, hierarquicamente superior e distante dos alunos,
centrado no contetdo e, sem levar em consideracdo a subjetividade dos mesmos
(professores e alunos). A énfase no contelldo nos remete a uma racionalizagdo e a um saber
que aparecem como “formas de ser” estagnadas e, muitas vezes, a servi¢o da reprodugdo do

sistema posto.

Esse saber, diz Souza (2004), permite uma certa superioridade, a fantasia de
que alguém detém o conhecimento em detrimento daquele que ndo o sabe. Conhecimento
detido por todos aqueles investidos da autoridade do discurso competente. O professor néo
foge a esse lugar. Na realidade, a superioridade do saber protege o sujeito da alteridade:
aumenta a distancia, impede o0s encontros e inibe a expressdo subjetiva ou intersubjetiva.
Podemos falar ainda de uma subjetividade e individualidade que podem ser expressadas nos
contextos coletivos, aquela aceita e exigida para a sociedade do capital. Esta inibe e anula o

sujeito.

Em nossa experiéncia, viamos em varias situages a angustia diante do ndo saber
como proceder, a vivéncia de soliddo diante da realidade e a emergéncia dos afetos ou da

moral como referéncias de acdo. O professor se rende aos afetos, a emocao diante dos
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contextos em que atua, ele atualiza e revive cenas/dramas pessoais e 0 que ele faz ou a sua
acéo acaba sendo baseada muito mais em suas experiéncias — vivéncias subjetivas passadas
— do que naquilo que deveria fazer dentro do que (pré)determina a formacéo profissional
em termos de fungdes e papeis.

Com isto, visualizamos um continuo sofrimento psiquico que se ativa e se reproduz
no dia a dia docente e, que se mantém velado, reprimido diante da auséncia de permissdo e
espacos em que possa ser deflagrado. Viamos uma subjetividade em laténcia e reprimida.
Viamos o corpo adoecendo, as auséncias fisicas por licenca médica, as auséncias psiquicas
por desinvestimentos pessoais com a profissdo, uma voz que ja ndo fala, uma fala rouca,
uma voz outra que denuncia a negatividade da subjetividade dos professores. Feitas essas

consideragdes iniciais que situam a tematica, passamos aos nossos objetivos de pesquisa.

Geral:

Analisar a constituicdo subjetiva do professor de ensino médio, destacando os sentidos que
atribui a profissdo docente.

Especificos:

1- Compreender o0s principais elementos que constituiram a subjetividade docente a partir
das vivéncias familiares;

2- Conhecer os sentidos e sentimentos sobre sua profissdo, relacionados com a
escolarizacdo basica dos docentes;

3- A partir da formacdo inicial e continuada, identificar as construcoes e resignificagdes
subjetivas sobre o exercicio profissional;

4- Compreender os significados que os docentes atribuem a sua pratica.
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ii— Capitulo 1: CAMINHOS DA PESQUISA.

Em virtude de nosso objeto de estudo, Subjetividade Docente, apontamos nosso
interesse em compreender como a subjetividade foi se estruturando ao longo da histéria de
vida e formacdo dos professores. Dessa forma, entendemos que nosso trabalho possui uma
natureza qualit ativa e nos utilizamos do método de Historia de Vida para darmos conta dos

nossos objetivos.

Com o intuito de melhor nos apropriarmos dos aspectos metodol6gicos desta
pesquisa, realizamos uma discussdo tedrica sobre as caracteristicas da Abordagem
Qualitativa e do Método de Histdria de Vida, apresentados a seguir.

2.1 A Pesquisa Qualitativa.

A pesquisa qualitativa no campo educacional é recente, data do final da década de
60. Autores como Bogdan e Biklen (1994) a reconhecem com longa e rica tradi¢cdo, com
origem extensiva a varias disciplinas. Citam como referéncia o0 “movimento de
levantamentos sociais” durante o século XIX, constituidos por um conjunto de estudos

comunitarios, relativos aos problemas urbanos e levados a cabo até o inicio do século vinte.

Este e outros estudos do mesmo periodo histérico passaram a utilizar um tipo de
investigacdo que lhes possibilitava participar e descrever detalhadamente a vida das pessoas
investigadas, muito embora apresentassem dados de natureza estatistica da realidade social,
correspondendo a heranca metodoldgica das ciéncias naturais. Os levantamentos sociais
tém singular importancia para a compreensdo da investigagdo qualitativa em educacdo,
“dada a sua rela¢do imediata com os problemas sociailS e a sua posi¢ao particular a meio
caminho entre a narrativa e o estudo cientifico.” (BOGDAN & BIKLEN, 1994: 23)

A investigacdo qualitativa em educagdo tem suas raizes relacionadas ao nascimento
da Antropologia Interpretativa e ao Relativismo Cultural de Boas ao enunciar que 0S

estudiosos deviam estudar as culturas apreendendo a forma como cada uma delas era vista
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pelos seus membros. Caso fossem compreendé-las segundo a perspectiva ocidental,
acabariam por distorcer o que observavam. Pode-se citar ainda estudos de Malinowski que
enfatizavam a importancia de aprender “o ponto de vista do nativo” e, ao passar longos
periodos em aldeia nativa, estabelecia as bases para o trabalho de campo qualitativo:
baseado nas experiéncias humanas e na observacdo (BOGDAN & BIKLEN, 1994).

Um grupo de sociologos da Universidade de Chicago, durante os anos 20/30, tendo
por base a abordagem metodoldgica do trabalho de campo dos antropdlogos, contribuiu
para o0 desenvolvimento do método qualitativo. Determinadas caracteristicas de
investigagdo da Escola de Chicago sdo essenciais a Educag&o, a saber: dados recolhidos em
primeira mé&o, descricdo e compreensao dos pontos de vista das pessoas, énfase na vida da
cidade, visdo da comunidade como um todo: “E na énfase da intersec¢do entre o contexto
social e a biografia que residem as origens das descricbes contemporaneas da
investigacdo qualitativa” (BOGDAN & BIKLEN, 1994: 26). Leva-se em conta que
podemos estudar de forma mais consistente 0s comportamentos se considerarmos o
contexto onde eles surgem, o que demarca assim, a natureza interacionista e social da

realidade a ser investigada.

Esta concepc¢do além de mudar o modo de fazer pesquisa, ja que destitui o valor da
neutralidade e objetividade cientificas, também altera o objetivo da mesma: se antes se
queria a descoberta de leis gerais (no sentido de especificar algo que servisse para todos)
com as ciéncias naturais, agora isto ndo era figural, dando-se prioridade ao entendimento
sobre como 0s grupos se organizavam. A pesquisa qualitativa introduz um novo sentido na
investigacdo dos problemas: ela substitui a pesquisa dos fatores, dos determinantes ou
causas, e vai a compreensdo dos significados. Essa é a explicitagdo do maior ganho da
pesquisa qualitativa: a busca pelo “como”, ou Seja, COMO O Processo acontece € cOMo 0S

sujeitos o significam, uma singularizagado e individualizacao. (POUPART, 2008)

Entender o processo e a experiéncia dos sujeitos no modo como eles proprios
significam suas vivéncias de formagdao, objeto desta pesquisa, € um trabalho de

reconstituicdo que remete a pluralidade das maneiras de viver, as singularidades dos

25



individuos, sem perder de vista as dindmicas sociais, relacionais e culturais ensejadas na
producdo de sentidos e de a¢Bes. Sem duvida, é considerar o papel ativo dos sujeitos, ou
seja, sdo eles responsaveis pela definicdo de sua situacdo, nomeacdo, interpretacdo e
significacdo. A énfase € estudar como a situacdo aconteceu com aquele individuo, como
chegou ao lugar onde esta, que elementos ou processos fizeram parte de sua historia e
sendo-lhes constitutivo e, que posicionamentos foram tomados pelos sujeitos: “Os sentidos
atribuidos aos fatores é mais significativo do que sua determina¢do” (POUPART, 2008:
103).

A abordagem qualitativa traz um questionamento centrado mais nos processos do
que nas causas, mais nas representacdes do que nas determinacdes e, foca no vivido. O
estudo qualitativo procura evidenciar as regras morais € sociais que orientam essas a¢oes,
se interessa pelos diversos processos constitutivos das situagfes-problema. Pretende
devolver uma credibilidade a voz dos sujeitos, seus sentidos subjetivos, suas experiéncias
(GROULX, 2008).

13

. as intervengOes devem se construir ndo mais em virtude de
grupos estatisticos, definidos a partir de uma deficiéncia ou de um
risco, mas em virtude de sujeitos que se inserem em redes sociais.
H& um esforgo, por assim dizer em integrar no discurso social a
diversidade cultural, a cultura local, as estratégias dos atores e a
dinamica das situacdes. E por isso que a pesquisa qualitativa esta
em total desacordo com qualquer projeto de uniformizacdo dos
servicos e de padronizacdo dos programas, pois ela postula a
pluralidade das situacGes e dos contextos, defendendo, em certos
casos, a unicidade das situagdes e a obrigagdo de estar-se atento a
maneira particular e especifica como os sujeitos vivem sua
situacdo, acdo evolui e afeta sua vida pessoal e suas relacBes com
os proximos” (GROULX, 2008: 106-107).

O universo ndo passivel de ser captado por hipoteses delimitadas e de dificil
quantificacdo € o campo, por exceléncia, das pesquisas qualitativas. A imersdo na esfera da

subjetividade e do simbolismo, firmemente enraizados no contexto social do qual
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emergem, é condicdo essencial para o seu desenvolvimento. Através dela, consegue-se
penetrar nas intencdes e motivos, a partir dos quais acoes e relagdes adquirem sentido. Sua
utilizacdo &, portanto, indispensavel quando os temas pesquisados demandam um estudo
fundamentalmente interpretativo (Paulilo, 1999)

Dentre as caracteristicas da pesquisa qualitativa j& anunciada por nos, cita-se a
imersdo do pesquisador no universo dos sujeitos tal como estes o significam e, o
reconhecimento dos sujeitos como atores e autores sociais. Ademais,discutimos ainda como
uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa o fato de que os resultados da investigacédo
séo fruto do trabalho coletivo, ou seja, ndo se isenta ou nega a presenca do pesquisador e,
alias, considera-se os resultados como produto desta interacdo. Uma outra caracteristica
prépria desta abordagem de pesquisa é de aceitar todos os fenémenos como igualmente
importantes: “A constdncia e a ocasionalidade, a freqiiéncia e a interrupgdo, a fala e o
siléncio, as revelagdes e os ocultamentos, a continuidade e a ruptura, o significado
manifesto e o que permanece oculto” (PAULILO, 1999: 136).

Acerca do lugar do pesquisador, cabe argumentar ainda que a interacdo € inevitavel
e que isto ndo caracteriza imperfeicdo ou irregularidade do método, mas confere sentido e
demarca o campo qualitativo da pesquisa. A pesquisa reclama ao pesquisador uma
capacidade empatica para relativizar ou transcender do seu lugar a fim de se colocar no
lugar do outro. Mas compreendemos que mesmo assim, a realidade pesquisada (sendo
conhecida ou completamente nova) sera sempre filtrada por um determinado angulo, aquele

de quem observa.

Isto caracteriza a prépria produgdo do conhecimento como interacgéo,
intersubjetividade e impossibilidade da neutralidade e imparcialidade. Tal perspectiva nao
invalida os critérios de cientificidade, mas aponta para a necessidade de entendermos 0s
dados como atrelados diretamente a realidade discursiva dos envolvidos (pesquisadores e
sujeitos da pesquisa) e, tendo-se os dados a partir de um tratamento interpretativo
(PAULILO, 1999).
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E nesse sentido que Brancher e Oliveira (2006) analisam o carater de
imprevisibilidade e originalidade das pesquisas qualitativas: “Nossa andlise de dados e
nosso olhar para as entrevistas, estdo inseridos em um momento historico, o qual est
permeado de subjetividades e representa¢oes do pesquisador” (2006: 105). N&do temos
COMO precisar ou prever que respostas teremos para uma pesquisa: diante de uma mesma
realidade outro pesquisador teria um olhar diferenciado. O momento da pesquisa, que €
momento intersubjetivo de produgdo de conhecimentos, € singular, Unico e peculiar aos
envolvidos. Tudo fard diferenca no trabalho proposto, “os fatores subjetivos de cada
pesquisador, como a forma de conducdo da entrevista, o sorriso/tristeza na observacéo, o

olhar social para os achados de pesquisa” (ldem, 2006: 106).

Se por um lado essas justificativas caracterizam a pesquisa qualitativa, por outro,
criam um problema ou um impasse metodoldgico/cientifico. A primeira questdo diz
respeito a controvérsia da quantificacdo, como se estudos qualitativos excluissem dados
estatisticos dando margem a falsos dualismos. Paulilo (1999) nos diz que ambas
abordagens de investigacdo — quantitativa e qualitativa — sdo de natureza diferenciada, nao
excludentes e podem ou ndo ser complementares uma a outra na compreensao de uma dada
realidade: “Se a relagdo entre elas ndo é de continuidade, tampouco elas se opéem ou se

contradizem” (ldem, 1999: 136).

Uma segunda questdo diz respeito a dados generalizaveis que, para a pesquisa
qualitativa, ndo pode se configurar como critério de validacdo. A pesquisa qualitativa ndo
tem a pretensao de ser representativa quanto a explicacdo dos fendbmenos em termos gerais.
Ademais, ela alcanca ao que se propde fazer, que é resgatar sentidos subjetivos,
simbolicos, da relacdo dos individuos entre si e com o contexto social. De modo que se
torna dificil categorizar experiéncias individuais, podemos encontrar aspectos comuns que
aproximem um relato de outro. Podemos também realizar generalizacdes demarcadas, por
exemplo, pelo evento a ser pesquisado como o fazemos em casos de relatos de Histdria
Oral.
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Visualizamos o estudo - Subjetividade Docente: Historia de Vidas e Formacdo de
Professores - sob 0 prisma da abordagem qualitativa. Recuperamos trajetorias especificas
enredadas em uma trama historica e social também especificas. E desse modo que fomos
levados a optar pela Histdria de Vida ou Método Biografico: “Sdo muitos os métodos e as
técnicas de coleta e analise de dados em uma abordagem qualitativa e, entre eles, a
historia de vida ocupa lugar de destaque.” (PAULILO, 1999: 140)

Este autor continua,

“Através da historia de vida pode-se captar o que acontece na
intersec¢do do individual com o social, assim como permite que
elementos do presente fundam-se a evocagles passadas. Podemos,
assim, dizer, que a vida olhada de forma retrospectiva faculta uma
visdo total de seu conjunto, e que é o tempo presente que torna
possivel uma compreensdo mais aprofundada do momento
passado” (PAULILO, 1999: 140 — 141).

Feitas as consideracdes acerca do tratamento qualitativo que demos a pesquisa,

passamos a discussdo sobre 0 método Biogréafico ou de Historias de Vida.

2.2. A Historia representa a vida.

Desde a década de 90 os estudos sobre formacdo de professores tém enfatizado a
pessoa do professor, apontando uma preocupacdo com as questdes subjetivas, de
desenvolvimento pessoal e profissional envolvidas no cotidiano do fazer pedagdgico. Mas
0 marco dessa discussdo, na pesquisa educacional, se deu em meados da déecada de 80 com
a publicagdo do livro: “ professor ¢ uma pessoa” de Ada Abraham quando, segundo Ribeiro
(2007), as producgdes pedagogicas sdo invadidas por estudos sobre a vida dos professores,
colocando-0s no centro dos debates educativos. O tedrico que ampliou essa discussao e se

tornou referéncia no universo académico foi Anténio Ndvoa (1992) contribuindo,
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sobremaneira, com a Educacdo ao enfatizar a importancia da pessoa do professor e sua

historia de vida no processo de formag&o e atuacdo educacionais.

Ao enfatizar a importancia da vida dos professores para o desenvolvimento
profissional, tais tedricos inauguram uma outra perspectiva de estudo da docéncia: a
Historia de vida ou (Auto)biografia, também adotado como método de investigacdo deste
trabalho. Segundo Ribeiro (2007) apud Souza (2003) os termos Metodologia de Histéria
de Vida, Método (Auto)Biografico, Relato Oral, Historia Oral de Vida, dentre outros,
fazem parte de uma série de expressGes usadas para designar 0s estudos baseados em
narrativas, lembrancas e memdrias individuais e coletivas, utilizando-se preferencialmente

fontes orais.

Assim, pretendemos recuperar relatos de trajetorias de vida de professores, alcancar
0s sentidos construidos ao longo de suas vivéncias e compreender quem sdo os docentes e 0
seu fazer pedagogico a luz de suas historias. E um trabalho de cunho eminentemente

narrativo que recorre a memoria e que requer uma disposicao reflexiva dos participantes.

Sobre isto, Melleiros e Gualda (2003) apontam que falar acerca das experiéncias
pessoais, passadas ou atuais, imprime um carater de reconstrucdo inerente ao ato de
reflexdo e expressdo: a fala é a reconstrucdo do passado no presente, envolve a
possibilidade de reviver “cenas”, de atualizar lembrancgas e de resignifica-los no momento
do relato. Recuperamos nossas memorias para darmos conta do momento presente e, ao
mesmo tempo, trazemos e explicitamos as vivéncias do passado com base na compreensao

atual e espectativas futuras.

Desse modo, os relatos ndo sdo considerados nem tampouco buscados como
verdade “em si”, mas como verdade “para si”, pois o interesse central ndo repousa na mera
descri¢do dos fendbmenos mas, sobretudo, nos significados produzidos pelas pessoas que 0s
vivenciaram. Essa perspectiva coloca os narradores no lugar de autores e intérpretes de suas
préprias histdrias, dramas, emogdes e acles, e é por este motivo que a Historia de vida é um

método eminentemente subjetivo e intersubjetivo: 0s sujeitos sdo capazes de
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desenvolverem conhecimentos a partir da reflexdo e compreensdo de suas experiéncias de

vida.

Durante toda a elaboracdo do texto temos como referéncia central os postulados
teodricos acerca da compreensdo do sujeito, de sua personalidade e da subjetividade social.
Assim, ao falarmos sobre o carater subjetivo e intersubjetivo do Método de Histéria de
Vida trazemos a discussdo os aspectos social e coletivo das experiéncias subjetivas. O
campo da subjetividade individual & eminentemente social e intersubjetivo. Desse modo, a
producdo de conhecimentos no Método Histdria de Vida se baseia na possibilidade de
reflexdo, compreenséo e expressao das vivéncias comuns e coletivas, mas sdo producgdes de
sentidos pessoais inscritas em uma personalidade que demarcam o campo da subjetividade

individual e social.

Por ser um método eminentemente subjetivo e intersubjetivo, a Historia de Vida
possibilita que, a partir dos relatos individuais, possamos interpretar os aspectos comuns
das vivéncias, refletindo os aspectos culturais de que fazem parte e sdo formadoras. “O
foco desse método reside nas experiéncias de vida, que alteram ou formam o significado de
si mesmos e que tem como pressuposto basico a importancia da interpretacdo e da
compreensdo como chave que forma a vida social” (MELLEIROS e GUALDA, 2003: 71).

Isso significa que as referéncias pessoais da personalidade sdo construidas no
ambito das experiéncias partilnadas, e ¢ na forma como as pessoas significam suas
vivéncias que codigos coletivos podem ser vivenciados e estabelecidos. Ao produzirem
sentidos constituem a realidade e a si. “A Historia de Vida pode ser, desta forma,
considerada instrumento privilegiado para andlise e interpretacdo, na medida em que
incorpora experiéncias subjetivas mescladas a contextos sociais. Ela fornece, portanto, base
consistente para o entendimento do componente historico dos fendmenos individuais, assim

como para a compreensdo do componente individual dos fendmenos historicos”

(PAULILO, 1999: 142-143).

A Histdria de Vida se traduz em uma série de narrativas pessoais e, embora seja o

pesquisador a escolher o tema e formular as perguntas, € o narrador quem decide o que
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narrar. Ndo poderiamos investigar tematicas subjetivas se ndo considerassemos o relato dos
sujeitos. O relato nos insere em uma compreensdo intima da vida do outro e o papel do
pesquisador € o de tratar essas teméticas sob o ponto de vista de quem as vivencia, com
suas suposicoes, seus ideais, suas visoes, etc. Abarcar através de suas falas, aquilo que lhes
fora figural e significativo e que, na ocasido da pesquisa, sdo tomados como referéncia pelo

préprio sujeito.

Cabe lembrar que se deve estar ciente dos avancos e recuos, da cronologia prépria, e
da fantasia e idealizacdo que costumam permear narrativas, quando elas envolvem
lembrancas, memdrias e recordacdes. As entrevistas de histdria de vida trabalham com
memoria e, portanto, com seletividade, o que faz com que o entrevistado aprofunde
determinados assuntos e afaste outros da discussdo.* No entanto, o que interessa quando
trabalhamos com historia de vida é a narrativa da vida de cada um, da maneira como ele a

reconstroi e do modo como ele pretende que sua vida assim seja narrada (PAULILO, 1999).

Melleiro & Gualda (2003) nos dizem que a vida possui trés dimensdes: como €é
vivida (o fato, como realmente acontece), como € experienciada (pensamentos,
sentimentos, sensacdes...) e como € contada (a narrativa do evento que sofre influéncias no
ato da enunciagdo). Portanto, ha inevitaveis lacunas entre a realidade, a experiéncia e a
expressao: “Nesse sentido, deve-se estar alerta para essas lacunas e para 0s caminhos nos

quais as pessoas e suas ideologias se encaixam” (2003: 73).

Para entender as historias contadas precisamos penetrar na linguagem, nas emocoes,
ideologias, conhecimentos e vivéncias compartilhadas pelo sujeito “As historias sempre
vém em versGes multiplas e nunca tém comeco e final claros; sdo baseadas na cultura de
um grupo, onde critérios de veracidade sdo estabelecidos” (MELLEIRO & GUALDA,
2003:75).

* Essa é uma questdo interessante quando pensamos nos critérios de cientificidade das ciéncias naturais.
Como chegar a verdade se fatos serdo omitidos? Como confiar em um Unico relato sendo este eminentemente
subjetivo? Assim pensamos: ndo pretendemos uma verdade universal se considerarmos que 0s sujeitos vivem
e constroem as suas verdades e que isso caracteriza a subjetividade. Podemos pesquisar as questdes subjetivas
porque os sujeitos podem falar das suas realidades. E é o sujeito, o senhor dos sentidos produzidos nas
experiéncias de vida.
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Cabe considerar ainda que uma condicdo essencial ao processo de Historias de Vida
¢ “o livre fluir do discurso”, quando as vivéncias pessoais despontam nas falas sem
marcadores que aprisionam ou objetivam o discurso. O pesquisador interrompe ao minimo
e permite que 0s sujeitos sigam suas proprias trajetérias, referéncias e lembrancas. A
temporalidade do relato ndo é necessariamente presentificada pelas instancias objetivas de
passado, presente e futuro, mas segue o tempo fenomenoldgico® de cada um, que reflete o
processo continuo de producdo de sentidos e de entendimento da vida. E ainda, considera-
se que o relato pode desenvolver-se em virtude de eventos marcantes a partir dos quais
muitas significacdes sdo estruturadas. A partir desses momentos que lhes séo cruciais as

pessoas estruturam uma vida (Paulilo, 1999).

Levando em consideracdo que uma historia € sempre um relato interpretativo de
guem constroi o discurso e de quem o escuta, enquanto momento intersubjetivo, a pesquisa
de Histdria de Vida traz o encontro de pessoas singulares, com histérias individuais, com
percursos unicos, “qui¢a” culturas diferentes enfim, sdo alteridades que se cruzam. O que é
peculiar a este encontro é que existe um interesse especifico na trajetoria de vida do outro,
que demarca o campo da pesquisa e a natureza dessa interacdo: “As historias contadas
nunca sao as mesmas histdrias ouvidas, sdo moldadas por amplas forcas ideol6gicas que

pressionam as pessoas a estabelecer sua individualidade nas historias que constroem.’
(Idem, p. 55)

Na vida, representada através das historias, como movimento dialético, ndo ha
exatiddo dos relatos de forma estatica nem tampouco producdo de padrdes regulares.
Podemos enunciar o que foi, como poderia ter sido, como é agora e essa enuncia¢do sempre
exterioriza significados subjetivos que devem ser conservados nos textos produzidos pelos
pesquisadores, refletindo sempre o discurso dos sujeitos, ja que sdo eles mesmos que déo

sentidos as suas historias.

% “Q tempo & originado pelo fluxo absoluto subjetivo. A Subjetividade é a origem absoluta de toda
constitui¢do, e assim, que ela é origem de si mesma. (...) Ela sé se auto-constitui no seu exercicio de
desdobramento no tempo, na sua dispersao fluente no tempo.” (Thomé, 2008: 06)
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“Quando escrevemos sobre a vida das pessoas trazemos o
mundo dessas pessoas para 0S Nnossos textos. Criam-se
diferencas, oposi¢cdes e presencas, que permitem manter a
ilusdo de se capturar as experiéncias reais das pessoas. Na
verdade, criam-se pessoas, sobre as quais Se escreve a
respeito, assim como essas pessoas criam-se a Si proprias
quando se empenham na pratica de contar historias”

(MELLEIRO & GUALDA, 2003:76).

Sobre as possibilidades e os riscos de lidarmos com Historias de Vida, Melleiro e
Gualda (2003) apontam postulados que acabam sendo pressupostos éticos sobre como
proceder em pesquisas de Historias de Vida. Os autores revelam uma preocupagédo com o
modo como os relatos podem ser diferenciados ou ter sua forma modificada dependendo de
guem as escreve, do local onde é escrita e do momento historico. Assim, definem alguns

principios:

1- Compreender a existéncia do outro: o olhar do autor/aquele que narra deve direcionar o

olhar do escritor/pesquisador;

2- As falas refletem valores e principios morais que devem ser preservados pelo

pesquisador;

3- As producdes devem estar baseadas na historia da familia, na possibilidade de encontrar
a origem, o marco zero, 0 inicio da vida que esta sendo estudada. “Os estilos de
autobiografia e biografia estdo estruturados na crenca de que a vida tem inicio na historia
da familia ”(1dem, 2003: 72);

4- O texto pressupOe a presenca de um escritor, observador externo que faz inferéncias e
interpreta os dados com base também em pressupostos pessoais e tedricos e que, pela
ocasido da pesquisa, requer um encontro intersubjetivo e um saber intimo da vida daquele

que narra. Ha impossibilidade de realizar uma pesquisa neutra;
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5- As falas, e em conseqliéncia o material escrito, revelam os pontos chave da vida das
pessoas, tanto o que podemos chamar de momentos objetivos quanto momentos que
deixam marcas permanentes: ocasides estruturais e momentos significantes. Hubberman,
(1997) nos seus estudos sobre ciclo de vida dos professores, aponta fases ou estagios que
caracterizam a vida docente, aspectos proprios dessa trajetoria profissional e que
repercutem sobre a vida pessoal: “Os textos autobiogrdficos e biogrdficos sdo estruturados

pelos momentos significantes e pelas experiéncias marcantes da vida desse individuo”

(MELLEIRO & GUALDA, 2003: 72);

6- Saber da existéncia de uma pessoa real. Ao descrever os relatos ou interpretar eventos
vividos pela pessoa pesquisada, o autor/pesquisador esta “criando” uma representagdo no
contexto que esta sendo escrito, mas ndo deve perder de vista a pessoa real que viveu tudo o

que foi dito e que é escrito.

O lugar da producdo do conhecimento é, por exceléncia, 0 espaco intersubjetivo, o
espaco de encontro de alteridades. No caso da pesquisa, a relacdo, e ndo podemos negar
isto, parte dos interesses investigativos, mas nao se estrutura somente a partir deles, mas
sim dos recursos subjetivos de cada um no ato da interacdo. Dai a necessidade de seguirmos
pressupostos que sinalizem o lugar do investigador. Dentre os postulados ja salientados
sobressai-se ainda a natureza interpretativa das historias de vida que possibilita condi¢des

para que os relatos possam ser compreendidos pelos demais leitores.

2.3. Percurso Metodologico

O presente trabalho estd vinculado ao Projeto (macro) de Pesquisa intitulado:
Aprendizagem e Saude Mental: a escola como espago de prevencdo do sofrimento psiquico
e promocdo da qualidade de vida, do Grupo de Pesquisa LADES (Laboratério de
Aprendizagem, Desenvolvimento e Subjetividade) da Universidade Estadual do Ceard —
Mestrado Académico em Educacéo e Curso de Graduagdo em Psicologia, sob coordenacéo
da Prof. Dra. Ana Ignez Belém Lima Nunes.
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O projeto em Aprendizagem e Salde Mental, voltado para o desenvolvimento de
pesquisa com corpo docente e discente do ensino médio de uma escola publica estadual,
pretende realizar um estudo de diagndstico da situacdo educacional e escolar em trés turmas

do ensino médio a fim de, em um segundo momento, propor préaticas interventivas.

O campo de investigacdo e os sujeitos da pesquisa foram definidos em virtude de
uma solicitagdo da direcdo da escola dirigida ao curso de Psicologia dessa Universidade
com fins de melhoria da dindmica educacional. Nossa pesquisa (relativa ao Mestrado em
Educacdo) estd vinculado a este projeto macro de pesquisa (Aprendizagem e Saude
Mental) e, por este motivo ja podemos anunciar 0 modo como nos aproximamos do campo

e dos sujeitos a serem investigados.

Trata-se de uma Escola de rede Publica Estadual situada na cidade de Fortaleza —
Ce, oferecendo Ensino Médio integrado ao Ensino Tecnoldgico voltado para as areas de
Edificacdes, Informatica, Massoterapia e Turismo em Horario Integral (de 07:10 as 17hs).
A Visdo da Escola é a de ser reconhecida no Estado do Ceard como escola referéncia de
formagdo técnica de nivel médio, com significativa inser¢do dos jovens no mercado de
trabalho, vida académica e participagdo em agdes voltadas para a sustentabilidade sécio-
ambiental. Tem como Missdo: atuar como instituigdo de formagdo técnica, cientifica e
socio-cultural, preparando jovens para os desafios do mercado de trabalho e ensino
superior, por meio de uma educagdo comprometida com o conhecimento,
empreendedorismo e responsabilidade social e valorizagdo da ética, autonomia e

solidariedade.

O Corpo Docente da Escola é constituido por uma Diretora, uma Coordenadora
Pedagogica, uma Coordenadora Administrativa. Sdo doze Professores, trés Professores do
Apoio Pedagogico e quatro Professores da Equipe Técnica. Quanto ao Corpo Discente, no
ano de 2009 funcionaram quatro turmas com 45 alunos matriculados, totalizando 180
alunos e em 2010 ha um aumento de 50% do corpo discente em matriculas, totalizando 360

alunos.
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Sua estrutura fisica é composta pelas salas de aula, sala de leitura, sala de video,
laboratério de ciéncias, dois laboratérios de informética, quatro laboratdrios técnicos,
quadra esportiva, refeitorio, areas livres, e sala de multi-meios. Funciona nas dependéncias
da Escola um Nucleo de Atendimento Pedag6gico Especializado — NAPE, com
profissionais da 4areas de Psicologia, Terapia Ocupacional, Fonoaudiologia,

Psicopedagogia, Servi¢o Social e Informética Educativa.

Iniciamos a pesquisa estabelecendo um primeiro contato com a Diretora e
Coordenacdo Pedagogica. Este encontro possibilitou tanto a descricdo da pesquisa (seus
objetivos e procedimentos metodoldgicos), quanto, o contato inicial com os professores.
Seguimos negociando dias ¢ horarios para a realizagao inicial dos grupos focias e posterior

dias para as entrevistas individuais.

Os grupos focais foram definidos de acordo com as areas de conhecimentos dos
PCN’s (Pardmetros Curriculares Nacionais) 1 — Linguagem, Codigos e suas Tecnologias; 2
— Ciéncias da natureza, Matemaética e suas Tecnologias e; 3 — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Apresentamos como critérios para a escolha dos sujeitos: a disponibilidade e
interesse dos mesmos e a formagao em nivel superior. Foram realizados trés grupos focais
por area, com dura¢do média de trés horas. A opcao de realizar os grupos era inicialmente
de termos contato com todos os professores da escola e de sensibilizarmos os mesmos para
0 momento posterior que era a entrevista. Na medida em que nos detivemos sobre 0s
estudos de grupo focal pudemos encontrar justificativas tedricas que nos auxiliaram na

coleta de dados e no entendimento e discusséo sobre a Subjetividade Social.

Foi necessario colocar os professores em espaco de escuta e expressao das histérias
pessoais. Quatro categorias foram utilizadas como disparadores para estes momentos:
vivéncia escolar e familiar, formacdo e exercicio profissionais, as mesmas categorias
tratadas na ocasido das entrevistas. Tal metodologia consiste na interacdo entre os
participantes e 0 pesquisador, que objetiva colher dados a partir da discussédo focada em

topicos especificos e diretivos, em ambiente propicio para que as diferentes percepgoes
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venham a tona sem direcionamentos ou necessidade de se chegar a um consenso.
(LERVOLINO E PELICIONI, 2001)

O principal do grupo focal ¢ a percepcao do funcionamento do grupo e a interagao
das pessoas a medida em que escutam as historias. Lervolino e Pelicioni (2001) apontam
que a coleta de dados através do grupo focal tem como uma de suas maiores riquezas
basear-se na tendencia humana de formar opiniées e atitudes na interagdo com outros
individuos. As pessoas, em geral, precisam ouvir as opinides dos outros antes de formar as
suas proprias, € constantemente mudam de posi¢do ou fundamentam melhor sua posigao
inicial quando expostas a discussdo em grupo, sendo exatamente este processo que 0 grupo
focal tenta captar. Nesse sentido compreender como a expressdo das histdrias individuais

em contexto coletivo impacta as relacdes, as opinides e assim, a Subjetividade Social.

Tanto os grupos focais quanto as entrevistas ndo se caracterizaram por ser apenas
coleta de dados. O fato de termos optado por discussdo e entrevistas abertas permite uma
exploracdo das falas a medida que estas vdo se dando na ocasido da pesquisa. N&o
seguimos um roteiro estanque e fechado e entendemos que isso viabilizou a apreensdo dos
dados porque houve momentos em que 0s sujeitos ndo s6 recordaram, mas refletiram sobre
suas lembrancas e, no momento do grupo, puderam compreender uns aos outros e, além de
falar de suas histdrias pessoais, falaram também da forma como as histérias dos outros os

impactavam.

Este processo aconteceu naturalmente, na busca da pesquisadora de chegar as
situacOes ou aos acontecimentos que foram marcantes e formadores no percurso de vida
destes professores, na tentativa de melhor entendimento ou na solicitacdo de exemplos. Os
professores acabaram por desenvolver novas compreensdes dos mesmos fatos,
estabelecendo comparagdes, fazendo analises de modo tal que configuragfes subjetivas
passadas, retornaram e, no préprio movimento dialético e recursivo, se atualizaram,

receberam novos entendimentos e sentidos.

Tivemos momentos nos quais eles falaram do que ja era sabido, do que outrora ja

fora analisado sobre seu percurso de vida. Momentos em que falaram sobre as relagdes
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entre os significados dos eventos vividos e 0 momento atual de vida. Mas tivemos também
ocasido de descobertas onde novas reflexdes surgiram e outras respostas comegaram a ser

buscadas.

Isso é possivel em pesquisa qualitativa e provavel de acontecer quando tratamos de
Historias de Vida porque mobilizamos lembrancas, recontamos historias, refletimos sobre a
propria vida. Ao fazer isso ndo sustentamos a imparcialidade, temos uma subjetividade que
aparece e se permite ser vista. Isso é possivel em pesquisa porque 0 encontro entre
investigador e investigado é intersubjetivo, ou seja, mobiliza os sujeitos, muito embora o

investigador se detenha ao processo do outro, as suas analises e conclusdes.

Desse modo, observamos que, apesar de tratarmos das quatro categorias, 0S
professores acabaram por falar mais de determinados momentos de vida ou ainda,
evidenciando sentidos especificos que o tem acompanhado ao longo de sua trajetéria
pessoal e profissional. E o que pretendemos apresentar a seguir: o entendimento de como
elementos da histdria de vida constituiu configuracdes subjetivas que sdo estruturais para o

exercicio da docéncia.

Assim, nos cabe recontar essas historias, trazendo as passagens significativas, as
reflexdes pertinentes aos sentidos construidos pelos professores, seus sentimentos e suas
acOes. Diziamos aos professores, na ocasido da entrevista, que falariamos junto com eles e
ndo acerca deles, ou seja, tratariamos as falas como elas surgiram, resguardando sua
autenticidade, mas estabelecendo aproximagdes tedricas e proposi¢ées — reflexdes que

apontaram-se como figurais a escuta da pesquisadora.

Acerca do instrumento de coleta, nos utilizamos de entrevistas abertas que
privilegiam os relatos orais das pessoas pesquisadas (ver roteiro em anexo). Segundo
Bogdan e Biklen (1994) a entrevista aberta € o instrumento de coleta de dados mais
utilizado por pesquisadores que escolhem a abordagem biogréfica. “Neste caso, o
entrevistador encoraja o sujeito a falar sobre uma area de interesse e, em seguida,

explora-a mais aprofundadamente, retomando topicos e o0s temas que 0 respondente
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iniciou. Neste tipo de entrevista, 0 sujeito desempenha um papel crucial na definicdo do

conteudo da entrevista e na condugdo do estudo.” (1994: 135).

Assim, como resultado das entrevistas, trouxemos os relatos de Historias de Vida

de cinco professores. Nos deteremos mais amplamente a essas analises no capitulo quatro e,

no que tange esse momento do trabalho, cabe uma apresentacdo inicial dos sujeitos em

forma de tabela e em forma de texto narrativo:

Tabela 01: Sujeitos pesquisados e suas caracteristicas profissionais.

Nome Idade Area de Area de Experiéncia Frase
Formacéo Atuacéo Docente
MARIA 32 anos Licenciatura | Professora | Apds a formatura, “eu escolhi a historia
Historia Historia 4anos de docéncia para tentar entender
minha propria
historia”
PEDRO 27 anos Licenciatura Professor Desde o ingresso “se ndo fosse o vazio,
Fisica Fisica no curso. Recém talvez eles ndo
formado. tivessem marcado
tanto”
JOANA | 3lanos | Fisioterapeuta. | Professora H4& 3 anos ensina “meu pai ¢ a base de
Habilitada em Inglés Inglgs por opgao. toda a educagdo, ¢ a
Ingles base de toda a familia”
JOAO 28 anos Engenheiro Professor | Desde o periodo da | “nem penso que tenho
Mestre em Matematica faculdade. poder em sala de aula,
Economia sou igual a eles”
ESTER 24 anos Licenciatura | Professora Primeira “Voce comeca a se
Letras Portugués | experiéncia docente | transformar naquilo

que vocg nao &”
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A primeira Historia € a de Maria, 32 anos, licenciada em Historia e professora da
area. E docente desta escola desde sua formatura e leciona ha quatro anos. Se define como
boa professora, tranquila, timida, compreensiva e preocupada com a vida dos alunos,
afirma ainda que é mais calada preferindo observar muito mais do que falar porque assim
aprende mais. E natural do interior do Estado mas desde muito cedo teve que se distanciar
de sua familia de origem para morar na capital com sua familia extensa. Sobre isso, ela diz
que a casa de seus avos estava sempre cheia de familiares que vinham para a capital estudar
e trabalhar. Os sentidos construidos com a formag¢do em Histéria remontam a relagdo com
seu av0, as lembrancas de infancia com a professora da escola, a forma de ensinar de sua
mae, a auséncia do pai, a pressao familiar pela escolha profissional, e por fim, a formagao

universitaria e os professores modelo bem como, sua experiéncia docente.

A segunda Historia € a de Pedro, 27 anos, recém formado em fisica e professor da
area desde o inicio da faculdade, professor da escola pesquisada hd 07 meses. Coloca que
pode falar abertamente de sua historia de vida porque ndo tem do que se envergonhar. E
uma histéria marcada pela auséncia do pai e pela grande importancia que a mae e dois
professores de fisica tiveram em sua vida. Aborda passagens significativas: a vida familiar
no interior do Estado, a mudanga de vida no garimpo no norte do pais, a separagao dos pais,
0 encontro com o professor de fisica do segundo grau e a experiéncia de monitoria, 0
retorno para seu Estado de origem, o ingresso na faculdade, o encontro com o segundo
professor de fisica e a amizade desenvolvida até os dias de hoje. Traz os significados do
professor que tem de trabalhar ostensivamente e ainda do que € ser professor na realidade
atual vivida. ldentificamos nessa histdria que os sentidos do ser professor de Fisica esta

antes ligado a historia de relagdes e aprendizagens pessoais.

A terceira historia € a de Joana, 31 anos, fisioterapeuta, habilitada na area de inglés,
leciona ha 3 anos por opgao ja que afirma ter se decepcionado com a realidade de trabalho
da area de fisioterapia. Afirma ter nascido dentro da area de educagdo ja que Seu pai e sua
mae sdo professores, tendo sido, inclusive aluna de seu pai. Afirma ter os pais como
referencial e modelo e ao falar sobre ndo ter formagao especifica em licenciatura, ainda ai

ha a semelhanca com os pais ja que estes ndo sao licenciados e sempre foram profissionais
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da educagdo. Discute uma questdo interessante de sua area que se refere nao s6 ao dominio
do contetido, ou ao dominio da didatica, mas ao dominio oral da lingua que, segundo a
professora, é o que a diferencia dos professores formados em letras — inglés. Nessa histdria
pudemos verificar como as vivéncias familiares tém repercussio no modo como ser
professora, vimos de onde partem os ensinamentos e a forma como o ser professor esta

relacionada a vida pessoal.

A quarta historia é a de Jodo, 28 anos, engenheiro, mestre em economia, professor
de matematica desta escola ha 2 anos, mas com experiéncia na docéncia desde os tempos de
faculdade. Seus relatos se referem a vida familiar e ao periodo de formagao continuada. Sao
relatos marcados por muita emogdao ¢ sentidos associados a superagdo e conquista. Os
sentidos pessoais desenvolvidos sobre o ser professor estdo estritamente relacionados a
experiéncia pessoal que teve com seu orientador do mestrado: as dificuldades vividas, 0s
sentimentos ainda fortes, a emo¢dao ndo contida, as aprendizagens desenvolvidas
relacionadas aos contetidos mas, principalmente, aos relacionamentos e investimentos para
com os alunos. Entende que sofreu e que venceu e assim pode falar para os alunos sobre
possibilidades e conquistas. Afirma que se entende e valoriza os alunos, ouve suas histérias
e tenta ajuda-los em suas dificuldades, fatalmente conseguira ensinar matematica. Assim
como nas demais histdrias também identificamos que a postura profissional est4 ancorada
muito mais em suas experigncias de vida e nos sentidos gerados do que no que os

conteudos teorizam.

A quinta e ultima historia é a de Ester, 24 anos, formada em Letras, professora de
Portugués, estando em sua primeira experiéncia profissional. E sobre as dificuldades do ser
professor que ela se detém: aborda alguns impasses do dia a dia na escola e analisa sua
formagdo académica como insuficiente para o exercicio docente. Aponta as diferencas
vividas entre ser professor e educador e lamenta ndo saber ser educadora, fato este que tem
se constituido como motivo de sofrimento e permitido postura de distanciamento e de
desinvestimento da profissio. E sobre esse momento de vida que a professora se detém em

todo o seu relato.
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Vale ressaltar ainda que, antes de realizarmos as entrevistas propriamente ditas,
iniciamos a pesquisa com um pré-teste com um professor de outra escola e com as mesmas
caracteristicas, a fim de ajustar o instrumento de entrevista. As entrevistas foram realizadas
em local de preferéncia dos professores, em vérias sessdes que ndo ultrapassaram 1hora,
para evitarmos fadiga e cansaco. Em paralelo as entrevistas, fizemos uso de um diario de
campo a fim de registrarmos idéias, impressoes e reflexdes da pesquisadora. Na busca de
um acompanhamento global do discurso dos sujeitos, utilizamos o gravador a partir da
autorizacdo prévia dos mesmos. O contetdo gravado foi transcrito e analisado em
sequéncia. Para o uso desses dados, assegura-se o sigilo quanto da identificacdo dos

colaboradores da pesquisa.

As questdes lancadas para realizacdo da entrevista estdo dispostas de forma
cronoldgica. Assim, iniciamos nossa investigacdo com o que chamamos de marco zero, ou
seja, a experiéncia de vida familiar. Demos continuidade ao estudo, explorando o periodo
escolar desses sujeitos (educacdo infantil ao ensino médio). Seguindo-se da formacéo
profissional no que tange as contribui¢des do curso de formagdo profissional para a pratica
em sala de aula e, por fim, um relato sobre a atuacéo profissional. As entrevistas revelam-se

essenciais porque possibilitam

“A tomada de consciéncia de suas trajetorias, de suas experiéncias e de
como essas experiéncias se configuraram em aprendizagens, fazem com
que o sujeito se aproprie de si, se conheca e reflita sobre o porvir na

continuagdo de sua formacdo e nas suas agdes futuras em sala de aula.”
(Ribeiro, 2007: 42)

Utilizamos a andlise de discurso como instrumental para o tratamento e
interpretacdo dos dados, destacando os sentidos e significados que os professores atribuem
a docéncia. A questao central do trabalho interpretativo € o de dar sentidos ao conjunto de
fatos e relatos sem perder a riqueza das significacdes. (Ribeiro, 2007). E tendo este

argumento por postulado que devolvemos as transcricbes e analises aos sujeitos da
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pesquisa, para que estes possam ler e confirmar se o que esta descrito mantém o sentido que

queria expressar.

Ap0s a fase de coleta dos dados finalizamos o momento de campo informando aos
professores e a dire¢do da escola que seguimos a pesquisa em trabalho interno a fim de
realizarmos a transcri¢do das entrevistas, analise dos dados e redagdo do trabalho. Nos
comprometemos ainda em retornar ao ambiente escolar para fecharmos o trabalho com
devolutiva juntos aos professores pesquisados bem como, convida-los para a defesa da

dissertacdo.
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Ili — Capitulo 2: ... ENOS TORNAMOS QUEM SOMOS.

Discutiremos esse capitulo em trés momentos: o primeiro é relativo & discussdo
historica sobre subjetividade e 0 momento em que o termo subjetivo passa a existir no
cenario cientifico. O segundo momento traz reflexdes acerca da Psicologia Historico-
Cultural de L. S.Vygotsky. e o terceiro momento discute as contribui¢cdes tedricas de
Gonzalez Rey a discussao sobre Subjetividade dentro do enfoque Historico-cultural. Nesse
sentido, o titulo ja sugere que a nossa humanidade é construida, ou seja, vamos nos fazendo

na historia e na cultura.

3.1 — Pressupostos historicos na discussado sobre subjetividade

“(...)Eu sou de ninguém

Eu sou de todo mundo e
Todo mundo é meu tambem.”
(Marisa Monte)

De acordo com Delari o debate sobre a subjetividade esta relacionado a discussdo
sobre a prépria condi¢cdo humana, considerando a subjetividade ndo como uma esséncia
imanente ou como natureza humana, mas como condi¢do de existéncia e do vir a ser
humano, “pois ndo pronunciamos a palavra “subjetividade” para nos referirmos a vida de

nenhum outro animal que ndo o humano” (2000: 14).

A tarefa de construir um espago para discussdo sobre a subjetividade implica na
necessidade de recuperar a nocdo de sujeito e as condi¢cBes soOcio-culturais que
permitiram 0 nascimento dessa categoria. Partindo de uma compreensdo sistematica,
poderemos sustentar as futuras aproximacdes tedricas, razdo de apresentamos um estudo

histérico dos conceitos.

Compactuamos com Furtado (2002) sobre a premissa de que a realidade, “vista

pelo polo objetivo ou pelo subjetivo” € um processo historicamente determinado. Desse
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modo, o texto traz um recorte que tenta mapear 0s espacos de construgdo e reconhecimento
da vida, a relacdo das experiéncias subjetivas com os periodos histéricos (mais
especificamente a Idade Média e a Idade Moderna), a fim de chegarmos as categorias de
subjetividade, sujeito e personalidade inerentes a teoria de Gonzélez Rey, fundamento

tedrico para a pesquisa proposta.

A experiéncia subjetiva entendida como a possibilidade de compreenséo de si, da
realidade e da acdo do sujeito sobre 0 mundo, bem como a infinidade de experiéncias em
decorréncia da compreensdo e acdo, faz parte dos primérdios da existéncia humana. Assim,
a consciéncia, a partir de uma vertente marxista, € uma experiéncia vinculada ao proprio
surgimento da humanidade como devir histérico e social. Diz-nos Delari (2000) que a
consciéncia é o modo pelo qual foram sendo criadas as primeiras formas de linguagem,

trabalho e cultura.

Para Figueredo (1991), quando o sistema social e cultural é contestado; quando as
normas, valores e costumes sdo questionados, rompendo com um funcionamento especifico
davida, “(...)os homens se véem obrigados a tomar decisées para as quais ndo encontram
apoio na sociedade.” (1991:15) O sistema social ja ndo responde as necessidades dos
homens, e, a0 mesmo tempo em que 0 sujeito vivencia a incerteza frente as verdades
decadentes, também recorre ao foro intimo para reflexdo de suas certezas acerca de sua

existéncia.

“Nestas épocas, as artes e a literatura revelam a existéncia de homens mais
solitarios e indecisos do que em épocas nas quais dominam as velhas tradigbes e néo
existem graves conflitos.” (Figueiredo, 1991: 15) Dadas as modificagdes do sistema social
consideramos que a experiéncia subjetiva pode surgir para reconstruir as crencas, valores e
acao sobre o homem e sobre sua vida coletiva, pois os postulados tradicionais ndo mais se

firmam como verdades absolutas sobre a realidade.

Esse movimento é marcado por um retorno a prépria consciéncia a fim de encontrar

respostas as crises: econémica, social e cultural bem como, da condi¢do humana. E esse
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processo de tomada de consciéncia® tem permitido a0 homem, ao longo da histéria, saber,
se apropriar e resignificar sua propria existéncia. O que se opde ao modo de vida das
sociedades pré-modernas, ponto seguinte de nossa discuss&o.

Figueiredo (1995) distingue sujeito, pessoa e individuo ao apresentar uma reflexao
sobre os modos de subjetivacdo no Brasil. Se apoia na divisdo realizada por Louis Dumont
entre: holismo, “o qual abarca a idéia de individuo tradicional, aquele que se encontra na
sociedade como um todo, imerso em uma hierarquia de valores” (Pereira, 2007: 50) e
individualismo, como afirmagao do individuo perante a sociedade. E, afirma que ao sistema
holista corresponde a idéia de individuo como pessoa - quando coloca que 0s personagens
sO poderiam sobreviver a medida que ocupam um lugar na coletividade encarnando os
valores do grupo, incorporam a pessoa como forma de subjetividade. “Ndo obstante,
caberiam a estas identidades predominantemente posicionais’ muito mais as nogdes de
mascaras, personae ou pessoas.” (Figueiredo, 1995: 29). Em contrapartida, caberia ao
sistema individualista, a partir da Modernidade Ocidental, a idéia de individuo como mero

individuo ou como sujeito.

Como mero individuo teremos essa nocdao aproximada do sentido de independencia,
na medida em que esta signifique auséncia de vinculos, obrigagdes e lealdades nao
previamente determinadas pela posi¢cdo do individuo na coletividade. Um espago livre da
interfergncia e controle sociais, o territorio da privacidade. “Embora a liberdade com ndo
interferencia seja condi¢do necessaria, ela ndo é suficiente para o exercicio da

autonomia..” (Figueiredo, 1995: 30)

O desenvolvimento da autonomia: capacidade de criar leis e viver sob a égide das
leis criadas por si, permite ascender ao “status” de sujeito. “Apenas um sujeito plenamente
reflexivo, em termos de uma perfeita autoconsciencia e de um total dominio da propria

vontade, seria capaz de ocupar essa posi¢do fundante que a ldade Moderna exige de cada

um.” (Figueiredo, 1995: 32)

m Paulo Freire é apensa a primeira fase da conscientizacao.
® Em Paulo F fase d t
" Refere-se as posi¢Ses ocupadas pelos personagens no contexto coletivo.
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Sobre essa diferenciacdo Pereira et. al.(2007) afirma que o ‘“mero individuo é
aquele “individuo” que apenas conquistou sua liberdade, mas, a grosso modo, ndao sabe o
que fazer com ela (escravo liberto). O sujeito, portanto, é aquele que ascende a condigéo

de individuo autonomo e realiza sua liberdade” (2007: 52)

No mundo pré-moderno medieval a existéncia humana esta assentada no modo de
producdo feudal e na experiéncia da fé. Em relacdo ao feudo, a terra assume papel central:
estes eram auto-suficientes e tinham a economia voltada para a subsisténcia, caracterizando
um funcionamento social agrario. As relacdes entre as pessoas estdo assentadas no proprio
sistema: aquele que dispunha de terras, ao cedé-las a um individuo, recebia em troca, a
prestacdo de servigos. Cria-se um vinculo, modo especifico de relagdo entre os individuos
com base na subsisténcia e no trabalho que, apesar de se constituir como via de exploragédo
e na experiéncia do poder, também se expressa com obrigacdes reciprocas. Os senhores de
terras protegiam seus servos e estes, em contrapartida, deveriam prestar-lhes servigos e
destinar aqueles parte da sua producdo (RUBANO & MOROZ, 1996).

“(...) na primeira metade da Idade Média, em que se media a riqueza de
uma pessoa pela quantidade de terras que possuisse, a importancia das
cidades era muito pequena. As trocas praticamente ndo existiam e, quando
ocorriam, eram principalmente efetuadas dentro dos feudos, entre

produtos e sem envolver dinheiro” (Pereira & Gioia, 1996: 166).

A influéncia da igreja durante este periodo é enorme, aparecendo como
sistema totalizador principalmente de crengas sobre como a realidade deveria ser, isso tanto
porgue detinha a maioria das terras quanto porque detinha o saber. Assim, permanece de
forma hegemodnica, unidade central e superior, postulando formas de vida que
ultrapassavam o poder dos feudos (RUBANO & MOROZ, 1996).
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Nesta sociedade, poucos eram os individuos que podiam gozar de liberdade, para se
reconhecerem como seres autbnomos, capazes de iniciativas com fins individuais, dotados
de sentimentos e desejos proprios (Figueiredo, 1991). Podemos dizer que poucas
experiéncias subjetivas eram permitidas ou validadas. N&o existia autorizacdo e espaco
sociais para isso e as relacfes obedeciam a uma verticalidade: igreja, proprietarios de terras
e servos. N&o existia a experiéncia de subjetividade moderna, mas a experiéncia pessoal e

individual subjetiva de si mesmo, em oposi¢do ao mundo objetivo.

O dominio da producdo/trabalno e do conhecimento, o controle da existéncia
humana e determinacdo dos principios de verdade da igreja e o sistema de habitos
sustentavam as relacGes de serviddo e impossibilitavam a ascensdo social: servo seréa
sempre Servo, pois “(...) considerando que a igreja constituia uma forga do ponto de vista
politico-econdmico, bem como da veiculacdo das idéias, ndo é de estranhar que a
preocupacao dominante tenha sido basicamente a de discutir a vida espiritual do homem
e seu destino” (RUBANO & MOROZ, 1996: 143). Nesse sentido, o subjetivo diz respeito
ao universo espiritual sobre o qual a religido exercia poder absoluto.

A determinacdo do sistema e funcionamento sociais sobre os individuos, lhes
impunham uma condic¢do Unica de existéncia. Ndo fazia parte dessa condicdo, pensar e
sentir por conta propria. Se a experiéncia intima ndo era autorizada socialmente, ndo era,
portanto, vivenciada ou, pouco vivenciada. Ndo podemos afirmar a inexisténcia de uma
experiéncia “subjetiva™®, pois entendemos que mesmo em uma sociedade determinada e
com verdades rigidas, ha o encontro com o diferente e, com possibilidades de existéncia
outra, o que nos faz pensar em atos imaginativos, em fantasias, desejos e porque nao dizer,
em transgressoes do social. De fato, afirmamos, o humano sempre se diferenciou pelo seu
aprender — uma acdo, um carater ativo de apropriacdo e por isso mesmo singularizacao.

Entretanto, consideramos que sua expressao era prontamente abafada pelo sistema.

A partir da segunda metade da Idade Média, alguns fatores contribuiram para a

ativacdo do comeércio, dentre eles: a producdo de excedentes agricolas e artesanais que

® Hoje intitulamos subjetiva, muito embora o conceito s6 venha existir com a decadéncia do sistema feudal e
com a existéncia de um estado capitalista, na Idade Moderna.
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podiam ser trocados; e as cruzadas, que deslocaram milhares de europeus através da
Europa e Asia (PEREIRA & GIOIA, 1996). Com um maior desenvolvimento das cidades,
0 modo de vida deixa de estar preso somente aos feudos e passa a ser caracterizado por um

maior intercambio entre as pessoas e desenvolvimento do comércio.

Abre-se a possibilidade de troca, comunicagao, encontro com as diferengas e com o
novo. As mudancas no modo de vida social abrem espacos de experiéncia privada: a
producdo dos bens ndo esta mais vinculado sé ao valor do uso ou ao valor que o produto
tem para a subsisténcia, mas ao valor da troca com alguma margem ao lucro. A producéo
com vias de troca possibilita que cada individuo produza aquilo para o qual estd mais
capacitado. Assim, cada um deve ser capaz de identificar sua especialidade e aperfeicoar-se

nela para poder trocar com aquilo de que necessita, mas que nao fabrica.

O mercado incentiva, inevitavelmente, a experiéncia da individualidade. Cada
individuo atribui valor a seu produto e ao produto do outro, e como tentativa de ter ganhos,
ter vantagens, esta experiéncia acaba sendo condicdo para a defesa dos interesses
particulares, como em todo momento da historia que favoreceu ao comércio (Figueiredo,
1991).

Nesse sentido, as caracteristicas da sociedade feudal passam a ser outras: a
intensificacdo do comércio, o crescimento das cidades, o0 aumento populacional e o contato
com as civilizagdes orientais, caracterizam as grandes mudancas deste periodo, mas
atreladas também as inovagOes técnicas para 0s meios de producdo e do comércio. A
producdo cientifica fica ainda limitada pelo controle da igreja o que, veremos adiante, se

modifica com a emergéncia da modernidade.

Como dissemos anteriormente, a linha de submissdo € vertical e se inicia no topo
com a igreja que totaliza a vida humana e, sendo assim, postula a verdade, de modo que
tudo que se desvirtua deste caminho é tido como falso e objeto de perseguicéo. O poder da
igreja se mantinha porque era a responsavel em pensar por todos 0s homens. “Assim sendo,
a formacao das identidades no mundo pré-moderno, tanto aquelas referentes ao ambito de

cada individuo em si, quanto as referentes aos lagos sociais, tem por fundamento alguma
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transcedéncia compartilhada por fé, assumida enquanto dogma.” (ARAUJO, NADER &
JESUS, 2008: 03)

No contraponto a sociabilidade medieval, a modernidade,

“como praxis, pode ser compreendida em sua origem e crescente
complexidade, enquanto surgimento, consolidacdo e desdobramento de
“efervescéncias” de diversas ordens e momentos: culturais (o
Renascimento), filosoficas (o lluminismo), politico-econémicas (a
emergéncia das relacGes capitalistas de producdo), politico-tecnolégicas (a
Revolugdo Industrial), politico-sociais (a Revolugdo Francesa, a formacéo
de identidades nacionais), religiosas (a Reforma), geograficas (grandes
navegacdes e a ocupagao européia dos “novos mundos™) e gnosioldgicas (a

Revolugio Cientifica)” (Aradjo, Nader, Jesus, 2008: 03).

Os séculos XV, XVI e XVII sdo aqueles em gue mais acentuadamente ocorrem
mudancas que marcam a passagem do sistema feudal para o sistema capitalista. A
descentralizacao feudal é gradualmente substituida pela formacao de Estados Nacionais. A
expansdo maritima e do sistema colonial, as cruzadas e o descobrimento das Américas,
produziam riquezas e também maior difusdo dos produtos pelas rotas comerciais, 0 que
permitiu um maior crescimento do comércio bem como, o surgimento e desenvolvimento
de cidades (Pereira & Gioia, 1996).

Vinculada a esta idéia, Luis Claudio Figueiredo (1994) argumenta que € a epoca da
polifonia, da multiplicacdo das vozes, da variedade das coisas e das reformas. As
modificacbes do sistema social, politico e econémico; a ampliacdo das rotas de
comunicagdo entre paises e nacles; as trocas de mercadorias, mas também de valores e
conhecimentos culturais, permitiram a multiplicacdo das possibilidades do homem e,

principalmente, a contestacdo do sistema social em voga.
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Essas mudancas sociais marcam, na Europa ocidental, o inicio do modo de
producdo capitalista: processo responsavel por uma nova forma de organizacdo politica e
social, alterando profundamente os costumes e o ideario de diferentes povos bem como,

posicionando o homem no centro dos mais diferentes contextos.

Sobre a indeterminacdo do homem, argumenta Figueiredo: “O centro é agora o
lugar daquele que tudo pode mas nada é, o lugar privilegiado do n&o-ser..” (1994: 23)
N&o ha mais as certezas externas determinantes, a vida se instaura como possibilidade de
existéncia do individuo. Diante da mudanca social, é lancado um novo cenario para se

pensar sobre 0 Homem (sua natureza) e sobre o mundo.

Contestar o sistema social da Idade Média, estabelecer novas bases de organizacédo
da vida social e na centralidade humana, permitiu o surgimento de determinados ideais que
consistiam em o Homem, como ser racional, compreender-se também como ser singular,
dotado de vontade prépria e para tanto, podendo exercer sua racionalidade diante da
coletividade. Ao passo que também consiste em perceber-se como livre. Livre de um
sistema social medieval, livre para escolher os rumos de sua vida e livre para vender sua
forca de trabalho (DELARI, 2000). Essa no¢do de liberdade repousa no ideério de que o
individuo ja ndo pertence a ninguém, s6 a ele proprio, e o trabalho e a producao Ihe confere
a prépria liberdade. Dadas as condicdes sociais iguais para todos, o que diferenciaria seriam

as capacidades singulares.

Ao ser destituido do feudo bem como, de suas garantias e exploragdes, resta ao
homem o trabalho livre. Alids, a modernidade cria a no¢do de que o ser humano é dotado
de liberdade para conduzir os caminhos de sua vida. Liberdade questionavel, porque nédo
havia outra escolha. E um determinante do sistema social que surge e que pdem em xeque 0

real sentido da liberdade.

A racionalidade vem se opor a tudo que é mistico ou espiritual. E impossivel
chamar de moderna uma sociedade que procura, acima de tudo, organizar-se e agir segundo
uma revelacdo divina ou uma esséncia (TOURAINE, 1995). Essa nova constituicdo do

humano esta atrelada ao contexto social e, portanto, ao modo de produgdo que surge com o
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capitalismo (surgem as novas formas de comércio e mercado, um modo de producéo
independente do feudo e atrelado as nogBes de individualidade do homem). A nocéo de
subjetividade, no sentido moderno, s6 se torna possivel com o desenvolvimento da nogéo
de individualidade no seio da producéo capitalista. (FURTADO, 2002)

“Em certo sentido, o “sujeito”, enquanto funcdo ou instincia
individual reflexiva e livre seria uma invengdo da modernidade. O
movimento de “ser sujeito” como agdo racional auténoma e a
“subjetividade” como dimensdo intransferivel e inalienavel deste
movimento, sdo conceitos e experiéncias proprios do homem
moderno europeu, ocidental e burgués (DELARI, 2000: 17).

Do mesmo modo em que, na modernidade, sdo rompidas as idéias sobre a
centralidade e a hegemonia do saber religioso, langando o Homem livre e individual,
responsavel por sua préopria existéncia, também sdo rompidos os meios pelos quais aquelas

idéias sdo postas e veiculadas.

A produgdo do conhecimento ndo esta mais sob a égide da fé e do dominio da
igreja: “As relagoes Deus-Homem, que eram enfatizadas pelo teocentrismo medieval,
foram substituidas pelas relacGes entre homem e natureza. 1sso significava com relacéo ao
conhecimento, a valorizagdo da capacidade do homem de conhecer e transformar a
realidade” (PEREIRA & GIOIA, 1996: 175). Um novo caminho e método precisam ser
encontrados para superar o caos existencial e as incertezas do mundo e do Homem. A
énfase na mudanca do método permite ao homem comum (o ndo sacerdote) apoderar-se do

conhecimento e produzi-lo.

O sujeito da modernidade destitui a centralidade de Deus na producdo do
conhecimento e se reconhece como sendo ele mesmo “o senhor de direito de todas as

coisas” (FIGUEIREDO, 1994). A apreensdo da realidade, de modo representavel,
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previsivel e passivel a manipulacao, passa a ser o ideario desta época e para tal, exige um
método que corresponda ao novo ideal e garanta o isolamento dos erros e ilusdes do proprio
homem. Um método que possa trazer seguranca e certezas ao momento de instabilidade

vivido.

“(...) o homem passa a viver sob a égide das idéias nunca completamente
claras, das escolhas nunca suficientemente justificadas, das op¢des sempre
aberto. (...) Cabera aos homens, nesta medida, instituir suas préprias leis e
se colocarem sob o jugo do que lhes parega um bom governo”

(FIGUEIREDO, 1994 25).

A grande questdo que se instaura sobre essa mesma individualidade e liberdade € a
inseguranca de ndo se ter referéncias ou, de ndo ter mais a estabilidade prépria de quem
segue as regras ou ditames postos sobre como viver. O incdmodo persiste sobre onde esté a
verdade em detrimento da relatividade entre os individuos que, estando livres, estdo
entregues a si mesmos e, desse modo, passiveis aos erros, desatinos, ilusdes e

distanciamento da verdade.

O sujeito epistémico, o sujeito “puro”, é uma criacdo do método cientifico; tanto no
empirismo de Bacon quanto no racionalismo de Descartes, a meta ¢ uma “cura da mente”, o
que implica na cisdo da subjetividade. De um lado a subjetividade confiavel, regular,
estavel e previsivel, idéntica a si mesma e a todos os homens. De outro lado, a
subjetividade suspeita, diferenciavel, voluvel, imprevisivel, prépria a cada individuo e, por

isso, passivel de isolamento (Figueiredo, 1994).

% A idéia de “sujeito puro” assim como o termo “cura da mente” & utilizada por Figueiredo (1994), e designa
o sujeito livre dos erros, dos desejos, dos desatinos e incertezas e proximo da verdade que, como veremos, é
garantida pelo método cientifico.
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“Frente a tal, momento de instabilidade, multiplicidade e
diversidade, Descartes acabaria assumindo a tarefa de procurar
criar uma concepgéo coesa e unificadora. (...) Se as possibilidades
de se chegar a verdade sobre 0 mundo e sobre 0 homem vinham se
apresentando de modo tdo plural e contraditério, este fildésofo
procurou combater o ceticismo e o relativismo, investigando
racionalmente o préprio caminho pelo qual se poderia chegar a um
conhecimento seguro e universalmente valido.” (Delari, 2000: 30)

Esse sujeito purificado, conforme argumentam ainda Figueiredo (1994), Delari
(2000), atribui ao individuo a capacidade de agir sobre si a partir de principios racionais
absolutos e consagra o reino da experiéncia corporal, idiossincratica, variavel, iluséria
como desqualificada. N&o apresentando ordem e regularidade, essa subjetividade néo era
confiavel como pardmetro nem para a atividade cognitiva nem como objeto do
conhecimento. Descartes isola o corpo e evidencia a razdo como principio de verdade, na
ordem da exclusdo estd langada a base para se pensar na dualidade e dicotomia mente /

corpo dos préximos séculos.

Epoca de controle pela racionalidade: racionalizar para ndo mostrar. O sujeito da
modernidade esta livre, mas é um sujeito da razdo que se impde a restricdo de si e a
identificacdo com a ordem da natureza. Diz Touraine (1995): o sujeito da modernidade “

(...) é a vontade de um individuo de agir e de ser reconhecido como ator.” (1995: 455)

“A rigor, na auséncia da natureza impulsiva do homem nao haveria nada a
governar, ndo haveria acéo, ndo haveria pensamento, ndo haveria discurso.
S80 os apetites e aversdes que introduzem movimento e ordem; séo eles
que pdem para funcionar e organizam as faculdades cognitivas do homem.
Na auséncia de apetites e aversfes, as idéias ndo se articulariam na
formacdo do pensamento, as palavras ndo se organizariam na formacdo de
discursos, a vida mental ndo se elevaria as formas da prudéncia e do
calculo racional. Nesta medida, ndo seria possivel nem seria desejavel
expulsar o reino natural de impulsos e desejos ou separar de forma radical

a natureza da civilizagdo, ou, em outras palavras, o dominio das forcas do
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das representacbes. E preciso, contudo, regular, coibir os excessos e
confinar a vida pulsional. (...) A civilidade, efetivamente, existe tanto como
instrumento repressivo quanto como defesa do homem natural
(FIGUEIREDO, 1994: 99).

A subjetividade pura e as paixdes da carne. A guerra entre o espirito e o corpo, entre
a razdo e as paixdes. O principio da dualidade e 0 homem cindido. A modernidade faz
assentar na racionalidade tudo que haveria de certo e seguro. O sujeito da modernidade
deve afastar as ilusdes, neutralizar tudo que pudesse Ihe causar cegueira e lhe afastar da
verdade: “A modernidade ndao é mais pura mudanca, sucessdo de acontecimentos, ela é a
difusdo dos produtos da atividade racional, cientifica, tecnolégica, administrativa”
(TOURAINE, 1995: 17).

No entanto, argumenta-se ainda que o drama da modernidade é que ela se
desenvolveu lutando contra a metade dela mesma, “fazendo a caga ao sujeito em nome da
ciéncia.” Ou ainda, aprisionando/contendo aquele (individuo) que a caracterizou como
pleno livramento. A modernidade existe pela interacdo crescente entre o sujeito e a razéo,
entre a consciéncia e a ciéncia, por isso era preciso expurgar a idéia de sujeito privado das
paix6es — desejos, impulsos - para que a ciéncia triunfasse. Era preciso sufocar o

sentimento e a imaginacdo para libertar a razdo. (TOURAINE, 1995)

A modernidade triunfa com a ciéncia, mas desde que as condutas humanas sejam
reguladas pela consciéncia e para melhor compreensdo, o que se chama aqui de
consciéncia, traduzimos como império da razdo e o individuo torna-se sujeito quando
ascende a um modo de vida racional. Uma nova ordem social € instaurada como parametro
de verdade. A regularizagéo, previsibilidade e medicdo conferem sentido as verdades postas
que nesse momento podem ser comprovadas. Entretanto, é ela mesma causa primeira de
uma dependéncia do Homem a esta suposta razdo. Este sai da subordinacdo exterior ao que
Ihe era transcendente e recai a uma nova subordinacdo: a sujeicdo do que lhe é proprio, aos

critérios da prépria razdo e da ciéncia. Trata-se aqui de uma “entificagcdo da razao” que
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responde a necessidade social de desvinculagdo do poder da igreja e assim, permitir o

desenvolvimento do mercado.

“A subjetivagdo € a penetragdao do sujeito no individuo e, portanto,
a transformacdo — parcial — do individuo em sujeito. O que era
ordem do mundo torna-se principio de orientacdo das condutas. A
subjetivacdo é o contrario da submissdo do individuo a valores
transcedentes: o homem se projetava em Deus; doravante no
mundo moderno, é ele que se torna o fundamento dos valores, ja
que o principio central da moralidade se torna a liberdade, uma
criatividade que é seu proprio fim e se opBe a todas as formas de
dependéncia” (Touraine, 1995: 222).

Mas segundo Figueiredo (1995), e Touraine (1995), a consciéncia vista desse modo:
como pura razdo, desmerecendo as sensacdes e desqualificando os sentimentos, € uma
ilusdo. Ainda seguindo os autores, nenhum dos outros saberes contemporaneos melhor
expressou o descrédito e a dissolucdo do sujeito da modernidade ( e suas pretensdes de

auto-centramento e autodominio) que a psicanalise.

A experiéncia humana de um modo geral, sem tomarmos a vida europeia como
sinbnimo de experiéncia humana, tem se mostrado, desde o final do século XIX e no
decorrer de todo o século XX, uma realidade bem mais dispersa, multifacetada,
imprevisivel e fora do controle das determinagdes racionais humanas, do que os principais

idedlogos da modernidade poderiam prever (DELARI, 2000).

Dentro desse afrouxamento, Freud e a Psicanalise vdo, contrariamente’®, de
encontro a modernidade justamente por considerar que ndo sdo a consciéncia, nem a razao

os fundamentos da esséncia da vida. Ele néo desconsidera, ndo nega a consciéncia - ego,

9 Freud era um iluminista, mas epistemologicamente se “dobrou as suas descobertas.
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mas ndo os qualifica como sendo o ponto inicial e fundamental do funcionamento da mente
(como o foi na transicdo para propria Idade Moderna). Aponta-se assim para 0
inconsciente e todo seu funcionamento que estd para além da consciéncia de si
(FERREIRA, 2005).

Entendemos que diante de séculos de repressdao do subjetivo, seja pela igreja ou
pelo proprio Homem e sua exacerbacdo racional, o conceito de inconsciente é uma
mudanca revolucionaria: 0 homem nao conhece e ndo domina a si. Isto vai de encontro aos
métodos modernos de controle, precisdo e previsibilidade. O inconsciente é atemporal, ndo

é previsivel, nem visivel, ndo segue racionalismos e nem regras matematicas.

Freud inaugura uma época de se pensar o Homem naquilo que ele realmente é.
Nesse sentido, se aproxima de Hobbes: “Hobbes incomoda porque ele faz lembrar ao
Homem pretensamente civilizado o monstro que carrega consigo, a sua divisao interna, a
sua natureza intoleravel e querida, motor e justificativa do mundo das representa¢des, mas
que também ¢ para este mundo uma constante ameaga e, secretamente, seu maior valor”
(FIGUEIREDO, 1994). Freud anuncia a decadéncia do sujeito racional e aponta, a partir da
sexualidade, “(...) as vias pelas quais devera passar todo o pensamento do sujeito”
(TOURAINE, 1995:134).

A perspectiva de conceber o sujeito freudiano abre margem para a discussdo sobre
“sujeito’ e ‘subjetividade” fora dos determinantes da época ou preceitos modernos. “Seria
mais adequado sugerir que o “ser sujeito”, tal como Descartes o propoe, é um dos modos
possiveis de constituicdo da condicdo humana, em suas funcdes de auto-referéncia, e um
dos modos possiveis de posicionamento e/ ou eventual op¢do do humano frente as
condicgdes de sua propria existéncia — mas ndo o unico” (DELARI, 2000: 35). De modo
que uma possibilidade alternativa ao conceito de subjetividade racional e mesmo
inconsciente, seja 0 entendimento de constituigdo subjetiva mediante as relagdes sociais

concretas que 0 Homem vivencia.
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3.2 — Psicologia Histdrico — Cultural, um marco Vygotskyano

A escolha pela abordagem Historico-Cultural da Psicologia Soviética de Vygotsky,
estd baseada nos pressupostos do materialismo historico dialético, ancorado na filosofia
marxista e em uma base epistemoldgica que concebe o individuo em relacdo estreita com o

social, dando conta “das especificidades do psiquismo enquanto um fenémeno historico-
social” (CARMO & JIMENEZ, 2007).

O impacto do marxismo na Psicologia Soviética foi grande. Através da
compreensdo do ser humano como fruto do processo social, foi possivel, pela primeira vez,
uma representacdo cultural dos processos psiquicos humanos. Vygotsky e Rubinstein, nos
anos 30, pioneiros da Psicologia Soviética, foram o0s primeiros a apresentar uma
compreensdo do objeto da Psicologia aproximando-o a uma concepcdo de subjetividade,
mas, neste caso, a orientacdo em torno do tema da subjetividade é abortada pelas limitaces
de compreensdo do marxismo na época, assim como pela intervencdo do Estado totalitario
nas Ciéncias (REY, 2002).

Pela heranca marxista, a abordagem Historico-Cultural explica a condicdo humana
de forma materialista, entendendo o fendmeno humano atrelado diretamente a condicédo
concreta e real da existencia. Isto €, atrelado as mudangas na dinamica histérica e cultural
que operam mudancgas na dinamica pessoal; historica, pois vinculada a um “ser” e “fazer-
se” relacionado a toda producgdo cultural da humanidade e dialética, pois articulada com o
movimento constante de apropriacdo entre o individual e o social sendo, através deles e a
partir deles, constituidos e constituintes. Pela heranca marxista, a abordagem Histérico-
Cultural apresenta o compromisso com a transformacéo das relacfes de poder inerentes a

sociedade capitalista na intengdo de construir uma outra ordem politica e econémica.

Ainda sob influéncia de Marx, Vygotsky trataria do trabalho como pressuposto
ontoldgico que possibilitaria a “hominiza¢cdo” ou seja, 0 homem se constituindo pelo
trabalho.
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“o homem, no trabalho, ao transformar a natureza, imprimiu a
natureza uma dimensdo humana. Pelo trabalho ocorreu a passagem
do biolégico ao social, do natural ao humano-cultural, pois a
atividade humana apresenta uma caracteristica sui generis, qual
seja, a atividade humana é uma atividade mediada socialmente, é
uma atividade mediada semioticamente” (MOLON, 2003: 78).

O individuo torna-se sujeito em funcdo das diferentes interacbes sociais do qual
faca parte. A ontologia do sujeito, pois é antes sujeito da cultura. Desse modo, “cada ser
humano singular estaria assim aberto a diversas possibilidades de se fazer sujeito: sujeito
de uma relacéo familiar, sujeito de um vinculo amoroso, sujeito de uma determinada acgéo
politica, de um determinado dialogo epistémico, de uma certa opcéo ética e moral e assim
por diante” (DELARI, 2000: 35-36). Essa concepcdo além de ampliar a nocdo de
constituicdo do sujeito pelas diversas interagdes, ao enfatizar que cada uma destas podem
ser constitutivas, também especializa a unicidade/ singularidade de cada sujeito em
particular, ja que € impossivel que a vida de alguém seja igual a do outro ou ainda, que as

situacOes se repitam.

Nossa existéncia é constituida também por véarios fatores que escapam ao controle
individual. Ha muitas coisas que o Homem ndo pode escolher ou decidir, ja Ihe sdo
impostas como condicdo de existéncia material e que, ao se apresentarem, passam a fazer

parte do seu proprio modo de ser de forma mais ou menos permanente.

(13

a vida de uma pessoa, tanto quanto seus proprios modos de
percebé-la, senti-la e entendé-la ndo séo definidos absolutamente
por ela mesma. Um individuo ndo pode escolher o lugar onde vai
nascer, em que tempo, nem em que classe social, ou em quais
condi¢cbes geopoliticas e econbmicas. Ndo opta por sua lingua
materna, por quem serdo seus pais ou pelos seus primeiros contatos

humanos em sua inser¢do numa dada cultura. Também néo escolhe
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sua carga genético-molecular, nem as possiveis ou provaveis
influéncias que ele terd em sua prdpria constituicdo como ser
humano. Enfim, ndo tem dominio sobre uma série de condicGes
materiais endogenas e exodgenas relativas a algumas das
possibilidades basicas para sua propria existéncia, nem pode reger

os modos pelos quais estas condi¢cdes se integram” (DELARI,
2000: 21).

Tal constatacdo também ndo significa que o sujeito seja totalmente determinado
socialmente, pois se fosse assim ndo poderiamos falar das diferencas de interesses, opinides
entre individuos. Haveria uma instancia social universal e unificadora de imposicdo sobre
como “‘ser” e nesse sentido o individuo nao faria parte da constru¢ao do conhecimento, nao

seria ativo, estaria subordinado ao que representasse esse saber universal.

Entretanto, hd aspectos da vida que dependem inevitavelmente das escolhas
pessoais ou ainda, do seu modo de conceber a realidade vivida. Significa dizer entdo, que o
Homem existe entre determinismos e possibilidades, de modo que a conducdo da vida
humana se caracteriza como impossibilidade de uma liberdade total ou de uma
subordinacdo total, mas como possibilidade de interacdo, processo constante de relacdo e
producdo. Ao falarmos das escolhas e possibilidades do humano tragcamos um caminho para

tratarmos da subjetividade.

Delari (2000), Molon (2003), Cunha (2000) sdo categdricos em afirmar que este
conceito de Subjetividade ndo chega a ter um estatuto central na obra de Vygotsky.
Aparecem conceitua¢bes como: privacidade, eu, intrapsicolégico, mundo privado, sentido
pessoal etc. O estudioso russo concebia um sujeito social, concebia o estudo do
funcionamento psicoldgico ocorrendo no processo de individuagdo do homem no seio
social e historico em uma cultura. Ndo chega a debater sobre como o individuo ascende a
sujeito ou a falar de um funcionamento psicoldgico como subjetividade. (Vygotsky, 2007,
2008).
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Mas ao eleger a consciéncia como objeto de estudos da Psicologia e explicar a
intrinseca relacdo desta com a dimensdo histérico-cultural, ele estava contribuido
significativamente para debater sobre o sujeito e a subjetividade. Acreditamos que o
tratamento tedrico dado a consciéncia em sua relagdo com a linguagem e com as interagdes
sociais, € o ponto de partida para uma abordagem do tema da subjetividade. Alias, a propria

questdo central traz essa preocupac¢do: como os individuos se constituem humanos.

“Vygotsky ndo mencionou as palavras subjetividade e sujeito (...)
mas apresentou um cenario propicio para a reflexdo sobre tais
nocGes fora dos limites do subjetivismo abstrato e do objetivismo
reducionista. Vygotsky estava indicando a construgdo de uma
psicologia social que possibilitasse a compreensdo da constituigdo
do sujeito e da subjetividade na processualidade.” (MOLON 2003:
18-19)

Seus estudos sobre consciéncia e linguagem e suas explicagbes sobre o
funcionamento destas, marcam um contraponto as maneiras convencionais ou tradicionais
de entender “o psicoldgico”. Dai ele diagnosticar a crise da Psicologia em seu texto de
1926/27, “O significado historico da crise da Psicologia”, e se posicionar a favor da
condicdo humana a partir de sua propria especificidade: como condigdo social, ndo a
concebendo nem a partir de leis sobrenaturais, nem tampouco como objeto do
experimentalismo de leis ambientalistas. Posiciona-se em favor de uma ciéncia psicoldgica
de base marxista, sendo a consciéncia 0 objeto de estudos da Psicologia (CARMO &
JIMENEZ, 2007).

Ainda discutindo sobre consciéncia e subjetividade e, argumentando sobre o porqué
de ndo podermos debater sobre subjetividade em Vygotsky, Delari (2000) nos apresenta
razdes para ndo aproximarmos os dois conceitos como sinénimos. Diz ele que a primeira

justificativa é a questdo de que ha aspectos na subjetividade que fogem a dimensdo
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consciente, sdo aspectos inconscientes ou ndo conscientes. Uma outra questdo € que o
termo subjetividade emerge na modernidade e a consciéncia — seu objeto de estudo —
transcende essa época histdrica, pois € a instancia psiquica que se desenvolve ao longo da
existéncia dos homens (tanto social quanto historica).

Mas guardando as diferencas entre consciéncia e subjetividade o autor aponta a
possibilidade de se discutir a origem social do Homem e o modo pelo qual este homem
individualiza-se, como embasamento para o debate contempordneo da subjetividade.
Também argumenta acerca da possibilidade de discutirmos sobre outros modos de se
conceber a subjetividade que nédo seja atrelada aos primeiros sentidos da modernidade, de

onde emergiu o conceito.

Esta discussao tem despertado o interesse de pesquisadores e, a0 mesmo tempo, tem
gerado controvérsias principalmente dado os impedimentos que dificultam o acesso direto
aos escritos de Vygotsky. A obra possui um carater inacabado, devido a morte prematura
do autor. Também citamos o problema do distanciamento da lingua portuguesa com o
russo; as traducdes de onde avistamos dois problemas: o primeiro diz respeito a transmissao
da obra desvinculado do referencial marxista e o segundo, tradugdes a partir das primeiras
tradugOes. 1sso ocorreu no Brasil, quando as obras foram traduzidas a partir dos textos
norte-americanos. Também citamos a forma recente com que a obra do autor tem sido
referendada — final da década de 70 e 80-90. Sobre isso, chama-se atengdo para 0 momento
histérico em que a obra foi escrita, momento de revolucdo/guerra, onde parte da obra foi
proibida ou destruida (CARMO & JIMENEZ, 2007).

A questdo gira em torno de tentar entender como o sujeito individualiza-se a partir
das relacdes sociais. Molon (2003) afirma, sobre os varios autores que fazem releituras das
obras de Vygotsky, que alguns destes focalizam os aspectos intrapsicologicos, outros,
abordam as questdes interpsicolégicas e outros, concebem uma relacdo dialética das

dimensodes intra e inter.
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Somos levados nessa ocasido a nos posicionarmos em favor da concepcédo dialética
no processo de constituicdo® do sujeito, uma vez que a concebemos como fundante para
esta teoria: a dialética entre a dimensdo individual e social, acontecendo mediada pela
palavra em uma dimensao semiotica que implica em reconhecer o diferente e o semelhante

na relacao, reconhecer a alteridade.

“Nesse universo da discussdao, centralizado na concepcdo da
constituicdo semidtica do sujeito, ele constitui-se pelo outro e pela
linguagem por meio dos processos de significacdo e dos processos
dialdgicos, rompendo com a dicotomia entre sujeito e social, entre
0 eu e 0 outro. A alteridade aparece como fundamento do sujeito, e

0 sujeito como a questdo molecular na obra de Vygotsky”
(MOLON, 2003: 58).

Séo as relagbes que o individuo trava com o diferente que explicam seu modo de
ser. A apropriacdo® é o processo pelo qual o individuo se constitui a partir do social, é o
processo que permite ao sujeito tornar algo préprio; é a reconstrucdo, no plano pessoal,
daquilo que ja existe no plano social e corresponde a constituicdo das funcdes psicoldgicas
superiores. (Vygotsky, 2007, 2008)

A primeira consideracdo é que para o social ter sentido de forma pessoal, sdo

necessarias: a relagdo/interacdo e os atos de significacdo que nela ocorrem. Cunha (2000),

1 Temos nos utilizado, ao longo do texto, e, por varias vezes, dos termos: constituido, constituico,
constituinte ... e ndo tinhamos ainda apontado para uma definicdo, que faremos a seguir dado o momento
teérico da producdo que permite melhor entendimento. Pelo conceito de constituicdo, nos utilizamos do
trabalho de Molon (2003) consideramos o carater mutavel e 0 processo semidético das relagdes sociais, como
condicdo para falarmos em sujeito ou para abordarmos o desenvolvimento do psiquismo humano enquanto
nocdo da singularidade, particularidade. A énfase é de que o sujeito torna-se sujeito no contato social: com o
outro e com a linguagem.

12 Esta ligado aos demais conceitos de Vygotsky para a explicagdo do humano sem os quais néo poderia ser
compreendida em seu sentido real. Alias, falar de um conceito de forma isolada é impossivel, o entendemos
no encadeamento dos demais conceitos. SO assim, conseguimos operar no plano do sentido.
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citando Vygotsky, trata dessa questdo explicando que qualquer sentido e significado
aparecem em dois planos — primeiro no social como algo da relagédo interpessoal e depois
no psicoldgico enquanto significacdo e significado do vivido (sentido pessoal).

A dimensdo da relacédo, para o entendimento do sujeito, diz respeito a individuacéo,
considerando sua natureza processual e socialmente construida, o que implica em
convergéncias e divergéncias, semelhancas e diferengas, aproximagdes e afastamentos,
resultando no sujeito, a confluéncia desse movimento. Isto €, doacdo de significados a este
movimento. Na relacdo, o individuo pode confrontar-se com o outro, consigo e com a
negatividade de ndo ser o outro (o encontro com o diferente). Esta lancado o espaco da

inter-agdo ou interagdo como momento eminentemente social.

O lugar da interacdo ou, da intersubjetividade (se ja pudermos utilizar o termo), € o
lugar do encontro com a alteridade e, da formacéo da individuacgdo/ da singularidade. Mas
é, sobretudo, a ocasido em que universo de sentidos dos sujeitos envolvidos podem
encontrar-se no que lhes € comum. Estar em relacdo e se deparar com o0 outro ndo anula o
sentido de singularizacdo, ja que mesmo se deparando com as identificacbes ou as
aproximacdes sociais e culturais, é préprio do individuo os atos de significagdo como
“coisa para si”. Assim, ndo distanciamos o social de individual: a dimensdo do outro ¢
constitutiva de sujeito e a dimensdo singular ndo pode ser desvinculada da

relacdo/interacao.

Vygotsky (2007, 2008) reafirma o plano interativo das relagdes sociais como
postulado para se pensar em uma postura ndo so ativa ou passiva do Homem. Diz-se que
ele nem é passivamente moldado pelo social e nem totalmente liberto para tecer
significados sobre este. E interativo, significando que sofre as influéncias semidticas e
mediadas, constantes e processuais, dos planos inter e intra, 0 que o caracteriza. O
interativo  “ndo é a dimensdo do outro mas a dimensdo da relagdo com o outro, que o
processo de internalizacdo ndo é mera reproducao ou copia, que existe dependéncia mutua
entre os planos inter e intra” (MOLON, 2003: 62).
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Nesse ambito, podemos endossar uma discussdo sobre a consciéncia, na medida em
que ela traz a nogdo do privado e do singular, mediante o processo de significacdo que
ocorre no contato social. E na relagdo com o outro, que o proprio sujeito constréi sua
consciéncia, quando, mediado pela palavra, pode atribuir sentidos préprios que ndo séo
meras repeticdes daquuilo que lhe fora dado. Essa seria a condi¢do para ser chamado de
sujeito: o reconhecimento do outro, de si e da negatividade de si (ou do ndo-eu) perante o

outro, para que ele possa reconhecer-se diferente e singular por si.

A dimensdo da relacdo diz respeito ao sistema de signos criados e usados para dar
conta tanto da realidade material e posta, quanto da producdo histérica do proprio
conhecimento e cultura através de processos de mediacdo. Todas as relagfes sociais sdo
mediadas e ela é o substrato primeiro que permite o ato de significacdo social, a préopria
relacdo, e o desenvolvimento pessoal e cultural. A mediacdo possibilita que o0 sujeito se

aproprie dos significados socialmente e historicamente produzidos ou em produg&o.

A mediacéo é possibilitada através dos signos: “linguagem, as formas numéricas e
célculos, a arte e técnica de memorizacdo, o simbolismo algébrico, as obras de arte, a
escrita, os grdficos, os mapas, os desenhos” (MOLON, 2003: 95). S0 instrumentos da
atividade psicoldgica que tentam dar conta do sentido das situacdes ou dos significados

processados ao longo das vivéncias.

Como um instrumento criado pelo préprio Homem e fruto do seu arbitrio (ndo
sendo natural), os signos sdo historicos e, na tentativa de representar a realidade, abarcam
os sentidos produzidos pelos Homens nos atos de significacdo proprios das relagfes sociais.
Sendo histdricos, determinados por condigdes sociais especificas de um modo de vida real e
material, sdo também, passiveis ao uso e acdes humanas e, desse modo, processuais e

mutaveis.

Uma outra caracteristica que podemos anunciar para o entendimento dessa
discussdo é um certo carater de reversibilidade, na medida em que os signos também

retornam ao Homem, um traco da dialética: os sentidos sociais mediados pelos signos
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retornam aos individuos como novos, um certo sentido de superacdo ao qual Molon (2003)

intitula de conversao.

Poderiamos explicitar melhor com o que Rey (2005) trata por causalidade recursiva.
O sentido disto pode se dar com a compreensdo da evolucdo da humanidade por exemplo:
as producdes de conhecimento que se ddo na atualidade como novos estdo sempre
retornando as producdes anteriores, utilizando-se de autores e de suas teorias que, ao serem
expressas e veiculadas, se tornam elementos sociais. Entretanto, nunca sao uma repeticao.
Trazem as marcas subjetivas de quem as seleciona e Ihes da um tratamento. Além do mais,
as producBes ao se voltarem ao passado histérico, ndo deixam de ter elementos contextuais
do presente. Assim, sdo releituras. Caracterizam um movimento dialético de retorno a

condicdo histérica mas, ao mesmo tempo, de producdo frente a realidade vivida.

Para melhor explicitacdo dessas idéias retornaremos a dindmica entre o inter e
intrapessoal. A individuacdo, como a perspectiva intrapessoal, ndo € uma simples adesdo /
internalizacdo dos significados sociais, ela € uma superacdo, uma conversao, uma
transformacédo do processo de significacdo em andamento, onde o vivido passa a ser algo
diferente do que era, sem anular o que fora: “(...) ndo estando a questao da internalizagdo
de algo de fora para dentro, mas na conversdo de algo nascido no social que se torna
constituinte do sujeito permanecendo “quase social” e continua constituindo o social pelo
sujeito” (MOLON, 2003: 99). De modo que o Homem n&o sé se adapta a natureza, ele
também a transforma quando em sua relagdo com ela pode sentir, pensar, refletir etc. O
Homem modifica essa natureza, atribui sentidos e isto € possivel pela criagdo e existéncia

dos signos, caracteristica especifica e determinante da espécie humana.

Entretanto, (Molon, 2003) ressalta que antes de serem funcéo psiquica singular, elas
sdo construidas, primeiro, no coletivo, nas formas das relacbes e na dindmica dialdgica
entre o individuo, o outro e o reconhecimento da negatividade ou do ndo-eu. O movimento
primeiro é de identificacdo quando o outro confere sentido ao sujeito. Passando a um
momento onde o sujeito pode conferir sentido por si, 0 que resulta no distanciamento —

dindmica relacional, e, na possibilidade de singularizagdo e autonomia para atos de
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significacdo. Entretanto, esse movimento € dialético e sempre mediado pelos signos. A
possibilidade de mediacdo através dos signos € o que sustenta a relacdo social, posto ser o
processo de significacdo que permite a comunicagéo entre as pessoas.

A linguagem assume papel central na teoria de Vygotsky, por ser o principal
sistema de signos capaz de mediar o sujeito e as instancias historico-culturais. Apesar de
Molon (2003) apontar que Vygotsky ndo postula o “sujeito semidtico”, a perspectiva de
sua teoria nos leva a pensar ndo s6 no sentido instrumental da palavra, mas no sentido
inserido no discurso — trama comunicacional da relagdo. A linguagem, através dos signos,
tenta dar conta do sentido das coisas, mas pensar na dimensdo semidtica, € pensar na ordem

da seméantica, na ordem das diferencas, dos maltiplos sentidos.

O sujeito semiotico, € sujeito de linguagem/comunicacional no seio da relacdo
social e agindo a partir de uma base material. E importante frisar que sdo os mediadores
semioticos, principalmente a linguagem, que permitem a construcdo simbolica dessa
realidade concreta/material pelo e no sujeito e, por meio da consciéncia: o sujeito produz

significados e recria sua histéria.

Sua contribuicéo reside em ressaltar o lugar em que pde a linguagem na constituigéo
do comportamento social e da consciéncia. Pensar a linguagem na génese da consciéncia, é
pensar que ela perpassa toda a constituicdo do fendbmeno humano. Sé entendemos a
consciéncia se a relacionarmos com o papel da linguagem diante dos processos de
significacdo. Desse modo, podemos pensar a linguagem como modo especifico de

constituir a singularidade.

Inicialmente, aproximamos a consciéncia de ato reflexivo. Esta tem a funcdo de
selecionar e organizar os dados do mundo para que o sujeito possa intervir. Entendendo o
Homem como ser de relagdo e no mundo, ter consciéncia é entender-se como fazendo parte
desse mundo e entdo, € ter a capacidade de perceber e refletir sobre 0 mundo a partir de sua
prépria acao - tendo consciéncia de si. Mas para ter a consciéncia de si mesmo é necessario

ter a consciéncia do outro. Na realidade, sO existe o reconhecimento do eu mediante o
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reconhecimento do outro e essa agdo conjunta sé € possivel se considerarmos a mediacao

semidtica.

N&o podemos falar de semiotica sem nos referirmos a mediacdo e tampouco aos
signos. O signo é instrumento da atividade psicologica. As relagbes ndo sdo diretas, séo
mediadas por instrumentos semioticos — signos, essa funcdo mediadora ocorre no ato de
significagdo, ¢ papel do ato de significagdo. Nao ¢ do significante — signo e nem do
referente — sujeitos ou objetos das situacdes. A significacdo ocorre na relacdo mediante o
ato comunicativo. Os signos se constituem na base da comunicacdo das relacdes, tendo

natureza processual e dialética.

A significacdo ndo esta no signo em si e nem no objeto, mas no sentido que adquire
durante o ato comunicativo. Desse modo, ascender ao campo semiético é sair da nocao de
instrumentalizacdo dos signos e ir a l6gica do discurso no nivel de linguagem, proprio da
relacdo interativa. O processo de significar ndo se restringe ao ato de nomear, esta para

além disso, porgue envolve o ato de pensar sobre e dar-lhe um significado (Molon, 2003).

Analisando sob a égide da linguagem, o signo da conta de uma parte da realidade: a
nomeacdo designa, discrimina ou categoriza, generalizando um saber que é comum a
determinado grupo social. Mas, também é fenbmeno do pensamento, quando do processo
de significacdo e doacdo de sentidos. Ha uma relacdo de interdependéncia entre
pensamento e linguagem: E através dos signos que o pensamento ganha forma,  0s signos
sO tém sentidos porque expressam 0s pensamentos. Entretanto a relagdo entre os signos e
os significados ndo é direta: é o sujeito que, se utilizando dos signos constrdi 0s
significados. E o sujeito quem promove a relacdo entre a situacio dada e o signo, pelo, ato
de significacdo, de modo que o significado em si € resultado também da acao do sujeito. E
como vimos debatendo ao longo do texto: o sujeito ndo é isolado, mas € um sujeito em

relacdo, que tem uma certa tradi¢do historica e, vive determinadas condicdes sociais.

O significado e o sentido pertencem a consciéncia, mas necessitam dos sistemas de
signos para operar, dai a estreita ligacdo entre consciéncia e linguagem. A consciéncia é a

instdncia onde operam as fungBes psicologicas superiores e operam de forma
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interconectada e permenentemente: ‘“sentimentos quando conscientes sdo atravessados
pelos pensamentos, e 0s pensamentos sdo permeados pelos sentimentos, sendo que estes
acontecem a partir dos e nos processos volitivos” (Molon, 2003: 91). A acdo significadora

envolve as fungdes psicoldgicas superiores, dentre as quais 0 pensamento.

Assim como a linguagem, os pensamentos, sentimentos enfim, as funcdes
superiores, s&o inicialmente sociais, a volicio também o é. E pela presenca de significados
e sentidos que a consciéncia constroi novas conexdes e atividades. Como dissemos no
inicio do texto, ha uma série de situacGes para as quais ndo existe um sentido pessoal
proprio, mas é construido nas relagBes e a partir delas e a todo momento nos deparamos
com novos significados sociais e situagdes para as quais poderemos desenvolver sentidos
préprios. Desse modo, evidencia-se a natureza social, historica, processual e dialética da

consciéncia:

“A consciéncia € um sistema integrado em uma processualidade
permanente, em que todos os diferentes componentes alteram sua
composicdo a0 mesmo tempo em que ela também determina a
estrutura do significado e a atividade formativa do sentido,
administrando sua dimensdo semantica e, primordialmente,
entrando em contato com as outras consciéncias” (Molon,
2003:109).

A consciéncia ¢ permanentemente influenciada pelos significados sociais e pela
singularidade dos individuos. Uma relacdo constante entre o singular e o social,
entendendo que ambos estdo “localizados” em determinado contexto no qual a vida
acontece e, frutos de um processo historico. Considerando o0 Homem como ser de relacéo
e no mundo, ter consciéncia é entender-se como fazendo parte desse mundo e entéo, € ter a
capacidade de perceber e refletir sobre 0 mundo a partir de sua acéo - tendo consciéncia de

si. Mas para essa consciéncia de si é necessario ter a consciéncia do outro.
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Consideramos que o campo da linguagem e da relacédo, € base que constitui todo o
funcionamento psicoldgico superior e provoca a que ele se individualize sendo por si capaz
de gerar seus préprios sentidos a partir destas relacfes. Desse modo, s6 podemos entender a
consciéncia se levarmos em consideracdo os codigo de linguagem ou 0s processos de
significacdo pelo quais a pessoa vivenciou, considerando as dimens@es universal e singular
e entendendo que a producdo dos sentidos demarca um modo peculiar de estruturacéo

psicologica.

“O sujeito constituido e constituinte nas e pelas relagoes sociais é o sujeito que se
relaciona na e pela linguagem no campo das intersubjetividades” (Molon, 2003: 115). A
partir de varias interconexdes e funcbes psicoldgicas se manifestam, caracterizando-o como
ser significante dos eventos da vida: pensa, sente e diz. Possui a consciéncia em
desenvolvimento e em funcdo da condicdo existencial bem como a partir das mediacgdes

semioticas em que esteja envolvido.

Como dissemos no inicio do trabalho, Vygotsky (2007, 2008) postula uma teoria da
psique quando tenta dar conta de como o social se torna psicologico. Sua teoria, na
perspectiva de Gonzalez Rey, ao postular os conceitos de Subjetividade Social e
Personalidade se transforma em uma teoria da Subjetividade de natureza Historico-

Cultural.

3.3 — Subjetividade Social e Personalidade

Como ja abordado nas sessdes anteriores do texto, para tratar as questdes referentes
a constituicdo subjetiva ou desenvolvimento humano é preciso recorrer a um sujeito. A
definicdo de subjetividade proposta por Gonzalez Rey ndo tem nada em comum com 0S
atributos essencialistas, causais ou universais gue Se associam a compreensao da nascente

nocédo de subjetividade na era moderna.
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A perspectiva do autor é a de que a partir das complexas bases naturais e culturais, o
homem desenvolveu um psiquismo histérico e cultural que se expressa como constituido e
constitutivo dessa mesma cultura, sem que desapareca nela, porque mesmo fazendo parte
de uma dimensdo social e cultural maior, a especificidade desse psiquismo estd na
constituicdo histérica do sujeito psicolégico concreto e em suas diferentes formas de

agrupamentos e institucionalizacdes.

A subjetividade é definida por Rey (2002) como a forma ontoldgica do psiquismo
guando passa a ser definido essencialmente na cultura, através dos processos de
significacdo e de sentido subjetivo que se constituem historicamente nos diferentes

sistemas de atividade e comunicagdo humanas.

O psiquismo ndo aparece como instancia que determina 0s comportamentos
humanos — teoria do homdnculo, nem tampouco o social determina completamente essa
instancia. Essas perspectivas anteriores evidenciam uma nogdo de causalidade simplista e

unidirecional a respeito do que constitui a subjetividade humana.

Percebemos um entendimento dialético de subjetividade a partir de Rey. Baseado na
teoria dos sentidos de Vygotsky, o autor coloca que o homem € ativo no processo de
constituicdo de sua subjetividade: ele produz sentidos, a partir das suas relaces com o
mundo. O homem ndo tem pleno dominio / controle sobre os eventos sociais que vive, ele
os recebe mas também ndo recebe passivamente: age interpretando e construindo sentidos,
configuracdes de sentidos, que orientam sua acdo. E claro que os sentidos possuem sua

base social de onde sdo originarios.

Cunha (2000), referindo-se a teoria vygotskyana, afirma o socio-interacionismo
COmMO um marco que inaugura a concepgao relacional, individuo-social, de bases historicas.
Segundo a autora, o tedrico Gonzalez Rey incorpora a concepcao Vygotskyana, apontando
0 psiquismo humano como a apropriacdo da cultura pelo homem. A partir deste tedrico, o
estudo da subjetividade se amplia: podemos pensar no sentido e no significado que cada
conteddo psiquico tem para o individuo e assim passar a compreender 0 que é e como se

desenvolve a subjetividade individual ou personalidade.
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E preciso deixar de pensar em termos de dimensdes isoladas e Gnicas e passar a
pensar em relagdes e fungdes: ““ al hablar de subjetividad no nos referimos a entidades fijas
y estéticas, sino a processos complejos, donde sus forma actuales de organizacion estan
comprometidas com el curso de aquellos procesos em que se expressan y desarrollan: em

este caso, los processos que caractrizan la expression del hombre como sujeto concreto
(Rey, 2002: 23).

Segundo Rey, a subjetividade é um conceito que orienta a compreensdo do
psiquismo como um sistema complexo. A personalidade é a categoria utilizada para definir
0s processos complexos e diferenciados da subjetividade individual, expressando uma
natureza processual e continua. Assim, o psiquismo™ aparece simultaneamente como
processo e organizacdo. Em sendo processo, a subjetividade representa as mdultiplas
realidades que sdo vividas “entre” os individuos — 0 espago necessario de interacdo, com
movimentos proprios de diferenciacdo, identificacdo e producdo de significados. Como
organizacdao compreende-se que o individuo é afetado pelos significados sociais e, partindo

desses, pode atualizar ou construir novos sentidos.

Esse entendimento de subjetividade implica em compreender o psiquismo como
fendmeno historico-cultural, implica em colocar o individual e o coletivo em um nivel de
relacdo que ndo pode ser cindida e que, apesar de serem inseparaveis, sdo diferentes e

aparecem como momentos da subjetividade social e individual.

Essa relacdo € o prototipo da causalidade recursiva: a subjetividade social e
individual constituem e sdo constituidas a partirdo outro e pelo outro, mas a nog¢do nédo se
estanca ai, esse modo de constituicdo € resultante de uma compreensdo dialética, ou seja, a
sintese resulta sempre diferenciada. Nao é s6 o somatorio do que foi a tese e a antitese, &,
sobretudo, o resultado da interacdo das duas que retorna ao Sistema como um novo
elemento. Esse modo de constitui¢do é o proprio processo de auto-organizacdo e também,

0 de subjetivacdo que caracteriza o préprio desenvolvimento humano.

3 No sentido de que estamos tratando nesse texto, o psiquismo se refere a subjetividade individual ou
personalidade.
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Desse modo, cabe-nos a compreensdo de que o social é constituido mediante os
multiplos sentidos atribuidos pelo individual, e que a expressao do individual é sempre uma
representacdo dos sentidos gerados na interagcdo social. Resulta dessa interacdo (tensdo) o
substrato primeiro que permite a autorganizacdo: a aprendizagem. O que 0s sujeitos
aprendem sdo representacdes das multiplas interagdes sociais e passam a Ser expressos
como elementos constituintes do ser individual: “Assim, desde esta perspetiva, 0 sujeito
que aprende expressa a subjetividade social dos diferentes espagos sociais em que vive no
processo de aprender. 4

O desenvolvimento humano para o autor € um fendmeno pluridetermiado, mediado
pela comunicacéo e acdo no mundo. A aprendizagem faz parte dessa trama e é considerada
um processo complexo que possibilita o aparecimento de configuracdes ou sentidos para 0s
sujeitos, resultantes da interacdo. Facci (2004), baseando-se nos pressupostos historico
culturais, postula que a aprendizagem € o mecanismo pelo qual as func¢des psicoldgicas

superiores sao desenvolvidas.

A aprendizagem é entdo um processo psiquico central para esta teoria. Ndo é
entendida como um conceito puramente cognitivo ou comportamental. Podemos
compreendé-la em nivel de constituicdo processual da subjetividade que adquire sentido em
cada sujeito concreto e em cuja expressao se integram as diferentes formas da subjetividade

social e individual.

A aprendizagem €, entdo, uma complexa configuracdo subjetiva individual e esta
diretamente ligada aos aspectos de subjetividade social que o sujeito concreto experiencia.:
“(...) en este sentido el aprendizaje expressa uma compleja configuracion subjetiva
individual, que de forma permanente estd comprometida com las situaciones que el sujeto
enfrente dentro del espacio de subjetividad social en que tiene lugar su desarrollo.” (Rey,
2002: 28)

% Gonzalez Rey (UniCEUB e pesquisador associado da UNB),
A pesquisa e o tema da subjetividade em educacéo.
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Rey desenvolve a categoria da configuragao “(...) que constitui um nicleo dindmico
de organizacdo que se nutre de sentidos subjetivos muito diversos, procedentes de
diferentes zonas de experiéncia social e individual” (Rey, 2005: 204). N&o tem um
contetido universal para todos e para todas as situacdes. E antes, flexivel e se constitui no
funcionamento de um sistema. As configuracfes sdo os elementos de sentido dentro do

comportamento de um sistema subjetivo: social ou individual.

Elas representam uma forma organizativa, uma unidade constitutiva da
personalidade e integram diferentes estados dindmicos desta. As configuracGes na realidade
sdo momentos constitutivos do desenvolvimento do sujeito. Desse modo, sao varidveis e
dizem respeito as circunstancias especificas, dado o fato de existir uma multiplicidade de
situacOes sociais e de aprendizagens Assim, sdo unidades funcionais / psicologicas de
estados dindmicos diferentes que aparecem estreitamente relacionadas com outros sistemas
de configuracdes, todos adquirindo sentido subjetivo dentro do momento atual em que se
encontra o sujeito psicoldgico concreto. (Rey, 2002)

A apropriacdo do social pelo psiquico ndo é uma mera interiorizacdo, € uma
constituicdo, uma configuracdo. As configuragcdes se integram ao processo de sentido
subjetivo que transcorre com a expressdo do sujeito, influenciando todas as condutas e,
sendo influenciadas por essas. O carater relativamente estavel das configuracdes se
expressa devido o carater historico da personalidade. Entretanto elas ndo sdo rigidas (que
definem a priori um sentido subjetivo nico e unidirecional) e se relacionam entre si e com
a realidade adquirindo sentido subjetivo dentro do momento atual em que se encontra o

sujeito psicoldgico concreto. (Idem, 2002)

Nesse sentido, falamos de processos de subjetivacdo: as formas de
subjetivacdo das diferencas individuais, ou poderiamos falar na forma como a
personalidade vai se estruturando, possuindo estreita relagdo com os modelos dominantes
de subjetividade social: “Essa subjetividade individual, que passa por diferentes contextos
sociais de subjetivagdo, se constitui dentro deles e, atua como elemento diferenciado do

desenvolvimento dessa subjetividade social.” (Rey, 2005: 205)
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A personalidade se constitui no processo de desenvolvimento dessas configuragdes
parciais de sentidos. O conjunto dessas configuracdes e a relagcdo que elas estabelecem
entre si marcam o espaco da subjetividade individual ou, da personalidade. A personalidade
ndo é um lugar arbitrério e estatico que condensa o somatorio de conteidos psiquicos, ela é
uma complexa organizacdo desses conteudos, é a propria dindmica de integracdo dos
mesmos. Dai entendermos que a l6gica da relacdo é uma condicéo para pensarmos tanto na
relacdo do individuo com o social quanto para a estruturacdo dos significados produzidos
pela interag&o social. (Cunha, 2000)

O conceito de configuragdo permite pensar a personalidade integrando o sujeito e
sua historia como elementos que aparecem em suas agdes € em seus pensamentos,. “tudo ao
mesmo tempo e agora” (Cunha, 2000) Significando que o momento atual traz os sentidos
passados, alids, o momentos atual é percebido, vivido, sentido e significado partindo de
configuracdes subjetivas j& desenvolvidas no passado das pessoas e a partir das quais as

possibilitam a estar no mundo.

E porque a personalidade se estrutura dessa forma que podemos falar de
resignificacbes e atualizacGes dos sistemas de configuracdo psiquica, diante da prépria
existéncia concreta, material e relacional. Da mesma forma, entender as repetigdes, as
negacdes e as novas construces de sentidos em processo dindmico e histérico da
constituicdo de si. Adentrando no universo subjetivo dos sujeitos, afirmamos o carater

relacional, histdrico, processual e continuo da personalidade (Cunha, 2000).

Para Rey, afirma Cunha (2000), a personalidade enfatiza a subjetividade como um sistema
de formac0es e subsistemas psicoldgicos, integrando-se mutuamente, se expressando de diversas
maneiras e apresentando sentidos proprios de acordo com a formacdo em que se integre.
Expressando o carater contextual e historico da subjetividade, condigdes que definem sua natureza

irredutivel e maltipla dentro das relacGes onde, permanentemente, se expressa e se desenvolve.

Compreender a personalidade como sistema de configuragdes psicologicas significa,
entre outras coisas, considerar as condigdes historico-sociais como parte integrante do

psiquismo. Cunha (2000) lembra-nos que o desenvolvimento do Homem € guiado por ele
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mesmo; suas motivacdes, interesses, etc. De fato, as configuracbes subjetivas sao
definidoras a partir do que o sujeito faz e da forma como faz, mas guardam as

particularidades do meio em que ele se desenvolve.

A personalidade especifica a questdo ontologica da vivéncia individual. Possui
influéncia social e cultural, mas por se caracterizar pela construcdo de sentidos e
significados a partir das vivéncias ou experiéncias sociais, também possui influéncias
unicas e especificas das vivéncias e historia daquele individuo, ou seja, dos seus proprios
sentidos ou configuracdes. Levando em consideracdo o carater interativo da existéncia
humana, afirmamos que a personalidade € ciclica e mutavel: no contato com o social ela se
reconfigura e se atualiza, j& que novas aprendizagens e a ampliacdo dos conhecimentos

estdo sempre ocorrendo

O sujeito é o ponto de confluéncia entre as subjetividades social e individual. “e/
sujeto es resultado de su historia individual, em la cual se constituye como personalidade
y, simultdneamente, representa um momento activo em constitucion de la subjetividad

social dentro de cual se desarolla de forma permanente como personalidad” (Rey, 2002:

27 - 28).

A diversidade de fatores que estdo implicados na personalidade ndo se esgota na
instancia individual. O sujeito é a expressdo do seu sistema de relacdes e,
simultaneamente, expressdo da historia dessas relagdes, como sujeito € assujeitado. E no
sujeito que se presentificam as unidades “personoldgicas” e historico-sociais de sua
relacOes: “el sujeto em sua condicion existencial concreta, siempre esté dentro del juego de
fuerzas de la subjetividad social em la que se desarrolla, sin embargo, nunca pierde su
caracter activo dentro de aquella, a esar de que su influencia sobre aquella em algunos

momentos sea realmente pequena” (Rey, 2002: 29 — 30).

O sujeito desenvolve e apresenta suas expressdoes dentro ou a partir da
multiplicidade de sentidos e significacGes que cria / desenvolve em sua vida social os quais
Ihes faz sensivel para determinadas questdes em detrimento de outras com as quais ele nao

teve contato ou ndo lhes sdo figurais e frente aos quais ele tem de tomar posi¢es e atitudes
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e empreender diferentes caminhos de escolhas pessoais. E uma vez estes caminhos
escolhidos se tornam novas fontes de subjetivacdo. A categoria sujeito representa o carater
ativo, concreto e implicado com sua historia e com o momento atual de sua existéncia “las
acciones del sujeto no son ni consecuencia ni causa de uma naturaleza diferente de él/ella,
sino parte de um processo que las integra como constituyentes y constituidas del sistema
donde ellas se definen: la subjetividad” (REY, 2002: 32).

A categoria da Subjetividade Social de Gonzalez Rey surge com a intencdo de
romper com a arraigada idéia de que a subjetividade ¢ um fendmeno individual e que
ocorre “dentro” do sujeito. O autor defende a tese de que a subjetividade ¢ um fendmeno
complexo, produzido simultaneamente no nivel do social e do individual e que reconhece o
caréater histdrico — social das experiéncias vividas. Isto significa que “(...) uma experiéncia
atual adquire sentido e significacdo dentro da constituicdo subjetiva da historia do agente

de significa¢do, que pode ser tanto social como individual” (Rey, 2005: 202).

A partir desta perspectiva, tanto a subjetividade deixa de ser localizada dentro do
individuo, como 0s processos sociais deixam de ser vistos como externos ao individuo.
Estes passam a ser compreendidos como processos implicados dentro de um sistema
complexo: Subjetividade Social, no qual os sujeitos séo, simultaneamente, constituintes e
constituidos. A perspectiva ndo é de uma entidade universalizadora e estatica para além dos
individuos e do social. O desenvolvimento do social e do individual depende da forma

como essa relacdo € estabelecida.

A partir dessa teoria, observamos que a subjetividade é uma categoria que tem uma
dimensdo singular e universal. E a propria interconexdo do sujeito e do coletivo,
entendendo que a sua caracteristica ndo é s a de articular estes dois pélos, pois estd para
além de uma comunicagdo: ela &, ao mesmo tempo, fruto de uma constituicdo. A
subjetividade € a construcdo dos recursos psiquicos de uma pessoa, mas por outro lado, o
que da o contorno ao que um individuo pode ser ou ndo, em grande medida, € o social. Se 0
social assume uma configuracdo mutante e diversificada, também o sujeito ressoa esta face

mutante e mutavel (Ferreira, 2005).
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Em contrapartida, o social esta vinculado aos diferentes sentidos da agdo humana
nos diversos espagos da vida coletiva, compreendendo que a subjetividade social ndo é um
simples somatorio de significados, mas a articulacdo destes, dentro do processo histérico,
gerando, inclusive, novos sentidos. Ao falar de subjetividade social, “(..) estamos
definindo o complexo sistema da configuracdo subjetiva dos diferentes espacos da vida
social que, em sua expressao, se articulam estreitamente entre si, definindo complexas

configuragoes subjetivas na organizagdo social” ( Rey, 2005: 203).

O que se sobressai ainda € que nesse movimento de constituicdo matua, o sujeito
também retorna ao social. O sujeito desequilibra esse sistema social, da mesma forma como
o0 social o faz. Esse desequilibrio pode converter-se em elemento de tensdo e ruptura que
conduz ao desenvolvimento da prépria subjetividade social, porque a propria estruturacéo
do sujeito implica em novas formas de relacdo social que implica em momentos de

significacdo e estruturagdo do proprio social (Rey, 2005):

“A subjetividade social se produz em espagos constituidos
historicamente; portanto, na génese de toda a subjetividade
individual estdo os espagos constituidos de uma determinada
subjetividade social que antecedem a organizacdo do sujeito
psicolégico concreto, que aparece em sua ontogenia como um
momento de um cenario social constituido no curso de sua propria
historia” ( Rey, 2005: 205).

A subjetividade social é o sistema que integra as configuragdes subjetivas grupais e
individuais que se articulam na instancia social, implicando das mais diversas formas, 0s
agrupamentos e instituicbes que formam a sociedade. Ela ira variar de acordo com cada
grupamento social, como grupos de trabalho, de religido, familia, etc, mas também
dimens0@es politicas, econdmicas, legais... 1sso ndo exclui o individuo, o coloca dentro de
uma dimensdo social e cultural de onde, juntamente com sua ontogénese — sua histéria

pessoal, ira se estruturar ou se constituir.
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“precisamente el sistema integral de configuraciones subjetivas
(grupales o individuales), que se articulan em los distintos niveles
de la vida social, implicandose de forma diferenciada em I&s
distintas instituciones, grupos y formaciones de uma sociedad
concreta” (Rey, 2002: 30).

Aqui reside portanto, a contribuicdo tedrica de Rey que, partindo de concepgdes
Vygotskyanas mais gerais, extrai uma ldgica para pensar 0s sujeitos e subjetividades. Ele
explica que é uma concepcao para além da nogdo de interacdo, mas que surge a partir dessa.
Desse modo, ndo se pode esgotar o fenbmeno humano da interacdo sem considerar a
historia que faz parte tanto da dimensédo individual quanto social, sem o risco de simplificar
o0 olhar (Cunha, 2000).

A interacdo é um momento posto, é condi¢do inicial das relacbes, mas nem sempre
as influéncias de uma dada interacdo podem ser compreendidas no momento em que ela
ocorre. Em favor disso o autor fundamenta a historicidade: a situagcdo de interacdo pode
elucidar ou tocar vérias configuracfes subjetivas. Essa circunstancia € sentida e vivida a
partir de suas proprias unidades subjetivas construidas em momentos passados e, sendo
assim, assume a continuidade das interacdes em uma postura ativa de construcdo e

reconstrugdo do conhecimento — pessoais e sociais (Cunha, 2000).

Cunha (2000) ressalta ainda que 0 Homem faz parte de varios agrupamentos sociais
relevantes no seu desenvolvimento. A esse respeito, afirma que é nas multiplas interacGes
que o sujeito se constroi e atualiza (resignifica, reconstroi) suas configuragdes. Cabruja
(2002) aborda o encontro intersubjetivo e a nogdo processual da subjetividade : “a
questdo da diferenca estaria ndo na perspectiva da diferengca entre as subjetividade
individuais no encontro social, mas nas diferencas da subjetividade individual com ela
mesma no seu processo de constituicdo.” Cabe a nos tomar essa idéia como central: a
diferenca individual dele consigo mesmo, nos faz retornar ao pressuposto de aprendizagem

e organizagdo — natureza processual e auto-organizativa da subjetividade, fazendo um
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grande contraponto com as entidades prisioneiras de polaridades préprias da racionalidade

moderna.

A subjetividade individual é eminentemente social, ou seja, constitui-se a partir de
redes comunicativas e dialogicas que se estabelecem entre as pessoas; por isso, um estudo
sobre professores ndo pode deixar de considera-los em relacdo aos outros sujeitos que
participaram diretamente da sua historia. E ndo podemos entender a constituicdo de sujeitos
sem entender que configuracbes foram se estruturando e se reestruturando na trama da suas
vida ¢ a educacdo. Trata-se de uma logica de constituicdo relacional e ao mesmo tempo
combinatdria, ou seja, o proprio movimento dos elementos subjetivos atuais implicam em
varios centros ou nucleos de significacdo passados e, no presente, podem se atualizar:

combinar, excluir, contradizer, reforcar, ampliar etc. (Cunha, 2000).

O processo de subjetivacdo é um processo decorrente das mdltiplas interacGes.
Antes mesmo da aquisi¢do dos conceitos escolares, uma infinidade de aprendizagens séo
“postas em movimento”. Nesse sentido, podemos falar da familia e das experiéncias
potencialmente subjetivadoras vividas neste contexto, como o primeiro l6cus de

subjetivacdo dos individuos.

A escola e a sala de aula séo espacos de vivéncias constitutivas, mas sdo espacos
que também evidenciam e atualizam a realidade social dos sujeitos. Diz-nos Rey (2002)
que o espaco educativo é um espaco de convergéncia e divergéncia social, onde 0s sujeitos
representam os inumeros sentidos e significados vividos em outras formas da vida social. E
desse modo, tanto a vivéncia escolar quanto a formacdo profissional — interesse de

investigacdo desse trabalho - possibilitam a significacdo e a resignificagao subjetiva.

Muito do que o professor vivencia no hoje sdo imagens atuais que passam pelo
crivo de sua subjetividade. De um modo ou de outro, o que ele é chamado a ser e fazer no
cenario educacional passa antes por ele mesmo, de modo a construir novos sentidos ou de
redirecionar outros. Passa por suas interpretacdes sobre fatos e sobre o cotidiano, atualiza

seu passado e sua historia.
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O que comecamos a apontar sobre a formacao profissional, elemento de discussdo
do proximo capitulo, é que esta formacdo pouco (ou nada) considera a subjetividade ou a
pessoa do professor, sua histdria e trajetoria de vida. Mesmo tendo os textos e trabalhos de
Antbnio Novoa (1998) apontando, desde a década de 90, para a importancia de
compreendermos a pessoa do professor, ainda esbarramos na mesma realidade de 20 anos
atras: ndo ha espaco e nem autorizacdo para se formar profissionais levando em

consideragdo suas historias de vidas e suas aprendizagens.
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Iv — Capitulo 3: ... ENOS TORNAMOS PROFISSIONAIS

Buscamos nesse capitulo refletir sobre formacdo profissional a partir de trés
momentos: o primeiro refere-se & marcadores historicos sobre essa tematica no cenério
nacional. Seguimos trazendo contribuigOes tedricas acerca da realidade profissional dos
professores debatidos por tedricos da atualidade. E finalizamos discutindo aspectos da
formagdo docente de modo mais especifico, abordando tedricos que debatem a relagdo

entre formagao profissional e histéria de vida.

4.1 — Historia da Formacao de Professores.

Optamos por comecar este capitulo tratando de aspectos historicos porque
queriamos compreender como o pensamento educacional sobre a formacgéo de professores
foi se desenvolvendo ao longo dos periodos histéricos: compreender os principios ou
ideologias, as resolucdes politicas, os modelos de formacéo e etc, a fim de termos melhores
subsidios para discutir as questfes atuais sobre formacdo de professor e subjetividade
docente. Isso se justifica ainda pelo fato de a pesquisadora ndo possuir formacéo inicial na
area de Educacao.

Tanuri (2000), afirma que dado recorte historico é necessario frente as modificagdes
no cenario educacional atual que impactam diretamente a tematica da formacéo docente:
“momento em que a escola normal é elevada a nivel superior, em que se discuti o “locus”
de formacéo de professores (Universidades versus Institutos Superiores de Educacéo) e em
que se questionam o projeto pedagdgico e os saberes implicados nessa formagao (...)" (
2000: 61)

Se entendemos que a formacéo profissional € um momento significativo da vida dos
sujeitos e se entendemos ainda que os contextos, relagdes, normatizacdes e ideologias do
trabalho a ser realizado se constituem como a condicdo material de existéncia, é relevante
afirmar que tais vivéncias, em virtude das aprendizagens requeridas para 0 exercicio

profissional, sdo elementos que desencadeiam reconfiguragdes subjetivas.
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Compreendemos ainda que, um ideario educacional que se faca verdade em dada
época da historia, ndo se estrutura de forma isolada e especifico a realidade escolar, mas
sobretudo, estéa vinculado a ideérios sociais, politicos e econdmicos que permeiam a propria
organizacdo social de modo a também estruturar o que chamamos e tratamos por
subjetividade Social nos capitulos anteriores.

Entdo quando pensamos em como a educacao deve funcionar, que principios deve
seguir, quais os modelos, que finalidade deve atingir e cumprir, estamos pensando sobre 0s
pressupostos e exigéncias a partir de onde se estrutura a vida dos sujeitos que optam pela
educacdo como profissao.

Assim, podemos trazer a tona questdes que surgiram ao longo das pesquisas: 0 que
tem sido exigido como funcédo e papel dos professores ? Em que medida eles estdo sendo
formados para atingir os objetivos educacionais de nosso século ? Que trajetorias a historia
revela sobre os projetos educacionais ? Que percursos formativos tém sido oferecidos para
este fim e em que medida essa historia apresenta repercussdes atuais sobre 0s sujeitos
professores envolvidos? Na realidade, é perguntar sobre que circunstancias esses sujeitos
foram e sdo subjetivados e como os feitos passados repercutem ou retornam nos dias atuais.

E desse modo que entendemos ser necessario trazer as contribuicdes historicas.
Posicionamos-nos no sentido de compreender que a formacao profissional esta no cerne das
problematicas educacionais, central ao projeto de pesquisa que, ora se desenvolve. Para
tanto, essa historia deve ser conhecida, discutida e questionada.

Segundo Saviani (2009), a formacdo de professores s6 se torna uma medida
institucional no século X1X quando, apds a Revolugdo Francesa, a sociedade se depara com
a necessidade de universalizar a instrucdo elementar e portanto, com a necessidade de
formar professores, em grande escala, para esse fim. “O caminho encontrado para
equacionar essa questao foi a criacdo de escolas normais, de nivel médio, para formar
professores primarios atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de formar os professores
secundarios.” (2009: 01)

O surgimento de escolas destinadas a formacdo de professores esteve ligado a
implementacdo do ideério liberal de ensino priméario extensivo a todas as camadas da

populacdo e é sancionada com a Lei da Escola de Primeiras Letras do ano de 1827, que
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tinha a preocupacdo ndo sO de ensinar as primeiras letras, mas preparar professores de
forma pratica, a época, por meio do chamado método de “ensino mutuo.”

Saviani (2009) considera que, a partir dessa lei, é colocada a exigéncia de preparo
dos professores, muito embora ndo faca referéncia a questdo pedagogica, se constituindo
em um preparo sem qualquer base tedrica. Um formacdo eminente pratica e sem discussoes
teodricas levam a um reproducdo do ensino, 0 que ao nosso ver, o reduz a uma atividade e
ndo a um processo. Um olhar voltado para atender as exigéncias sociais da ocasido
portanto, objetivo, instrumental e focal.

Ha a necessidade de educacdo para todos sem contudo, ser oferecida a educacao
profissional, fato este que surge ao nos depararmos com o modo como 0s professores
seriam formados: Acerca da Lei de Primeiras Letras, em seu artigo quarto, os professores
que ndo tivessem a instrucdo deste ensino deveriam instruir-se em curto prazo e as suas
custas nas provincias. (Tanuri, 2000; Saviani, 2009). Acreditamos que nessa ocasido nao
podemos nem falar de formacdo de professores, mas de uma instrumentalizacdo uma vez
que a aprendizagem profissional se daria a partir de conhecimentos préaticos, de modelos
postos que deveriam ser reproduzidos.

Com a reforma constitucional de 1834, a responsabilidade da instrucdo primaria fica
a cargo das provincias que tendem a adotar 0 modelo seguido nos paises europeus para a
formagdo de seus professores. Nesse sentido, sdo criadas e instituidas as escolas normais
que preconizavam uma formacéo especifica voltada ao dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos. O curriculo era composto pelas mesmas matérias que seriam ensinadas, sendo
desconsiderado o preparo didatico-pedagdgico. (Saviani, 2009). Ainda aqui poderiamos
falar de um avanco na medida em que caminha-se para além da instrugdo em nivel
elementar a grande parcela da populagdo. Ao se falar em disciplinas vemos uma ampliagdo
de conhecimentos incorporados ao sistema educacional. Ao preconizar que os professores
deveriam ensinar esses conhecimentos, supde-Se que, como professores, eles deveriam
dominar tais saberes. Podemos perceber, assim, sobre que pressupostos a formacéo
profissional do professor passou a se ancorar: saber do conhecimento é pré-requisito para

ensina-los. Entdo, aos professores bastava conhecer os conteldos.
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Tanuri (2000) afirma que existiam caracteristicas comuns pertinentes as primeiras
escolas normais instaladas: organizagdo didatica simpldria, curso breve, curriculo
rudimentar, um ou dois professores para todas as disciplinas bem como, infraestrutura
insuficiente. Estas condi¢es associadas & baixa remuneragdo, ao desprestigio da profissao
e a baixa compreensdo social acerca da necessidade de formacdo para docentes, sdo
responsaveis pela insuficiente procura da populacdo pela profissdo e razdo de constantes
medidas de extincéo e criagéo.

Uma das medidas de substituicdo das Escolas Normais foi o sistema dos
“professores adjuntos”. “Os adjuntos atuariam nas escolas como ajudantes do regente de
classe, aperfeicoando-se nas matérias e praticas de ensino. Por esse meio seriam
preparados 0s novos professores, dispensando-se a instalagdo de escolas normais.”
(Saviani, 2009: 145). Assim, vemos um enfoque eminentemente pragmatico e um sistema
que retrocede ao conjecturar a inexisténcia de instituicbes voltadas ao preparo de
profissionais da educacdo. E, portanto, passamos a entender que os problemas de formacao
de professores e a desvalorizacdo sofrida, cenario atual, tem raizes sociais, culturais e

historicas.

“Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma
trajetoria incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de
criacdo e extingdo, para sO lograrem algum éxito a partir de 1870,
quando se consolidam as idéias liberais de democratizacdo e
obrigatoriedade da instrucdo priméria, bem como de liberdade de
ensino.” (Tanuri, 2000: 64)

A partir de 1870 iniciam-se idedrios acerca da importancia da educacdo para o
desenvolvimento social e econdmico da nacao. Para esse fim, seriam necessarios
professores qualificados que sé poderiam ser formados por instituicdes igualmente
qualificadas. Entender que o desenvolvimento do pais esta relacionado a educacdo da
populacéo significa dizer que a importancia do ato educacional se eleva em funcdo dessa
necessidade e, nesse sentido, sdo necessarios profissionais que sejam formados para atender
a essa demanda.

Vale frizar que, nessa época, houve abertura para o publico feminino porque

comeca a ser defendida a idéia de que a educacdo da infancia deveria ser atribuida a
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mulher, “uma vez que era o prolongamento de seu papel de mae e da atividade educadora
que ja exercia em casa” (Tanuri, 2000: 66). E entdo, comeca-se a firmar o ato educativo
como extensdo ou prolongamento da maternidade, o que se conjectura socialmente como s
cabendo a mulher e ndo se concebendo para tanto, profissionais homens.

O magistério era a unica profissdo que se conciliava com as fungdes domesticas
femininas, ao passo que também resolvia o problema da pouca méo-de-obra para a escola
primaria. Na medida em que significava a ascensdo profissional da mulher sem contudo,
esvaziar as funcdes do lar, resolvia a caréncia, a desvalorizagdo e, portanto, a falta de
candidatos a docéncia.

N&o encontramos relatos ou textos que nos dissessem sobre alguma medida seletiva,
ou principios norteadores educacionais que selecionassem os docentes. O que nos aparece
é: se ser mde é uma condicao e se ser professor é uma continuacéo das atividades maternas,
habilidades ou condicdo natural da mulher, ndo se fazia necessaria qualquer intervencao
nesse sentido. O pressuposto se d& muito mais por conveniéncia do que por um preparo
especifico a funcdo docente. Ndo queremos, contudo, anular as experiéncias de vida ou a
afetividade do ensino, mas evidenciar a auséncia ou insuficiéncia de medidas formativas.

O segundo momento dessa historia, intitulado por Tanuri (2000) de expansdo e
consolidacdo, surge com o novo regime governamental — a Primeira Republica. Entretanto,
a autora aponta que esse periodo ndo trouxe alteracdes significativas ao cenario
educacional. O governo esteve voltado para aspectos de expansdo econémica do pais (0s
grupos produtores e exportadores de café) pouco fazendo pela educacdo popular. Além do
mais a Constituicdo Republicana ndo traz qualquer modificagéo sobre o ensino normal. “4
atividade normativa e financiadora do governo Federal no ambito do ensino normal e
primario ndo chegou a se concretizar na Primeira Republica, de modo que os estados
organizaram independentemente, ao sabor de seus reformadores, 0S Seus respectivos
sistemas.” (Tanuri, 2000: 68) E quando se percebeu avancos nas escolas de formagdo de
professores sob lideranca de estados como Séo Paulo, entdo pélo econdmico do pais.

A reforma da instrucdo publica que ocorre em 1890 em Séo Paulo foi marcada pelo
enriquecimento, importancia dos contetdos curriculares e énfase nos exercicios praticos de

ensino. Faz parte desse ideario reformador os principios e fundamentos do movimento
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escolanovista que, fornecendo elementos para uma revisdo critica da escola normal vigente,
influencia a educacdo com orientacdes sobre o ensino voltado para o desenvolvimwento e a
natureza das criancas, 0s métodos e técnicas de ensino a ela adaptados e os fins do processo
educativo. “Essas idéias e principios passam a nortear o estabelecimento de um conjunto
de normas didatico-pedagogicas e inspiraram a introducdo de novas disciplinas de
formagao profissional.” (Tanuri, 2000: 70-71)

Por volta de 1920 as escolas normais ja haviam ampliado o nivel de seus estudos, e
alargado a formac&o profissional. Passou-se a um momento historico no qual o modelo de
formacéo profissional ¢ definido. “o movimento da escola nova continuou a centrar-Se na
revisdo dos padrbes tradicionais de ensino: ndo mais programas rigidos, mas flexiveis,
adaptados ao desenvolvimento e individualidade das criangas.” (Tanuri, 2000: 71)

A introducdo desse ideario na legislacdo escolar levou a novas e significativas
remodelacdes da escola normal que deveria possuir o carater especifico determinado pela
profissdo do magisterio, é assim que surge a Escola de Professores. Pudemos ver que o
pensamento educacional passa da énfase nos contetdos para a forma como deve se dar o
ensino. As  escolas profissionais  preconizavam 0s campos de experimentacéo,
demonstracdo e préatica de ensino em funcdo da importancia das atividades de pesquisa e
experimentacdo das diversas disciplinas. Passa-se do ensino de conteldos para a
experimentacdo dos saberes e para uma maior liberdade e construgdo dos saberes, uma
énfase voltada para os sujeitos que desenvolvem seus saberes. Nesse sentido, se fazia util
conhecer como esses sujeitos constroem o conhecimento.

Esse movimento de focar o processo de aprendizagem dos alunos, ao invés da
énfase nos conteudos, traz implicacdes diretas a formacao e a funcdo dos professores. Isso
também desloca o lugar subjetivo do professor que passa a acreditar e viver outros
pressupostos. Pensamos que dai decorrem nova organizagdo e planejamento da vida, outras
acles necessarias ao campo do pensamento pedagogico, e assim, formas outras de ser:

posturas, crengas, ideais, sensagoes e sentimentos.

“Com isso a preocupagdo central do curriculo da escola normal
deslocava-se dos contetdos a serem ensinados — 0 que caracterizou
0s primordios da instituicdo — para 0s métodos e processos de ensino,
valorizando-se as chamadas “Ciéncias da Educa¢do”, especialmente
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as contribuicbes da Psicologia e Biologia. Encontra-se nos
documentos legais das reformas a presenca de dispositivos
indicadores de idéias da escola renovada relativas ao atendimentos as
possibilidades biopsicol6gicas da crianca, a adequacdo do curriculo
as caracteristicas do meio social, ao tratamento das matérias
escolares como instrumentos de acdo e ndo como fins em si mesma, a
importancia dos processos intuitivos, da observagdo direta, da
atividade do aluno, do método analitico para o ensino da leitura.
(Tanuri, 2000: 74)

Em funcdo dessas novas formas de organizacdo da éarea educacional tém-se
alteracdes diretas na concepcao sobre a formacéo dos docentes. “A medida que a educagdo
ganhava importancia diversificavam-se as fungbes educativas surgindo cursos
especificamente destinados a preparacao de pessoal para desempenha-/as.” (Tanuri, 2000:
74)

E nesse sentido que Saviani aponta um periodo de organizacio e implantagdo dos
cursos de nivel superior de Pedagogia e de Licenciaturas. As licenciaturas formavam
professores para 0 ensino nas escolas secundarias e o curso de Pedagogia, com a dupla
funcdo: formar bacharéis para atuar como técnicos de educacdo e, formar licenciados, 0s
docentes dos cursos normais. O modelo de formacao passou a ser conhecido como 3+1 no
qual teriamos trés anos voltados para os contedos — os fundamentos da educacdo, e um
ano para a formacdo didatica. O que se nota com essa resolucdo é que a formacdo
profissional, ao passar para o nivel superior, “perdeu sua referéncia de origem, cujo
suporte eram as escolas experimentais as quais competia fornecer uma base de pesquisa
que pretendia dar cardter cientifico aos processos formativos.” (Saviani, 2009: 146)
Entendemos que a discussdo didatica, nesse ano final de formacéo, seja justificada pelas
influéncias da Escola Nova, posto que esse ideario trazia fundamentacdo eminentemente
voltada para a importancia da acéo pedagagica.

Afirma Saviani (2009) que essa situacdo expressou-se de forma dualista porque, no
caso das licenciaturas a formacdo foi marcada eminentemente pelos conteudos, sendo o
aspecto pedagogico-didatico representado por aquele um ano de estudos diaticos que,
acabava sendo ndo mais que uma exigéncia para obtencdo do registro profissional. E 0

curso de Pedagogia foi marcado por uma tensao entre os dois modelos.
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“Embora o seu objeto proprio estivesse todo ele embebido do carater
pedagdgico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um
conteldo a ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa
da acdo docente. Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico,
em lugar de se construir em um novo modelo a impregnar todo o
processo de formagdo docente, foi incorporado sob a égide do
modelo dos contelidos culturais-cognitivos.” (Saviani, 2009: 147)

O curso Normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro tinha o objetivo de formar
regentes do ensino primario e funcionaria nas Escolas Normais regionais e o segundo ciclo,
tinha por objetivo de formar professores e funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos
de Educacéo. Os cursos normais de primeiro ciclo mantinham a mesma estrutura curricular
das antigas escolas normais, tdo criticadas: restringiam a formac&o profissional a presenca
de duas disciplinas na seérie final (Psicologia e Pedagogia) bem como, didatica e pratica de
ensino. Além de permanecerem com o modelo de conteudos. Ao contrario dos cursos de
segundo ciclo que contemplava os fundamentos de educagdo introduzidos com aquelas
reformas da década de 1930 sob influéncia da “Nova Escola”, acrescidos da metodologia e
da pratica de ensino. (Saviani, 2009)

O idedrio desenvolvimentista da década de 50 chega a educacdo como
possibilidades de modernizacdo do ensino atingindo diretamente a formacdo dos
professores. Essa modernizacgdo significava trazer para o pais as inova¢des no campo da
metodologia de ensino desenvolvida nos EUA e procurar adaptéa-las a realidade nacional.
Essas inovagOes estavam relacionadas ao ideario Escolanovista e seria transmitido pelos

professores formadores das escolas normais.

“Na conjuntura histérica pos-64, as preocupacbes da literatura
educacional, dos conteudos curriculares e dos treinamentos dos
professores deslocam-se principalmente para 0s aspectos internos da
escola, para os “meios” destinados a “modernizar” a pratica docente,
para a “operacionalizagdo” dos objetivos — instrucionais e
comportamentais -, para o “planejamento, e coordenagdo e o
controle” das atividades, para os “métodos e técnicas” de avaliagdo,
para a utilizagdo de novas tecnologias de ensino, entdo referentes
sobretudo a “recursos audiovisuais”. Tratava-se de tornar a escola
“eficiente e produtiva”, ou seja, de torna-la operacional com vistas a
preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento econdémico do
pais, para a seguranca nacional” (Tanuri, 2000: 79)
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O Regime Militar traz modificagbes educacionais estruturais: modificou 0s ensinos
primério e médio alterando sua denominacdo para 1° e 2° graus. A formagéo de professores
para 0 antigo ensino primario é reduzida a uma habilitagcdo, “configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante” (Saviani, 2009: 147). Ao passo que a formacdo de
professores para ensino das Ultimas quatro séries do 1° grau e para 0 2° grau deveria se dar
em nivel superior — cursos de licenciatura. O curso superiores de pedagogia deveriam
formar os docentes das HEM — Habilitacdo Especifica do Magistério e também os
especialistas em educacéo.

Vaérias criticas comecaram a despontar ao modelo de habilitacdo porque se
apresentava de forma fragmentada e tecnicista. A tradicional escola normal perdia “status”
de escola ou curso e era fragamentada em diversas habilitacdes profissionais do ensino de
segundo grau. Além dessas questdes ainda recebeu criticas quanto a dicotomia entre teoria
e prética, entre nicleo comum e parte profissionalizante, inexisténcia de articulacéo entre o
processo de formacdo e a realidade de ensino, incosisténcia de conteudo, a insuficiéncia de
formacdo ja que os professores com habilitacdo tinham que assumir varias disciplinas,
inadequacdo do material didatico e que, apesar da pratica de ensino englobar observacao,

prticipacdo e regéncia, nesta época se restringiam somente a observacao. (Tanuri, 2000)

A década de 70 se apresenta como mudanca de paradigma na concepcao da
educacdo. Sob influéncias de teorias critico-reprodutivista, a analise critica do papel social
da escola no contexto capitalista, acusou que a educacdo possibilitava a perpetuacdo das
desigualdades sociais. Assim, hd uma contravencdo/negacdo aos pressupostos tecnicistas;
“denuncia do carater alienado e alienador dos processos de formag¢do e do seu
atrelamento aos mecanismos de reprodug¢do do sistema social capitalista.” (FARIAS,
2008: 19) Muito embora, Silva (2007) aponte que é na década de 70 que o modelo

tecnicista alcanca seu apogeu com o golpe militar em 1964.

Sobre isso Farias (2008) aponta que o despertar de uma tendéncia nao

significa o0 desaparecimento de outras. Ha a possibilidade de existéncia de vérias
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orientagdes num mesmo periodo histérico, evidenciando a contradicdo, o conflito e o

confronto dos projetos educacionais.

E com base nessas criticas que, a partir de 1980, que as producdes tedricas passaram
a situar a formacéo do professor no contexto sécio-historico em que esta inserida, “(...) No
intento de destacar os determinantes dessa formacao e de adequa-la a fun¢éo da escola, de

formagao de cidaddos criticos e competentes.”’(Tanuri, 2000: 82).

Com o processo de redemocratizacdo vivido a partir da metade da década de 80,
temos o interesse pela qualidade da escola e a retomada dos estudos sobre a atividade
docente, tendo-se a crenga na capacidade e possibilidade de mudangas. A emergéncia das
pedagogias criticas, que resgatavam o papel do professor e da escola na dindmica social,
explicitaram, a partir de um referencial marxista, “as insuficiéncias e faldcias do projeto
liberal na democratizacdo do acesso a escolarizacdo formal e suas conseqliéncias
politicas, propondo-se, em alguns casos, a tracar caminhos para a construcdo de uma
educagdo escolar comprometida com as classes populares.” (FONTANA, 1997: 21) A
perspectiva era de conceber a educacdo atrelada a outras estratégias de transformacao

social.

A partir do enfoque critico, a formacdo e atuacdo do professor passam ser vistos de
forma diferente: o fazer do professor pressupde uma a¢do como pratica social, visualizando
0 compromisso politico e comprometido com o projeto de emancipacdo humana. Assim, a
formagdo precisa capacitar o professor para promover a transformacdo social,
compreendendo a realidade como histérica e dindmica e se posicionando de forma reflexiva
e critica em seu contexto. Da mesma forma, considera o papel do professor central para a
mediacgdo do conhecimento. Este deve exercer sua funcdo pautado nos saberes pedagogico
e de vida. (FARIAS, 2008)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei 9394 de 96) estabelece que “a
formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de

educagdo(...)” (Tanuri, 2000: 85). Entretanto a Lei admite como formag¢do minima, a
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oferecida em nivel médio. “Tudo indica que, apesar de conquista legal, a formagdo
superior continua a ser um desafio para os educadores.” (ldem). Essa € uma questdo
interessante: apesar de esses cursos formativos serem avangos em regifes onde ndo ha
formagéo superior teme-se um nivelamento por baixo, provendo uma formacdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracdo, face a uma formacéo
eminentemente pratica, desvinculadas as possibilidades de pesquisa. (Saviani, 2009)

Vimos que apesar de tantas modificacbes no campo da formacdo docente, ndo
temos nos dias de hoje um referencial que norteie como a formacgéo deve se dar. Saviani
(2009) coloca que essa realidade € caracterizada por uma descontinuidade sem rupturas,
modelos de formacdo docente que se contrapdem: o primeiro, intitulado de modelo dos
contetidos culturais-cognitivos, postula a formacgdo de professores voltada para a cultura
geral, cabendo a estes o dominio dos conteidos das disciplinas a serem ministradas. O
segundo, intitulado de modelo pedagdgico-didatico se contrpde ao primeiro na medida em
que postula que “a formag¢do do professor so se completa com o efetivo preparo
pedagoégico-didatico.” (2009: 02)

E entdo o autor aponta que estes dois modelos co-existiram em instancias diferentes
da educacdo. O modelo dos contetidos culturais — cognitivos esteve no cerne da ideologia
da formacdo nas Universidades desse modo considerava que a formacdo pedagogico —
didatica viria em decorréncia do dominio dos conteidos, da préatica docente ou ainda, dos
treinamentos em servigo. Entendemos que essa era a realidade dos cursos de licenciatura

para aqueles professores que se voltariam para o ensino secundario. E, frisa:

“Em verdade, quando se afirma que a universidade ndo tem interesse
pelo problema da forrmacdo de professores, 0 que se estd querendo
dizer é que ela nunca se preocupou com a formacéo especifica, isto &,
com o preparo pedagégico didatico dos professores. De fato, o que
esta em causa ai ndo é propriamente uma omissdo da universidade em
relacdo ao problema da formacdo dos professores, mas a luta entre
dois modelos diferentes de formagao.” (Saviani, 2009: 149)

Mas aponta ainda que o modelo pedagdgico-didatico adentra os currilos formativos
pela via legal muito embora sejam conduzidos de forma t&o conteudista que se percam de
seu sentido inicial. Essa discussdo € pertinente na medida em que nos propomos ouvir

relatos de professores de ensino médio e assim o que de especifico ocorre nas suas
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formagdes. O que Saviani (2009) aponta sobre o caso das licenciaturas é o dilema de como
articular os dois modelos formativos porque consagrou-se “ uma estrutura que acopla os
dois aspectos do processo de ensino referido, considerados competéncias de duas
unidades universitarias distintas”’(2009: 150): a formacdo dos contetdos se da pelos
institutos especificos e a formac&o didatica se da pela faculdade de educagfo. E o debate
entre “o qué” se ensina e “como” se ensina.

E de fato, ficamos a pensar no caso de um professor de fisica, ele estuda os
contetidos pertinentes a area de estudos, ele dara aulas sobre esses contetidos, se em sua
formacédo as disciplinas pertinentes aos fundamentos educacionais sdo vistos na forma de
conteddos, tais cohecimentos ndo passardo de etapas a serem cumpridas sem conexao
qualquer com a realidade de sala de aula. Saber a teoria da didatica ndo implica em saber

ser didatico. Ele acabaré se utilizando das exeriéncias de vida para o exercicio profissional.

“Constata-se que as faculdades de Educagdo tendem a reunir 0S
especialistas das formas' abstraidas dos contetdos, enquanto os
institutos e faculdades correspondentes as disciplinas que compdem
os curriculos escolares relnem os especialistas nos conteidos
abstraidas das formas que os veiculam.” (Saviani, 2009:151)

Passamos entdo, a discutir, na secdo seguinte, questdes pertinentes ao cenario

educacional atual e a formacao docente

4.2 — A Formagcéo de Professores e a Realidade Educacional Atual

Para falar de formagdo do professor relacionando-a & subjetividade docente
necessitamos ampliar a discussdo. De acordo com Buscato e Aranha (2008), o ultimo
EducaCenso aponta que a formacdo profissional é a segunda grande caréncia dos
professores, perdendo somente para as condi¢des laborais (jornada exaustiva de trabalho e

0 excesso de alunos em sala de aula). Diz Saviani (2009) que essas condi¢Oes materiais de

1> Formas ao se referir ao modelo didético-pedagdgico, que concerne a0 modo como o ensino se dé.
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execicio da profissdo, acrescida da questdo “salario”, ndao SO neutralizam a acdo do
professor, mesmo que fossem bem formado, também dificultam uma boa formacéo porque
operam como fatores de desestimulo das pessoas quanto a procura pela profissao bem
como, a dedicacgdo aos estudos.

Especificando a realidade educacional em termos de formagdo e pratica docente,
Buscato e Aranha (2008), revelam que entre profissionais do ensino fundamental e médio,
17% nado tém escolaridade minima exigida para dar aulas, sdo professores que nunca
foram a universidade ou que ndo completaram nem o ensino médio. Sobre isto, evidencia
ainda que 30% dos professores da rede publica ndo possuem ensino superior ou dao aulas

sem ter concluido o curso.

A formacéo superior em faculdade de educacdo, é postulada pela LDB (lei 9.394.
Art. 62) como condigdo essencial para o exercicio docente, entretanto, no pais, muitos ndo
cumprem o minimo exigido para dar aulas. Constata-se que, no ensino fundamental, a
formacdo superior ndo € generalizada e se encontram ainda, professores atuando em areas
divergentes as da sua formacdo (Vieira, 2008). Para dar aula de 12 a 42 série o diploma

universitario ndo é obrigatdrio, faz-se magistério na modalidade de nivel médio.

Apesar de estes dados nos mostrarem uma realidade: a da necessidade de formacéo
profissional, Vieira (2008) argumenta que os indicadores sobre a qualificacdo docente nos
ultimos dez anos revelam expressivo aumento dos niveis de formacdo dos professores de
todo o pais. Entretanto, argumenta que mais formacdo nao tem se traduzido em mais

aprendizagem. O que é endossado por Santos e Bernardes (2010) ao afirmar que

“os inumeros cursos ¢ projetos de formagdo continuada propostos
e realizados, constituindo parte significativa das propostas
governamentais e do projeto politico educacional, com o objetivo
de reverter os indices de fracasso, apesar de envolver boa parte dos
recursos financeiros destinados a educagdo, quase nenhum
resultado vem apresentando.” (2010: 14).
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Discussdo esta que vem, desde a década de 90, questionando porque, apesar de
tantos investimentos, e do crescente nimero de docentes com nivel superior, embora muitos
de questionavel qualidade, a situagcdo da aprendizagem dos alunos nas redes publicas de

ensino ainda ndo melhorou.

A pesquisa da Unesco (2004) aponta que é possivel considerar diversas variaveis
que justifiguem os baixos resultados da avaliacdo da educagdo, mas 0s pesquisadores séo

16 A esse respeito,

categoricos em afirmar que uma das explicagdes esta no “fator docente
nos anos 90, Novoa (1998) ja anunciava ser dificil mudar a Educacdo sem mudar a pessoa
do professor. Questdo que, em 2002, passa a ser abordada pelo PRELAC, ao enfatizar a
importancia de bons docentes e a necessidade de investimentos ndo apenas na capacitacao,

mas, também, em seu desenvolvimento profissional e humano.

O Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe — PRELAC,
aprovado em 2002 e com validade até 2017, foi elaborado diante da insuficiéncia do
Projeto Principal de Educacdo — PPE em alcancar todos os objetivos propostos, desde a
década de 80, para melhoria da educacdo. O PPE partiu de trés objetivos: o primeiro,
assegurar 0 acesso a escola antes de 1999 a todas as criancas em idade escolar e oferecer-
Ihes uma educagdo minima de 8 — 10 anos; o segundo, acabar com o analfabetismo antes do
final do século XX e ampliar os servigcos educativos para os adultos; e, o terceiro, a
melhoria da qualidade e da eficiéncia da educacédo e, realizacdo das reformas nos sistemas
educacionais. Como vimos no inicio do texto, apesar das politicas elaboradas, o nivel de
aprendizagem dos alunos ndo melhorou e nem o analfabetismo foi erradicado. (NETO e
RODRIGUES, 2007)

A importéancia desses projetos e planos para a educacdo mundial é o fato de estes
documentos serem centrais para a elaboracdo dos Planos Nacionais de Educacdo dos paises

envolvidos. O PRELAC, por sua vez, propde mudancas significativas das politicas

16 A pesquisa define o termo “fator docente” como: “o conjunto de variaveis que definem o desempenho dos
mestres, professores e diretores das escolas: condi¢es e modelos de organizacdo do trabalho, formacéo,
carreira, atitudes, representagdes e valores.” (Unesco, 2004: 11)
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educacionais para garantir a educacdo para todos e atender as mudancas de
desenvolvimento humano exigidas no século XXI. (NETO e RODRIGUES, 2007)

Farias (2008) aponta que o professor nunca foi alvo de tantas criticas como no
momento atual, havendo muitas solicitacGes sobre como ser, e fazer na profissdo. Ressalta
ainda, que muitos dos professores ndo compreendem as implicacfes dessas exigéncias.
NoOvoa (1997) ja apontava na década de 90: “os professores vivem tempos dificeis e
paradoxais. Apesar das criticas e das desconfiancas em relacdo as suas competéncias

profissionais exige-se-lhes quase tudo. Temos de ser capazes de pensar nossa profissdo.”
(1997: 12)

Facci (2004), afirma que a preocupacdo com a formacdo e atuacdo profissionais é
antiga, na medida em que se presencia uma variedade de teorias norteadoras do trabalho
docente sem, contudo, apresentarem uma definicdo sobre qual deva ser o trabalho do
professor no momento atual. Assim como pudemos tratar na primeira parte do capitulo
guando nos detivemos aos aspectos historicos. Farias (2008) aponta que a educacdo e seus
integrantes sdo modificados ao longo da historia. Tais mudancas se concretizam mediante
cenario social, politico e econdmico especificos. Para a educacao, surgem novos formatos,

teorias, metodologias e concepgdes sobre o papel do professor.

As mudancas operadas desde o final século XX e inicio do século XXI com a
globalizagdo, mesmo ndo atingindo a educagdo no mesmo ritmo de outras areas, acaba
impondo novas sistematicas que exigem dos profissionais qualificacdo e atualizacdo
permanentes. 1sso nem sempre vem acompanhado de melhoras nas condigOes de trabalho e
de vida dos profissionais, o0 que se mostra em contradi¢cdo. Os profissionais passam a ser

mais exigidos e ndo recebem mais recursos ou investimentos. (Vieira, 2008)

Silva (2007) argumenta que os anos 90 foram marcados pela reestruturagcdo do
capital. A globalizacdo ocasionou grandes transformac0es; redefinicdo dos modos de
producdo e do fluxo financeiro que impactou 0 mundo do trabalho, os habitos de consumo e

as representacdes sociais. Essas transformacoes trouxeram desafios para a sociedade e para
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a educacdo de modo especifico, quando sdo exigidas mudangas que atendam as demandas

sociais.

Para essa sociedade da informacdo, o conhecimento é considerado central, a
educacdo ferramenta de superacao das desigualdades sociais e possibilidade de inserséo dos
paises no mercado competitivo mundial. A meta é promover uma politica de
profissionalizagdo do ensino e dos professores, objetivos que vimos com O
desenvolvimento de projetos e planos para melhoria da educacdo — PPE, PRELAC. (Facci,
2004; Barbalho, 2007; Silva, 2007)

Nesse sentido, a formagdo profissional docente vem sendo vista como condig&o para
alcancar as metas de melhoria da educacdo. A LDB (9.394/96) apresenta esse ideal e tem
influenciado mudancgas no curriculo formativo exigindo mais das instituicdes e dos
profissionais formadores. Essas mudangas trazem o elemento “Pratica Profissional” —

aproximagéo com a realidade de trabalho. (Silva, 2007)

Garcia (2007) argumenta que, ndo podemos negligenciar a perspectiva liberal e
capitalista inerente a essas mudancas. Postula que, neste sentido, as atividades produtivas, a
economia e 0 consumo organizaram-se de forma global, em interacdo mundial,
intensificando a circulacdo de pessoas e de imagens em torno da l6gica do mercado. 1sso
significa que ndo ha uma base de identificacdo coletiva entre as pessoas, ou uma cultura
mundial de sentimentos, valores, significados compartilhados por necessidades coletivas,
mas, uma preocupacdo tanto com a formagéo profissional como também com o modo de
vida que se volte para o atual processo de reestruturacdo do capital. De modo que 0s
discursos socialmente veiculados servem para reforcar a l6gica do capital subsistindo e se
reproduzindo praticas sociais e educacionais acriticas, alienadas e alienantes de si, do outro

e do contexto.

Freitas (2007) entende que em uma sociedade marcada pela desigualdade e exclusédo
préprias do capitalismo, uma politica de formacé&o e valorizacdo dos profissionais ndo pode
se realizar. A ma qualidade de formacéo e a auséncia de condi¢des minimas para o trabalho

dos educadores persiste ha décadas, impactando diretamente a qualidade da educacao.
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Afirma a autora: ha uma queda do investimento publico e a deterioracdo das condicGes de
trabalho.

Denunncia que, a escassez de professores da educacdo basica, apontado pelo
relatorio do complementacdes pedagogicas em licenciaturas paralelas ou aceleradas aos
bachareis de qualquer &rea, que ndo resolvem a problemética da escassez alias,
“aprofundaréo o quadro de sua desprofissionalizacéo pela flexibilizacdo e aligeiramento
da formagdo.” (Freitas, 2007: 1207) O autor coloca que esse pensamento voltado para uma
ilusoria politica de formacdo docente, esconde a questdo enquanto “problema crénico,
produzido historicamente pela retirada da responsabilidade do Estado pela manutencéo da

educacao pUblica de qualidade e da formagdo de seus educadores.” (ldem)

Para além disso, Saviani (2009) apresenta os dilemas da formacdo de professores
que consiste no “embate” historico entre forma e conteudo: admite-se que seja necessario
tanto o estudo dos contetdo quanto os procedimentos didaticos pedagdgicos, mas a questao
é como articula-los. Ao longo dos estudos histdricos vimos que o modelo de formacédo de
professores ora se baseia nos contedos e ora se baseia na didatica. Tendo prevalecido nas
universidades o modelo de conteudos. E continua, “Constata-se que as faculdades de
Educacédo tendem a reunir os especialistas das formas abstraidas dos contetidos, enquanto
os institutos e faculdades correspondentes as disciplinas que compdem os curriculos

escolares retnem os especialistas nos conteuidos abstraidos das formas que os veiculam.” (

2009: 151)

Freitas (2007) analisa a questdo afirmando que na atualidade h&a uma reducéo dos
fundamentos epistemoldgicos e cientificos da educacdo nos processos formativos em
contrapartida, ha uma énfase e prevaléncia da concepgdo conteudista e pragmatica de
formacgéo de professores, ancoradas na pratica e na ldgica das competéncias. “A sélida
formacédo teorica de base, cientifica, nos fundamentos das Ciéncias da Educagdo e nas
teorias pedagogicas, encontra-se comprometida, pela retirada desses estudos dos cursos
de formagdo.” (2007:1212)
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Coloca a autora que ndo hd uma politica de enfrentamento e superacdo dessa
realidade educacional. Aponta que o PNE ndo traz metas que contemplem a implantacdo da
escola integral, ou a diminui¢do do nimero de alunos por sala de aula, a implantacdo do
piso salarial, da jornada Unica de trabalho, contratacdo do professor em apensa uma escola e
uma jornada compativel com os desafios sociais e de formacdo humana. De fato o que
entendemos é que mesmo o discurso sendo direcionado para a melhoria das condi¢des de
formagdo profissional, a realidade se mantém contraria & essa evolugdo proferida. H4 uma

distancia entre o discurso e a prética, contradicGes que mantém a l6gica do capital.

Nesse intere ressaltamos o papel da escola e do professor. Entendemos a escola
como instancia (re)construtora da sociedade e, o professor, como aquele que veicula as
informacBes sociais e 0s conteddos do conhecimento produzido pelo Homem. Por
conseguinte, € mediador de aprendizagens e promotor de desenvolvimento. A questdo que
se debate é na importancia da formacdo docente para permitir ao professor a reflexdo e o

entendimento da realidade social bem como, de transformacé&o da mesma.

“Falamos, portanto, de uma politica de valorizagdo do magistério
como profissdo, com o sentido de projeto de vida e futuro, enquanto
percurso da existéncia, uma carreira que deve, necessariamente
estruturar-se tendo como pardmetro orientador o compromisso social
dos educadores com as necessidades educativas de nosso povo e com a
qualidade historica da escola.” (Freitas, 2007: 1205)

Nesse sentido ha a necessidade do desenvolvimento de uma consciéncia

educacional politica que possa fazer frente & alienacdo®’ vivida. Facci (2004) afirma ser

17 . x . I . . . .
A alienacdo se caracteriza pela atribuicdo de naturalidade aos fatos sociais, uma inversdo do humano, do

social e do histérico, como manifestacdo da natureza. Isso universaliza o conhecimento o que significa ndo
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possivel se entendermos que cabe a educacdo disponibilizar formas e meios para que 0s
alunos se apropriem dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.
Assim, os alunos terdo recursos para questionarem suas realidades para além do que esta
posto. Cabe aos professores a tarefar de ensinar, funcdo que autora afirma ter sido
historicamente descaracterizada por modelos de formacdo profissional que, de forma
fragmentada, ora focalizou os contetdos, ora focalizou os alunos, as técnicas e mesmo 0s

professores.

Duarte (2006), aponta como a naturalizacéo (alienacédo) é imobilizadora, ela cria um
ambiente fértil para a difusdo de idéias pedagdgicas, socioldgicas e politicas que retir am
dos agentes sociais a confianga na possibilidade de uma transformacdo social radical a

partir de acGes coletivas intencionalmente voltadas para a superacao do capitalismo:

“1) na economia porque todos ficam a espera de que as misteriosas
forgas do mercado levem a superacéo dos problemas e das crises; 2)
na politica porque se acredita que as verdadeiras mudancas sdo
aquelas que ocorrem de forma espontanea e natural no cotidiano das
pessoas, €, 3) na educacdo, porque se concebe que a formacdo dos
seres humanos é um processo também espontaneo e natural, cabendo
a escola apenas a tarefa de fornecer as condigdes para que se
estabelegcam os mais variados tipos de interagdo.” (Duarte, 2006:113-
114)

Facci (2004) faz uma critica aos fundamentos que trouxeram 0 pensamento
educacional para o foco no professor e afirma, assim como Duarte (2006), que colocar o
professor — sua historia de vida e seus processos formativos - enquanto evidéncia das

discussdes da realidade educacional no que tange a sua formacdo é continuar nédo

compreender seu carater processual e histérico bem como, entender os movimentos politicos e econdmicos
envolvidos. (Lane, 1989)
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vislumbrando o que esta no cerne da questdo — o funcionamento social e reestruturacéo do
capital. E reitera, “Em nome de romper com o cientificismo herdado de paradigmas
ultrapassados ou em crise, adotam-se a descricdo e a narrativa pseudoliteraria de casos e
memorias individuais , crbénicas pobres e fragmentadas de um cotidiano pobre e
fragmentado” (Duarte, 2006: 79)

Aqui se coloca um problema que ndo haviamos atentado na ocasido de elaboracéo
do projeto e da avaliacdo de qualificacdo: partiamos da hipotese de que um dos problemas
pertinentes a formacdo de professores estava no fato de que por serem mal formados os
professores se utilizam de suas experiéncias pessoais. Uma outra hipdtese da qual partimos
se assenta ainda na precariedade de formacgédo ao ndo compreender os professores enqunato
sujeitos e nesse sentido ndo englobar suas experiéncias de vida no processo formativo a
ponto de que a producdo do conhecimento estivesse ligada a sua estruturacdo subjetiva, ja

que aprendizagem enquanto producéo de sentidos e significados pessoais.

O problema se configura ao nos posicionarmos a favor de uma formacdo docente
que priorize a subjetividade dos individuos e termos nos baseado em referenciais tedricos
que criticam esse posicionamento no cerne das questdes formativas de professores. Assim,
vamos ao entendimentoa que chegamos: se ndo temos consciéncia sobre os dispositivos
sociais que determinam nosso modo de vida, estamos a margem de qualquer critica a

ideologia dominante, passamos a reproduzir um nivel de alienacéo.

Lane (1989) teoriza que o ser humano pode ser mais ou menos atuante como sujeito
da histéria dependendo do grau de autonomia e iniciativa que ele alcanca. Ele é historia na
medida em que se insere e se define no conjunto de suas rela¢Ges sociais, desempenhando
atividades transformadoras dessas relagcdes. Assim, diz ela, “é dentro deste contexto que
devemos analisar como a ideologia, presente em atividades superestruturais da sociedade,
se reproduz a nivel individual, levando-o a se relacionar socialmente de forma organica e
reprodutora das condicdes de vida, e também como, no plano da ideologia, o individuo se
torna consciente dos conflitos existentes no plano da producéo de sua vida material. (1989:
40-41)
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Assim, Subjetividade Social e Individual fazem parte de um mesmo processo que se
configura em instancias diferentes. A personalidade dos sujeitos reproduz e produz
realidades sociais distintas. A formacdo de professores, a partir do referencial discutido
apresenta um compromisso com a transformacgdo social mediante préaticas educativas que
se oponham e questionem o sistema vigente. N&do nos opomos a essa funcéo educativa, mas
nos posicionamos no sentidos de compreender que essa funcdo educativa € estruturada em
um momento da vida desses sujeitos. A formacdo profissional é a possibilidade de
reconfiguracBes subjetivas e portanto, ndo podemos desconsiderar suas histérias de vida,

suas experiéncias, crencas, construcdes de pensamento e producao dos sentimentos.

N&o entendemos que o olhar voltado para a subjetividade signifique um
psicologismo que corrobore e perpetue a alienacdo dos sujeitos no sistema social.
Compreendemos é que a forma como possamos utilizar as histérias de vida permitam o

desenvolvimento de consciéncia critica no que tange a sua funcgao profissional de professor.

Porque pensar sobre isso? porque somos sociais, constituidos subjetivamente nas
relacBes e inseridos em uma cultura que se internaliza e é apropriada pelos sujeitos no ato
da relagdo e da comunicacdo. Discutir subjetividade e formacdo de professor dentro da
perspectiva que se quer neste trabalho, implica em conceber uma viséo sobre a realidade

socio-cultural em que se vive.

O atual fendmeno da globalizacdo permite a ampliacdo das fronteiras e ilusérias
percepcOes de liberdade e controle da propria vida. Entretanto, se apresenta como nova
forma ou nova roupagem de controle social. (Facci, 2004) “A globaliza¢do tem como
caracteristica, entre outras, a imposicdo e o estabelecimento de padrdes os quais, ao
mesmo tempo em que anulam, abrem horizontes” (Barbalho, 2007) Uma das contradigdes

sentidas na educacéo é a socializacdo do saber.

“Uma sociedade que produziu tanto conhecimento, o veicula em forma de
rapidas informacfes e de modo parcial, para manter os homens atrelados
aos valores de troca, e pde o profissional encarregado historicamente de
repassar 0 saber em forma de ensino, em condi¢des cada vez mais dificeis
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e alienadas, quer no que se refere as suas atribuicées, quer no que se refere
ao desenvolvimento da sua carreira e condigdes s6cio-econdmicas que ela
propicia.” (Facci, 2004: 103)

Tal discussdo nos faz pensar na relacdo teoria e pratica na formacéo profissional
docente que, segundo Silva, é concebida sob a Idgica funcionalista e pragmatica, visando
atender as demandas do sistema socioecondmico vigente. Diz que a legislacdo cria e
regulamenta “o componente curricular Pratica Profissional, atribuindo-lhe a funcéo de

eixo articulador dos aspectos tedricos e prdticos no curriculo por competéncia.” (2007:

286 — 287)

Coloca ainda que, apesar de estar veiculado na legislacdo educacional, a juncdo
entre teoria e pratica ainda estd no plano do discurso. “Apesar dessas orientacdes, a
dicotomia teoria/pratica persiste, além de outras, por razoes ideoldgicas e politicas.”
(Idem) Considera que em uma sociedade capitalista que prioriza a producdo, “a separa¢do
entre teoria e prdtica constitui aspecto fundante dessa organizagdo” (ldem), sendo essa

aproximacdo possivel somente diante de uma outra forma de organizacao do trabalho.

Dadas as condi¢Bes concretas e materiais da realidade educacional: salario baixo,
falta de estrutura e recursos, excesso de alunos, nivel socio-econdmico dos alunos etc., e
das grandes dificuldades de se aplicar sistemas tedricos pedagdgicos a educacdo, ja que a
teoria esta dicotomicamente longe da prética, o que passa a ser solicitado para o exercicio
profissional € a disposi¢éo e a boa intengdo dos docentes, ndo exatamente uma capacitagdo

ou formacdo. Uma certa nocao de heroismos ao invés de profissionalismo.

Isso & debatido por aqueles que argumentam ser a formacdo profissional
eminentemente tedrica e portanto, distante das necessidades que se apresentam no
cotidiano. “Esses cursos formam pensadores de educacdo, ndo professores. E comum que
os graduandos fiquem intimos das teorias, (...) mas cheguem a escola sem saber como

recuperar um aluno que, na 4° série, ainda ndo aprendeu a ler.” (Buscato & Aranha,

2008: 74 —75)
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Voltamos ao que a legislacdo postulou como competéncia docente: a juncdo entre
teoria e pratica. A impossibilidade do fazer traz, na atualidade, a vivéncia de mal-estar que
vem como resultado das contradi¢fes e conflitos gerados no préprio processo historico-
social. Um modo de existéncia que se consubstancia em uma forma social de subjetivacao a

qual os sujeitos professores ndo estdo desvencilhados.

“(...) desmotivagdo pessoal, e, muitas vezes, abandono da profissdo;
insatisfacfes profissionais; traduzidos pelo pouco investimento e
disposi¢do na busca de aperfeicoamento; esgotamento e ‘stress’,
como conseqiiéncia do acimulo de tensdes; depressfes; auséncia de
uma reflexdo critica sobre a agéo profissional e outras rea¢des que
permeiam a prética educativa e que acabam, em varios momentos,
provocando um sentimento de autodepreciagdo.” (Facci, 2004: 104)

De fato, a sensacdo € de auséncia de competéncia, ndo saber o que fazer e nem
como fazer. Além do mais, Codo (1999) falava dos tempos dificeis do educador. Colocava
que os profissionais vivenciavam uma crise de identidade sobre o saber e o saber fazer
pedagdgicos bem como, da sua competéncia para lidar com as exigéncias da atualidade. O
problema central é a formacdo do professor, processo pelo qual ele se apropria do saber e
do saber fazer, fatores que estruturam ndo s6 a identidade profissional, mas sua propria
subjetividade.

E para ampliar a discussao sobre o mal-estar o autor apresenta indices da Sindrome
de Burnout na educacdo, caracterizada pela exaustdo emocional, despersonalizacdo e falta
de envolvimento pessoal no trabalho. Uma categoria que tenta abarcar o sentimento de
vazio temporalmente localizado no contexto social vivido. “Do educador se exige muito, o

educador se exige muizo, pouco a pouco desiste, entra em burnout.” (1999: 240)

Acerca da despersonalizacdo ou essa crise de identidade sofrida, Garcia (2007)
aponta que € uma estratégia do sistema, operando na medida em que anula ou desvaloriza a
dimensdo singular dos sujeitos, em termos de expressdes, posicionamentos criticos,

liberdade de pensamentos etc. Atuando, diretamente, na constituicdo das subjetividades,
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através do discurso, faz com que as motivacoes e aspiracdes pessoais estejam agregadas aos

veiculados socialmente e dessa forma se presentifique a contradi¢do do projeto educacional.

Diante da realidade, se questiona o papel e funcdo da educacdo e do professor. Se
referindo ao PRELAC, Garcia (2007) afirma que, embora considere libertacdo do ser
humano e de transformacdo da sociedade pela educacdo, visa uma forma outra de
dominacdo dos sujeitos no sentido de que naturaliza as desigualdades e responsabiliza 0s

sujeitos pela propria capacitacao e esforco para resolver os problemas vividos.

Uma certa nocao de responsabilizacdo: as respostas para os problemas educacionais
dependem de cada um, e também de liberdade: cada um escolhe o caminho. Como ja
abordado essa ¢ uma forma de dominacdo simbdlica pautados ainda no projeto liberal. O
professor € distanciado do processo histérico do qual faz parte e essa é, alias, uma questao
necessaria no sentido da perpetuacdo da ldgica do capital: ndo sendo possivel que a escola e

seus professores consigam compreender e executar suas fungdes e papeis.

Dando continuidade a esta discussdo, como pensar a formacdo docente? Nao
podemos compreender que a realidade educacional dependa somente do professor. A ac¢ao
dele ¢ importante mas ndo da para pensar em autonomia do sujeito por si sO. Essa
responsabilizacdo nos leva a uma concepcao subjetivista do professor — s6 depende dele,
mesmo diante de condicBes adversas da realidade educacional. Na ocasido em que
responsabilizo o sujeito desconsiderando o contexto historico-social de que faz parte,

passa-se a compreensao de sujeito e sociedade como instancias separadas.

Facci (2004) aponta que essa separacdo é o erro das teorias sobre formacdo de
professores. Entendemos que a individualidade e a subjetividade do professor sdo
dimensGes essenciais ao exercicio profissional, mas consideramos que estdo imbricadas
diretamente a trama social da qual sdo originados sem a qual ndo podemos pensar em

funcoes, papeias, responsabilidades e autonomias.
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“(...) individuo e sociedade estdo intimamente relacionados e que, embora
tenham suas especificidades, ndo podem ser tratados de forma
dicotomizada. Acerca desta compreensdo, destaca-se que € pelas
atividades cotidianas, demarcadas pela sociedade, que a constituicdo do
individuo se realiza, e que este retorna a ela [sociedade] numa relagéo
dindmica. (...) A individualidade do professor é um aspecto fundamental
na sua pratica pedagogica, mas essa individualidade tem que ser
compreendida num contexto histérico determinado, contexto este que é

produzido pela relagdo dos homens entre si e com a sociedade em geral.”
(Facci, 2004:107)

Sendo assim, justificamos a necessidade de compreender a subjetividade docente
atrelada a funcdo do professor e, de nos opormos ao subjetivismo. Nesse sentido,
retornamos a Novoa (1992) ao argumentar a énfase no eu — professor ndo como mero
transmissor ou reprodutor de conhecimentos alheios mas, como produtor de sentidos
proprios, como sujeitos capazes de pensarem sobre si e sobre a relacdo que tém com as
estruturas sociais. Estando em pauta, dessa forma, o desenvolvimento profissional e

pessoal.

Pensamos ainda que é fundamental discutirmos sobre subjetividade docente porque
entendemos que 0s sujeitos SO possam se posicionar de forma critica se, além de
conhecerem as conjunturas historicas e presentes que mantém a organizacao social, possam
compreender também a relacdo destas com sua forma de existéncia a nivel individual. Isso
significa evidenciar suas experiéncias, trazer suas memorias, explorar os significados. Ao
fazer isso entendemos que 0 ato formativo seja 0 momento em que 0S sujeitos possam
construir sentidos que reconfiguram sua estrutura psiquica e a0 mesmo tempo, reposiciona

seu entendimento diante da organizagéo social.

Para questionar o sistema vigente é necessario que 0s sujeitos se mobilizem nessa
direcdo. Compreendemos que 0s sujeitos se mobilizam mas, isso s6 ocorre se tal
mobilizacdo lhe faz sentido. Para tanto, é necessario uma relagdo direta com seus motivos

pessoais, com sua realidade pessoal, e portanto, com sua histdria.

Quando discutiamos sobre como a realidade social se transforma em realidade
psiquica debatiamos que primeiro tudo é social e depois € psiquico. Se torna psiquico
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porque o sujeito é capaz de transformar os fatos e os significados sociais em concepcdes,
crengas e ideais pessoais. O que queremos colocar aqui é que os professores em seus
processos formativos, ao tomarem conhecimento da histéria, dos conhecimentos
produzidos, ou seja, dos saberes em especificos, estardo tomando conhecimento de aspectos
dessa realidade social mas, ndo estardo relacionando-0s com a necessaria postura critica
defendida por todos os autores que nos baseamos para debater a formacao profissional e a
realidade educacional atual porque estes ndo estardo vinculados as suas realidades e

motivos pessoais. Nao serdo mais do que contetdos a serem aprendidos.

E necessario que os conhecimentos se relacionem com suas historias e que, ao
pensar sobre essa relacdo os sujeitos percebam ndo sé as contradi¢Ges, lacunas, auséncias,
alienacdes e etc, mas construam também possibilidades frente as mesmas, construam seus
motivos e suas mobilizaces no sentido de um direcionamento critico e questionador. Mas,
ao contrério, se trabalhamos com teorias e conceitos ou contetidos distanciados da realidade
percebida, vivida e sentida pelos sujeitos — distanciados de sua realidade subjetiva,
perpetuamos a logica do distanciamento entre teoria e préatica e, a0 mesmo tempo

perpetuamos a alienacgdo, a naturalizacéo.

Segundo Farias (2008) a educacdo assume duas fungdes: adaptativa ou de
transformacdo social. A primeira postula a reproducdo, perpetuando os pilares de uma
sociedade capitalista. A segunda visualiza a humanizacdo do homem e a emancipacédo da

sociedade, resistindo e superando 0s mecanismos de dominag&o.

“No que se refere a difusdo das idéias de Vigotski e sua escola
psicolégica no meio educacional brasileiro, ha a necessidade de se
dizer claramente que essa difusdo s6 podera contribuir para alguma
mudanca no quadro teorico e ideoldgico atual, se as interpretacGes
que nos educadores fagamos das obras desses autores estiverem
direcionadas para a luta contra a naturalizacdo das relagcdes entre
individuo e sociedade.” (Duarte, 2006: 113)
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Partindo da abordagem historico-cultural, o trabalho do professor se presta a
mediagdo dos conhecimentos produzido pela humanidade e a formagdo de uma postura
critica perante a sociedade. E nesse sentido que essa perspectiva tedrica postula a funcio da
formagéo e trabalho docente. Levando em consideragéo as questdes objetivas — concretas e
materiais da realidade e, as questdes subjetivas — significados produzidos mediante a

formacéo (profissional e pessoal).

Consideramos também, que a profissdo esteja se estruturando em varias outras
dimensGes da existéncia, ao longo das experiéncias de suas histdrias de vida. Isso significa
que, antes de iniciarem uma formacdo profissional, os sujeitos ja trazem uma histéria de
vivéncias e sentidos familiares e educacionais. E a “Formacio do Professor” aquela a que

nos detemos em diferenciar na apresentacao deste trabalho.

Alguns estudos como o de Nunes (2004) revelaram que tanto nos cursos de
formag&o inicial, quanto nas atividades de formagédo continuada, especialmente aquelas
promovidas pelas Secretarias de Educacdo Municipais e Estaduais, as tematicas pertinentes

ao campo do desenvolvimento pessoal do professor ndo tém sido consideradas.

Na andlise dessa situacdo, além das questdes estruturais ou objetivas de ordem
politica, social e econdmica, envolvendo a escola e os que a constituem, os estudos
mostravam que os professores ndo se vinculam aos contetdos trabalhados na formacéo.
Né&o dao significado a essa formacdo na relagdo com sua crencas, concepgoes e histérias de

vida.

N&o conseguindo transpor as formas classicas da educagdo no que se refere a
concepcao do sujeito como transmissdo e acumulacdo de conhecimentos e, ndo havendo
uma relacdo com a histdria dos sujeitos - sejam eles alunos ou professores - , ndo ha como
se sentir parte do processo e assim, se perpetua o distanciamento entre a teoria e a realidade

ou conteldo e pratica. (Reis & Wernner, 2005)

Na pesquisa de Nunes (2004) constatou-se a dificuldade dos professores em

contarem suas trajetorias formativas e atribuir-lhes significados. Além do mais, se
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ressentem de ndo haver espaco para expressdo de suas subjetividades, ou seja, para falarem
de si, reconhecerem limites e potencialidades, assumirem-se sujeitos no processo de ensinar

e aprender. Foram mal formados e ndo conseguem ligar teoria e pratica.

E nesse sentido que Souza (2004) afirma que os professores ndo se utilizam da
teoria e da bagagem conceitual desenvolvidos durante as formagdes. O que passa a
caracterizar suas intervencdes no dia a dia da sala de aula, é a experiéncia de vida: sentidos,
lembrancas, aprendizados etc, significativos para o sujeito e a partir dos quais ele
desenvolve toda a trama docente. Foi 0 que tratou Fontana em seu trabalho intitulado:
“Como nos tornamos professoras?”’ quando discute que diante do ndo saber os professores
recorrem aos afetos, sendo este um dos elementos que garante a perpetuagdo do senso
comum de doacdo, vocacdo, dom, e mantendo o ideal de heroismo ou mesmo de

maternagem que discutimos no inicio do texto.

Neste sentido, consideramos que 0S pensamentos, 0s sentimentos e as a¢des que 0
professor desenvolveu na relacdo com a educacéo sao vias de significacdo e de producéao de
sentidos estruturantes de sua subjetividade e que ocorreram em Varios momentos e em
direces distintas de suas vidas. A constituicdo subjetiva acontece no dia a dia e é resultado
da producéo de significados e sentidos das varias interacfes e situagdes postas. Razéo de
ser singular e por isso mesmo relativo. A questdo do individuo e de sua singularidade nédo

pode ser esquecida quando se analisa qualquer processo formativo.

E justamente este processo de construcio historica de sujeitos professores que nos
desafia: a perspectiva de entender seus movimentos para além da reproducéo,
automatizacdo ou repeticdo. Entretanto, a pesquisa de Cunha (2000) discute que o papel
da escola e dos professores tem sido o de ensinar, restringindo-se a fornecer informacoes,
valorizando a memorizacéo, a repeticdo, a aprendizagem de conteudos isolados e, pouco
considerar como funcdo o desenvolvimento da personalidade e a condigcdo de sujeitos

individuais. Condicdo dos alunos, alunos em formacao profissional inclusive.

A énfase em um modelo intelectualista, no qual o professor somente ensina e o

aluno apenas aprende, que o0 ensino deve se restringir a um determinado tipo de
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conhecimento: aquele que ¢ considerado cientifico, que a didatica € a “ciéncia” que permite
planejar e dirigir as agOes educativas, em que a aprendizagem constitui-se a partir da
disciplina, da memorizagcdo e assim por diante, implica numa certa desvalorizacdo das
pessoas reais envolvidas com a educagdo. No sentido de que as aprendizagens ndo tem
realmente significado configuracional no processo historico das pessoas, ndo sao capazes
de promover reorganizacGes subjetivas e permitir o pleno desenvolvimento da

personalidade.

Podemos questionar até que ponto esta concepcao intelectualista pode fundamentar
um trabalho educativo que pretenda estimular o desenvolvimento de um sujeito. A crenca
de que é possivel estabelecer um controle total sobre o processo educativo é marcante na
concepcao anterior. Tal crenca baseia-se no fato de que a diversidade e complexidade da

realidade escolar e de seus sujeitos ndo € levada em consideracéo.

Assim também ocorre diante da formacao profissional que ndo pode desconsiderar o
sujeito que Ihe chega, os aprendizados que ja adquiriu e que faz parte do que lhe constitui.
Héa a necessidade de um reconhecimento e validacdo de sua singularidade do que lhe torna
uno. Entretanto, somos herdeiros da tradicdo moderna e muitas de nossas praticas
educacionais repousam em pressupostos evidenciadores de um entendimento padrédo da

subjetividade.

“No plano psiquico, a representagdo do sujeito moderno produz a
subjetividade individualizada, que leva as pessoas a se
representarem como constituidas por uma identidade Unica
imutavel, indivisivel e marcada por um rol de caracteristicas
definidoras. Em outras palavras, essa representacdo opera como um
modelo identificatério produtor de subjetvidades marcadas pela
crencga de que sua organizagdo psiquica se restringe a uma esséncia,
a uma identidade individualizada” (Souza, 2004: 122).

Da mesma forma, como heranca desse paradigma, opera ainda uma prética

educativa que entende a formagdo como instrumentalizacdo cognitiva ou uma transmissao
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de saber, excluindo as diferencas / estranhezas e portanto singular e proprio: subjetivo. (a
historia de vida e a constituicdo psiquica em sua relagdo continua com o processo historico-
social). Como também, evidenciamos uma educacdo pouco politica e ndo comprometida

para as questdes sociais.

E continua,

“A preponderancia, nos meios educacionais, de relagbes marcadas pela
hierarquizacédo; a atribuicdo ao outro de um lugar de desqualificacdo;a
demanda por “receitas” para responder as vicissitudes enfrentadas na
escolarizacdo (como as dificuldades no processo de ensino-aprendizagem,
a presenca da violéncia nas escolas, entre outras); a adesdo incondicional
a teorias e métodos que adotam concepgdes de sujeito e do ensino-
aprendizagem baseadas em modelos definidos a priori, todos esses
aspectos podem dizer respeito as subjetividades conformadas por uma
representacdo identitaria rigida, as quais ndo toleram o contato com a
angustia gerada pelo ndo-saber e pelos limites do saber sobre si préprio,
sobre o mundo social e o0 mundo natural.” (Souza, 2004: 129)

Segundo Souza (2004), a experiéncia profissional-educacional deve ser uma
experiéncia subjetiva no sentido de que pode se constituir quando as narrativas construidas
pelos seus participantes puderem ser reelaboradas, assumindo novos sentidos. Ou seja,
quando eles conseguirem pensar 0 que ainda ndo haviam pensado, atribuindo novos

significados as representacdes elaboradas sobre si e sobre o contexto social.

Facci (2004) coloca que a experiéncia educacional deve servir a critica e
questionamento do sistema social vigente. Para isso & necessario que o0s alunos se
apropriem dos conhecimentos, que o professor 0s ensine, e assim, possam quebrar as
reproducdes do cotidiano social. A questdo ndo estaria centrada portanto, em uma
perspectiva subjetivista ao pensar que € entender o professor ou o aluno que se resolve a
problematica da formacao de professores. NOs entendemos que esta para além disso: no elo
existente entre a pessoa e sua vida e, os conhecimentos de entendimento da realidade

vivida.
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Segundo Freitas (2007), a solucdo dos problemas relativos a formacdo dos
professores estéo relacionadas com a apropriacédo pelo Estado, dos resultados e estudos dos
pesquisadores que tém orientado os educadores, seus movimentos e entidades no debate
sobre os principios e os fundamentos da formac&o. O que também concordamos.

O que Cunha (2000) chama atencdo veemente é que ndao podemos falar de uma
construcdo de conhecimento sem que isso afete ou implique em constituicdo subjetiva.
Desse modo, s6 podemos falar de formacdo de professor se considerarmos a sua historia e
constitui¢do subjetiva no processo de aprendizagem do “ser docente”. O autor entende que
as novas aquisicdes em termos do que sabe e do que compete ao professor em instancias
formais do ensino, sdo contetdos, configuracbes de sentidos que se integrardo ou se
integraram a uma estrutura de sentidos construida historicamente nas relacdes. E desse

modo que ndo isentamos a historia de vida do sujeito professor.

“Consideramos que a constitui¢do do professor implica um processo de
reconstrugdo de suas experiéncias, o que corresponde a afirmar que aquilo
em que o professor vai se tornando ndo é resultado apenas de influéncias

externas ou de uma aptidao interna.” (Cunha, 2005: 196 — 197)

A formacéo de professor € entendida como processo eminentemente subjetivo que
se realiza entre individuos em condic¢Ges sociais especificas e ndo como algo que vem
pronto ou que esteja desvinculado, instancia pura e transcendente, do processo educativo.
Essa construcdo do sentido de ser professor, requer tempo, envolve o proprio
desenvolvimento dos sujeitos: a producdo de sentidos que, sendo veiculados socialmente,

possam ser apropriados pelo sujeitos e tornados parte do universo de significados pessoais.

Dai nossa pretensdo em tentar entender as situacdes que propiciaram o
desenvolvimento dos professores e a continua transformacdo das suas imagens, visdes e

significados sobre a docéncia. Tenta apreender os sentidos que, além de constituirem um
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ideal de docéncia, constituiram a eles proprios como sujeitos. E dessa forma que
consideramos uma pratica educacional ndo alienada/ reprodutiva: quando o sujeito é capaz
de refletir o seu lugar - pessoal e profissional - e produzir significados para ele. Da mesma
forma, poder pensar e se posicionar frente ao contexto social.

Para Teixeira (2007), entender a constituicdo subjetiva dos professores é tentar
entender o que Ihes funda'®, instaura, constitui e institui. “(...) talvez possamos dizer que
buscamos os fundamentos para pensar os/as professores/as, suas vidas, seu trabalho, suas
experiéncias, identidades e histdrias, em seus particulares enredos no mundo, frente a

outras condi¢bes e sujeitos sociais, frente a outros grupos de pertencimento.” (2007 428

~ 429)

Assim, com este trabalho se quer falar de sujeitos, que subjetivados pelas suas
historias e vivéncias, escolhem a profissdo docente. Assim, focam-se as resignificacfes que
se dao na formacdo profissional: os sentidos; as nomeacdes; as atribuigdes e sentimentos
que se presentificam na interacdo e que, estrutura e constitui subjetividades para o exercicio
da profissdo. Fala-se de uma pratica educacional que pressup6e a formacdo do homem e a

mudanga de saber sobre si e sobre 0 mundo.

Farias (2008) aponta que as experiéncias de vida dos professores funcionam como
referéncia para o seu modo de ser. “E esse repertorio de experiéncias, de saberes, que
orienta 0 modo como o professor pensa, age, relaciona-se consigo mesmo, com as pessoas,
com o mundo, e vive sua profissdo.” (2008: 59) Argumenta que ha duas dimensdes
envolvidas na aprendizagem do “ser professor”: pessoal que considera elementos da
historia de vida do sujeito tanto no que concerne ao passado quanto as vivéncias atuais mas
em outras dimens@es de sua vida e, a profissional que considera a formacéo ligada aos

saberes e as praticas.

'8 Quando a autora utiliza o termo fundante, ela se refere aos dois sentidos que a palavra abarca: fundante
enquanto aquilo que cria, que da origem e se instaura e, também, como um estado, uma condi¢&o posta, um
conjunto de realidades ou de situagdes da propria vida social.
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Vamos nos deter, a seguir, a Dimensdo Pessoal e, adiante, em um outro subtopico, a
Dimensdo Profissional. Partindo da Dimensdo Pessoal estaremos considerando quatro
categorias teoricas (Vivéncia familiar, Vivéncia escolar, a Formagdo profissional e o
Exercicio profissional) que fundamentam os estudos sobre Subjetividade e Histdria de Vida

dos professores, permitindo-nos compreender quem é o docente.

Acerca da dimensdo pessoal, aponta (Paulo 2006, apud Névoa 1999), que a
atividade docente estd amplamente vinculada as condi¢bes psicoldgicas e culturais dos
professores. O autor argumenta que se educar € mediar 0 contato dos alunos com a cultura,
a experiéncia cultural do professor Ihe é condicdo central. Desse modo, “(...) é necessdrio
pensar na formacao de professores que considere as dimensfes culturais e pessoais dos
mesmos, 0 que ndo é visivel de antemao, sendo necessario sondar suas historias de vida,
que por fazerem parte de sua bagagem existencial, ndo se encontram disponiveis as

exigéncias institucionais.” (Paulo, 2006: 30)

4.3 — Saberes Docentes: Dimensdo Pessoal e Profissional dos Professores.

Ja no final do trabalho nos deparamos com a necessidade de discorrer sobre estudos
que relatam como os professores constroem seus saberes profissionais: como as
experiéncias de vida se tornam centrais a construcdo desses conhecimentos e, como estes
sdo constituintes deles proprios. Ndo podemos falar da relagdo entre subjetividade e
desenvolvimento profissional — formacéao e exercicio docentes, sem compreender 0 que 0S
autores ja produziram nesse sentido. Desse modo, trabalhamos na direcdo em que 0s

saberes s@o construidos: a partir das experiéncias de vida, ponto central deste trabalho.

Para Tardif e Raymond (2000), os professores criam um conhecimento ligado a
acao: conhecimento adquirido pelo contato com a pratica, de forma intuitiva, experimental
e cotidiana, que leva o professor a agir de forma espontanea. Esse saber tem um sentido

mais amplo porque engloba ndo s6 o conteudo especifico, mas as habilidades, competéncias
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e atitudes. Assim, as experiéncias e aprendizados provenientes de outros contextos da vida

séo integrados ao trabalho docente.

Afirmam que o trabalho ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa
de si mesmo, consigo mesmo. “Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz
simplesmente alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade
carrega as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é

caracterizada por sua atuagdo profissional.” (2000:210)

Sobre isto, Ribeiro (2007), aponta que “os saberes dos professores sdo plurais,
heterogéneos, pois fazem emergir conhecimentos e manifestagdes do saber-fazer e do
saber-ser muito diversificados, originados de fontes variadas, no exercicio da profissao.”
(2007: 25). Acreditamos que isso seja a expressdo de sua subjetividade uma vez que a
construcdo dos saberes esta ligada diretamente as relagdes, associacles, interesses e crengas
dos sujeitos, posto ser ele, a partir de suas experiéncias interativas, que constréi o

conhecimento utilizado constantemente em sala de aula.

Além disto, o saber profissional adentra uma rede de significados e sentidos
pessoais, estabelece relagdes e ampliagOes, produz novos entendimentos e posturas, passa a
fazer parte da histéria do professor. Esses conhecimentos ndo estdo estaticos ou
relacionados a apenas um aspecto para ser buscado na ocasido da acdo docente, esses
saberes fazem parte da trama subjetiva que funda os sujeitos. O pensar e o agir docentes séo
expressao dessa subjetividade. “o saber profissional se insere na historia de vida do

professor e é construido ao longo de uma carreira” (Ribeiro, 2007: 26)

Os autores apresentam um quadro (em anexo) onde tentam dar conta do pluralismo
dos saberes dos professores, as fontes de aquisicdo e os modos como esses saberes séo
utilizados no dia a dia de sala de aula. Quanto ao modo como os saberes sdo utilizados,
comentam: “os professores utilizam constantemente seus conhecimentos pessoais e um
saber-fazer personalizado, trabalham com os programas e livros didaticos, baseiam-se em
saberes escolares relativos as matérias ensinadas, fiam-se em sua propria experiéncia e

retém certos elementos de sua formagao profissional.” (Tardif, Raymond, 2000: 214)
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Salientamos a dimensao social da constituicdo desses saberes. Muitos deles nao se
constroem sO nas relagcBes de sala de aula ou entre pares; mas, no convivio familiar, na
escola que o formou, na universidade, os professores que teve, 0S grupos sociais aos quais
é envolvidos e etc. Mostrando-nos a forma pessoal com que 0s conhecimentos sao
desenvolvidos e como os professores se utilizam de suas proprias vivéncias enquanto

recurso de trabalho.

Para Tardif e Raymond (2000), a trajetoria profissional é e se faz por um processo
de socializagéo, e “a socializagdo é um processo de formagdo do individuo, que se estende
por toda a historia de vida e comporta rupturas e continuidades.” (2000: 217). E
interessante comentar essa assertiva porque esta na base do pensamento discutido por nds
sobre subjetividade. Como a personalidade se desenvolve a partir das interacdes, sendo
primeiro social e depois pessoal, pela construgdo de sentidos. Como o “estender-Se por toda
a historia de vida” nos remete a causalidade recursiva de elaboragdes e re-elaboragfes
subjetivas e sucessivas ao longo de toda a vida e, como as “rupturas e continuidades” fazem

parte das re-elaboracGes e ao mesmo tempo, pertencem a um continuo de desenvolvimento

pessoal que é também profissional.

Entdo estes autores trabalham com dois percursos: pré-profissional e profissional. O
primeiro, corresponde as vivéncias familiares e as experigncias escolares como aluno bem
como, com outros grupos sociais. Enquanto o percurso profissional envolve a formacdo
docente inicial, o exercicio profissional e formagdes continuadas. Estes postulados sio

semelhantes as categorias escolhidas por nés para discutir Subjetividade Docente.

Acerca do Percurso Pré-profissional, os autores afirmam que “uma boa parte do
que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria historia de vida” (Tardif, Raymond, 2000: 216). E que
compreender essas historias ¢ uma via genealdgica de entendimento da estruturacdo dos
saberes docentes. “As experiéncias formadoras vividas na familia e na escola ocorrem
antes mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo aprimorado para

nomear e qualificar o que ela retém dessas experiéncias.” (Idem)
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No6s pensamos a respeito da afirmagao de que essas experigncias sdo vividas antes
que os sujeitos tenham possibilidades cognitivas de identificar, nomear e significar. Como
dissemos, quando o sujeito chega a formacgdo profissional, ele ja traz uma série de
experiéncias e saberes de sua vida. Traz ele proprio, uma “bagagem” que corresponde a
quem é. Muito embora ndo discrimine a relevancia dos seus aprendizados, ndo relacione-os
com outros conhecimentos ou nao compreenda a dimensdo ou repercussdo de suas
experigncias de vida nos contextos formativos e profissionais (de vida). 1sso ele comeca a
fazer na educagdo, isso pode ser desenvolvido na formagdo. Acreditamos ainda que ¢
quando esses sujeitos podem significar suas vidas no contexto formativo, estejam eles ndo
so aprendendo os contetidos mas fazendo com que as teorias tenham sentido, estardo se
apropriando, e construindo saberes fazeres que redimensionam a si. N&o podemos
desconsiderar o que foi vivido, tampouco, os sentidos construidos a partir dessas vivéncias
ou, desconsiderar que as aprendizagens precisam partir do que € significativo para esses

sujeitos.

A guisa do que afirmaram Facci (2004) e Duarte (2006) sobre o esvaziamento da
profissdo do professor ou ainda sobre as historias de vida e autobiografias, apesar de
compreendermos esse posicionamento tedrico ja que em fungdo de uma mobilizagao critica
contra a estrutura do capital, o qual também n6s concordamos, vemos, em contrapartida que
focalizar a funcdo do professor como sendo de “ensinar conteudos” seja um risco de nao
evidenciarmos a singularidade dos sujeitos educadores, tampouco de contemplarmos sua
subjetividade nos cenarios formativos, evidenciando uma sobreposi¢do do sistema social

em relacdo ao individual.

O funcionamento capitalista s6 abre espacos para a expressdo de uma forma de
individualidade, aquela que serve a sua manutengao. Isso de fato, precisa ser questionado
justificando porque esses sujeitos tenham que ser formados para um ser e fazer
profissionais criticos desse sistema. Entdo, parece que chegamos a uma discusséo sobre o
que fazer e como fazer na educagdo. Talvez a mesma discussdo que Saviani (2000) aponta

sobre forma e contelido, ou seja, 0 que ensinar e COmo ensinar.
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Entdo vamos concordar com Facci (2004) ao colocar que o ensino ¢ a fungao dos
professores, mas vamos entender ainda que: Além de aprender conteldos para que se possa
ter posicionamentos criticos sobre o sistema macro social, e também, possa reestruturar o
modo de “olhar” a propria vida, precisamos entender que boa parte dessas re-elaboracfes
partem das singularidades, dos saberes da vida, e que podemos trabalhar esses conteddos se
0s compreendermos também a partir das historias de vida dos alunos, se antes, existirem
“espacos” para que essas historias sejam contadas, partilhadas, socializadas e assim,
resignificadas. Entdo vemos outra forma em que os conhecimentos adentram &

possibilidade de re-elaboracdo pessoal e profissional.

Ao afirmarmos que a consciéncia individual e a personalidade sdo estruturadas nas
interagGes, e nesse sentido, sdo carregadas de significados, valores e ag¢bes culturais e
sociais, ndo podemos deixar de compreender que iSSO Se cruza necessariamente com a
historia de vida dos sujeitos. Assim, a Historia dos Homens, entendida enquanto a instancia
sOcio-cultural, dimensdo macro da existencia, esta ao lado da histéria do homem, praticas e

interacdes cotidianas, o curso ontoldgico e micro da existgncia.

Desse modo, sgundo Paulo (2006), é necessario pensar a formacdo de professores
considerando a dindmica em que se constréi sua identidade como uma constituicdo que
tem as bases nas experiéncias vividas, nas opcoes feitas e nas praticas desenvolvidas. A
énfase dada a familia, revela a especificidade do I6cus familiar como sendo o primeiro
grupo que mediara os elementos da macrocultura, mas também da microcultura que marca

0 espaco familiar.

E na familia que as primeiras aprendizagens se fazem e a partir das quais o sujeito
constr6i a si. E a familia o I6cus relacional e afetivo que acompanha todo o
desenvolvimento dos individuos, o nucleo que perpetua histérias — social e individual.
Podemos falar das crencas, do legado que cada familia perpetua como missdo de vida aos
seus filhos. Podemos falar ainda dos principios, das obrigacfes ou compromissos que

marcam de forma peculiar a interagdo do grupo. S&o esses 0s primeiros ensinamentos que
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inscrevem um modo de ser e que constituem subjetividades e que se especificam em cada

historia.

“Do meu pai sempre ouvia, desde pequeno, a seguinte expresso:
“Para ser alguém na vida tem que estudar”. Ouvia isso repetidas
vezes do meu pai, hum tom de desabafo, de investimento e, muitas
vezes, de transferéncia, na tentativa de suprir seu abandono e a
negacdo que sua historia de vida lhe impds.” (Souza, 2004: 29)

Da familia levamos quem somos: estabelecemos metas; carregamos promessas e
compromissos; perpetuamos tradi¢des, reproduzimos historias; evitamos algumas dores
e nos entregamos a outras. Nossas inscri¢des individuais sdo antes, familiares e portanto,
sociais/coletivas/culturais. E isso o que acreditamos: nossa subjetividade € social e
inicialmente, e também permanentemente, familiar, mesmo diante das vérias re-

organizagOes ao longo do desenvolvimento.

Desse modo, acreditamos que 0s professores atuam com um conjunto particular de
habilidades e conhecimentos pessoais adquiridos ao longo de sua histéria de vida e em
especial, de acordo com a sua experiéncia familiar, posto ser o primeiro grupo social e, 0
I6cus que acompanha ao longo da vida. De modo que as outras aprendizagens podem ser

significativas em si mesmas se, estabelecem conexdes com 0 que constitui 0s sujeitos.

Tardif e Raymond (2000) afirmam que um outro momento importante na
construgdo dos saberes pré-profissionais sdo as experiéncias enquanto alunos, “ele se
lembrara da personalidade marcante de uma professora do quinto ano, de uma injustica
pessoal vivida na pré-escola ou das intermindveis equa¢des impostas pelo professor de
quimica no fim do segundo grau.”(2000: 218) e ira estabelecer o que deve ou ndo tomar

por exemplo para o ser e fazer docente.
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O ingresso na escola marca uma passagem a um novo grupo com relagdes e
objetivos especificos. A vivéncia escolar amplia as aprendizagens e novas configuragdes
subjetivas se desenvolvem. Se pensarmos em nossa trajetoria académica, 0s tempos de
escola e nos professores que tivemos, fatalmente lembraremos, daqueles que nos foram
significativos: tanto porque alguns nos proporcionaram aprendizagens, superacao,
desenvolvimento, quanto porque outros proporcionaram desprazer. Ambas situacdes
significativas para estruturacdo dos sujeitos dependendo inteiramente dos sentidos que eles
produziram quando de sua experiéncia ou ainda das possiveis atualizacbes que fazem no

curso de suas vidas.

Farias (2008) partindo de Nunes (2002) argumenta que a escolha pela docéncia,
mesmo podendo estar vinculada a muitos fatores, guarda as influéncias dos ex-professores.
Quadros (2005), afirma que a vida escolar do professor tem muitas influéncias sobre sua
acdo pedagogica. O autor investigou o porque mesmo diante de formacdo docente, poucas
mudangas ocorriam no fazer dos professores. “Mesmo que os cursos de licenciatura
enfatizem teorias mais modernas de ensino e aprendizagem, os professores acabam

assumindo a posi¢do de seus antigos professores.” (2005: 1)

Quadros (2005) aponta que as experiéncias prazerosas marcam um imaginario da
profissdo. O professor das vivéncias passadas, aparece como referencial para a escolha da
profissdo e para o tipo de profissional que se quer ser. Essa questdo repousa no processo de
significacdo mediante a interagdo comunicativa. O que a relacdo significa para os sujeitos e
0 que eles podem desenvolver a partir dela.

Tardif e Raymond (2000) apontam o termo continuismo, um certo modelo que se cria no
contexto da relacOes e que se perpetua em contextos futuros. Considera que no cenario
de formacdo e atuacdo profissionais seja necessario abrirmos espacos para pensar no
devir e ndo, em reproducado de posturas. A perspectiva e de pensar a partir das
conjecturas sobre o vivido, mas néo se restringir a elas, entender-se como possibilidade
continua de producdo de sentidos no cenario das acGes educativas.
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O ingresso na escola e a relacdo com antigos professores trazem marcas
significativas. As memorias aparecem como configuragdes de sentidos subjetivos e, sdo
elas mesmas constituicdo do sujeito diante de determinado contexto. “A peculiaridade da
formagdo de professor, por ter em seu mundo de trabalho o mesmo “espago” no qual foi
formado, ou seja, a sala de aula, favorece a que ele assuma, depois de formado, ndo sé a
posicéao fisica de seus professores, mas também a postura, atitudes, formas de ensinar, etc,
fazendo um efeito “espelho.” (Fontana, 1997: 87). Uma das primeiras assertivas da
pesquisa da autora é: “em que espelho ficou perdida nossa face?” retratando as herangas
construtivas, ou por vezes de despersonalizacdo dentre as configuracdes de sentidos sobre a

docéncia, construidas na histéria de vida.

E diante da possibilidade, de termos professores significativos em nossas vidas e, de
termos aprendido parte daquilo que consideramos ser a docéncia, de podermos memorizar

tais sentidos, que entendemos ser essa experiéncia também constitutiva de subjetividade.

Todavia, como pertencem ao tempo da vida anterior a formagao
profissional formal dos atores e a aprendizagem efetiva do oficio
de professor, esses saberes sozinhos ndao podem abranger todo o
saber profissional: eles tornam possivel o fato de poder fazer
carreira no magistério, mas ndo bastam para explicar em que a
experiéncia do trabalho é também uma fonte de conhecimentos e
de aprendizagem, o que nos leva agora a considerar a construcéo
dos saberes profissionais no préprio decorrer da carreira
profissional. (Tardif, Raymond, 2000: 224)

Tardif e Raymond (2000) afirmam que pertencer a uma profissdo significa que os
papeis e funcdes pelos profissionais desempenhados remetem a normas que devem ser
adotadas. N&o se tratando s6 do que e formal, mas daquilo que se da no dia a dia, do
cotidiano, aquilo a que chamamaos de experiéncia. “essas normas ndo sao necessariamente
formalizadas; muitas delas sdo informais e devem ser aprendidas no ambito da
socializacéo profissional, no contato direto com 0s membros que atuam na escola, e com a
experiéncia de trabalho.” (2000: 225)
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E entdo percebemos que existem dois espagos para a constru¢do dessas normas,
papéis ou fungdes. O primeiro ¢ a formagdo especifica em cursos de licenciatura e o
segundo momento, ¢ o proprio exercicio da profissdo, quando a pratica diaria exige o fazer.
Enquanto senso comum estamos habituados a dizer que saber ndo signifique saber fazer. O
professor se apropriara principalmente de saberes sobre como fazer no exercicio da
profissdo. Ele tera que fazer as relagdes e descobrir as estratégias e recursos que lhe
permitem desenvolver sua fungdo e isso ocorrendo em tempo real. Sobre isso falaremos a

seguir das contribui¢des da teoria do professor reflexivo.

Tardif e Raymond (2000) utilizam o termo subjetivo ao afirmar que mediante a
formacéo ou exercicio profissional os professores estdao no lugar de acao na medida em que
eles “interiorizam” essas normas. Nao somos a favor do termo interiorizar porque denota o
sentido de passividade e, optarmos por apropriacao, por temos, uma construcao de sentidos
eminentemente subjetivo. Entdo, os autores trazem uma contribui¢do interessante no
sentido de que esse sujeito que se apropria, pode “devolver” ao contexto suas contribuigdes.
“Em troca, a ag¢do dos individuos contribui para remodelar as normas e papéis
institucionalizados, por exemplo, alterando-os para levar em conta a situa¢do dos novos
“insumos” ou das transformagoes das condi¢des de trabalho.” (2000: 225). E prossegue,
afirmando que a carreira ¢ resultado das continuas interagdes entre os individuos, no que
concerne a sua historia, crengas e ideais, e as fungOes e papeis profissionais, ou seja, “elas

modificam a trajetoria dos individuos bem como as ocupagoes que eles assumem.” (idem)

“Essa maneira de abordar a carreira, situando-a na interface entre
0s atores e as ocupages e considerando-a, a0 mesmo tempo, como
um construto psicossocial modelado pela interacdo dos individuos
e dos coletivos ocupacionais, permite perceber melhor o lugar que
o saber profissional ocupa nas transa¢@es entre o trabalhador e seu
trabalho. De fato, vista em conexdo com a historia de vida e a
socializacdo (pré-profissional e profissional), a carreira revela o
carater subjetivo, experiencial e idiossincratico do saber do
professor.” (Tardif, Raymond, 2000: 225)
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O que ¢ desenvolvido pela formacédo profissional ou as experiéncias especificas da
docéncia nédo estdo desvinculadas do sujeito que as apreende, nem tampouco suas
aprendizagens estdo isoladas da historia dos conhecimentos ja construidos. Como
afirmamos, o sujeito € social e sua personalidade, € a sistematizacdo dessas aprendizagens

construidas ao longo de sua vida, nas relacdes.

A formagcdo profissional ocorre em um periodo no qual os sujeitos ja apresentam um
desenvolvimento pessoal consubstanciado, de modo que, mesmo sendo tratadas questfes
especificas pertinentes a profissdo, ndo estdo dissociadas de todo o historico de
aprendizagens do sujeito. Todas as relagBes pertinentes a formacdo profissional devem
implicar nas configuraces subjetivas ja desenvolvidas e em pleno desenvolvimento de
modo que a aprendizagem profissional fard sentido se o fizer para o sujeito; se, for

atualizada, reconfigurada na estrutura subjetiva.

“A formagdo é um dos contextos de socializagdo que possibilita ao professor
reconhecer-se como um profissional, construindo-se a partir de suas relacbes com 0s
saberes e com o exercicio da docéncia.” (Farias, 2008: 66) Ressalta-se 0 movimento de
diversificado de teorias sobre o papel da educacédo e dos educadores desde a década de 80,
resultando, no inicio do século XX, no olhar voltado para os professores e para a qualidade
dos processos formativos, seguindo o ideal de que os resultados da educacdo estdo
diretamente ligados a formacéo do professor. Sendo que essa formagao deva privilegiar os

aspectos pessoais

A Formacao Profissional € um processo complexo que requer uma postura ativa dos
docentes: integracdo e apropriacdo da realidade educacional bem como, producgéo de
sentidos e significados. Essa é a condicdo para entendermos os professores enquanto
sujeitos sem a qual a formacéo ndo podera atingir seus objetivos. A Formacdo Profissional
deve implicar / atingir o ser pessoal, s6 assim ela terd sentidos, s assim, 0s sujeitos se

sentirdo fazendo parte do processo educacional.

Uma formacdo que priorize um saber fixo, predeterminado e distante dos sujeitos

estard permanentemente distante da realidade. Entendemos que a formacao so alcanca o seu
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fim se puder estar diante das realidades trazidas pelos sujeitos. Tais realidades ou
conjecturas ndo sdo dadas aprioristicamente, sdo, antes, provenientes da relagdo com o

mundo e nesse sentido carregam o social, o historico e o cultural.

Entretanto, como trata Facci (2004) ao professor cabe a funcéo de ensinar. E dele o
papel de transmiss&o™ dos conhecimentos historicamente desenvolvidos pela humanidade.
Cabe a sua formacgdo, nesse sentido, a ‘reflexdo acerca da agdo pedagdgica, da
capacidade de explicitar os valores norteadores dos saberes e fazeres da docéncia e das

dimensoes social, cultural e historica que permeiam o cendrio escolar.” (Farias, 2008)

Esse pensamento é figural porque ao passo que identifica um saber e um fazer
especificos da funcdo profissional do professor, apresenta também a concepc¢édo de que essa
funcdo ndo esta desvinculada do contexto maior — o social, e assim, requer que entendamos
os valores, os ideais que estdo na base desses saberes e fazeres. Requer que entendamos o
cenario cultural e isto se apresenta como pauta da formacgdo de professores sem o qual

também estaremos longe da realidade educacional.

Seria, seguindo os pressupostos de Rey (2002, 2005), compreender 0s espagos de
subjetividade social e individual no cenério da educacdo, que se fazem e se refazem através
das relacGes e mediante processo histdrico. Cabe a formagcdo compreender 0s sujeitos como
integrantes desse processo constitutivo e dindmico. Processo de continua aprendizagem
porque implicados, o tempo todo, com o fazer. Dai apontarmos o processo formativo como
condicdo permanente dos professores. E a possibilidade de refletir e se integrar
continuamente dos processos educacionais — sociais e, dessa forma, operar sentidos e

significados realmente transformadores.

Segundo Farias (2008) é no trabalho e pelo trabalho que o professor se define como
profissional. E diante de sua pratica que ele se depara com a realidade e, com um fazer que

necessita retornar a realidade educacional. Enquanto sujeito de relagBes socioculturais, vé-

9 A autora, ao falar de transmissdo, ndo quer retornar a fase tecnicista da educacio sobre a qual repousam
concepgoes da fungdo dos professores enquanto meros reprodutoras de conteldos. Na realidade ela postula
que existe um papel especifico a docéncia que justifica a sua existéncia que é de mediar essa apropriagao de
conhecimentos. Em certo sentido serd uma transmisséo.
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se 0 professor se constituindo em varias instancias de relacdo que ndo se fixam somente a
relagdo professor/aluno. Além do mais responde a dimensdo macro da sociedade, sua
cultura bem como, as culturas da organizacéo onde desenvolve seu papel — cultura escolar.
A insercdo numa carreira e o seu desenrolar exigem que os professores assimilem também
saberes praticos especificos aos lugares de trabalho, com suas rotinas, valores, regras etc.

saber como viver numa escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula.

A relevéncia do espaco escolar esta no fato de que é o “lugar” onde se instaura o
trabalho docente. Assim como é no espaco escolar que vemos a juncdo ou a interposicao
dos componentes sociais e particulares.. As relacbes especificas desse espa¢o ndo estdo
livres da dimensdo cultural social, alias elas criam sentidos proprios a uma cultura escolar

que também guarda sua estruturacdo mediante um processo historico.

A acdo pedagdgica estd, portanto, completamente vinculada aos significados socio-
culturais, seja numa instancia macro — social, seja numa instancia micro — as relac6es do
contexto escolar ou ainda as associacdes de sentidos que caracterizam a propria
personalidade dos sujeitos. A cultura se constroi “no interior das organizagoes, tecidas por
relagbes internas e externas, considerando as imposi¢fes do sistema, bem como pela
histéria dos sujeitos, suas identidades e suas crengas, assim como pela realidade escolar.”

(Garcia, 2007:87)

Tardif e Raymond (2000), e Hubberman (1995), ressaltam os primeiros anos da
carreira como resultando em processos aos quais chamaram de “choque com a realidade”
ou “choque cultural” designando “nogGes que remetem ao confronto inicial com a dura e
complexa realidade do exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros
tempos de profissdo e, de maneira geral, a transi¢céo da vida de estudante para a vida mais
exigente de trabalho . ” (2000: 226)

Hubberman (1995), sugere que o professor, ao longo de sua profissdo, possa passar

por sete fases:
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1) Entrada na Carreira, fase marcada pela sobrevivéncia, o choque com o real, as
sucessivas tentativas, descobertas e entusiasmo;

2) Fase de Estabilizagdao, onde ha comprometimento com o trabalho, decisao por
métodos e local de trabalhos;

3) Fase de diversifica¢do, onde o professor busca novos estimulos, desafios, idéias,
tendo como objetivo manter o entusiasmo;

4) POr-se em Questio, momentos de questionamentos frente a rotina vivida, “4
monotonia do cotidiano escolar ou o desencanto por experigncias mal sucedidas,
provocam o questionamento. Corresponde ao “meio da carreira’, entre os 35 e 50
anos de idade.” (Ribeiro, 2007: 29);

5) Serenidade e Distanciamento Afetivo, o professor se aceita, ja ndo se preocupa com
a opinido que os demais t€m sobre seu trabalho. Tem possibilidade de prever tudo
que possa acontecer. Passa a uma fase de acomodacao.

6) Conservantismo ¢ Lamentagdes, momento em que a acomodagao lhe faz ndo ver
mais as possibilidades. O amadurecimento, as varias tentativas frustradas no fazer
docente, vao levando o profissional a queixar-se muito mais do que modificar-se;

7) Fase do Desinvestimento, onde o professor recua em relagao aqueles investimentos

do inicio de carreira.

Mas, como afirmam Tardif e Raymond (2000), as experigncias de inicio de carreira
sdo as mais fortes porque exigiriam posicionamentos imediatos as situacBes vividas. E
nesse periodo que o professor deve integrar: 0s conhecimentos, a instancia sécio-cultural, a
sua historia pessoal € 0 momento educativo. Essa integracdo, leva ao desenvolvimento de

uma identidade profissional.

“E no inicio da carreira que a estruturagdo do saber experiencial é
mais forte e importante, estando ligada a experiéncia de trabalho. A
experiéncia nova proporciona aos professores, progressivamente,
certezas em relacdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a
sua integracdo no ambiente profissional, que sdo a escola e a sala
de aula. Ela vem também confirmar sua capacidade de ensinar.
Esses saberes ndo poderiam desempenhar seu papel predominante
sem o elemento integrador, o conhecimento do eu profissional
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nesse oficio de relagdes humanas, conhecimento esse que vai dar
ao professor experiente uma coloracdo idiossincratica. Essa tomada
de consciéncia em relacdo aos diferentes elementos que
fundamentam a profissao e sua integracdo na situacdo de trabalho
leva a construgdo gradual de uma identidade profissional.” (Tardif,
Raymond, 2000: 229)

Com o passar do tempo, as experiencias vividas, as “saidas usadas, os erros, acertos,
reconfiguragdes, as trocas entre professores, outras experigncias formativas, faz com que
redimensione e acomode seu saber, ja existe 0 que chamamos de experiéncia profissional.
Isso significa que o professor desenvolva os recursos para sua agao profissional, uma
personalidade atrelada ao ser e fazer docente. O que ndo significa dizer que estes
professores estejam bem ou sintam-se bem em seu oficio, ha o que Hubberman (1995) fala
acerca do desinvestimento e até desisténcia da profissdo. “O desenvolvimento de uma
carreira ndo segue uma ldgica para todos. Os caminhos do desenvolvimento séo
delineados pelas historias de vida dos individuos, pelas experiencias vividas e pelas

aprendizagens decorrentes dessas experiencias.” (Hubberman, 1995: 52)

Essa questdo também intima relacdo com as condi¢cdes materiais e valorativas da
profissdo, destacadas por Saviani (2008) quando discutimos os aspectos historicos. Isso nos
permite dizer que ndo ha saber ou fazer que perdurem em niveis de excelgncia se as
condi¢des minimas dos profissionais ndo sejam atendidas. Entdo, voltamos a subjetividade,
na medida em que o docente possa se sentir plenamente recompensado pelas funcgdes

profissionais desenvolvidas e ndo, em condi¢des em que pOUCO POSsa Viver.

No campo educacional é a possibilidade de os professores poderem redimensionar
suas praticas e crencas, se considerando sujeito do processo,que se transforma como pessoa
a medida que transforma-se como profissional e vice-versa. Esse é proprio entendimento

dialético da constituicdo do sujeito professor. O encontro com a realidade e com o outro
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permite e implica em novas configuracdes de sentidos que, na préatica docente, especializam

seu saber e seu fazer.

Assim, Schon (1997) fala de 4 momentos em que os saberes docentes podem se
desenvolver mediante exercicio profissional. O primeiro ao qual o autor chama de
“conhecimento na agdo”, se refere a momentos em que recorremos as acdes espontaneas,

habituais e até automaéticas porque cotidianas e corriqueiras.

O segundo momento chamado de “reflexao na agao” refere-se a um estranhamento a
algo inesperado, algo que ndo é habitual, ao qual o autor chamou de elemento surpresa.
Entdo, “num segundo momento, reflete sobre esse facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o
aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo porque foi
surpreendido.” (Schon, 1997: 83) Ribeiro (2007) aponta que nesse momento é necessario
para e refletir sobre o novo desafio e encontrar um novo caminho para a resolucao do

problema que levam a mais pensamentos, que irdo afetar o que fazemos.

Nessa sistematica reflexiva o autor aponta ainda a “reflexdo sobre a a¢cdo” como
sendo um momento posterior a agao, momento em que o sujeito se recolhe para repensar o
vivido. E, um quarto momento: “reflexdo sobre a reflexdo da agdo”, que tem caracteristicas
metacognitivas no sentido de que o sujeito possa pensar e testar as proposi¢des formuladas
quando de suas primeiras reflexdes. Um distanciamento maior da a¢do para uma revisdo
continua da pratica. “Num quarto momento, efectua uma experiéncia para testar a sua
nova hipotese, por exemplo, coloca uma nova questdao ou estabelece uma nova tarefa para

testar a hipotese que formulou sobre o modo de pensar do aluno” (Schon, 1997: 83)

Assim pretendemos passar ao quarto capitulo quando acreditamos poder contar e

refletir as historias de vida de alguns professores.
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V — Capitulo 4: ... E NOS ENCONTRAMOS NA DOCENCIA.

“Mas, ndo se perca ao entrar
em meu infinito particular...”
(Mariza Monte)

Este capitulo se detém na andlise dos relatos dos professores, estd dividido em dois
momentos. O primeiro refere-se aos grupos focais realizados com os professores de acordo
com as areas de conhecimentos definidas pelos PCN’s (Parametros Curriculares
Nacionais)®® e o segundo momento, trata dos relatos das entrevistas individuais
propriamente ditos. Optamos por apresentar e analisar os dados deste modo tanto porque
segue a ordem com que 0s encontros se deram e como a metodologia foi desenvolvida no
campo, como porque entendemos que a discussdo de elementos da Subjetividade Social,
perceptiveis em momentos grupais, permeiam o ser e fazer desses professores no que tange

a Subetividade Docente.

Tentamos entender, a partir dos grupos e das entrevistas, como a docéncia atravessa
essas historias de vida ou como essas Historias Pessoais trazem elementos centrais a
aproximagao desses sujeitos com a docéncia e assim, a estruturacdo do que chamamos

nesse trabalho por Subjetividade Docente.

Os grupos trazem as expressées da Subjetividade Social no contexto de interagdes e
relacBes profissionais, no que tange o Ser professor e o exercer a docéncia. Assim,
trouxemos as situagdes, os enredos e acontecimentos desses momentos de grupo.
Discutimos as interagdes, as comunicacdes, os sentidos e as identificagdes gerados no
ambiente grupal, refletimos ainda sobre alguns desdobramentos e repercusses a nivel
macro (diz respeito a dimensdo coletiva) quanto a nivel micro (dimensdo pessoal) a partir

das reconfiguracOes subjetivas ocorridas em contexto grupal.

As entrevistas, por sua vez, trazem um percurso continuo de configuragdes e

reconfiguragdes subjetivas através da Historia de Vida e dos atos de significagdo que

20 Area 1 — Linguagem, C4digos e suas Tecnologias; Area 2 — Cigncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e, Area 3 — Ciencias Humanas e suas Tecnologias.
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singularizam cada sujeito e que marcam e organizam a estrutura da Subjetividade Docente,
elementos da historia pessoal que configuram as imagens, visdes, concepgdes € posturas

pertinentes ao ser e fazer docentes.

5.1 — Expressoes da Subjetividade Social: a docéncia atravessa as historias de vida.

O primeiro contato com a Escola foi feito com a dire¢do. Foi um momento breve de
apresentacdes tanto da pesquisadora quanto dos momentos da pesquisa e também, dos
professores com 0s quais desenvolveria 0s grupos focais e as entrevistas. Ocasido em que

agendamentos foram feitos ¢ as primeiras impressdes puderam ser percebidas ¢ sentidas.

. O fato de o campo de investigacdo ter sido definido a partir de uma demanda
escolar (assim como definimos no capitulo 1 da metodologia) trouxe alguns marcadores
iniciais a compreensdao dos professores sobre o trabalho de pesquisa desenvolvido.
Percebemos uma avidez pelo trabalho que estava sendo proposto, aquilo que era buscado
pela Escola, de algum modo se concretizava. Sabiamos que, imaginariamente, era a
possibilidades das necessidades serem atendidas, das dificuldades serem solucionadas e
das expectativas serem alcancadas. Ou ainda, de dividir com outros profissionais a
realidade escolar, ouvir possibilidades de pensar e viver as questdes cotidianas, conhecer e
também compreender as realidades e visdes dos profissionais acerca do mesmo cotidiano
vivido e tdo pouco partilhado, elaborar os desgastes, gerar identificacdes, estabelecer

aliancas e vinculos afetivos de suporte e trocas profissionais.

De inicio ndo percebemos a iniciativa da Escola, de procura pelo servico, voltada
para o corpo docente, e sim para os alunos. As falas iniciais se remetiam a0 manejo com
adolescentes, as crises pessoais, subjetivas, econdmicas, familiares, sexuais e etc proprias
dessa idade e as dificuldades em um cotidiano escolar funcionando em regime integral.
Assim, a crenga de que ensinar é tarefa dificil por que a realidade de vida dos alunos é
emergente e subjuga os conteddos escolares, € algo bastante freqiiente no discurso de varios

professores. O ndo aprender é tematica central assim como é a indisciplina. E nesse ambito
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que o trabalho proposto assumiu, de inicio, por parte dos profissionais da Escola, uma

imagem clinica e direcionada aos alunos.

Ainda passamos algum tempo até que a imagem de nosso trabalho, no que tange a
compreensdo de constituigdo subjetiva como eminentemente historica e social, se
consolidasse bem como, que o publico (professores) e a metodologia (grupos focais e
entrevistas sobre as Historias de vida) ndo correspondiam as imagens iniciais dos mesmos

sobre o trabalho.

De fato pensamos sobre a forma como a leitura da problemética escolar esteve
localizada em apenas um aspecto: os alunos e a fase de desenvolvimento dos mesmos, ou
ainda sobre a realidade de vida dos mesmos. Mas, a0 mesmo tempo em gue ouviamos essas
alegativas, também entendiamos que os professores estavam querendo dizer: “nédo sei se
estamos agindo do modo certo porque nao alcangamos nossos objetivos”; ou “ja nao
disponho de recursos para lidar com os alunos, ndo os aprendi ou néo sei o que fazer com a
teoria que estudei”; “ndo entendemos porque tais procedimentos funcionam com
determinado professor e com outros ndo”; “muito da historia desse ou daquele aluno remete

a algo vivido por mim, o que fazer?” e etc. Percebemos com essas mensagens ndo ditas que

o desgaste entre professores e alunos era concreto e entre 0s préprios professores também.

Vimos que os momentos de trocas entre os profissionais acabavam se convertendo
em insinuagdes ou acusacdes veladas que implicavam diretamente a competgncia
profissional. Visbes distorcidas sobre a pessoa e o profissional professor eram criadas e
disseminadas. O impacto disso estava na divisdo em subgrupos, verdadeiras “ilhas” entre
alguns professores onde se tinha identificacdo, seguranca e confianca. Na maioria das
relagOes subsistia um relacionamento superficial, mais distante, sem conhecimento matuo
ou aproximagdes. Também identificamos situagBes de conflito e mal-entendidos entre os

professores “minando” o campo das interagdes.

Entendemos que o contexto relacional entre os profissionais ndo permitia expressao
das subjetividades uma vez que, para ndo se gerar mais desgaste, se mantinham conversas

corriqueiras e banais. Fato este entendido por nds como pratica de sobrevivgncia em
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ambiente de trabalho, formas de se previnir e se proteger. Os horarios de planejamento
eram ocasides em que todos estavam reunidos, mas cada um fazia o seu. Os momentos
livres de intervalo e horario de almogo eram ocasides em que essas interacdes se repetiam.
Presenciamos ainda situagcdes em que a realidade escolar era debatida, mas permaneciam,
muitas das vezes, em discursos repetitivos sobre as mesmas alegativas: a realidade
econdmica e social, a situagao familiar, a adolescencia e etc. € uma certa impotegncia surge

na realidade profissional dos professores.

Assim, o professor de Educagdo Fisica nos disse, em uma de nossas observagoes ¢
conversas entre as salas de aula, que acordava as 5 horas da manha, se preparava e vinha
para a escola onde iria passar o dia. Os colegas de profissdo e os alunos se tornavam uma
familia, mas que essa familia o conhecia porque ele se mostrava, era expansivo, ao
contrario de alguns outros. Mesmo assim, muitos nao sabiam dos seus principios, indole e
moral e o julgavam mal. Dizia ele ser criticado porque era rigido mas ninguém o
perguntava porque teria agido de um modo ou de outro ou ainda, qual suas intengées na
ocasido da acao pedagodgica, nem tampouco, ouvir sugestdes, discutir exemplos ou

modelos.

Também trouxemos uma vivéncia descrita pelo professor de fisica: dizia que em
uma ocasido de celebragdo de uma data comemorativa, todos os professores participariam
de sorteio e teriam como missdo passar um determinado periodo enviando mensagens as
pessoas sorteadas sem identificacao de remetente, isto se daria na ocasido da comemoragao.
Ele enviou um texto sobre o “amor” a pessoa que ele sorteou e afirmou que suas intengdes
ndo eram de seduc¢do, mas que a professora que recebeu a mensagem expressou indignagao

frente @ mensagem, esbocando a ofensa vivida.

Ora, como vemos esse fato: primeiro que quem envia a mensagem desconhece
guem é a professora que a recebeu. Segundo, a professora por sua vez ignora o
funcionamento das pessoas do grupo ndo sendo capaz de entender a intengdo pertinente ao
envio do texto. O desconforto gerado, por sua vez, ganha repercussao relacional no sentido

de que esses dois professores ndo se direcionam para esclarecer a situagdo € permanecem
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isolados. Também, ganha repercussio no grupo de professores, uma vez que oS
comentarios acabam se estendendo e gerando novas imagens ou reforcando imagens
anteriores de um ¢ de outro. O que culmina em formas de relagdo envolvendo os demais
professores. Uma rede de significados e sentidos é formada e adentram o contexto da
Subjetividade Social.

Um outro exemplo de como os professores néo se identificam ou ndo participam da
vida docente dos outros, apesar de conviverem todos os dias da semana, durante o dia
inteiro, € uma cena vivida pela pesquisadora com uma professora nos corredores da escola.
Muito provavelmente essa cena tenha ocorrido devido a formagao inicial da pesquisadora —
Psicologia e, da impressao clinica gerada inicialmente quando direcionamos o trabalho para
os docentes. Nos dizia estar decepcionada e chateada porque acabava de saber que nédo
receberia seu salario na data prevista e junto com todos os professores. Tantos planos
tinham sido feitos para o Natal e o Reveillon e agora ndo faria nada. Tantos dias inteiros
lecionando — 5 meses e ndo receberia seu salario. Salientamos ainda todos os sentidos a
partir desta ocasido que nos remete a um contexto global da vida dessa professora: a
percepgao de que estd s6 e de que ndo tem com quem contar para resolucionar esta questao,
j& que, segundo seu discurso, foge a competgncia da diretoria; auséncia de espagos e
pessoas que possam apoiar o0 momento vivido, partilhar a condigdo de trabalho e dividir
toda a carga emocional do mal-estar gerado; a prevalecéncia do mal- estar ja que situacoes
como esta reforcam a imagem de desvalorizacdo da profissdo docente e o necessario
desinvestimento profissional; e, em dimensdo politica da situagdo, a auséncia de um sistema
politico educacional que viabilize o minimo necessario para que 0s professores
desenvolvam seu trabalho. (Ressaltando que essa professora trabalhava em regime de

prestacdo de servico terceirizado).

Tais passagens podem ilustrar aspectos da realidade social e interativa dos
professores pesquisados no curso de suas acdes profissionais, situagdes que se relacionam
com aspectos discutidos em sessdo anterior do trabalho no que tange as reflexdes

pertinentes a realidade docente.
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5.1.1 Os Grupos Focais: didlogos entre professores

Os grupos focais ocorreram em dias diferentes com cada grupo de professores e em
varias ocasides a fim de que pudéssemos desenvolver os quatro topicos propostos para as
discussdes: historia de vida familiar e escolar, formacdo e exercicio profissionais. Demos
orientacdes basicas sobre como os grupos se desenvolveriam: falariamos sobre quatro
momentos da vida, todos iriam falar e escutar, a inten¢ao do trabalho grupal estava atrelada
ao projeto de pesquisa no que tange ao entendimento da constituicdo da Subjetividade
Docente e os professores poderiam perguntar e contribuir com os relatos dos demais

apresentando seus entendimentos e compreensdes.

Tentamos discutir os quatro aspectos em um sé encontro mas identificamos que
alguns professores trouxeram mais detalhes acerca de cada uma dessas passagens de vida —
sdo os professores que trouxemos de modo mais extensivo nas entrevistas. Essa
necessidade ou espontaneidade de falar sobre a vida pessoal em contexto grupal ndo se

desenvolvia no inicio dos grupos.

Os primeiros encontros foram marcados por um clima de estranhamento naqueles
que iriam falar e vimos isso de diversos modos. Primeiro, era ndo saber o que dizer porque
falar de si nunca esteve nas pautas das reunides e dos encontros entre docentes. Segundo,
existia uma receio sobre o que dizer, ja que se tratava de vivéncias pessoais e dos relatos e
impressdes subjetivos. Uma certa inseguranca e duvidas sobre como o grupo trataria as
informagdes trazidas e como se dariam os relacionamentos apds esse momento de fala e
escuta da vida pessoal — Subjetividade Individual. Em contrapartida, quem iria escutar
apresentava uma certa curiosidade, queriam construir uma imagem ampla sobre o0s
professores com quem conviviam: o que iriam contar?, o que teriam vivido?, de que modo

teriam significado?.

Assim, passamos a ouvir os relatos sobre o primeiro topico que tratava da vivéncia

familiar. Percebemos que essa tematica é muito forte para todos os professores, falar dos
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pais e das experigncias vividas, as lembrangas que emergiram e as emogbes nido esperadas
mas imediatas e, a necessaria postura de respeito e entendimento dos demais frente aos
relatos. A forma como as experiéncia familiares marcaram uma forma de ser e de existir no
mundo através dos ensinamentos, dos modelos, das exigencias e das puni¢des também. Nao
foi preciso direcionar as relacdes com a docéncia, os professores foram estabelecendo essas
conexOdes espontaneamente porque, de um modo ou de outro, a docéncia ja era presente em

suas vidas, como foi o caso da professora de Inglés cujos pais eram professores.

Percebemos um direcionamento da discussdo voltado para o entendimento de que as
primeiras aprendizagens estdo voltadas para as relagdes com os pais. Assim, varios
significados comegaram a surgir: o professor de Educacao Fisica, por exemplo, trouxe o
relato de que aprendera a ser honesto com o pai, mas que aprendera ainda a ser rigido,
“bruto” até, o machdo do interior, porque sua semelhanca com o pai era grande. Sua

intengao era de fato ser como ele porque acima de tudo admirava os feitos paternos.

Dizia ele que o pai era comerciante no interior do Estado e que em determinada
época perdera tudo, entrou em falgncia, poderia ter sumido da cidade e deixado a divida
para os credores, mas vendeu tudo o que possuia, ficou na pobreza e pagou suas dividas.
Sobre isso ele afirmava: “A honestidade de meu pai, eu carrego no sangue e levo ela aonde
eu for.” Nessa ocasido o professor se refere a alguns mal-entendidos acerca de seu
posicionamento como professor. Se utiliza de sua histdria para falar aos demais professores
quem ¢ e que principios regem sua existencia. Ao passo que também permite aos demais
professores reorganizarem as imagens e julgamentos acerca de suas acdes. Novos
entendimentos podem ser elaborados e outros niveis de interagdo comecam a se

desenvolver.

Pudemos perceber como os professores comecam a estabelecer pontos de
identificagao inter-pessoal na ocasido em que alguns aspectos dos relatos podem servir as
lembrangas pessoais dos demais. Um assunto puxa o outro e estabelece novas conexdes de
sentido entre as historias de vida. Como a histdria do professor de fisica que afirma ter tido

todos 0s ensinamentos sobre como ser gente ndo com o pai porque ndo o tivera, mas com
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uma mae que lhe ensinou tudo, até o que seria proprio de um pai ensinar. Ou como a
historia da professora de Portugués que também afirma ndo ter tido um pai e que busca na
profissao a honradés pertinente a tudo que sua mae fez no sentido de seu desenvolvimento
pessoal e profissional. Ou ainda a histéria do professor de Geografia que deixa claro a
preocupacao com o desenvolvimento profissional em funcdo da necessidade de cuidar e
prover o desenvolvimento dos irmdos mais novos. Por ser o primeiro filho, desde cedo
entendeu que deveria ajudar nas funcdes e atividades familiares, vendo nos estudos e no

trabalho a maneira mais correta de concretizar seus ideais.

Assim, ficam claros os pontos de identificagdo entre os professores e a diversidade
de sentidos de cada um, de modo que eles passam a se compreender mais e também se
respeitar entendendo potencialidades e limites de cada um e localizando melhor a forma e a

origem de suas condutas e posicionamentos.

Passamos para 0 segundo tdépico — vivéncia escolar, no qual tivemos relatos
significativos que se fazem presentes na forma de ser e fazer docentes. Trouxemos como
exemplifica¢do o relato da professora de inglgs ao se referir a forma como conduziu seus
estudos. Deixou claro que era uma boa aluna porque seus pais eram professores entéo
estudar era 0 minimo que poderia fazer, tirar boas notas e ser exemplar por ser filha de
professor. Até que tirou nota zero em uma prova de matematica. Um zero que traz
significados sobre as exigencias pessoais, as frustragbes e nao atingir as proprias
expectativas, 0 medo de contar para 0s pais e a imagem que estes passariam a ter, a

representacao que teria perante os colegas de sala e professores e etc.

Foi possivel discutir essa experiéncia no grupo relacionando-a com a imagem atual
sobre ter que corresponder as expectativas do que é ser professor e das metas a serem
cumpridas bem como, quando isso ndo é possivel. Da mesma forma tenta associar com sua
posi¢do em sala de aula com os alunos e falar de suas dificuldades sobre como conduzir as
cobrangas e até que ponto cobrar, ajudar ou aplicar san¢des, demonstrando-nos como
componentes de sua trajetoria escolar atua nos dias presentes como algo de dificil conducéo

em sua profissao.
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Tal como discutimos acerca das vivéncias familiares pudemos perceber
possibilidades de entendimento dos demais professores na medida em que muitos deles
interferiram recordando cenas de sala de aula da professora em questdo, demonstrando
compreensdo e apresentando colaboragGes e sugest6es profissionais pertinentes & vida da
professora, as dificuldades que ela apresenta em decorrencia de suas experigncias pessoais

(no caso escolares), e ndo dentro de um padrao pedagdgico aplicavel a todos.

Se essa histdria se caracteriza por uma vivéncia escolar pautada na relagdo da aluna
com seus resultados academicos, a historia do professor de fisica se pauta na relacdo com
um professor exemplar até os dias atuais, cujos ensinamentos sdo seguidos quando de seu
fazer docente. O professor passa a relatar como a experiéncia no ensino secundario com um
também professor de fisica lhe foi significativa. Nos diz que essa relagdo foi permeada por
credibilidade e incentivo, ao passo que tanto mais as expectativas eram alcancadas mais se
desenvolviam lagos afetivos de identificagdo, incentivo e investimentos. Essa relagao foi
responsavel pela maior aproximagdo com a area de conhecimento e pela vinculagao afetiva
com a fisica, a ponto de muitas posturas atuais como professor estarem ancoradas naquela

relagdo professor aluno inicial.

Seu relato ndo traz apenas os significados e sentidos pessoais, estendem-se para uma
discussdao sobre o envolvimento professor — aluno no que tange aos incentivos,
entendimentos e investimentos pessoais. Traz reflexdes sobre as necessidades dos alunos da
escola e como os professores podem se posicionar de diversos modos, mas que a
compreensdo e a credibilidade sdo aspectos centrais e fomentam possibilidades de

aprendizagem.

Se uma historia pessoal nos leva a compreender como um professor tende a ser e
fazer, temos em outros sujeitos as reflexes sobre o que nao fazer e ser. Falar do periodo
escolar e da relagdo com os professores também nos traz para aquelas experigncias
negativas. Assim, as reflex6es da professora de historia nos introduzem num universo de
sentidos pessoais pertinentes as suas vivéncias. Nos disse que duas cenas marcam sua

trajetéria escolar: a primeira se refere ao tratamento pessoal da professora que nao
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respeitava seu jeito timido de ser, instigando-a ou a constrangendo perante os colegas de
sala. E, uma ocasido em que ampliou a discussdo do conteido ministrado com perguntas

acerca do municipio estudado e a forma castradora com que a professora agiu.

Entdo salta a discussdo coletiva alguns dos pressupostos pertinentes ao exercicio
docente dessa profissional, mas também nos remeteu as reflexGes pessoais com o0s
professores com quem nos relacionamos, as aprendizagens obtidas e os exemplos ndo tdo
pedagdgicos ou educativos que ndo devem ser seguidos, mas que permitem discussdes e

desenvolvimento docente.

Quando passamos a discussdo sobre formagdo profissional, o periodo da faculdade
e as vivéncias significativas, muito ja se tinha discutido e foi muito comum trazer as
associagOes com as praticas profissionais. Assim, esses dois ultimos momentos estiveram
imbricados na ocasido dos grupos e nos optamos por conduzir essa discussdo da forma

como ela ocorreu.

E comum aos professores a afirmagio que a realidade profissional é completamente
diferente do que estudam na faculdade. Aparecem relatos de que 0 que seria necessario
estudar nunca foi visto nos cursos de formacdao como ¢ o caso do professor de Educacao
Fisica que afirmou ter cursado uma licenciatura mas que se formou para atuar na area de
fitness e que sofre com ausgncias tedricas e praticas que ndo teve em sua formacao
academica, sendo dificil para ele entender a cultura escolar, as condutas pertinentes ao
professor, o conteudo a ser ministrado e a forma metodoldgica de ensino que deveria
assumir um viés pedagdgico e ndo fisioculturista ou préprio dos ambientes de academia de
gindstica ou musculacdo. De modo que, ao expor sua formagao ele consegue justificar suas

acoes e apresentar as falhas que se presentificam em sua acao docente.

Também presenciamos relatos de que os conteudos estudados ndo sdo o cerne das
questdes educacionais vividas no dia a dia escolar. Muitos professores a exemplo da
professora de Artes, Matematica, Quimica, Historia, apontam que os alunos trazem

dificuldades com a vida de modo geral e que o fato de passarem o dia todo no ambiente
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escolar permite que as questdes da vida aparecam e, em muitas das vezes, abafam os

momentos de estudos direcionados.

O que estes professores nos colocam é que ndo foram preparados para discutir
sobre aspectos da vida de modo geral, nem sempre conseguem perceber as situagdes
vividas pelos alunos, e assim, muitas das vezes ndo se autorizam a discutir assuntos da
vida, outras vezes orientam com bases em suas experigncias pessoais e tantas outras vezes
barram as necessidades que aparecem em fun¢do de conteudos que devem ser aprendidos.
Assim se justifica a avidez com que receberam a proposta de pesquisa, de fato achavam que
estava voltado para esse fim ou ndo entendiam que essas discussdes sdo pertinentes a
subjetividade individual que apesar de diversa pode, em momento interativo, estabelecer
pontos de identificagdo e novas elaboragdes, assim como conduziamos com os proprios

professores.

Uma outra questao muito pertinente ¢ a de que a formacao profissional esta voltada
para a aquisicao de conte(dos da area estudada. Assim a professora de Portugués nos diz
que aprendeu na faculdade a ensinar portugués e que a escola acaba por exigir uma fungado
para a qual ndo foi preparada que é a de ser Educadora. Dentro dessa perspectiva 0s
professores passam a discutir o que compete a sua fungao e de fato, passam a afirmar que
ndo foram formados para educar os alunos dentro de discussdes politicas, econémicas,
éticas, relacionais, comportamentais afetivas e etc. que emergem como necessidade
preemente ao lidar com adolescentes em uma carga horéria estensiva. Dizem que foram
formados para atuar naquelas areas especificas. Entdo vemos relatos diversos sobre como

cada professor reage a essa realidade.

Temos o professor de Espanhol que é ex-preso politico e que traz estas experigncias
pessoais como forma de exemplificar a importancia dos estudos para libertagdo ideoldgica e
politica. Diz ele que conta suas experigncias, os feitos, o pensamento, o sofrimento, e etc,
para que os alunos consigam ver o funcionamento social e as determinagdes politicas,

econbmicas e culturais a que estamos submetidos. Isto, segundo o mesmo, tem o
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direcionamento voltado para a construcao de posicionamentos criticos perante a realidade

vivida.

Temos o professor de matematica que também se ancora em experigncias pessoais
para se aproximar dos alunos e desenvolver com eles vinculos de amizade e aprendizagem
mutuos. Segundo o mesmo, esteve ligado a uma relacdo com um professor quando de sua
formagao continuada, relagdo distante, fria, no qual seu orientador exercia o poder e
dificultava sua vida acade¢mica, além de oferecer um tratamento de desqualificagdo e
desvalorizacdo. Ele nos diz que conseguiu vencer esta experiéncia e que se utiliza disso
para dizer que todos somos capazes. Quando fala de sua relacao com os alunos deixa claro

que a credibilidade e o incentivo séo atitudes necessarias ao professor.

Percebemos que os momentos de grupo dentro da perspectiva proposta pela
pesquisa se configurou como sendo o momento para os professores falarem de si: suas
visdes, expectativas, dificuldades, sensagdes, sentimentos, aprendizagens. Entendemos que
o impacto dessas reflexdes nas interagdes docentes fizeram um diferencial na medida em
que eles ndo se conheciam, ndo se entendiam, tampouco se identificavam, comunicavam-se

de forma técnica ou superficial, ndo havendo redes de apoio e suporte pessoal.

As discussdes propiciaram aprendizagens pessoais e profissionais a partir dos
relatos dos professores, mas chamamos atencdo para o desenvolvimento ocorrido na
ocasido em que cada um tem de organizar suas lembrancas e retomar sentidos antigos ou

resignificar passagens vividas a fim de que o grupo pudesse compreender.

Quando os professores puderam falar sobre a experiéncia grupal da pesquisa
ouvimos relatos de que nunca tinham tido um momento como aquele; de que sentiam falta
de algo que ndo sabiam nomear e que agora identificavam como sendo aquele momento
vivido, ou seja, estar em grupo, perceber o outro, entender os por qués de cada um,
compreender suas trajetorias de vida, se identificar, formar redes de apoio e suporte,
construir novos sentidos e significados, aprender com a experiéncia de vida do outro,
dividir suas histérias e ouvir a percepg¢ao dos demais e assim, participar mais da vida

docente, construindo uma outra forma de Subjetividade Social.
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Isso se configura como novos campos de interagao, espagos ¢ liberdade de contatos
e comunicacdo, se converte ainda em maior flexibilidade das pessoas, em expressdo de
sentimentos e discussdo de visées e posicionamentos. Ha possibilidade de compreensdes
mutuas mais proximas das intengdes iniciais e provavelmente poucas distor¢des sdo feitas
uma vez que os professores se conhecem mais e tém entre si novas fronteiras de

relacionamento.

Assim, pudemos perceber também outros efeitos deste trabalho: os professores
passaram a perceber como apresentavam diversas questdes ¢ dificuldades a nivel do nao
dito, e passaram a se reconhecer como cheios de necessidades. O impacto disso é que
deixam de focalizar os alunos como os problematicos e se ddo conta das questdes
problematicas vividas por eles no ambiente de trabalho. Essa descoberta é importante
porque ha semelhanca e aproximacgfes entre as tematicas trazidas pelos alunos e as
temaéticas discutidas pelos professores. Entender e discutir as histérias de vida viabiliza

compreensdes e desenvolvimento profissionais.

Desse modo, a experiéncia de pesquisa com 0s grupos nao consistiu em relatos de
situacgdes e fatos isolados, sentidos pessoais foram se encontrando e formando uma teia de
configuracdes subjetivas responsaveis por outro modo de ser e fazer docentes que poderdo
ser percebidas com a continuacdo do trabalho. O que fica como uma questdo central ¢ que
para um trabalho de alta complexidade como é o ato educativo, ignorar aspectos da
Subjetividade Social e Individual é se distanciar do prdprio fenbmeno educativo ja que

estaremos nos distanciando daquilo que é humano e somente humano.
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5.2 — Expressoes da Subjetividade Individual: os sentidos do ser professor
Também sentimos necessidade de refletir sobre o subtitulo proposto. Localizamos

as reflexdes a partir da Subjetividade Individual®

, OU seja, os sentidos pessoais gerados ao
longo de uma vida sobre as categorias as quais nos propomos discutir — vivéncia familiar e
escolar, formagdo e exercicio profissionais, mas os trazemos As historias trazem elementos

marcantes e a necessaria implicagdo com o ser ¢ fazer docentes, o que nos tratamos por

Subjetividade Docente.

Como damos voz aos sujeitos encontramos relatos que se detiveram tanto no
continuo das vivéncias, quanto tivemos relatos que se detiveram em passagens ou em fatos
que se configuraram de modo central na vida dos sujeitos. Assim, trouxemos a Historia de
Vida de Maria e Pedro e trazemos também: o Cerne da Historia de Joana; uma Passagem na

Vida de Jodo e 0 Momento da Vida de Ester.

5.2.1 — A Historia de Vida de Maria:
“... Eu escolhi a Histéria pra tentar entender a minha prépria histéria.”

“Vida, minha vida
olha o que é que eu fiz
toquei na ferida

nos nervos, nos fios
nos olhos dos homens
de olhos sombrios
mas, vida, ali

eu sei que fui feliz.”
(Chico Buarque)

21 O ponto de onde partem as analises ndo quer dicotomizar em lados opostos mas tentar perceber a amplitude
do fendmeno subjetivo nos polos a partir dos quais ele se desenrola e ainda perceber os elos e associagdes
desses eventos.
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Esse relato trata de uma jovem professora de historia e de alguns caminhos
percorridos ao longo de sua vida na constru¢do da docéncia. No inicio, falando de como se
sentia na ocasido, ~~ medo, nervosismo. E estranho falar para um desconhecido. Eu escuto
mais do que falo,... ~ revela ndo s6 seus sentimentos mas aspectos de quem €. Foram
enunciados de uma trama de sentidos construidos ao longo de sua histéria de vida e que se
estendem para além dos significados sociais do que seja 0 desconforto de falar de si para

alguém a quem ndo se conhece.

Disse ter escolhido a educacdo porque quando crianga brincava de ser professora
“eu tinha muito disso, ajeitava as bonecas, pegava um quadro, escrevia e fazia de conta.”
Mas nos traz dados de como essas vivéncias foram resignificadas pelos familiares que
afirmavam que essa profissdo ndo traria retorno financeiro e nesse sentido deveria procurar

algo que lhe desse um futuro promissor.

Entendemos que os sentidos iniciais sobre a profissdo, vinculados a experiéncia
infantil do fazer de conta, tomam a forma dos significados sociais sobre as condi¢des do ser
professor: salario baixo, ndo ter boa condicdo de vida e etc. Significados estes que também
sdo histdricos e sobretudo sociais. “e aquilo ali eu fui guardando e eu fui colocando pra
fora outras vontades que eu tinha que eu me identificava muito com a area de saude,

’

conciliava com aquilo que a familia dizia pra mim, que dava dirheiro, retorno.’

Saviani (2000), através de uma analogia & paixdo traz reflexdes sobre essa
desvalorizacdo do trabalho docente, analogia que vem significar os dois sentidos:
envolvimento afetivo e padecimento. Afirma ser a saga do educador “marcada pela
desvalorizagdo social de sua profissdo acompannhada, a0 mesmo tempo, pela exigéncia,
por parte da sociedade, de que ele exer¢a sua atividade com extrema dedicacdo.” (2000:

44). Desvalorizagdo marcada pela baixa remuneracao e jornada exaustiva de trabalho.

Afirma que no Brasil se convenciona o inicio da educa¢do com os jesuitas entdo
tem-s a baixa remuneracdo porque, enquanto atividade exercida pela igreja, ndo se
constituia como profissdo, mas enquanto missao e dessa forma, nao havia necessidade de

remuneragao, s6 o basico para a sobreevivéncia. Da mesma forma, a educagdo surge como
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colonizacdo, aculturacdo e evangelizacdo, dominio de um povo, ndo se constituindo em

formagdo politica e critica do sistema social

A professora nos fala sobre a importancia da sua familia e a partir disso
compreendemos a proporcdo das influéncias familiares em sua vida. Relata que veio muito
nova do interior para estudar e essa era uma préatica da sua familia, “a casa estava sempre
muito cheia e passei 10 anos da minha vida morando com avés, tios e primas a quem

’

sempre me reportava para ter orientagoes.’

Assim, se configurou a intencdo de cursar enfermagem: interacOes, falas, indicacfes
e expectativas familiares que acabaram por direciona-la para uma profissao que nao era o
que desejava “passei muito tempo tentando enfermagem, até que um momento eu disse:

ndo vou mais fazer nada, vou trabalhar. Ja ndo agiientava a pressdo.”

Chegou a trabalhar em clinica médica, mas depois de certo tempo comecgou a
perceber que também ndo era o que queria. De fato, ndo conseguiu cursar enfermagem, mas
acabou por ter uma experiéncia na area da salde e descobriu como ndo se identificava.
Momento de vida em que resolve fazer vestibular novamente, sem que ninguém de sua
familia soubesse e dessa vez, “eu fui fazer o que eu queria, 0 que eu gostava que era

Historia.”

A escolha de ninguém tomar conhecimento estava relacionada a pressdo exercida
pelos familiares, a forma como as opinides ascendiam ao status de orientacfes e como nédo
havia espaco para pensar em vontades e interesses proprios. A decisdo por outro vestibular
e pela Historia era dela mesma. Restava-nos entender que sentidos haviam sido construidos

para que a Histdria se revelasse como sua intencdo profissional, entender como a Histdria

aparece em sua vida, quais configuragdes subjetivas foram feitas e entender em que

momentos ou situacgdes elas foram construidas.
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“Trabalhava e freqiientava o curso de Historia e comecei a gostar
e ver que se eu tivesse feito enfermagem talvez eu ndo tivesse
levado a frente pela falta de humanismo. Na época minha prima
mais nova passou para enfermagem e eu ficava comparando as
disciplinas, o paciente ndo era o paciente, era um ndmero e aquilo
ali ndo era 0 que eu queria, eu queria ajudar, mas ndo iam dar
condigBes para desenvolver meu trabalho, ai notei que a historia
estava muito ligada a mim”

Duas questBes despontam com este relato: 0 humanismo e a ajuda. Uma ajuda ao
outro que passa pelo entendimento do que é humano. O homem néo nasce ele aprende a ser
homem e isso ocorre, natural e cotidianamente, na convivéncia social. O produzir-se
homem é o mesmo que formar-se homem e isto € um processo educativo. (Saviani, 2007;
Facci, 2004). De fato ela ndo queria tratar 0 outro como um nUmero ou a partir de sua
condicdo doente, ela queria entender a sua “esséncia” e a Historia lhe proporcionaria isso.

Como? Talvez da mesma forma que permitiu entendimentos sobre si e sobre sua vida.

Diz-nos Saviani (2007) que a esséncia do homem ndo é uma dadiva divina ou
natural, ndo é algo que precede a existéncia. Ao contrario, a essencia humana é produzida
pelos homens através do trabalho que “se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao
longo do tempo: é um processo historico (...) O que sdo coincide, por conseguinte, com sua

produgdo, tanto o que produzem como o modo como produzem.” (2007: 154)

Assim, o autor nos coloca que a educacdo deve ser entendida como “o ato de
produzir direta e intencional-mente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” (Saviani, 2000: 54 apud
Saviani, 1997)

Quando nos é permitido conhecer a historicidade do humano, podemos sair da
posicdo romantica, ingénua e até fatalista da vida. O conhecimento nos libera da visdo
magica. Vemos ao longo dos relatos que a professora traz uma compreensao de sua historia
e do modo de ser estaticos mas que ao ascender aos conhecimentos, durante o curso de
historia, suas verdades podem ser questionadas e outras respostas comecam a ser

formuladas.
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Relata que era muito timida e que na faculdade, durante as aulas, tinha que tomar
calmantes para fazer as apresentagdes orais. Entdo se perguntava como seria professora se
tinha medo de falar em publico. Afirmou ter vencido seus medos no curso de historia a
partir dos aprendizados que teve, péde refletir sobre sua historia pessoal, ter se entendido

mais, analisado as situac@es vividas e se diferenciado frente a outras possibilidades.

Essa é uma das primeiras relagdes que a professora faz entre a formagao académica
em Histdria e o desenvolvimento pessoal. De modo que comeca a falar mais de sua

infancia, dos momentos de estudo e da relagdo com os pais.

“Minha mde cobrava muito quando eu era crian¢a pequena, ela sentava com a
palmatoria ali do lado. Ou vocé decora ou apanha. Entdo eu sofri muito.” Pensamos na
relacdo que estas vivencias tiveram com a construcao de sua timidez, medos de falar em
publico e de sua postura de escutar mais do que falar. Da mesma forma refletimos sobre a
faculdade como o momento em que a professora comeca entender determinadas passagens
de sua vida. A possibilidade de, ao conhecer, poder questionar a propria vida e

redimensionar-se formulando outros principios para sua existencia.

Trazemos a reflexdo a importéncia das disciplinas psicoldgicas, filosoficas,
pedagdgicas e socioldgicas dos cursos de formacdo de professores como sendo 0 eixo
comum entre as licenciaturas na medida em que sdo disciplinas de fundamentos da
educagdo e, no sentido de uma formagao que contemple ndo sé os contetidos especificos
das areas de conhecimento (a quimica, biologia ou portugués puros), mas a fundamentagéo

sobre 0 humano, sobre o sistema social e sobre questes educacionais.

Voltamos a tematica: teoria versus pratica. Sobre isso refletimos a questdo da
necessidade de cohecimento: a existéncia humana exige a producdo de conhecimentos que
sdo validados a partir da propria experiéncia, o saber valido permanece e € perpetuado ao
longo das vérias geracgBes. Ou seja, 0s saberes sdo desenvolvidos a partir da necessidade de
sobrevivéncia humana entretanto, na sociedade do capital, ha uma cisdo que separa trabalho
de educacdo e portanto, uma separacdo entre saberes académicos e a realidade de vida o

que se caracteriza por nos depararmos com formas mecanicas de assimilacdo dos saberes
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ou com o simples fato dos alunos ndo conseguirem entender a importancia ou a relacao que
determinado saber tem com sua vida. Ao longo dos relatos vamos identificando como essa

descricdo faz parte da realidade vivida e presente dessa professora.

Mas o que salientamos vem a calhar com o que Goergen (2000) tematiza: uma
educacdo de qualidade é indispensavel para o progresso social mas desde que essa
educacdo possa necessariamente atender as necessidades da popula¢do, ou seja, uma
educacdo que ndo se abstenha de compreender  “os rumos do desenvolvimento
socioeconémico internacional que determinam as condi¢fes de vida, de mercado e de
trabalho no contexto das quais o cidaddo ira desenvolver sua personalidade e ganhar
vida” (2000:15)

Apontamos isto porque nos relatos de vida aqui comentados percebemos que o
curso de historia comecou a fazer sentido quando, ao estudar, a professora faz ligacdes com
sua propria vida, é quando os conteidos ministrados serviram ao entendimento das
vivéncias pessoais ainda que inicialmente ndo apresente uma consciéncia sobre o0s
determinantes sociais e econdmicos que incidiram sobre sua condicdo material de

existéncia.

Ficamos a pensar sobre 0 interesse da professora de buscar “humanismo”, qual o
sentido disso em sua vida, como essa necessidade se constroi a ponto de que o ensino de
Historia possa ser o lugar ou 0 espaco ou mesmo a ferramenta para que o humanismo
ocorra. E entdo refletimos que se o homem torna-se homem pelo ato educativo como
poderia ser a educagéo o lugar ou o espaco de des- humanizagdo? Uma vez que se ndo nos
entendemos ao longo do desenvolvimento histérico da humanidade estamos a margem do
processo produtivo, da cateria trabalho enquanto producdo do préprio homem. Se néo

estamos vinculados este saber, ele ndo nos faz sentido.

Martins (2007) afirma que na sociedade do capital, a organizagdo social esta
pautada na alienacdo do trabalho e do trabalhador o que consiste em um esvaziamento do
homem na relagdo com o mundo e com os demais. Isso se constitui diretamente em um

esvaziamento da personalidade porque a personalidade é estruturado a partir do sentido da

148



existéncia e esta, pelo sentido da atividade social. De modo que a alienacdo vivida é

elemento constitutivo da personalidade.

“Portanto, na perspectiva marxiana, a atividade,
e em especial o trabalho social, desempenha
papel decisivo na constituicdo da personalidade,
pois o sentido da existéncia é mediatizado pelo
sentido da atividade, pelo sentido do trabalho. A
personalidade, por sua vez, esta diretamente
relacionada ao sentido da existéncia, mesmo
quando esse sentido ¢ dado de forma alienada.”
(Martins, 2007: 4)

Entdo lembramos que estudar enfermagem ndo havia sido uma escolha pessoal a
paritr dos motivos relacionados com sua historia, mas apartir dos motivos elencados pela
familia que estavam ancorados basicamente nos valores sociais defendidos pela l6gica do

capital: quando o valor da profissdo ou das pessoas esta vinculado ao retorno financeiro.

De modo que, se ndo temos uma formacédo critica, uma educacdo politica conforme
nos dizia Saviani (2000) muito provavelmente serviremos a perpetuacdo e manutencgdo da

alienacdo social porque é algo que é passado de geracao para geragao.

E continua falando de suas experiéncias de vida,

“A vida ndo foi facil! Meu pai era motorista de caminhdo ndo
passava muito tempo em casa e a minha mée tinha que exercer 0s
dois papéis. Muitas vezes eu ndo levava a atividade da escola para
casa com medo da puni¢do, medo de ndo saber responder e acabava
sem fazer. Minha mée, muitas vezes ndo sabia lidar com estes
problemas que a gente passava na educacdo. Nao entedia, também
ndo tinha instrugdo para isso. Ela teve essa dificuldade e na época
ninguém soube orientar.”
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Muitas coisas podem ser consideradas com este relato: refletimos sobre como nao
ter acesso a educacdo pode viabilizar a perpetuacdo de praticas sociais que, em seu
significado mais literal, s6 mantém o funcionamento social, que é o que pensamos quando a
entrevistada afirma que a mée ndo tinha instrugdo. Da mesma forma compreendemos que
uma educacao que ndo problematiza a vida das pessoas, suas historias, suas dificuldades,
pensamentos, sentimentos, (subjetividade), ndo chega as suas necessidades, quando ela diz:

ninguém soube orientar.

Ao fazer o curso de histdria ela pode entender como essas vivéncias foram tendo
impacto sobre seu modo de ser e essas descobertas permitiram uma nova compreensao,
uma resignificacdo, reconfiguragio subjetivas. E a partir dessa reflexdo que a professora faz
a primeira relacdo com o seu fazer docente: poder entender os alunos com os quais trabalha,
acreditando que o castigo, ‘a exemplo da palmatéria ou a cobranca, ndo Sa0 recursos
apropriados para que a aprendizagem ocorra, € necessario entendé-los, saber de suas
historias.

Rey (2005) coloca-nos que aquilo que nos mobiliza tem raizes histéricas uma vez
que é nas nossas experiéncias que se formam os motivos, aquilo que nos motiva a, aquilo
que se torna foco de interesse e que cada um tende a buscar. O que é vivido produz marcas
subjetivas, as confguracOes, que sdo elementos constitutivos da subjetividade, inseparaveis
portanto, e vemos, com a histéria dessa professora, como suas “marcas” se tornam
funcionais dentro de sua histéria quando ela consegue resignifica-las. E o que faz quando
afirma que se utiliza de suas experiéncias para entender aspectos da realidade dos alunos e

assim, proceder de forma diferente com 0s mesmos.

H& uma resignificacdo subjetiva no momento em que a professora relaciona
aspectos vivenciais e as reflexdes académicas e profissionais, justificado por ela quando
fala, a seguir, que ndo pode separar 0 passado do presente tampouco nés podemos separar a
instancia pessoal da profissional. Os fatos sdo passado, mas as repercussdes e 0s sentidos
estdo a todo 0 momento atualizados no presente, nem sempre temos consciéncia disso, a

educacdo é meio para que se realize.
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De fato, a historia pessoal da professora ndo pode servir ao esquecimento porque
alimenta a funcdo docente, ja que é a partir das suas constatacdes e reflexdes de vida que a
historia surge como formacdo e profissdo, j& que, como veremos, € a partir de suas
experiéncias na escola e na faculdade que ela se permite questionar o modo como proceder
com os alunos e, em funcdo desse movimento questionador, promover uma acéao diferente.
Sua historia estd no cerne de suas preocupacdes e acdes, tornaram-se recurso pessoal de
trabalho.

“O que eu vivi eu ainda trago para o meu presente, eU trago muito
quando eu vejo um aluno que passa pelo que eu passei. Entdo estd
dentro de mim, ndo tem como eu dizer é passado, ficou, e agora é
uma outra histéria, ndo é assim, comigo ndo funciona assim,
porque vem e volta, eu fagco essas comparacBes e tento crescer
como pessoa porgue isso foi um ensinamento. Tento ajudar aqueles
que estdo passando ou passaram e ndo foram entendidos na época.
Minha méae teve essa dificuldade e ninguém soube orientar. Em
cima disso eu tento buscar respostas pro hoje. Em cima do que vivi
eu tento buscar pra mim aprendizado. Estou entendendo certas
coisas e estou tentando repassar para os meus alunos.”

E muito forte a frase: “tento ajudar aqueles que estio passando ou passaram e néio
foram entendidos. Minha mae teve essa dificuldade e ninguém soube orientar.” A exemplo
de sua propria historia, a necessidade é de entender o que ocorre com o0s alunos. H4 uma
queixa: a de ndo ter sido compreendida, primeiro por sua familia nas ocasifes em que
exercia pressdo para o curso de enfermagem ou quando da puni¢do pelas tarefas nao feitas.
Ao longo dos relatos, encontramos outras passagens onde verificamos a presenca dessa

queixa.

Pudemos perceber que a questdo da compreensao é o aspecto figural nessa historia.
N&o ter se sentido compreendida nos contextos de vida a que esteve submetida, aparece a
todo momento nos relatos da professora e é o ponto de onde partem suas reflexdes sobre si,
sobre sua familia, sobre as experiéncias escolares, sobre sua formacdo profissional e

também sobre sua pratica docente.
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A professora relata que seus problemas na educacéo se referem ao fato de sempre
ter sido timida, sO respondia se o professor perguntasse, na hora de fazer uma leitura era
muito baixo porque ndo queria ser ouvida, ndo queria ser vista por ninguém. Entdo nos
trouxe um episddio em que a professora cantou uma musica em sala de aula brincando,
dizia ela: “aumente seu volume! Ai cantou uma musiquinha pra sala toda, imagine uma
timida que ndo quer nem que veja, a professora canta uma musica junto com os alunos
focalizando ela? Pra mim foi muito ruim entdo tento fazer com que meus alunos néo

1

sintam o que eu senti. Respeito o momento, o espago deles.’

Entendemos que este relato traz a vivéncia da professora e a forma como ela utiliza
seus sentimentos e as conclusdes (de ndo ter sido compreendida) a que chegou como
recurso do ser professor nos dias atuais. Assim diz ela: “Dar mais aten¢do para aqueles
que eu vejo que passam por aquilo que eu estava passando. Alguém timido, que é mais

quietinho, ndo forgo a barra porque for¢aram comigo e eu ndo gostei.”

Da mesma forma que o dar atencdo na sua perspectiva é o ndo expor, é notar sem
apontar aos demais e como ela mesma coloca: “‘jd que nao quer se expor mais precisa de
alguém ali ajudando, chegar com carinho. Esses meninos precisam muito de carinho, de
uma palavra amiga de sentir que tem um amigo, ndo é so professor, é amigo também.” De

um modo que vemos como a sua vivéncia pessoal torna-se referéncia profissional.

Entretanto, também nos debatemos como o que estamos discutindo até entdo e nos
perguntamos: até que ponto nossas experiéncias pessoais podem nos sensibilizar para
podermos ver além dos ditames sociais? Até que ponto nossas experiéncias pessoais apesar
de, muitas vezes, vinculadas a alienagdo social também n&o se constituem em reflexdes e
acOes que perpetuam a condicédo vivida? e até que ponto essas conclusdes e aprendizagens
ndo sao categorias rigidas a partir dos quais analisamos, verificamos e categorizamos 0S

demais?

Corremos o risco de, ao estarmos na condi¢cdo de professores, querermos entender

os alunos a partir de uma perspectiva subjetivista que naturaliza formas de ser, se
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constituindo no risco de deixar de ver o outro como ser historico, cultural e ator social. O

risco de enrijecer os saberes como verdades e ao tentar ver o aluno, perdé-lo.

De um modo ou de outro ndo nos parece que a questdo esteja clara. Facci (2004)
afirma que cabe ao professor, no processo educativo, contribuir para o processo de
humanizacdo dos individuos e a escola possibilitar a apropriacdo do conhecimento objetivo
pelos alunos. “o que interessa para a educagdo é levar o aluno a apropriar-se dos
elementos que os individuos necessitam assimilar para se humanizarem. Para tanto, a

educacdo tem que partir, sempre, do saber objetivo prduzido historicamente.” (2004: 226)

E continua, afirmando que “a educagdo, na perspectiva da pedagogia historico-
critica, envolve um processo intencional e sistematizado de transmissdo desses
conhecimentos, de forma que o aluno va além dos conhecimentos cotidianos.” (Facci,
2004: 228) Consideramos necessario que o aluno extrapole os conhecimentos frutos de sua
experiéncia ao relaciona-los com o conhecimento produzido historicamente pela

humanidade.

Mas o que refletimos é que nos dados que encontramos com os professores que
entrevistamos temos que suas reflexfes partem muito de suas experiéncias pessoais,
aqueles sentidos produzidos ao longo de sua ontologia e ndo do conhecimento especifico
das disciplinas onde sdo formados, ou, com a consciéncia politica e critica a qual nos
baseamos para discutir nesse trabalho. Ndo postulamos que ndo se possa discutir a vida a
partir dos conhecimentos formais, mas pudemos entender, como, no caso dessa professora,
procurou o saber de histéria para compreender suas experigncias pessoais. Foram suas

historias pessoais que mobilizaram a escolha pela Histéria.

Podemos ilustrar essa afirmativa com os relatos comparativos da professora entre a
forma como a Historia é trabalhada no nivel superior e no fundamental e médio. E vemos
nessa tematica a oportunidade de problematizar o ensino e os contetdos. Dizia a professora
que em seu periodo escolar a Histdria ndo era trabalhada de forma que despertasse o
entendimento dos fatos, a repercussao dos acontecimentos e a discussdo de idéias e mesmo

a implicacdo de tais eventos para 0 modo de vida de sua época. Era uma histdria de
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acontecimentos passados, um saber pronto e acabado de um Unico narrador e ndo

questionavel.

A experiéncia com a faculdade traz as duvidas e indagacGes sobre as Historias
contadas. Ha o interesse de investigar o que é dito, saber se existem outras falas sobre o
mesmo acontecimento, entender porque se sobressaem determinadas analises em
detrimento de outras, quem sdo os sujeitos que falam o que defendem e porque defendem.
Um espirito questionador e critico. Agora € a busca por entender quem conta a histéria e
porgue a conta. J& ndo se trata de reproduzir o que é dito como no periodo escolar, mas de

compreender e investigar.

“a Historia que me ensinaram foi uma Historia decoreba que eu
tinha obrigacdo de decorar tudo e a Historia que eu fui observar na
faculdade era uma Historia que se baseava em acontecimentos,
saber o que esta atras do fato, do herdi, da data, quem eram as
pessoas envolvidas. E isso me despertou muito entusiasmo, eu sou
curiosa, gosto de tentar encontrar respostas. Quando eu nao
encontro eu fico ali questionando, comigo mesmo ou com os livros,
como aquilo se desenvolveu, como chegou até ali. Isso me trouxe a
humanidade.”

De um modo ou de outro com as contribuicbes de Facci (2004) passamos a
compreender que o ensino dos contelidos ndo consiste em uma “alienacdo” de si e do
social, ou seja, ndo consiste aprender uma série de conceitos ou teorias que ndo podem ser
exemplificados ou relacionados as suas vivéncias pessoais na perspectiva individual ou, as

repercussdes do sistema social e econdmicos vigentes.

Sobre a alienacdo entendemos as praticas que mantém os sujeitos distantes do
trabalho, da producdo de si e passam a funcionar sustentando a ldogica do social,
reprodutoras do sistema. “4 via para o cumprimento desse papel reprodutor é o

’

desenvolvimento da escola como uma instituicdo apartada do trabalho produtivo.’

(Saviani, 2007).
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Ou como argumenta ainda Duarte (2006), ndo podemos desconsiderar como a
educacdo, enquanto processo de humanizacdo, pode ser alienante é fato que precisaremos
nos apropriar de conhecimentos objetivos mas é necessario distinguir quando isso serve a
alienacdo da estrutura do capital e, isso necessariamente acontece quando destituimos a
subjetividade individual, quando destituimos o trabalho e a producdo autenticamente
humanos da educacdo. “E necessdrio, portanto, distinguir o fato de a objetivagio e a
apropriacdo serem processos indispensaveis ao desenvolvimento dos seres humanos, do
fato de que, em determinadas condicdes sdcio historicas, esses processos tornam-se parte

da reproducdo de relac¢ées sociais alienadas e alienantes” (Duarte, 2006: 126)

A forma como o trabalho se mantém e se perpetua a partir da logica do capital ndo
leva em consideragdo as subjetividades, a producdo humana, mas o mercado. “Sendo o
capital uma forma de trabalho objetivado (...) que é apropriado de uma determinada
forma, historicamente condicionada, o trabalho objetivado apresenta-se ao trabalhador,
ao trabalho subjetivo, ao trabalho vivo, como algo estranho, externo e poderoso, que o
subjuga.” (Duarte, 2006: 127)

Estar operando na logica do capital € ndo entender como as coisas se processam é
estar reproduzindo e ndo produzindo. De fato, chegamos a compreensdo de que ensinar 0s
conhecimentos aos alunos, transmitir os saberes historicamente produzidos pela
humanidade, enfatizar esses contetdos sejam a possibilidade de termos educacdo como
hominizacéo e de que isso ndo deve servir a uma fungéo técnicista da educacéo, mas uma

acao critica sobre a realidade e condicdo de vida dos sujeitos, professores e alunos.

Sobre isso Martins (2007) nos coloca que a alienacdo do professor interfere
decisamente na formacdo dos alunos. Nos diz que “o trabalho educativo pressupde o
homem diante de outro homem de quem néo pode estar estranho (alienado), fundando-se
numa relagdo que é por natureza interpessoal e mediada pelas apropriacgdes e objetivaces
desses homens.” (2007: 5). Educar exige posicionamentos politicos e pedagdgicos,
pressupdem acdo intencional do educador cujos motivos estdo no cerne de sua

subjetividade. Assim, pode-se dizer que ndo ha ato educativo que ndo perpasse pela
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subjetividade do professor. Assim como estamos vendo a partir das historias da professora

entrevistada. Suas reflexdes e acOes partem sobretudo das experiéncias vividas.

Por considerar este presuposto, enfatizamos a dimenséo subjetiva individual, aquilo
que € o sentido pessoal, a construcdo psiquica singular que cada um produz a partir das
experiéncias vividas no social, relativamente, comum a todos de um mesmo contexto.
Entdo, é focarmos na andlise e critica as condi¢des da vida a qual estamos submetidos a

partir do conhecer.

Pudemos perceber também que para o entedimento, trazemos sempre nossas
referéncias pessoais, se temos lacunas na compreensdo buscamos saberes e experiéncias
semelhantes, damos significados, geramos sentidos. O processo de assimilacdo da cultura
ndo significa uma adaptagdo passiva do individuo ao ambiente, é uma apropriacdo. E no
movimento de apropriar-se que os individuos desenvolvem suas funcbes psicologicas
superiores. Assim, tem-se que, as varias disciplinas(matematica, biologia, portugués etc)
sdo instrumentos, recursos, que servem a apropriacdo da experiéncia historico-social. A
aprendizagem dos conhecimentos serve ao entendimento do processo continuo de producéo

da vida e portanto de si e do outro.

De modo que a partir dessas discussGes nos perguntamos o que cabe a educacéo,
como os professores estdo sendo formados, sobre que pressupostos tém se ancorado suas

ideologias e préticas.

Facci (2004) argumenta que a teoria do construtivismo, juntamente a teoria do
professor reflexivo e a teoria vigotskiana sdo os referenciais mais utilizados na atualidade
quando falamos de formacdo docente. Mas sua critica ao construtivismo refere-se ao lugar
do professor no processo educativo — facilitador — uma vez que quem constroe o
conhecimento é o aluno. Aponta para um pragmatismo ahistérico uma vez que nao caberia
ao professor trazer os conhecimentos prontos e, a uma psicologizagdo dos individuos uma
Vez que € necessario compreender 0 que pensam e como constroem o conhecimento. Desse

modo a relacdo de como as estruturas sociais, ao longo da histdria, impactaram na formacéo
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e desenvolvimento dos sujeitos ndo tem sido considerados, tampouco tem sido

considerados no sentido que tematizamos nesse trabalho: perspectiva politizadora e critica.

Entdo, voltamos a questdo do sentido de humanidade apontado pela professora na
ocasido da entrevista: entender que as coisas ndo sao exatamente como sao ditas, de olhar
outras perspectivas, de ouvir 0s Varios representantes e ver as verdades que constroem. Um
espirito critico. Muito embora vejamos em seu relato referéncias ao que Facci comenta
sobre uma certa naturalizacdo dos fenémenos psiquicos. Podemos ver isso retomando falas
em que a professora coloca que o entender esta relacionado a forma de ser de cada um
como se isso estivesse apartado da estrutura social, ou quando a ouvimos falar que o que

esses alunos precisam € de carinho e que esse afeto poderé viabilizar a sua aprendizagem.

N&do desmerecemos tal atitude frente a relacdo professor — aluno, mas queremos
tomar cuidado para néo confundirmos o trabalho educativo com a continuagdo de uma agao
materna, voltada e focada nesse cuidado. Facci (2004) inclusive afirma que isto pode estar
relacionado & desvalorizagdo do magistério, “uma vez que as professoras, mesmo na
atualidade, ainda sdo valorizadas pelo aspecto afetivo, no relacionamento com os alunos, e

ndo pela possibilidade de ensinar.” (2004: 27)

Também vimos a partir dos relatos da professora uma postura questionadora
qguando o saber historico Ihe permite questionar a prépria experiéncia de vida: considerar
que as pessoas podem falar, pensar diferente e entdo, que o ensinar e 0 aprender ndo €
reproduzir 0 que o outro traz mas construir 0 seu entendimento a partir dos dados
disponibilizados. E entendemos por dados tanto os conteudos ministrados quanto as
préprias experiéncias de aprendizagem. Pudemos perceber isso claramente a partir de seus
relatos, mas ainda ficavam impressdes ou sensacfes de que a construcdo do que cabe ao

educador seja muito mais uma postura subjetivista de entendimento dos alunos.

“a histéria deles é impressionante o que eles tem para oferecer,
ensinar todo dia é uma histéria diferente que eu escuto e eu tento
também passar para eles da forma que da, porque € uma sala de 45
alunos muitas vezes ndo da para dar atencdo sé para um, mas na
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hora do almoco da, no intervalo da, chegar e conversar, saber o que
estd acontecendo pra ajudar no aprendizado, as vezes é s uma
palavrinha ou entdo dizer: eu estou te escutando! e ai tudo melhora
no processo de ensino aprendizagem.”

Tal sensacéo foi se configurando no decorrer da entrevista e nos perguntdvamos em
gue momento de sua vida isso poderia ter se construido ou a partir de que preceitos partem
suas acdes pedagdgicas. Imagindvamos que esta percep¢do poderia estar relacionada a sua

formagéo profissional.

Como falamos, a aprendizagem € parte dessa estruturacdo subjetiva porque ao
aprender, construimos sentidos nossos. Ndo é uma simples apreensdo e reproducdo de
conhecimentos €, sobretudo, construcdo. E desse modo entendemos como 0 momento
educativo € sobretudo formacdo e estruturacdo da subjetividade, também é uma etapa da
histéria de vida. E a possibilidade de imprimirmos nossas idéias e consideracdes ao saber,
mas também, reconfigurarmos nossas idéias e elaborarmos outras a partir do saber. Nao
podemos considerar que o caminho da aprendizagem seja sempre 0 mesmo. Partimos dos
conhecimentos para confrontarmos a realidade, mas partimos de nossas experiéncias de

vida, nossa ontologia, para 0 mesmo fim.

Na ocasido dos relatos da professora podemos refletir ainda como o aprender esta
sob 0 jugo do deter conhecimentos ou a quantidade deles para além do sujeito que os
desenvolve. Facci (2004) argumenta que ensinar é a funcdo do professor: ensinar os
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Afirma que se localizarmos a
funcdo docente s6 nas experiéncias dos discentes e na capacidade de estes construirem

saber, estaremos destituindo a importancia e fungdo do professor.

Consideramos que esta seja a sua missao: entender que trabalhar contetdos nédo €
assimilar e reter, assim como vimos a partir dos relatos sobre o periodo escolar da
professora de quem tratamos. Nao se trata de interiorizacdo, mas apropriacdo: elaboracdes,

discussdes e indagacdes entre 0s antigos e novos saberes, entre 0 que ja se sabe e 0 que esta
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sendo produzido, entre o saber e a realidade da vida, e nesse sentido, séo disponibilizados

recursos ao aluno, desde conteidos tedricos e saberes, até experiéncias de vida e fazeres.

Como forma de defender esta idéia trazemos o relato que mostra como as
experiéncias vividas no seio familiar, ao constituir subjetividade, se vinculam a
conhecimentos, aos saberes, que possam ser semelhantes, que possam responder a quem 0s
sujeitos sdo. E entendemos que ndo poderia ser diferente porque somos historicos, porque
dialeticamente promovemos resignificacdes, atualizacdes de nossa personalidade e isso €

consciéncia.

A familia é um forte marco na vida dessa professora, encontramos elementos de sua
historia que explicam um pouco da sua vinculagcdo com a Historia bem como, com a forma
com que exerce a acdo pedagdgica. Dizia ela que desde muito cedo morava com o avé e
ele tinha uma prética cotidiana de juntar jornais. “ele pensava com a gente, falava sobre as
coisas mais antigas, fazia toda a questdo de fazer o elo: juntar o passado com o que a
gente estava vivendo. Ele era um historiador sem saber, ele me ajudou sem saber e me

despertou pra isso sem ter nenhum proposito.”

Aqui podemos notar que sua referéncia pessoal mais uma vez desponta com
ensinamentos presentes até os dias de hoje em sua profissdao. O avd, no habito de juntar
jornais, trazia o conhecimento, os conteudos para o dia a dia familiar. Fazia muito mais que
juntar ou colecionar informac0es, ele os ensinava quando comentava e analisava, quando
tentava entendé-los para além do fato puro especifico, mas ao longo das noticias publicadas

em vérias edi¢des do jornal.

E continua, “tinha um radinho, ele ficava escutando a Voz do Brasil ai botava a
gente pra sentar. Aquilo ali era uma chatice, a gente ndo entendia nada, mas s6 em a gente
esta ali naquele grupo, envolvido com ele, era muito bom. Entéo ele foi uma referéncia,

’

mesmo sem saber nos levou a ter algum contato com a historia.’

Talvez seu avo tenha sido o seu primeiro professor de Historia. Estas sdo questdes

que s6 comecam a fazer sentido depois de um tempo, quando necessariamente paramos
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para refletir o que somos, 0 que vivemos 0 que queremos e para onde vamos. Momentos em
que “juntamos as peg¢as”, “montamos o quebra-cabegas” e construimos aquilo que nos ¢
figural, Unico, singular, amarrado em nossas trajetorias e por isso subjetivo. A questdo esta

em fazer o elo.

E a professora vai lembrando de passagens que marcaram, que foram significativas
o suficiente para terem sido apropriadas por ela e hoje serem elementos constitutivos de sua
personalidade. A entrevistada traz lembrancas de um professor de cursinho e de como ele
fazia referéncia com essa Historia nova, que aguca a curiosidade, que instiga o aluno a
entender o porqué, que mescla as indagacfes com as duvidas e coloca o olhar a partir de

varios angulos, a partir das varias facetas que se cruzam na realidade.

E entdo ela diz que o que lhe atrai para a Histdria é o buscar entender e ndo ficar sé
no tradicionalismo de trabalhar contetdos voltados s6 para o acumulo do saber. “Ir ali pro
quadro, dar o contetdo, nao faz referéncia com nada, s6 o que esta no livro, joga pro
aluno, conhecimento descontextualizado e recortado. Essa foi a histéria que eu vivi no
segundo grau. Esse professor falava de uma forma diferente. Ah, entdo a historia ndo é

’

chata como parecia ser.’

Sobre suas experiéncias escolares e esse ensino conteudista que ndo faz referéncia
aos interesses ou reflexdes dos alunos, a professora comenta: “teve um momento da aula de
historia que eu quis entender como a cidade tinha se formado e a professora disse néo, o
conteddo ndo é esse, vamos voltar. Naquela época ela quebrou e nos anos seguintes
também, por que ndo tive mais essa vontade toda de querer entender.” De fato essa
vontade de compreender s reaparece no cursinho e na propria faculdade, segundo seus

relatos.

Traz possiveis explicacdes sobre este episodio: “professor daquela época nao tinha
formagéo, terminava o normal e ia dar aulas. Entdo ndo sabia o erro que estava causando
e assim o problema que gerava em quem estava ali. Ela era a professora querida muito
mais por ser do grupo de amigos, cidade do interior todo mundo se conhece, do que por

’

ser atrativo.’
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Ao ouvir este relato relembramos o que Schon (1997) aborda sobre o saber escolar e
como a educagdo perpetua essa no¢do. Coloca que a nogdo de saber escolar ¢ um tipo de
conhecimento que os professores supostamente detém e podem transmitir aos alunos. Esse
saber é tido como certo, significando a crenga em respostas exatas e fechadas. Afirma ainda
que o saber escolar ¢ categorial e que se sobrepde ao saber intuitivo, espontdneo e
cotidiano. Como forma de ilustrar essa assertiva ele nos traz uma passagem do psicélogo

russo, Luria, que estudou o desenvolvimento cognitivo de camponeses.

Conforme ilustra Schon (1997), Luria mostrava uma colecdo de imagens de
objetos (serra, martelo, machado e tronco) e pedia para que 0S camponeses associassem
umas que tinham a ver com outras. Quando Luria pedia aos camponeses que tinham
freqlientado as escolas, a resposta era de que a serra, 0 machado e o martelo podem
associar-se porque sdo utensilios. Enquanto a associa¢do dos que nédo tinham freqiientado as
escolas era de que pode-se usar a serra e 0 machado para cortar a madeira para as fogueiras,
entdo, é possivel associar tronco, machado e serra. “Entdo, Luria retorqui-lhes: Eu tenho
um amigo que diz que todos os utensilios estao associados. A resposta dos camponeses foi

pronta: o seu amigo deve ter muita lenha para fazer fogueiras!” (1997: 81)

Professores sdo formados para o ensino dos conhecimentos categoriais. Em
contrapartida, Schon (1997) nos traz o que essa professora questiona também: uma visao do
ensino que reconheca 0s conhecimentos tacitos, espontaneo, intuitivo, experimental,
conhecimento cotidiano. Para isso é preciso que o professor articule esses conhecimentos
experimentais com os saberes escolares. Estamos falando de um professor que reflita na

acao.

“Na escola na minha época nao tinha essa preocupagdo de entender
o0 lado pessoal tinha era o afastamento, o contetdo. O contetdo é
aquele ali e pronto eu ndo posso arrudiar para chegar aquela
solucdo eu tinha que ir direto naquela solugdo ndo podia usar
imagens ou usar uma trajetéria outra que me levasse aquela
solucdo.”
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O professor que lhe trouxe a Historia nova fazia argumentacdes, discussoes,
reflexdes e estabelecia conexdes entre os acontecimentos, os locais e as repercussées dos
fatos, fazia uma problematizagéo para que os alunos pudessem pensar. “ele faz com que a
gente viaje na historia porque ele vai falando e faz com que vocé va imaginando os locais e
ja por ter vivido na cidade ai vocé se encantava. Essa curiosidade de saber, querer

’

entender ficava mais forte dentro de mim.’

A professora chega a refletir sobre o fato de ter ido buscar o estudo da Histéria e
ndo a Biologia ou a Quimica o que seria natural, na sua visdo, uma vez que eram as
disciplinas especificas ao curso de enfermagem para o qual ela dedicou anos de estudo na
tentativa de ingressar na faculdade. E responde: “porque ndo era tdo gostoso como tentar
entender a histdria do meu municipio ou a historia de Fortaleza ou a minha histéria. Eu
escolhi a historia para tentar entender a minha prépria historia. Diante dos meus
guestionamentos eu queria me entender e eu tenho isso quando eu volto e faco reflexdo da

sala de aula”

Argumenta ainda: “vai ver que um dos propositos era este: eu me entender
enquanto aluna que naquela época ndo me entendia e tendo alguma possibilidade a mais
de estar entendendo meus alunos é um crescimento que eu ndo faco s6, mas com a ajuda

deles.”

Uma questdo nova que aparece nesse momento do relato é: (...) ter entendimento
sobre si quando volta e faz a reflex@o de sala de aula, ou ainda, (...) possibilidade a mais de
estar entendendo meus alunos é um crescimento que eu ndo fago s6, mas com a ajuda deles.
Sédo relatos que trazem a idéia de um professor reflexivo que aprende e se desenvolve na
sua pratica, a partir das interagbes com os alunos. Mas sem duvidas traz a maxima dessa
professora: a compreensdo. E isto esta ancorado em sua historia de vida pessoal e

profissional.

E importante retomar uma discusséo ja feita nos capitulos anteriores, acredito que
separamos a instancia pessoal da profissional por fins didaticos porque tanto a formacéo

guanto o exercicio profissionais fazem parte de um percurso de vida, fazem parte das
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trajetdrias do sujeito e concordamos com o argumento de Ada Abraham ao intitular em
meados da década de 70 /80 que o professor € uma pessoa e parte dessa pessoa € professor.
A formacdo, a profissdo e o trabalho séo parte desses sujeitos, momentos de sua trajetdria
que ganham sentidos a partir da sua ontologia e a partir das vivéncias sociais.passsamos a

postular que sdo instancias diferentes e interligadas de uma mesma existéncia.

Sobre a experiéncia profissional a professora traz contextos significativos:

“O ano passado eu dava aulas para adultos a noite era o periodo
que eu mais gostava de dar aulas porque tinha um retorno deles. Os
meninos mais novos a era Collor eles ndo vivenciaram entdo para
eles darem um retorno fica mais dificil. “Ah! professora ndo é do
meu tempo”, mas quando trabalhava com alunos bem mais velhos
do que eu, eles me ensinavam muito, muitas vezes eram mais eles
me ensinando sem saber do que eu ensinando a eles, eu gostava
demais, era aonde eu mais me identificava.”

O que podemos notar é que suas falas estdo se baseando sempre nas suas
experiéncias familiares e escolares bem como, nas descobertas com a formacédo
profissional. A evidéncia disto se da quando a professora fala do “retorno” (aprendizagens)
que os alunos mais velhos tinham em sala de aula. Essas aprendizagens estdo relacionadas
as problematizaces e associacdes entre 0s conteidos e a experiéncias de vida dos alunos,

exatamente quando os periodos histéricos estudados foram aqueles vividos.

Entdo, ela nos fala que essa experiéncia com adultos trazia exemplos praticos, trazia
historias de vida e a compreensdo dessas historias. “Eles pensavam sobre as épocas que
tinham vivido e dessa forma traziam exemplos de vivéncias: Ah, por isso vivi aquilo! ou
Ah! por isso aconteceram aquelas coisas.” AQqui a professora nos mostra como a
compreensdo dos conteddos se da de forma mais facil quando faz conexdo com algo da

histdria pessoal.
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Afirma que trabalhar com alunos mais novos € diferente, “vao dizer: por que tenho
que saber dessas coisas? Isso € da época dos meus pais eu ndo vivi isso. O que isso tem a
ver comigo?” 1ss0 tem relagdo direta com sua primeira experiéncia profissional: o choque,
0 estranhamento do que seja ser docente de sala de aula com adolescentes. Aparece
imagem de que para ser professor de Historia ndo bastava so saber os conteddos era
necessario uma habilidade para estabelecer relacionamento com os alunos e assim,

possibilitar discussdes tedricas.

“Ainda estava tendo aulas na faculdade e surgiu a possibilidade de
dar aulas na prefeitura. Fui 1& entrei na sala, ndo sai chorando na
frente deles, mas cheguei em casa chorando. Sera que e isso que eu
quero pra mim? Alunos do 7° e 8° anos, meninos inquietos,
danados. Pessoas que eu vejo hoje que tem uma vida sacrificada e
entdo, foi um choque! Danados em sala, eu tendo que controlar,
professora nova eles faziam o que queriam um choque”

Apesar de refletir se ser professora era 0 que queria viver, ter as sensaces de ndo
saber o que fazer ou como fazer, coloca que no dia seguinte estava la. As fases iniciais da
carreira descritas por Hubberman (1997): o “choque de realidade”, quando saber conteudos
ndo significa saber exercer a docéncia. A realidade da pratica requer aquilo que Tardif e
Raymond (2000) falaram sobre o dia a dia escolar e suas especificidades. Destacamos

ainda, a fase de entusiasmo, que a fez retornar.

Como essa experiéncia profissional estava vinculada a disciplina de préatica de
ensino, lembrava-se do que sua orientadora falava: a necessidade de escutar os alunos, de
conhecer a realidade deles para saber como proceder, a partir de que situagbes poderia
trazer a Histdria e assim, permitir que eles falem da historia deles o que viabilizava o
andamento de suas aulas. Isso € tratado por Schon (1997), quando afirma a necesséria
atengdo para “‘as representacdes multiplas”, que nés poderiamos falar da construcdo de
sentidos de cada um, compreender as razdes que levam os alunos a dizerem ou se

comportarem de determinadas formas. “este tipo de professor esfor¢a-se por ir ao encontro
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do aluno e entender o seu proprio processo de conhecimento (...) esse tipo de ensino é uma
forma de reflexdo-na-acgdo que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto

é, de prestar aten¢do a um aluno, mesmo numa turma de trinta.” (1997: 82)

Sobre essa singularizacdo lembramos do que Bauman (2004) reflete. Ele postula
que a experiéncia alheia ndo pode verdadeiramente ser aprendida como tal. Essa
experiéncia que é do outro sé pode ser conhecida como histéria manipulada e interpretada
daquilo que foi vivido. O saber se especifica nas varias histérias pessoais. Torna-se

subjetivado.

“Eu cheguei em casa chorando, mas ndo abandonei, no outro dia eu
estava l4. Entdo dentro daquela sala eu fui aprendendo controla-los.
De que forma? Conversando, sendo carinhosa com eles, porque
muitos ndo tinham esse carinho em casa, 0 aconchego, a amizade,
ai eu fui tendo a confianga deles e entdo com algumas semanas
estava tudo normal, entre aspas, mas 0 convivio que eu ndo tive no
primeiro dia eu ja estava tendo da forma que eu esperava ter em
sala de aula.”

A professora reflete sobre essa experiéncia inicial de sua profissdo e hoje, ao
descrever como realiza a docéncia ela define denotam uma preocupagdo em conhecer os
alunos e entendé-los — aquela g¢nfase dada desde o inicio desta analise sobre a necessidade
de humanizagdo. Vemos ainda um risco, que ja apontamos brevemente, mas que tem
relagdo direta com o que trouxemos de Bauman (2004), ¢ de ao termos desenvolvidos
sentidos de vida e profissionais e descoberto formas de entender a vida, colocar isto como
parametro para o entendimento do outro, o risco de enrijecer muito mais do que ser aquele

professor descrito por Shon (1997):

“Eu fago por eles 0 que eu gostaria que tivessem feito por mim na
minha época. Essa compreensdo, esse sentar com o0 aluno e dizer:
olhe vocé estd tendo dificuldade em matematica. Mas ndo era a
matematica. Ndo precisava que o professor dissesse 2 + 2 = 4
porque se eu pegar dois lapis e juntar mais dois lapis olha, quanto é
que fica? N&o era isso, era tentar ver porque eu ndo estava aberta
para o entendimento, tinha tanto problema em casa, alguma coisa a
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mais acontecendo que eu ndo me abria para aquele entendimento,
ta entendendo? Sabe aquela histéria de ndo estar preparado
psicologicamente? Sabe muitas vezes vocé precisa se entender
consigo mesmo ai usa a desculpa da prova, de ndo ter estudado isso
distancia as pessoas porque as coisas mesmas ndo podem ser
faladas, a ndo ser aquela ja estabelecida pelo préprio professor, s
tinha um caminho possivel, quando na verdade hoje a gente vé que
tem muitas possibilidades.”

E finalizamos nossas reflexGes enfatizando um outro relato que nos pareceu
relevante porque se refere a momentos formativos entre os profissionais da escola. As
trocas e relatos de experiéncia a fim de desenvolver recursos para saber exercer a docéncia.

A possibilidade de aprender a fazer com o fazer do colega de profissao.

Conversa com 0s colegas porque as vezes eu ndo percebi, mas o
colega percebeu o caminho para acessar aquele aluno, eu
conversando com o colega eu posso ver o que ele viu e que eu nao
vi esse ano tem acontecido isso da gente ter esse tempo para
conversar e se perceber aqui na escola vejo mais possibilidades
para isso acontecer em outras escolas ndo da tempo porque vocé
vem, chega, da sua aula, ai sai vai pra outra escola o outro
professor vem e vocé ndo tem esse contato que a gente tem aqui,
troca de saberes, contetdo.

5.2.2 — A Historia de Vida de Pedro:
“... Se nao fosse o vazio, talvez eles nao tivessem marcado tanto.”

“Roda mundo roda gigante
roda moinho roda piao

0 tempo rodou num instante
nas voltas do meu coragao...”
(Chico Buarque)

O professor fala de sua historia abertamente tanto no grupo focal quanto na

entrevista, diz ele que ndo tem nenhum problema em falar porque tudo que ele diz se
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resume no que é e, portanto ndo tem do que se envergonhar. Ainda sobre sua disposicdo em
falar, coloca que na época, ele ndo sabia como lidar com 0s acontecimentos, mas hoje?
Hoje é homem feito, amadureceu e entende algumas coisas. Este professor detém uma
clareza dos fatos, compativeis com alguém que reflete a prdpria existéncia desde muito
cedo (Imaginamos). De fato, ele nos conta que consegue saber quem € analisando sua
historia e suas vivéncias.

Relata que nasceu no interior do estado do Ceara e aos trés anos foi para o Norte. E
filho Unico: “meu pai e minha mde so tiveram a mim”. Mas relata que possui irmaos do
segundo relacionamento do seu pai. “Minha mae ndo teve mais filhos” Cresceu no Norte e
depois que o0s pais se separaram e 0 pai ‘foi embora, a gente ndo passou dificuldade
financeira, ninguém nunca teve problema de passar fome, mas a gente teve muita
dificuldade para acertar a familia.” O professor coloca que sua mée até os dias de hoje
acredita que o filho poderia ter sido mais feliz se tivesse tido um irméo e ele afirma: “eu
acho que ndo, do jeito que eu fui criado e como eu fui criado, até o fato de meu pai ter
saido de casa me ajudou a ser a pessoa que sou hoje.”

Apesar de apresentar a auséncia do pai como um dos grandes acontecimentos de sua
viéncia familiar, hoje, ja adulto, ele compreende que essa auséncia também significou ndo
ter sido influenciado pelo modo de ser do pai, ndo ter sido educado a partir dos valores e da
moral que esse pai, naturalmente, influenciaria pela convivéncia. E aponta isto como algo
bom porque acabou por ndo aprender ou desenvolver aquilo que condena no pai. A imagem
que ele traz é de um pai duro, severo, rigido e distante afetivamente: “meu pai é muito o
mach&o do interior, o cabra macho, a boca dele quando eu era pequeno, ndo esquego essa
frase, era: homem que € homem n&o danca, ndo joga volei, ndo assisti novela e ndo chupa
din-din”

As imagens familiares sdo muito nitidas, ricas em detalhes e o professor sai
contando e revivendo suas cenas, trazendo o que aprendeu com elas e assim, vamos
entendendo como suas configuracdes subjetivas o trazem para a educagdo. Sua vida € um
continuo de acontecimentos entrelagcados pelos significantes que gerou e ao ouvi-lo,
conseguimos entender como ele se aproxima dos estudos de fisica, como se d& a escolha

pela docéncia e quais sdo e a partir de que experiéncias ele constroi os referenciais de como
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ser professor. Fazendo-nos entender que para este professor a historia pessoal € tdo presente
quanto a fisica (a disciplina, os conteudos, teorias e formulas).

Relata que o pai fora para o Norte trabalhar no garimpo, era a época do ouro,
dinheiro facil, “fdcil entre aspas, porque no garimpo o negdcio é muito sério. Ai foi,
conseguiu ganhar muito dinheiro, so que ndo soube administrar, acabou com tudo.”
Relata que o pai foi sozinho primeiro e depois que estava trabalhando, se estabeleceu no
local e “mandou buscar eu e a mae” .

O relacionamento com o pai nunca foi préximo ao contrario do que afirma sobre a
mae: “Gragas a Deus a mde que eu tenho é fantastica, foi tudo o que eu precisava e um
pouco mais. A minha mde é a coisa maior que tenho na vida.” Relata que apds a separacao
dos pais, ndo assumiu a posicdo de homem da casa porque tinha 8/9 anos, mas que nessa
idade dividiu a vida com sua mée, até hoje, aos 27 anos de idade, toda decisdo que precisa
tomar liga pra mée pra contar e desabafar. Entretanto, diz ter sido dificil ndo ter tido uma
referéncia paterna porque essa auséncia significou lacunas em sua formacdo “o cara
cresce, quer virar homem, ai vocé olha pro lado e s6 vé a figura feminina”.

Disse que a vivéncia familiar durante sua infancia foi tranquila e que se divertiu

muito mas o que considera mesmo € a época em que 0 pai saiu de casa:

“Meu pai me chamou no quarto, ele estava do lado da cama e a
mde do outro lado e eu no meio e sem muita demora, sem rodeios
ele chegou e disse assim: Eu quero que vocé escolha com quem
vocé vai ficar, estou me separando da sua mée. Vocé vai ficar
comigo ou vai ficar com ela? E eu no auge da minha longa
experiéncia de 8 / 9 anos de idade tinha que fazer uma deciséo
desse tamanho. Hoje fico lembrando e digo é muita loucura jogar
nas méos de uma crian¢a uma responsabilidade dessa, mas ele fez e
a mae na mesma hora disse que eu ndo precisava escolher nada e
ela tinha me colocado no mundo € ela ia me criar e fome a gente
ndo passava que ele podia ir embora que do filho dela ela criava.
Af eu sai do quarto.”

O outro episddio foi o dia em que o pai foi embora:

“Ele foi de barco e a gente foi no Porto, tipo um cais, tinha uns
barcos clandestinos, ele inclusive foi num deles, e eu lembro. Tem
muita coisa que 10/12 anos que eu ndo lembro mas dessa cena, 8/9
anos eu lembro claramente. Eu entrando com ele num barco, ele
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arrumando uma rede, porque ndo tinha onde dormir e, ao invés de
comprar as poltronas, se comprava os armadores. Ai, estava com
uma rede, com o armador que ele tinha comprado e ele sentou na
rede ai me deu um abraco e disse que naquele momento eu ndo iria
entender, mas quando eu crescesse, que virasse homem, eu iria
entender o que aconteceu e realmente foi isso que aconteceu. Ai sai
do barco com a mée e a imagem daquele barco indo embora.”

Relata que era crianca nem sabia o que aquilo significava, a imagem do barco as
diferencas em viajar dormindo numa rede, a separacdo dos pais, a lembranca do pai
vigjando, “e o barco indo, ficando pequeno, mas conforme foi passando o tempo e eu
fiquei com aquela coisa na cabeca, aquele barco indo embora, s6 depois, eu fui entender
gue quem estava indo embora era meu pai.”

Na época em que ocorreu a separacdo de seus pais ele afirma nédo ter a imagem do
pai forte como tem nos dias atuais. Na época ndo sabia 0 que era um pai € 0 que representa
ter um pai. Ao longo de suas experiéncias de vida foi desenvolvendo essas imagens, como
ele bem relata, com os amigos, os professores, as musicas, e lamenta.

Afirma querer ser pai, dar tudo ao filho, tudo que desejava ter tido.: “a questdao da
conversa, curtir uma namorada que ele estd arranjando. Eu tive essa falta e no meu filho, é
como se eu tivesse me vendo, sé que eu quero muito estar la pra poder fazer por ele o que
meu pai ndo fez.”

Ser pai aparece como uma necessidade pessoal de dar conta da auséncia que sentiu
de seu pai. Fica claro como suas acdes tém como referéncia ele mesmo, suas histérias e

como significou as mesmas. Para dar conta da sua falta, gera novos sentidos.

“A situagdo do pai ¢ a ferida aberta e eu acho que se algum dia
fechar vai ser quando eu for pai e eu me sentir como se eu fosse
meu pai, porque se eu chegar a ter um filho e eu ndo conseguir ser
pra ele um bom pai, ai eu acho que a ferida ao invés de se fechar
vai aumentar mais ainda.”

Ele nos coloca que para todas as pessoas 0 més de agosto é més do desgosto e para
ele é dobrado. No més de agosto se comemora o dia dos pais! Falar do pai é algo téo
presente e tdo forte quanto é falar de suas faltas. VVem-nos uma estrofe do cantor Belchior:

“(...) na parede da memoria essa lembranga ¢ o quadro que déi mais! (...)
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O professor ndo contém as lagrimas e relata que isso, chorar, ele aprendeu com a
mé&e porque com o pai ele aprendeu que homem n&o choral
Coloca que sua mée teve sabedoria para diferenciar os seus sentimentos dos do filho
e que quando o filho mostrava a indignacdo pelo fato do pai ter se separado de sua mée ela
Ihe dizia: “ndo, vocé estd confundido as coisas, o que ele fez foi comigo, ele me traiu, ele
nao traiu vocé, ele é seu pai, vocé ndo pode ter raiva dele, vocé pode ficar indignado com
ele o tempo que for, mas ele ndo vai deixar de ser seu pai.” Com a mée ele afirma ter
aprendido a verdade e clareza das coisas da vida, o carater e a personalidade herdou dela.
Esse fato exemplificado traz o discernimento e a diferenciacdo da situacdo vivida, isso ele
aprende com a méde na ocasido em vive. Ndo sdo aprendizagens tedricas ou da vida do
outro, sdo significados gerados pelos dois dois na ocasido da interagéo.
As emoc0es naturalmente apareceram com uma naturalidade prdpria de quem revive
e fala de sua vida. Fica registrado que seus sentimentos vao se modificando a medida que
vai entendendo o que significou a saida do pai: auséncia fisica que se constitui em falta
subjetiva e ele escolhe passagens de duas musicas que representam a falta do que poderia
ter tido e néo teve: Meu querido, meu velho, meu amigo de autoria de Roberto Carlos e
Erasmo Carlos, e a segunda musica: Pai de autoria de Fabio Junior:
“(...) esse olhar cansado, profundo. Me dizendo coisas, num grito,
me ensinando tanto do mundo... E esses passos lentos, de agora,
caminhando sempre comigo, ja correram tanto na vida. Meu

querido, meu velho, meu amigo.”  (Roberto Carlos e Erasmo
Carlos)

E a falta pelos ensinamentos de vida, as trocas, 0 acompanhamento, a protecao.
Amizade ndo desenvolvida, a saudade que ndo pdde ser vivida, os afetos, as identificacdes.
“é uma falta um vazio, um lugar que ndo foi preenchido. Significa uma tristeza, soliddo
por ndo ter tido aquela pessoa. O amor que era pra ter por pai e mde ficou tudo na mae”

E continua trazendo suas marcas com a musica que soletrou abaixo,
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“Pai! Pode ser que daqui a algum tempo haja tempo pra gente
ser mais muito mais que dois grandes amigos
Pai e filho talvez (...). Pai! Pode crer, eu t6 bem eu vou indo, t6
tentando, vivendo e pedindo, com loucura pra vocé renascer .
Pai! (...) S6 ndo quero e ndo vou ficar mudo pra falar de amor
pra vocé. Pail Senta aqui que o jantar ta na mesa, fala um
pouco tua voz ta tdo presa. Nos ensine esse jogo da vida onde a
vida sé paga pra ver. Pai! me perdoa essa inseguranga que eu
ndo sou mais aquela crianca que um dia morrendo de medo nos
teus bragos vocé fez segredo nos teus passos vocé foi mais eu
(...)” (Fabio Jr)

Da vivéncia escolar o professor relata que tinha maior afinidade com disciplinas

de célculo. “eu estudava historia, lia 2/3 pagina,s quando eu estava dormindo abria o

’

livro de matemdtica, ia resolver uns cdlculos, ai acordava de novo.” Fica nitido as

sensacdes presentes durante o estudo de matematica, um certo movimento: um problema

a ser resolvido, a busca da resposta, a aplicabilidade das formulas, o senso pratico.

Mas relata que esse amor foi modificado na escola, quando um professor lhe
apresentou a fisica no primeiro ano do ensino médio. Até entdo estudava matematica,

disciplina para qual focava seus interesses, mas “ai quando foi no primeiro ano eu fui

’

apresentado a esta maravilha de uma maneira que estimulou.’

Disse ele que seu professor da época chegou no primeiro dia de aula com uma

frase que ficou registrada:

“Aprender fisica ¢é mais dificil do que aprender matematica.
Pra vocé ser um bom fisico vocé precisa ser bom em fisica,
matematica e vocé precisa saber portugués porque Sse nao
souber interpretar, ndo tira dados da questdo e se ndo tira os
dados vocé ndo sabe a formula que vai usar e se vocé, depois
de tudo isso, ndo souber matematica, ndo vai saber resolver.
Fisica é dificil! Necessita de suor, vao ser dias e dias sentado,

estudando, exercitando, repetindo exaustivamente para vocé



entender a situacdo. Os que estdo dispostos a isso sdo

pouquissimos”

Essa passagem que marca o0 primeiro contato com a fisica e com o professor de
fisica soou muito mais como um desafio, um convite, algo que iria fomentar o seu
interesse pela area de exatas. “eu jd gostava de matemdtica, ndo gostava de gramdtica,
mas adorava interpretacao de textos entdo, eu pensei: rapaz, acho que vou gostar deste

negocio!”

Disse que foi se aproximando mais e mais da disciplina porque a fisica trazia a
explicacdo das vivéncias do dia a dia e isso Ihe permitiria entender porque determinadas
situacOes acontecem de um modo especifico. Provavelmente a Fisica tenha respondido a
questdes praticas da vida para as quais ele ja se indagasse ou tentasse compreender a
partir dos conhecimentos matematicos. A Fisica disciplina aparece como algo novo,
descobertas, possibilidades outras de entender 0 mundo. “Ele foi dando as aulas e a
cada dia de conteldo eu pensava: rapaz isso é que explica aquela situacao que eu Vvivi
naquele dia! Rapaz, isso € minha vida, (...) s6 que ndo sabia que tinha alguma coisa que

i)

me ensinasse a entender o que eu passo no dia a dia.’

Entdo, o entrevistado coloca que o interesse e entusiasmo pelas descobertas que
a fisica estava lhe proporcionando, lhe fez querer estudar mais ainda e desse modo
acabou por se aproximar do professor. Também compreendemos essa explicacdo na
ordem inversa: assim como ele fala dos espagos vazios, ou como ele ressalta, a partir das
estrofes musica, a necessidade de um pai Ihe ensinando coisas da vida, era assim que 0
professor Ihe aparecia: alguém que trazia um conhecimento que pudesse se aplicar

aquilo que ele vivia no dia a dia.

Nessa época trabalhava e estudava em escola publica a noite. As aulas de fisica
eram as duas Ultimas da sexta-feira. Muitas vezes cansado, da semana, do trabalho, das

outras aulas, ele lembrava do que o professor tinha dito na primeira aula. Estava la e
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comentou que varias vezes ficavam ele e o professor de fisica resolvendo problemas e
discutindo questdes, tentando e aprendendo juntos, o que lhe estimulava mais ainda a
fisica. Diz que o professor trazia os materiais de estudo da escola particular onde dava

aulas, ressalta que o nivel dos estudos era bem maior. Ele dizia:

“resolve ai, o que vocé€ ndo souber me traga. (...) e ele chegava
a noite pra dar aulas e 0s meninos nem ai entdo ele dizia:
Pessoal fiqguem ai conversando, ndo facam barulho pra nédo
atrapalhar a aula vizinha. Pra c4, Pedro®, sente aqui! Af eu
botava a cadeira do lado e ele ia resolvendo comigo, me
dizendo onde eu estava errando e porque eu estava errando e
cada vez mais eu fui gostando.”

Ele passou a ter na escola uma referéncia de orientacdo e aprendizagem, um
professor que Ihe notava, que lhe desafiava colocando problemas para resolver, que
acreditava e isso era o estimulo, o investimento de que ele precisava para desenvolver

mais e melhores estudos na area da fisica.

Do periodo escolar ele ainda ressalta outra situagdo: um projeto de monitoria
onde o monitor seria responsavel por tirar as duvidas dos alunos quando o professor ndo
estivesse na escola ou, quando houvesse falta, 0 monitor assumisse a aula. “eu morto de
satisfeito, pedindo a Deus todo dia que o professor faltasse e ele andou faltando alguns
dias” essa foi sua primeira experiéncia como professor — estagio docente, quando o seu

saber atinge um nivel que possa ser reconhecido.

Comenta que ser monitor era a possibilidade ndo sé de mostrar seus saberes,
mas desenvolver o saber com os demais alunos, ou seja, um fazer. Ele ndo era o
professor mas sabia o suficiente para substitui-lo 0 que ao seu ver ndo significava ser
melhor do que os demais alunos, os sentidos construidos eram dele com ele mesmo: o
desenvolvimento de habilidades e capacidades tedricas e praticas, mas também,

favorecer ao outro um entendimento que ele ja tinha desenvolvido.

22 Nome ficticio.
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Sobre a relacdo com os colegas ele afirma: “Eles foram aprendendo mais
facilmente comigo do que com o professor porque comigo eles tinham liberdade de
perguntar e eu ficava soltando fogos. A aluna chegava pra perguntar, eu dizia e ela saia

entendendo, eu ficava morto de feliz”

Afirma o professor que essas experiéncias foram marcantes, ele comeca a
perceber que podia desenvolver e viver muitas outras experiéncias com a fisica. Ja ndo
era mais s6 o seu interesse por calculos, também nao era ser creditado pelo professor,
era, agora, fazer como o professor: ensinar. E assim ele justifica sua proximidade cada

vez maior pela Fisica

As referéncias a educacdo s6 aumentam ao entrar para O Curso superior em
Fisica. A decisdo pelo curso superior tem influéncia direta da mée. Relata ele que no
final do segundo grau retornaram, ele e a mae, para o Ceara. Foram para o interior onde
ele nasceu e permaneceu la até que a vida se estabilizasse. Apds dois anos sua mée
“chegou e disse: meu filho, esta tudo bem agora, vamos continuar! Ai vim pra

’

Fortaleza, fiz cursinho e vestibular.” Para nos evidenciar a influéncia da méde em sua
vida ele nos conta ainda que os dias e horarios de provas entre duas instituicGes
coincidiram e entdo ele saia de casa sem saber para qual iria, sua solucdo! Ligar pra

mae.

Na faculdade ele traz as experiéncias de vida com um professor em especifico.
Para esse professor ele escreve um texto e oferece ou 0 homenageia na ocasido de sua

formatura:

“Professor? Mestre? Amigo? Irméo? Pai?

... Ndo sei, ja que por diversas vezes, em varios momentos da
minha vida vocé assumiu esses diferentes papeis.Antes de ter
0 prazer de te conhecer, na adolescéncia cheguei a me
perguntar por diversas vezes, porque a vida faz isso comigo?
Porque eu ndo tinha um irmao? Porque meu pai teria ido
embora? Porque tenho que ficar longe da pessoa que me ama
e eu posso confiar? (Minha mée). Mas a vida ndo responde
através de palavras e sim de momentos, e ela me mostrou que
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eu teria tudo o que se pode ter em matéria de amigo, irméo e
pai, quando eu conhecesse voce.

Mesmo sem ter nascido do mesmo ventre, sem ter nas veias
correndo 0 mesmo sangue, nds temos na cabeca muitas iéias
em comum e no coracdo 0 mesmo sentimento pela vida e
pelas pessoas.

Hoje olho pra vida e agradeco pela mae que ela me deu, pela
familia que tenho, pelos amigos que conquistei e por ter
conhecido uma pessoa que por mais que eu tentasse ndo iria
conseguir classifica-la em apenas uma classe das pessoas que
integram a minha vida.

Talvez isso ndo seja o suficiente pra te agradecer tudo que fez
por mim, mas é uma pequena homenagem em nome de tudo,
do seu ... sei ld o qué.”

Ao longo de seus relatos ele vai dimensionando a importancia deste professor
em sua vida e nos mostrando as conexdes entre quem é, o que aprendeu e como ser
professor. O texto a cima ““é justo se ndo for pouco. Ele fez muito por mim. Mas eu acho
que se eu tivesse tido a figura de um pai, talvez ndo tivesse tocado tanto as atitudes
dele. Eu poderia ser grato, amigo, companheiro, como sou hoje, mas talvez ndo tivesse

tocado tanto, mas esse espaco estd vazio.”

O entrevistado coloca que as posturas desse professor sdo proximos dos ideais
com os quais foi criado e nesse sentido € notdrio perceber como a aproximacao entre 0s
dois vai acontecendo porque desenvolve-se identificacdo e semelhanca. Isso é
importante porque gera o sentido do ser igual e do fazer parte por afinidades, os sentidos
de pertenca. Isso é deflagrado com ele escrve que nas veias ndo correm 0 mMesmo

sangue, mas a sensacgao vivda nesta relacéo pe traduzida por familiaridade. Ele justifica:

“tenho 27 anos e este espaco estd vazio desde os 9,
quer dizer que tem uns 18 anos, talvez até mais,
porque minha relagdo com meu pai nunca foi de afeto,
carinho, ele era muito bruto. Entdo fica muito facil
chegar, passar a mao na cabeca e dizer vem ca que eu
vou te ensinar o que eu aprendi na vida e ele faz isso

175



muitas vezes, n vezes. Como eu costumo dizer pra
ele, a gente conversou de cruzamento de mosquito até
bomba atémica.”

Ele traz exemplos de como essa relacdo passa a fazer parte da vida dele e do
professor também. Recentemente se submeteu as provas de concurso publico e quando
saiu o resultado, que foi aprovado, queria ligar para o professor para contar ‘“na hora
em que liguei que disse alb ele disse parabéns, acabei de ver seu nome aqui, estou
muito feliz. Sabe ent&o, ele tem um mundo de outras coisas pra fazer, mas se preocupou

em ver se meu nome estava la.”

Afirma que em varias ocasides o professor liga pra ele e diz “ei estou
precisando conversar, desabafar, liguei pra ti.” Entdo né uma relacdo de iguais, vemos
que para o entrevistado ganha um sentido qualitativo devido a sua historia de vida,
entretanto, identificamos que ndo se trata de uma substituicao daquele “espago” vazio,
talvez um preenchimento, talvez uma compensacdo e se estende para além disso porque
esse outro também interage, ou seja, 0s significados dessa relacdo estdo para além das

necessidades do entrevistado.

Traz outra recordacdo que vem a tona na ocasicao da entrevista e que reforca
essa imagem do professor. Afirma que em um dos dias na hora do intervalo das aulas
todos os professores da escola onde ensina estavam reunidos e iniciou-se uma discussao
sobre quem eram as pessoas que faziam parte da familia. Relata que um dos professores
defendia a idéia de que esposa e marido ndo sdo familia porque ndo tem lago sanguineo
ao contrario de pai, filho, irméo, avo, etc. E ele deu sua opinido dizendo que via uma
grande diferenca entre ser parente e ser familia, trouxe um sentido de semelhanca e
pertencimento a discussdo que estrapolam o sentido de ter o0 mesmo sangue. “eu tenho
um monte de parente de sangue, mas eu tenho varias pessoas que eu considero da
minha familia, algumas de sangue e outra ndo. Ele, esse professor, se encaixa nessa

situacdo.”
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Afirmou que ndo consegue dimensionar a importancia desse professor porque
profissionalmente lhe ensinou tudo e pessoalmente Ihe ensinou muita coisa. E com esse
professor que ele constrdi boa parte do que seja ser docente tanto pelo que representa na
vida pessoal quanto pelo saber em Fisica e em nome disso, afirma ter cursado todas as
disciplinas que poderia com este professor “atrasei algumas cadeiras que eu podia ter

1

feito e ndo fiz porque eu sabia que no outro semestre quem dava era ele.’

Conseguimos até entdo nos aproximar da importancia desse professor na vida
do entrevistado mas queriamos compreender ainda quais os sentidos voltados para a
fisica e o ensino de fisica. E entdo ele nos traz relatos sobre estere6tipo profissional,

sobre relacionamento entre professor e aluno e o valor do conhecimento.

Apresenta-nos a lembranca do dia em que conheceu o professor: era o dia de
uma aula expositiva sobre fisica, etapa do concurso para selecdo de professor do curso
de fisica. Afirmou que ainda estava na faculdade e resolveu ficar para assistir a estas
aulas. “ai chega uma figura, esse professor, de calca “jeanns” e “‘ténnis”, uma
camiseta, 2 brincos, 1 argola, a cabega totalmente raspada.” Afirma que os avaliadores
nem imaginaram que aquele pudesse ser um candidato porque no momento da aula o
avaliador ndo o considerou, ele teve que ir 1a e dizer que era candidato. O avaliador
“olhou assim de cima pra baixo como quem dissesse vc é candidato?” E ele foi logo o
primeiro a ser chamado: “esse cara pegou o pincel e deu uma das aulas mais perfeitas
de eletricidade e magnetismo que eu ja vi.” Ele acabou surpreendendo com o nivel de
conhecimento e com o dominio de conteldo apresentado. Ele foi o professor

selecionado.

Chamo atencédo para o saber e o dominio do saber e, a quebra de esteredtipos
sobre o professor de fisica. “naquele momento ali pra mim comegava a se desmanchar

o perfil que o professor de fisica é.”

“Pra mim ele quebrou o esteredtipo do professor de
fisica: 6culos fundo de garrafa, cara geralmente muito
magro, que passa noites e noites estudando, ndo se
alimenta bem, pessoa anti-social, o “nerd”. Se vocé
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perguntar por ai é essa a figura do professor de fisica
que o pessoal tem por ai, uma figura altamente
extranha.”

Afirma que na medida em que essa relacdo professor-aluno se desenvolve outra
imagem do que seja ser um professor de fisica vai se formando: primeiro que precisa
ter dominio de contetdo, mas que isso ndo significa deixar de ter vida pessoal e social
ou, que todas as relacdes tenham a fisica como foco de discussdo. Ai ele traz o sentido
de que o professor de fisica pode perceber outras dimens@es da existéncia para além do
conteddo a ser ministrado. “ai eu passei a conhecer mais, ele tem o contetido
elevadissimo. Conhecer como pessoa e descobri que ele tem vida social, que gosta de
futebol, tem esposa e filhos. Ele é professor normal como outro qualquere ndo tem o

estigma, ele ficou marcado!”

Acerca de sua experiéncia profissional também traz sentidos marcantes que
podem ser relacionados a sua histéria e configuragdes subjetivas. Disse ter comegado a
dar aulas num projeto de periferia vinculado a uma bolsa de estagio da faculdade ja no
terceiro semestre de curso e desde essa época ndo parou mais. Foi professor de escola
particular, de cursinho, de laboratério de fisica. Dava muitas aulas durante a semana
porque ganhava pouco e tinha que se manter ainda cursando faculdade. Ele aponta uma
realidade da area docente em fisica. Primeiro a caréncia de professor fato este que
permite que os alunos comecem a dar aulas antes da formacdo superior completa.
Segundo, aponta para as condicdes de vida do professor: “Vivia estressado, a voz de vez
en quando querendo falhar, garganta ardendo, todo tempo nervoso em casa, brigando

’

com Deus e o mundo que aparecia na minha frente.’

Afirma que dava doze aulas por dia, ndo tinha final de semana porque na época
do vestibular passava sabado e domingo ministrando os contetdos. Para nos fica
evidente uma diferenciacdo: dar aulas e ministrar conteddos. Ele inicia um

entendimento de que dar aulas vai além do que seja ministrar os conteudos.
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Entdo conta que certo dia recebe um e-mail daquele professor dizendo que
tinha recebido uma proposta de emprego para uma escola e dizia: “advinha quem foi
que eu indiquei?” Mais uma vez, momentos decisivos de sua vida, ele liga pra mée que
Ihe responde: “ainda nao esta nessa escola?” Era o0 que ele precisava para assumir a

vaga. Esta na escola ha 7 meses e se formou ha 10 meses.

Afirma gostar de onde est& porque “nessa escola, com o publico que a gente tem
hoje, eu me sinto professor. Eu saio daqui para casa e quem me conhece ver escrito na
minha testa: este ai € professor, porque sinto que exerco realmente o que é ser

professor.”

E entdo vemos que essa escola era a oportunidade que faltava para ele “dar
aulas” da forma como sabe, do jeito que acredita, a partir do que viveu e aprendeu com

os professores referéncias da sua vida.

“Um cara que s6 chega e, matéria, matéria, matéria,
preenche o diariozinho dele, fez chamada e tchau, isso
pra mim ndo é professor. Professor pra mim é aquele
que além de dar o seu contetdo, consegue olhar um
por um. Sabe temos todos, os mesmos direitos e
deveres, mas vocé tem a sua vida e o fulano tem a
dele entdo em determinada situacdo eu vou cobrar e
vocé vai responder e ele ndo. E eu ndo vou poder dar
10 pra vocé e 0 pra ele porque ele ndo respondeu.
Porque ele ndo respondeu? Ele ndo respondeu por
descaso ou porque ndo estudou? N&o sabe? Ou brigou
em casa com o pai? Esta com problemas com a mae?
A mée estd doente? O irméo esta preso? N&do é s6 a
carcaca. Porque eu tenho problemas e o aluno néo
tem? As vezes a gente peca, € injusto, engrossa, bota
aluno pra fora, mas na maioria das vezes vocé tem
que chegar: e ai o que aconteceu?”

Seu relato traz valores de respeito e humanidade, postura de compreenséo,
atitude de escuta, de querer entender o sujeito que naquele momento é aluno. E

continua, “Ser professor ndo é so dar conteudo e ir embora pra casa, achando que fez a
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melhor coisa do mundo, é chegar olhar cada um, o seu melhor, é buscar nele o que ele

’

tem a oferecer.’

Fez questdo de exemplificar sua opinido, disse ter um aluno que tinha nota 1,0
em fisica no primeiro bimestre, no segundo bimestre foi para 3,5 e nessa ocasido chegou
para o aluno para lhe parabenizar. O aluno ndo entendeu o por qué dos parabéns
“professor minha nota é 3,5 e eu disse: mas vocé sabe a sua nota no primeiro bimestre?
Nota 1,0. Na melhor das hipoteses, vocé mais que dobrou sua nota e acredito que vai
dobrar no terceiro bimestre.” Na realidade, s6 ndo conseguiu dobrar a nota por causa

de meio ponto, porgque no terceiro semestre a nota tinha sido 6,5.

Sua postura poderia parecer romantica ou utdpica, paternalista até, mas ele tem
consciéncia de que ndo podera estar vinculado tdo intimamente com todos os alunos
assim como relata a partir de suas experiéncias de vida. Sabe que trabalha com o ensino
de Fisica e € com esse ensino que ele quer chegar aos alunos, fazer uma linguagem
comum. Sabe que a realidade dos alunos e as necessidades que cada um apresenta ndo

poderam ser supridas por ele, mas talvez, para alguns, ele possa ser a referéncia.

“A gente vai vendo que alguns casos a gente vai
perder. Em alguns casos eu ndo vou conseguir tirar o
melhor de cada um. O aluno, pela vida que tem, pela
familia que tem, o lugar onde mora, a sociedade, o
cotidiano, sei 14, varios aspectos juntos vao conspirar
e esses aspectos juntos vdo ser maior do que a forga
que estou fazendo. Mas eu estou ali, perturbando e
dizendo pra ele que ele ndo estd s6, mas tem horas
que eu vou perder, mas alguns eu vou ganhar.”

Seu relato traz os sentimentos de conquistas e fracassos da funcdo docente, 0s
alunos a quem ele pode contribuir e ensinar e aqueles que “ficaram no caminho” mas
traz uma reflexdo sobre o alcance da educacao frente a realidade da vida, em relacdo a
época em que vivemos. E questionamos qual o papel da educacéo para transformacéao da
realidade social? Sabemos e quem trabalha com educacéo de base sabe também que os

alunos que estdo na escola ndo sdo aqueles alunos que tem todas as condigdes
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apropriadas para viabilizar sua aprendizagem. A realidade com a qual trabalhamos é
diferente da realidade escrita na literatura. E entdo questionamos o que cabe a escola?
Qual a fungdo do professor? O aluno chega a sala de aula necessitando ndo s6 do
conteddo e entdo vemos os professores sendo buscados naquilo para o qual ndo foram
formados e entdo, entendemos que as referéncias tomadas por estes professores a quem
nés entrevistamos, sdo antes aquelas configuracbes subjetivas (sentimentos, ideias,

aprendizagens) fruto de suas experiéncias de vida.

5.2.3 - O Cerne da Histéria de Joana:

“Meu Pai é a base de toda educacao, é a base de toda a familia.”

“Ainda Somos 0s mesmos € vivemos
COMO 0S NOSsos pais.”
(Belchior)

Na ocasido da entrevista a professora disse: ‘fiquei pensando na minha
profissdo porque na realidade eu sou fisioterapeuta e fiz seis anos de ingles”. Afirma
nao ter feito formacgdo de nivel superior voltada para o exercicio da docéncia, mas esta
na educagdo “pelo fato de eu ter crescido dentro da darea da educagdo, por causa dos
meus pais, eu tenho exemplos a seguir entdo, eu peguei a oportunidade. Desde de 2007

)

dou aulas de inglés.’

A vivéncia familiar apareceu, nessa historia de vida, como elemento central &
constituicdo da Subjetividade Docente. Sobre isso Rey (2004) nos mostra que “a
subjetividade ¢ da ordem do consttuido, mas representa uma forma de constitui¢dao que,
por sua vez, é permanentemente reconstituida pelas acdes dos sujeitos dentro dos

diversos cenarios sociais em que atuam.” (2004: 126). Isso significa que os atos de
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significacdo sdo produg¢des humanas diferenciadas proprias dos contextos sociais em
que o homem vive. Podemos falar entdo que os sentidos sdo produgdes individuais

sobre esses contextos, ndo se constituem em adaptagdo mas apropriagao.

Assim, vemos a professora falando de como aprendeu seu oficio com o pai. E,
na auséncia de uma formagao especifica didatico-pedagdgica a nivel profissional, ela
vai nos trazendo elementos de uma formagdo docente que perpassa a convivéncia
familiar. Sobre sua familia e principalmente sobre o pai ela nos conta: “meu pai era
presente: 0s primeiros passos eu estava com ele, me ensinou a andar de bicicleta, a
nadar, soltou pipa comigo, fez tudo que um pai presente podia fazer. Ele trabalhava
trés expedientes e, mesmo ndo tendo tempo, ele achava tempo para ficar comigo.” O
relato nos sugere duas questdes: a primeira no que tange aos investimentos afetivos e, a
segunda ¢ uma observacao de que a docéncia tomava tempo em termos de investimento

mas isso ndo suprimia o investimento familiar.

E continua, “meu pai é o professor exemplo, eu acabar sendo professora &
muito exemplo do meu pai, inclusive ele foi meu professor” Rey (2004) coloca que “a
subjetividade se produz de forma simultdnea em todos os espacos de vida social do
homem” (2004: 127). Sobre esse relato nos vieram reflexdes em torno dos significados
da fala da professora. Entendemos que, de fato, o pai ndo era sé pai era professor
tambeém, fez parte de dois contextos fundamentais da constituicdo dessa subjetividade.
Em seu primeiro relato ja vimos referéncias ao pai como professor: “ele que lhe ensinou
a nadar, soltar pipa” e etc. E como ela afirma a cima: ser professora é seguir 0s

exemplos que teve com o pai.

H& um relato que € substancial nesse sentido; a professora coloca que suas
fungdes na atual escola ndo estdo presas ao ensino de ingles, se aproximariam muito
mais do que seja “ser educador” segundo suas significacbes: “a gente tem muito aqui o
papel de aconselhar e instruir (...) Nas outras escolas eu so6 dava aula de ingles entdo,

50 podia ajudar no inglés” Fica evidente a distingdo de que ser professor esta associado

182



ao ensino dos contedudos e que ser educador estd associado a um certo cuidado, talvez

um cuidado que se aproxima das fungbes familiares ja que,

“ser professor de rede publica ndo ¢ essa maravilha, é ser
educador, ter compromisso e formar, principalmente nessa
escola que além de ensinar o inglgs a gente tem que
acompanhar os alunos no horario dos estudos. (...) como 0s
alunos passam o dia aqui e os pais trabalham é papel nosso dar
essa educagdo. A primeira orientacdo ¢ que a gente almoce
com eles pela questio de ver como se porta a mesa, se se
alimentam direitiho, a higiene, entdo assim.”

A professora fala ainda que antes, quando perguntavam o que ela era, respondia
que era fisioterapeuta, mas que hoje, nessa escola, ela se diz professora. “a valoriza¢do
do profissional, ndo é so a financeira. A educagado, o ingles, me deu muito mais retorno
do que a Fisioterapia. N&o vou dizer que vou ficar aqui para sempre. Antes dizia que
era fisioterapeuta, hoje ja digo que sou professora, ndo é vergonha, me considero

professora, estou porque acreditei.”

Nos parece que essa sensagao de pertenca ou de identificacdo na docéncia se
torna maior face as fungdes de educadora, ja que a professora coloca que hoje, ndo
ajuda s6 no inglgs. Deixa claro também, que isso corresponde a valorizagdo profissional
que, para ela, ndo passa sO pelo dinheiro, diz respeito as praticas que podem ser
desenvolvidas nessa escola e que a autorizam a se dizer docente. Préticas e formas de
entender a docéncia que perpassam pelos sentidos concernentes a “ser educador.”
Entendemos desse modo que, esses sentidos do que seja “ser educador’ sdo
configuracBes subjetivas estruturadas ao longo das experigncias familiares que se
reconfiguraram no contexto escolar atual, frente as exiggncias do funcionamento

institucional.

O que nos faz concordar com Rey (2004) que o sujeito, constituido

subjetivamente ao longo de sua historia, desenvolve “processos de subjetivagcdo em
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cada uma de suas atividades atuais e que os sentidos subjetivos produzidos em cada
uma dessas atividades constituam subjetivamente as outras, em um processo
permanente de integragdo, organiza¢do e mudan¢a que tem de ser captado em seu

carater processual”’ (2004: 127).

De modo que nos fica claro como as suas experiéncia familiares e vivéncias
escolares com o pai, foram estruturantes a Subjetividade Docente tanto no “ser
professor” quando a ¢nfase recai sobre o ensino de conteudos, quanto do “ser educador”

quando a enfase recai num certo tipo de cuidado que tem o significado de formagao.

A professora continua relatando as consideracdes que faz em torno do seu pai:
“entdo assim, ele médico veterindrio, ensinava biologia, funcionario exemplar,
daqueles que sdo realmente exemplares. Minha mde também é professora, de historia, é
formada em direito, funcionaria comprometida. Funcionarios efetivos ndo sdo tao
comprometidos” Aqui nds vemos que, realmente, o fato de ndo ter formacao superior
para a docéncia, a ela, ndo se configurou como empecilho, uma vez que se “espelha”23
nos proprios pais na medida em que os dois também ndo possuem formacao na area,

mas sdo exemplos de profissionais da educacdo comprometidos ¢ exemplares, muito

mais até, do que os funcionarios com formagao e efetivos.

E entdo a professora passa a falar de algo que € proprio da area que leciona: “Ha
caréncia de profissionais no ensino de inglgs. O professor que faz portugugs-inglgs se
ndo fizer outro curso ele ndo saberd falar inglés, quer dizer, esta preparado para dar
aulas mas ndo tem o dominio da lingua. Eu ndo tenho a vivéncia didatica mas eu tenho
o dominio da lingua e do conteudo.” O que para ela completa o quadro de requisitos
para ser professor. Entdo, vemos, de forma nitida, que nesse caso, o paradigma dos

contetidos-cognitivos ¢ a condigdo para ser professor.

Da mesma forma, também vemos uma questdo que se volta para reflexdes

acerca da formagao profissional que é o fato de que os professores formados em nivel

2 Fazendo referéncia ao trabalho de Fontana (1997) onde a tematica central é a descoberta de contextos
de vida em que os professores se espelharam na constitui¢do da docéncia.
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superior para o ensino de linguas, ndo teriam uma formacao que os capacitasse de fato
ao ensino da lingua e entdo, vemos que, para este caso, saber o inglgs — a teoria — e ter
formagdo didatico-pedagogica, ndo significaria ter dominio oral da mesma lingua o que
implicaria em nao ter os requisitos necessarios para o ensino de ingles. Entdo, vemos
trés pilares necessarios a formagao do profissional para o ensino de linguas: o dominio
do contetido, o dominio oral e a formagdo didatico-pedagodgica. No caso a professora
ndo teria a ultima que especificamos. Entretanto, como ela mesma sinaliza: “cresceu
dentro da educagdo e seguir a educagdo ¢ muito exemplo do pai.” Ela estaria munida

entdo, dos requisitos necessarios ao ensino de ingles.

5.24 — Uma Passagem na Vida de Joao:

“Nem penso que tenho poder em sala de aula, sou igual a eles”

“A minha historia é ... talvez

é talvez igual atua (...)

Eu sou como vocé que me ouve agora.”
(Belchior)

Essa afirmacdo, com a qual abrimos as proximas reflexdes, tem indicacGes de
como o professor se sente em sala de aula e de como se porta frente a seus alunos.
Quando o professor traz a tematica do poder e da igualdade para falar de um momento
especifico de vida que constituiu a subjetividade docente, ele ndo traz s6 0s
acontecimentos objetivos, os fatos, mas sobretudo os impactos, as marcas subjetivas.
Assim, para ele dizer-se igual aos alunos, e distanciado do exercicio do poder,
aprendizagens e construcdes de sentidos foram desenvolvidas a partir de experiéncias
passadas e estas, se atualizam no exercicio da docéncia. A estreita relacdo entre o
historico e o atual ja que o sujeito € participante ativo das diferentes configuracées que

constrdi e assume ao longo de sua historia de relagdes com 0s outros.
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“O sentido subjetivo de uma experiéncia nunca vem dado pela
condicdo objetiva daquela, mas por seu impacto sobre uma
configuracdo de sentido que inclui de forma altamente
diferenciada sentidos anteriores, produzidos mediante
experiéncias associadas as mais diversas areas da vida social
do sujeito, e que tém entrado em relacdo entre si s6 como
momento da configuracdo subjetiva atual do sujeito, em cuja
acdo presente se produz a nova experiéncia.” (Rey, 2005: 184)

O professor relata que a sala de aula € o seu refagio, lugar onde pode falar e
ouvir, onde tem pessoas querendo escutar suas historias e ele, querendo saber das
historias dos outros. Coloca que a sala de aula é o lugar de aprendizagens dos alunos e
do professor, aprender coisas da vida, das relacGes, aprender com as experiéncias “ali
eu conto, eu me solto, ai os meninos falam. O meu relacionamento? Foram os meninos
que me ajudaram.” Ha um nivel de proximidade e mesmo identificacdo que, na visao
do professor, tem permitido a compreensdo de quem sdo os alunos e, viabilizado a
aprendizagem formal da matematica. Muito embora, j& no final da entrevista, ele diga:
“sabe, acho que no fim de tudo ndo existe a matemdtica, o que existe sdo as relagoes,

as trocas e as discussoes”.

Essa énfase das e nas relagdes nos associamos com alguns pensamentos que 0

professor nos trouxe sobre sua familia. Dizia ele:

“eu sempre tive vontade de ter um irmado pra conversar coisas
de homem, porque eu nunca conversei com meu pai. Ele é
muito tradicionalista, ndo me pergunta e acha que é besteira.
Eu tinha vontade de conversar perguntar a ele como conquistar
uma mulher. Ele achava que conversar era coisa de menina,
logo ele era muito machista. Eu ia em busca dos amigos, dos
professores da escola, depois da faculdade nos colegas de
trabalho.”
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Entdo, ele vai nos levando a entender que ouvir os alunos permite descobrir uma
realidade com a qual possa trabalhar, discussdo de sala de aula que facilite ao
entendimento da vida de cada um e onde a matematica possa estar. “Eu faco tudo para
que meus alunos aprendam matemadtica, sabe o que ¢ tudo?” Vemos um nivel de
investimento docente que ndo perpassa s6 0 ensino de conteddos e nem poderia ser,
varios outros sentidos estdo relacionados as agdes deste professor, sentidos relacionados
a sua personalidade. Como diz Tacca (2005): “O sentido subjetivo que surge no dmbito
de uma experiéncia, ndo é expressao direta da interagdo entre o sujeito e a experiéncia,
mas um resultado que aparece a partir de uma reorganizagao, orientada pelo sujeito”
(2005: 217). Restavamos ouvir e entender os relatos de sua histéria, identificando como
esses sentidos se tornaram estruturantes de sua subjetividade — personalidade —

expressas no modo de ser docente..

“Na personalidade aparecem organizadas subjetivamente todas
as experiéncias do sujeito em um sistema em que os sentidos
subjetivos produzidos por uma experiéncia passam a ser
elementos constituintes de outras, dando lugar a cadeias
complexas de configuragcdes que aparecem no sentido subjetivo
produzido a cada experiéncia concreta do sujeito.” (Rey, 2005:
256)

A experiéncia destacada pelo professor e sobre a qual se deteve ao longo da
entrevista, trata da formacao continuada: a vivéncia no mestrado. Comentando a
relag@o entre o mestrado e a docéncia, o professor diz: “Eu amo o que faco e fagco o que
amo. Eu ndo sou matematico, sou engenheiro e ndo fiz a matematica pura porque gosto
muito da pratica. Eu estava com medo de ensinar muito e relaxar com os estudos como
a maioria faz, me preocupo muito com minha qualifica¢do. Essa historia, de se formou
e acabou, ndo. Fiz o mestrado mas foi complicado.” Destacamos a falta de uma

formagdo especifica a nivel de licenciatura na area da matemdtica e em termos de
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fundamentos da educacdo, mas identificamos a necessidade do professor pela

qualificacao profissional. E sobre sua vivéncia no mestrado que o professor passa a

falar.

era:

Relatou que no inicio

“era as mil maravilhas, o orientador me chamava pelo nome,
era meu filho. Até que eu comecei a tirar notas baixas na
disciplina dele. Tirava notas baixas porque tinha que trabalhar,
dava aulas o dia todo e vinha para 0o mestrado, sé quando
chegava em casa, tarde da noite é que ia estudar. Ndo tive
bolsa no mestrado. Venho de familia pobre. S6 meu pai
trabalhava e nessa época as coisas ndo estavam boas. O
emprego de professor que tinha, perdi para um professor
licenciado. Eu queria que fossem justos comigo, estava
aprovado no mestrado, ndo tinha reprovagdo em nenhuma
disciplina, todos os alunos da minha turma tinham bolsa,
menos eu. Os outros alunos com condi¢do financeira melhor e
eu cheguei a ser o tnico da minha sala a ndo ter bolsa.”

O professor relata que com o tempo seu orientador j& ndo o tratava pelo nome

“cadé o projeto rapaz? Ai ele dizia: isso ndo € pesquisa, issO
ndo tem fundamentagdo teoérica, ndo ¢ metodologia € nem me
dizia como fazer, simplesmente mandava refazer. Ele dizia
piadas que eu sabia que era para mim: quem ndo esta contente
na vida tem que buscar outros rumos, ou seja, Se ndo estd
contente com a situagao va embora. Sofri perseguicdes, mas
ndo tenho medo de marcagdo conquistei com ajuda de Deus:
colocava meus joelhos no chdo e dizia: agora sou eu e voce.
Sofri perseguicdes sabe, vocé sente quando a correcdo esta
marcada. Ele vai a fundo nas corre¢ées, ndo existem

consideragdes? Na minha questdo ndo existia isso, se isso aqui
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ta errado a questdo todinha estd errada. Resultado? fui

reprovado na disciplina do meu orientador.”

Sentimos necessidade de trabalharmos com algo que até entdo ndo tinhamos
discutido, as emocdes e a relacdo pedagogica no processo de constituicdo da
subjetividade e na construgdo dos sentidos subjetivos. Isso porque, ao longo dos estudos
chegamos a compreensdo de que: “intelecto e afeto sao parte de um todo unico: a
consciéncia humana” (Tacca: 2005: 222). E a experiéncia no mestrado com toda a
carga emocional redimensionaram as posturas do docente. O professor havia anunciado,
antes da entrevista que, se falasse do mestrado eu iria vé-lo chorar. “se eu falar, ai eu
vou chorar, porque o mestrado foi uma grande experiéncia de sofrimento.” Assim, diz-
nos Rey (2004) que as emocgbes “sdo constitutivas das formas de organiza¢do da

subjetividade e fundamentais para a compreensdo dos sentidos subjetivos.” (2004: 136)

Segundo 0 mesmo autor, as emogdes tomam formas e relagdes que ndo sdo
definidas, de modo imediato, por um significado. De modo que duas pessoas podem
compartilhar um mesmo significado, mas o valor emocional pode ser bem diferente.
“Assim, por exemplo, duas pessoas que sdo vitimas de uma injustica, que ambas
consideram perversa, e que sofrem as mesmas conseqiiencias institucionais como
resultado dela, irdao ter emocgdes diferentes diante do fato, o que determinard a

produgado de sentidos subjetivos diferentes.” (2004: 136)

As emocbes nao sdo “epifenomenos” dos significados, elas caracterizam o
estado do sujeito ante toda agdo, caracterizando o sujeito no espaco de suas relagdes
sociais. Possuem substrato biolégico e se constituem enquanto ontologias subjetivas ao
longo do desenvolvimento do sujeito, sendo reconhecidas dentro do discurso cultural.
(Rey, 2005)
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“As emogles sdao registros complexos que com o
desenvolvimento da condi¢ao cultural do homem passam a ser
uma forma de expressdo humana ante situagdes de natureza
cultural que surgem em sistemas de relacfes e praticas sociais;
no entanto, essa nova condicdo do registro emocional ndo
elimina sua capacidade de registros somaticos e fisioldgicos
que, em sua complexa relagdo com os anteriores, definem o
sentido subjetivo da emogdo, que representa um momento
essencial de sua definigdo subjetiva.” (Rey, 2005: 243)

A ponto de chegarmos a uma defini¢do de sentido subjetivo que ndo haviamos
trazido ainda e que nos é central frente a toda discussdo ja realizada: A unidade entre o
simbolico (enquanto sistema dos signos e espaco semiotico de significagdo) e o
emocional, sem que nenhum desses momentos sejam reduzidos um ao outro, é que se
define o sentido subjetivo. O autor também pontua momentos e situacdes sociais que
requerem respostas emocionais para as quais ainda ndo se tem registros subjetivos
formados. Assim, “as emogdes vdo entrar em relagbes complexas no espago das
diferentes acdes humanas, que tém lugar em contextos sociais especificos, e é
precisamente este registro, quando uma producdo emocional ainda ndo se constitui

como sentido subjetivo, que nos permite falar da necessidade.” (Rey, 2005: 243)

Entdo pensamos como a experiéncia do mestrado, a relagdo com o orientador
mobilizou o professor em questdo do seu ser, saber e fazer docentes. Ele traz uma
perspectiva de buscar respostas e trocas sociais desde as relagdes escolares com seu
grupo de iguais e professores, desde a formagdo e pratica profissional com colegas de
profissdio e como isso ndo foi possivel acontecer no mestrado. Constitui-se em
necessidade que atravessa a subjetividade tanto no espago de significagdo quanto no

emaocional.

Sobre a categoria necessidade Rey (2005) defini como “o estado afetivo que
aparece pela integra¢do de um conjunto de emog¢ées de diferentes procedéncias no
curso de uma rela¢do ou de uma atividade realizada pelo sujeito.” (2005: 245) Com
essa definicdo, entendemos as necessidades como estados produtores de sentidos, ou

melhor, geradores de motivos, associados a acdo do sujeito em suas atividades
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concretas. “A necessidade é o estado emocional do sujeito que se gera de forma
constante no curso de suas atividades; portanto, a emocionalidade do sujeito responde
a processos emocionais que acompanham suas agdes nos diversos contextos de que
participa.” (Rey, 2005: 246).

Segundo Rey (2005) as necessidades constituem sistematizagOes configuradas
subjetivamente em motivos, estes por sua vez, atravessam as mais diversas formas de
atividade do sujeito porque sdo aspectos que integram a propria personalidade. Assim,
entendemos como forma de expressdo das necessidades e emocgbdes do professor, o
interesse pela educacdo e pela docéncia. Da mesma forma, identificamos que a
experiéncia no mestrado lhe rendeu aprendizagens sobre como ser professor, aplicaveis,
diretamente, ao contexto de sala de aula. Alids, pudemos perceber que a grande parte
das referéncias sobre o ser professor perpassam os sentidos ¢ emogdes desenvolvidas a
partir da experiéncia com o mestrado. “E isso que digo para os meus alunos e quem
estd do meu lado, eu digo: gente, se vocés enfrentarem, terem esperanga, Vocé

conquista.” E 0 professor continua relatando as cenas vividas,

“Eu pensei em abandonar o mestrado. A situacdo na minha
casa estava ruim financeiramente e eu tinha perdido o
emprego. Sabe 0 que é beber 4gua pra matar a fome dentro da
universidade? Eu nunca me vi numa situagdo tdo dificil
daquela dali. Eu morava um perto longe da universidade, eram
40 minutos a pé, ndo dava tempo de no intervalo eu ir em casa,
entdo eu bebia 4gua, muita 4gua pra passar a fome. Eu tinha
que comer muito bem de manha porque sé ia comer de novo de
noite”

O sujeito manifesta a relagdo dialética entre 0 momento social e o individual.
Individuo implicado constantemente no processo de suas praticas, emogdes, reflexdes e
sentidos. “As emocgdes representam um momento essencial na defini¢do do sentido
subjetivo (...). Uma experiéncia ou ag¢dao so tem sentido quando é portadora de uma

carga emocional.” (Rey, 2005: 249) Dai retornarmos para o valor das vivéncias como
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sendo extremamente emocional. Essa compreensao em relagdo as circunstancias da vida

permite, “posicionar as vivéncias como for¢as subjacentes que condicionam o

desenvolvimento” (Tacca, 2005: 223)

O professor relata sua experiéncia com o orientador e de como tal interagao
repercutiu a nivel pessoal e profissional. Tacca (2005) aponta para o fato de termos que
decifrar os sentidos pertinentes as relagdes a fim de que possamos conhecer 0s
processos de desenvolvimento psiquico bem como, o lugar que os individuos ocupam
na rede das interacdes sociais, uma vez que as vivéncias sdo complexas, contraditorias,
variadas e singulares, apresentando uma estrutura de necessidades, aspiragdes, emogoes

e motivos divergentes entre os sujeitos.

O exemplo de que os fatos podem ser os mesmos mas o valor emocional das
vivéncias e os sentidos produzidos divergem de sujeito para sujeito estd na seguinte

afirmacao:

“Esse foi o fato triste, mas eu tinha que terminar, era a minha
valorizagao profissional eu cheguei a pensar em desistir mas é
ai que a gente ndo pode desistir. Ele usou o poder, o poderoso!
Eu acho que ndo merego, mas ele dizia que tinha passado pela
mesma situagdo e longe da familia e ele dizia que eu pelo
menos tinha a minha familia. Eu ndo tenho medo sabe, ndo me
controlo e dizia a ele: é por isso professor, me desculpe eu ser
sincero, mas antes de ser sincero eu sou justo, diante do que o
senhor esta falando ai d& a entender que eu tenha que passar
pelo que o senhor passou, sera porque ndo conseguiu pegar
alguém na mesma situagdo para ser a cobaia? O senhor faga
aquilo que achar melhor mas eu vou vencer, licenga, bom dia!”

Acerca de suas aprendizagens o professor afirma: “Sou muito perseverante, este
dai foi o ensinamento da minha vida, depois daquilo ndo tenho mais o que temer, vi que
sou capaz de fazer mudancas.” A sensa¢do de ter vencido as dificuldades materiais e
relacionais impostas, de ter alcancado seus objetivos que era a conclusédo do mestrado e,

de hoje, poder fazer diferente com os préprios alunos. Percebemos que faz parte do seu
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discurso e de suas crencas, a imagem da vitoria, de vencer os desafios, de prosseguir
apesar das dificuldades e, de ndo desistir. Marcas de sua trajetoria pessoal quando do
desenvolvimento profissional. Assim o professor questionava: “porque o professor de
matematica ndo pode falar sobre amor em suas aulas? Porque ndo pode passar filme

de motivagcao?”

De acordo com o que estamos refletindo, vamos concordar com Rey (2004)
quando afirma que o sque somos, mostramos e fazemos esta relacionado com nossas

vivéncias e aprendizagens passadas, porque estas fizeram e fazem parte do que somos.

“A categoria de sentido sempre estd associada ao sujeito, em
suas posi¢des, em suas tensOes e nas conseqii¢gncias de suas
acles e relacBes nos diferentes espagos sociais em que se
movimenta. Portanto, o sentido sempre transita pelo singular e
se produz no singular. Ndo ha sentido universal, pois todo
sentido subjetivo tem a marca da histdria de seu protagonista.
Podemos dizer que h& sujeito quando ha producdo de sentido,
quando ha diferenciacao e singularidade.” (2004: 138)

De suas experigncias o professor traz muitos sentidos. Em relagdo aos afetos e
ao ser professor na relagdo com os alunos bem como, o lugar dos saberes especificos:
“A gente deve amar as pessoas incondicionalmente e eu nunca, nunca, vou utilizar o
meu poder, nem penso que tenho poder em sala de aula sou igual a eles, ndo me sinto
professor, me sinto como eles: estudantes, mas um estudante que sabe um pouco mais

que eles, ndo sei tudo. ”

Ainda sobre o olhar que destina aos discentes a exemplo de suas proprias
necessidades materiais e afetivas no mestrado, principalmente a vivéncia de injustica:
“Em nenhum momento vou me aproveitar deles, trato todos por iguais, ndo tem o que
gosto mais. Eu sei que tem gente aqui que passou o final de semana com fome, que
espera a merenda da escola pra comer ou mesmo uma palavra, uma pessoa pra estar
do lado.”
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E finaliza trazendo sua defini¢do sobre a fun¢ao docente e de como essa fungao
perpassa a subjetividade dos sujeitos envolvidos numa perspectiva intersubjetiva de
interagdo, que, a todo momento, ¢ permeada pelos sentidos, emocgdes, aprendizagens e
necessidades: “Ensinar é facilitar o entendimento do outro. O primeiro filme que
passei pra eles foi: “o procurado”, uma mensagem de vitoria, com a ajuda dos outros e
com o préprio sofrimento. E é isso que eu desejo pra eles: que eles sejam melhores. Eu

desejo um pulo e ndo um passo.”

5.2.5— O Momento da Vida de Ester:

“Vocé comeca a se transformar naquilo que vocé nao é”

“Deixa, deixa, deixa
eu dizer o que penso dessa vida

preciso demais desabafar.”
(Marcelo D2)

Diz-nos Rey (2005) que o sujeito estd sempre em atividade em seus diferentes
espagos de relagao social. Sua agao ¢ fonte de permanente processualidade, revelando as
implicagdes entre os individuos e o contexto social. A nogdo de sujeito, ¢ a de entender
a pessoa como “capaz de gerar um espaco proprio de subjetivacao em suas diferentes
atividades humanas. O sujeito é a pessoa apta a implicar sua a¢ao no compromisso
tenso e contraditério de sua subjetividade individual e da subjetividade social
dominante” (2005: 144). E a possibilidade de criar espagos proprios de subjetivagio
que Ihe permitam diferenciar-se dos espacos da subjetividade social. Ser ator individual,
“gerador de novos sentidos subjetivos que sdo parte inseparavel da produgdo

subjetiva desse espa¢o” (2005:145)

Trabalharemos a partir de agora com os relatos de uma jovem professora de

portugués e com impressdes que, de inicio, nos fizeram pensar em: o “ndo ser sujeito”
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na vida e na docéncia. Assim, ela nos diz: “o mar, o sol, a lua, tudo tem uma
significagdo pra mim. Antes, quando eu era mais nova, eu deixava aflorar, mostrava
para as pessoas, queria que as pessoas vissem nas minhas coisas, coisas boas pra elas,
mas eu penei, abafei por ndo querer mais ser rejeitada. O pessoal tira onda com sua

cara porque vocé é diferente entdo, eu tinha que me camuflar, ser igual a ele”

Na introdugdo da dissertagdo falavamos das vozes que ndo sdo ouvidas, das
vozes outras, das vozes roucas, de tanto falar para serem percebidas. E entdo pensamos
de como essas vozes comecam a silenciar. falam de outras coisas, ndo das coisas
mesmas. N&o ha espago e nem tempo, nem tampouco resta o olhar para o outro e para
Si. “Minha esséncia ndo muda por mais que esconda. Queria poder me langar, é facil
amar o que ja é conhecido, dificil é fazer pelo desconhecido, a escola é uma
experiéncia desta: cruel”. Quando a sensacdo de estranhamento vem a tona e quando o

ser diferente parece-lhe um risco, resta o esconderijo.

Essas sensacgdes ou impressdes foram fortes ao longo de toda a entrevista. Um
universo de subjetividade (tantos pensamentos, sentimentos e reflexGes vividas no
exercicio docente) tudo isso preso, sem andamento, sem movimento se integrando em
configuracOes subjetivas de estranhamento, mal-estar e sofrimento. Assim, ndo existem
conceitos universalizadores que se aplique a todos, “foda configuragdo se organiza em
sua composi¢do de sentidos de forma ndo repetitiva em cada sujeito concreto.
Portanto, a partir dessa perspectiva ndo existem fungdes nem figuras universais, mas
sim aquelas que se constituem no curso diferenciado da vida dos sujeitos.” (Rey, 2005:

259)

Frente a realidade vivida o sujeito é aquele de sua experiéncia, aquele que
produz sentidos para sua existéncia. Perceber o sentido subjetivo de qualquer ato
individual significa “penetrar na rede de sentidos subjetivos na qual sdo expressos os
mais diversos impactos da condigdo social da pessoa que tomam forma psicoldgica

individual em uma agdo carregada de sentido” (Rey, .2005: 148)
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Muito embora ndo saibamos se existem sentidos proprios na base das
configuragdes subjetivas da docéncia, tentamos trazer sentidos de cada um dos docentes
tratados por aqui e darmos espagos para que as vozes fossem pronunciadas.. “Queria
me doar mais para as pessoas olhar mais para o outro me doar para aquilo que é
estranho conseguir amar e fazer algo pelo estranho. A escola é uma experiéncia dessa,
nao me lancei na escola porque vem sentimentos ruins.” O incomodo e o choque com a

realidade escolar, talvez um medo de sustentar-se diferente.

Acreditamos que a professora passe pela fase inicial do ciclo de vida descrita por
Hubberman (1998) de choque de realidade quando necessariamente o profissional, em
inicio de carreira, se vé cheio de teorias e saberes e ndo sabendo como dar conta da
realidade de sala de aula. O entusiasmo € vivido junto as insegurancas e incertezas e em
algum momento, quando as faltas suprimem o entusiasmo, a fase final do ciclo -

desinvestimento da profissdo - passa a ser vivida no inicio.

“Eu fico pensando no que se passa dentro de sala de aula, de
fingirem que vocé ndo esta dentro de sala. O nivel de
desinteresse muito grande, muita cobranca, ndo terem respeito,
de lhe confrontarem, nao ser valorizada. Profissdo cruel. No
final das contas o salario é que conta. Sé perto de Deus para
ndo se corromper, para ndo chegar em sala, dar o contelido e
acabou, e todos sabem que ser educador — professor é muito
mais que isso. Nao quero ser professora o resto da minha vida
ndo. Chegou um momento em que ndo estou aglientando, se
for isso pro resto da minha vida eu ndo quero ndo.”

Cantou um trecho de uma musica religiosa e dizia que pensava na letra todos os
dias quando vinha para o trabalho: “dai-me tua graca pra que eu possa prosseguir e tua
for¢a pra que ndo possa desistir, porque sou teu e tu és meu” A professora vai
mostrando que ndo aprendeu a lidar com sala de aula e de que, ter de “comandar” uma
sala com quarenta e cinco adolescentes, tem implicado diretamente na qualidade do seu

ensino mesmo sentindo-se segura frente ao dominio dos conteudos de lingua
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portuguesa. Também tem acarretado um estado de despersonalizacao vivido no contexto
do ensino, aquilo a que n6s chamamos de “ndo ser sujeito na docéncia™: “Vocé comega
a se transformar naquilo que vocé ndo €. Ser bomzinho para os alunos € fechar os olhos

e fingir que ndo vé, é deixar o aluno fazer o que ele quiser.”

Fechar os olhos como metéfora para ndo ver e ndo vendo, ndo se comprometer
com o que se passa. Fechar os olhos para ndo pensar e ndo refletir, ndo viver a realidade
que incomoda por ser estranha e diferente. O ndo saber se mistura com o ndo querer e ao
mesmo tempo com a crenca de ndo poder dar conta. De fato, isso ndo se constitui em
critica, muitas das vezes sO prosseguirmos se fecharmos os olhos. A crenca de que o
profissional estd pronto quando termina a graduagdo ¢ uma ilusdo, sua formagao
continua ao se inserir no ambiente de trabalho. Ele detém saberes, traz aprendizagens e
subjetividade, mas se depara com necessidades com as quais precisara viver. Dizia
Fernando Pessoa que cada qual caminha com seu proprio passo e é inutil apressar o
passo do outro, a ndo ser que ele deseje isso. “cada qual ver o que quer, pode ou
consegue enxergar. Porque sou do tamanho do que vejo e ndo do tamanho da minha
altura.” E o que refletimos esbarra em dados que obtivemos nas conversas informais de
que os professores apesar de terem momentos de trocas e conversas, estas ndo permitem
falas e vozes do que realmente estdo vivendo na escola. Observamos que os professores
ndo se conhecem apesar de conviverem o dia todo juntos. Ndo existem espacos de
dialogos e trocas para expressarem suas subjetividades e desse modo, os profissionais
ndo se apropriam das vivéncias e aprendizagens dos outros e de si mesmos. Vemos

como conseqiigncias, niveis de afastamento, falta de suporte e apoio profissional.

E quando a realidade social se choca com as crencas, as ideologias e ainda, é
quando os saberes profissionais ndo dao conta da realidade que a professora passou a
vivenciar o estranhamento, a ter sentimentos ruins e a se despersonalizar ou se camuflar
para permanecer no contexto escolar. Sobre a formagao profissional e a aprendizagem
dos conteudos especificos a professora nos diz: “Eu amo lingua portuguesa, quanto
mais eu estudo, mais quero aprender. Mas estudar lingua portuguesa nao € estudar

para ser professor.” A professora vivencia diariamente que de fato, ndo basta saber os

197



conteddos e acaba por sustentar que se formou para ser professora , mas aquela
professora que ensina lingua portuguesa. Entdo conjecturamos que, acerca do que falou
anteriormente: “queria que as pessoas vissem nas minhas coisas, coisas boas pra elas”,
ensinar portugués e os alunos nédo se interessarem seja de fato, uma experiéncia de mal-

estar.

E continua:

“Faga um curso de pedagogia e ai vocé esta estudando para ser
professor? Também ndo acho, é separado, sdo duas fungdes:
professor de lingua portuguesa e educadora. Ndo me ensinaram
a ser educadora, eu estou aprendendo todo dia aqui,
aprendendo a ser paciente, ndo sei, ndo é coisa boa ndo, eu
acho que ndo estou aprendendo ndo. Aprendendo a lidar com
sala de aula, ¢ isso que t6 aprendendo.”

Sobre sua formacdo inicial a professora comenta: “Fiz psicologia da
aprendizagem mas a gente decora tanto, né? Estude o texto tal e tal, decore a pagina
tal e tal, e vamos fazer a prova. Eu saia da aula ndo sabia nem o que o profesor tinha
dito. Ele vinha cheio de teorias, com ndo sei quantos titulos, mas no final das contas
era aquele velho ensino tradicional.” Como é forte a imagem de que a aprendizagem
esta relacionada com apreensdo ou internalizacdo de contetidos e pouco ou nenhuma vez
voltada para apropriagdo em termos de que esses conteudos fagam sentidos junto a
subjetividade dos sujeitos. Sobre isso a professora nos diz: “Tive uma professora de
didatica ela era étima professora, porque ndo € s6 o conteudo ndo, é o profesor que
consegue pegar vocé la dentro sabe?. A gente desenhava, eu podia colocar minhas
poesias, toda aula dela a gente escrevia, a gente ficava pensando, reflexiva.” E quando
necessariamente vocé é levado a construir sentidos a partir de si e dos saberes
especificos trabalhados. Continuamos defendendo a idéia de que ndo ha formagao e nem

aprendizagem sem levarmos em consideracdo a subjetividade.
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Entdo a professora fala sobre como se sente e nds percebemos a infinidade de
reflexdes, de idéias, necessidades e sensagdes que ndo encontram espagos no ambiente
escolar. Entendemos que ha uma estereotipo de que o ter de saber inibe a expressdo do
aprender, uma vez que as necessidades ndo podem ser faladas e tratadas. “Quando a

gente é professor se sente medrosa, insegura, cheia de defeitos. Professor € um ator

’

tem que se camuflar para manter a paz.’

A professora quis nos mostrar uma poesia que fez quando tinha dezessete anos e
que segundo ela é atual em termos de sentimentos e sensa¢fes do momento profissional

que vivencia. Assim, diz ela:

“Do que adianta fechar os olhos e tentar fingir que eu ndo vejo.
Do que adianta redimir o que sinto se cada vez que minto eu
deixo de viver . julgo-me, queria tentar diferenciar-me. A
coragem invade o peito eu ndo sou mais 0 que era antes e
deveria ser? J& chega, ndo agliento mais olhar 0 meu rosto
pinto a face para ver se ndo me reconhego mas é em vao.

Na verdade eu preciso é ser alguém dentro de mim que possa
diferenciar-me. Eu preciso é ser alguém dentro de mim que
fale o que eu ndo falo na essencia, que diga o que ndo digo ndo
minta veja o que ndo vejo mas sinta e seja o que ndo sou”
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Vi — CONSIDERACOES FINAIS:

Neste momento queremos retomar o percurso do trabalho, sua historicidade; as
descobertas e discussdes tedricas e préaticas, 0s novos entendimentos que postulamos.
Entendemos que ja viemos sinalizando nossas conclusdes e nos posicionando
teoricamente ao longo de todo o trabalho, mas queremos finalizar a redagdo

apresentando nossas consideragdes de modo mais objetivo e breve.

Assim, iniciamos nossas reflexdes convidando os leitores a pensarem sobre a
diferenca entre Formacao de Professores e Formacao do Professor e nos posicionamos
no sentido de compreender a formagdo considerando o sujeito e sua subjetividade.
Entendendo que as experigncias formativas a nivel profissional sfo vivéncias
interligadas e configuradas em sentidos pessoais oriundos da Historia de vida dos

sujeitos.

Embora acreditdssemos nessa prerrogativa, s6 conseguimos uma formulacao
tedrica ao nos determos no estudo da subjetividade, seus aspectos historicos, o
conhecimento dos conceitos pertinentes a Psicologia Histérico-Cultural e a forma como
a Subjetividade passa a ser desenvolvida a partir desse referencial. Desse modo,
podemos falar de estruturacdo subjetiva a partir das interagdes e da producdo de
sentidos no contato com os significados sécio-culturais. Podemos falar de
aprendizagens que se configuram em subjetividade e também, das reconfiguracdes
subjetivas que denotam dialeticamente as re-elaboracfes e re-organizagdes subjetivas

em torno das situacGes vividas.

Abordamos assim, o processo de constituicdo psiquica dos sujeitos: de modo
historico, material, social e dialético, sem o qual ndo poderiamos falar de subjetividade
seguindo este referencial. De fato, ndo foi nossa intengdo discutir a constituigdo
subjetiva de modo geral, mas discutir a estruturacdo da Subjetividade Docente, j4 que
estamos finalizando um Mestrado Académico em Educacao, com area de concentracao

na Formacdo de Professores. Isso significa refletir acerca das vivéncias, experigncias,
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visdes, pensamentos, ensinamentos, tradigdes, crengas, ¢ etc, ou seja, elementos da
historia de vida que se interligam com a docéncia. Assim, queriamos encontrar aquilo
que seria proprio dos sujeitos, constitutivos de suas subjetividades e que estivessem no

cerne do ser e fazer docentes.

Tais intengOes se configuraram nos objetivos de compreensédo dos elementos que
constituiram a subjetividade docente a partir das vivéncias familiares; de conhecimento
dos sentidos e sentimentos sobre sua profissdo, relacionados com a escolarizacdo basica;
da identificacdo de construcdes e resignificacbes subjetivas sobre o exercicio
profissional a partir das formagdes inicial e continuada; e, da compreensdo dos
significados que os docentes atribuem & sua pratica. Acreditamos ter alcancado tais
objetivos quando nos debrucamos sobre os relatos e destacamos as passagens que

respondem a essas questdes.

Para dar conta da realidade que seria pesquisada também desenvolvemos estudos
relativos a area de Formacdo de Professores em seu aspecto histoérico, tendo como
intuito compreender como a Formagdo tem sido desenvolvida no pais ao longo dos
anos. Também nos direcionamos no sentido de refletir os aspectos atuais da realidade
educacional e a Formagdo de professores bem como, de compreender a contribui¢do de

autores que propoem estruturas e metodologias formativas.

A partir desses estudos iniciamos a pesquisa de campo, para qual optamos pela
metodologia de Historia de vida porque mantém uma relagdo muito proxima com a
concepcdo de estruturacdo subjetiva trabalhada por nds. Mas ao longo dos estudos
fomos incorporando a possibilidade de realizacdo dos grupos focais, tendo em vista a
natureza social do fendmeno subjetivo. Passando a posterior fase de analise e redacao
do trabalho.

Demos voz aos sujeitos professores para que eles contassem suas historias, n6s
ouvimos, transcrevemos e recontamos as passagens relacionando-as com os conteidos

estudados, eis nossa contribui¢do: delimitamos um olhar a partir do referencial teorico,
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demos um tratamento que perpassa nossa escuta e entendimento dos enredos narrados e

por isso que marcamos 0 espago intersubjetivo que também caracterizou a pesquisa.

N&o consideramos o trabalho acabado ou apontando conclusGes definitivas
porque como entendemos o processo de formagao, hd muito o que entender acerca das
experigncias formativas ao longo da vida. Tanto ao que concerne ao vivido posto cada
vez que geramos reflexdo, novas associagées de sentidos podem ocorrer € novas
reconfiguracbes podem se desenvolver. Pensamos ainda em todo um universo de
sentidos e significados que nao puderam ser apreendidos em virtude das delimitagdes
da propria pesquisa ¢ que podem ser centrais a constituigdo subjetiva. E
compreendemos também que as vivéncias e experigncias responsaveis pelo

desenvolvimento dos professores ndo deixara de acontecer enquanto estes estiverem em

acao.

Nossa pesquisa estéd atrelada as dimensdes temporais e relacionais da época em
que foi realizada. Justificamos essa argumentagdo com o proprio entendimento de
estruturacdo subjetiva e dos conceitos de dialética e de causalidade recursiva. Assim,
fatos e situacbes que ganham determinados significados, podem ser re-elaborados
mediante novas aprendizagens e sentidos. Se pensarmos que a pesquisa permitiu a
reflexdo acerca da historia de vida podemos afirmar que ela possibilitou também tais
reconfiguragdes subjetivas, entretanto, estas novas configuragdes nao sdo estaveis, estdo
em permanente processo de constituicdo onde, recursivamente ou dialeticamente
integram elementos antigos e novos. E desse modo que ndo podemos concluir sobre a
subjetividade docente, o que podemos argumentar € que os relatos guardaram essa
dimensao temporal de que tratamos acima, mas ndo podemos assegurar que diante de
novas vivéncias e significacdes, 0s sujeitos permanecam com as mesmas concepgoes

tratadas na ocasido da pesquisa.

Contudo, é possivel retomar aspectos da Subjetividade Social e individual dos

professores pesquisados até 0 momento, destacando as experigncias formadoras e os
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sentidos gerados em relagdo as quatro categorias de analise propostas por nés: vivéncia

familiar e escolar, formagdo e exercicio profissionais.

Ao final deste trabalho afirmamos recorrentemente ser, a formacao docente, um
processo que perpassa pela estruturagao do sujeito e assim, de modo recursivo, retoma
elementos da historia subjetiva reorganizando-os em um espectro de sentidos pessoais

norteadores do fazer docente.

A nogao de continuidade na constituicdo dos sujeitos nos incita a ver as
dimensOes pessoal e profissional, nesta discussdo, como instdncias separadas
didaticamente. Estas, sdo e estdo imbricadas mais do que haviamos suposto e abrem
novas possibilidades de estudo e pesquisa. Foi através das memorias, das marcas
pessoais narrados e revividos que vimos um outro campo de relagdes e produgdes de
sentidos sobre o ser e fazer docentes, o que campo a que denominamos de Subjetividade
Docente.

Neste campo, que ¢ também o lugar de investigagdo desta pesquisa, ha muito
ainda por ser descoberto, mas iniciamos este processo ouvindo o que 0s professores tém
a falar e eles ttm muito o que falar. Essa voz, como apontamos ao longo de toda a
problematizacdo, ndo ecoa e ndo existem pessoas ou dispositivos de escuta. Ha muito o
que se escutar: para alguns, uma vida de docéncia; para outros, uma vida por se fazer na
docéncia. Entendemos que € neste falar que a consciéncia emerge ndo s6 em fun¢ao das
emogdes, mas principalmente em funcdo da produgdo de sentidos, campo de

constitui¢do subjetiva.

Nesta pesquisa, ndo tivemos como objetivos formular ou discutir como deve ser
uma formacdo docente. Nos detivemos em explorar e conhecer como esta formagao
profissional se insere na historia de vida dos professores da mesma forma, como esta
historia pessoal os direciona a docéncia. Nos detivemos na estruturacdo dos sentidos a
partir do vivido. Entretanto, estas discussdes nos conduziram as reflexes sobre como

pensar a vinculacao entre Formagao de Professores e a Formagdo do Professor.
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Sobre isto, chegamos a algumas questdes: destacamos que, apesar da pesquisa
ndo ter o fim de intervencdo, nos moldes de uma pesquisacdo, ndo nos furtamos de
apontar desdobramentos nesta diregdo. Observamos a ocorrgncia do processo de
Formagdo do Professor nas ocasides de grupo focal. Este pareceu-nos ser um caminho
para além do processo individual na ocasido das entrevistas: espagos coletivos de
expressdo e reordenamento da Subjetividade Individual, concomitante a identificacdo e

reestruturacao da Subjetividade Social.

O que se quer da formagdo profissional? Ou que fim ela deve cumprir? A
apropriacdo do conhecimento historicamente produzido pelo homem, a constituicdo do
sujeito pelo ato educativo mediante espacos de troca coletivos. Como pensar em
cidadaos ou em um social mais justo sem pensarmos a importancia da educagao? Alias,
este € um discurso socialmente veiculado mas que cumpre outros fins dos que estamos
aqui a discutir. Entdo, como pensarmos nesta constituigdo humana de sujeitos sem
discutirmos como a educagao alcanga e responde também pela estruturagdo subjetiva? E
entdo, indagamos ainda, como pensar nestas duas instdncias ao nos reportarmos a
formagdo do professor como sendo ao mesmo tempo ato educativo e estruturagdo de
subjetividades social e individual. Continuamos: a qué formagao o professor deve estar

submetido para poder cumprir o fim de sua profissdo: o ensino?!

Se passamos pelo ensino e aprendizagem sem nos implicarmos como sujeitos,
qual sentido teremos construido ao final do processo de aprendizagem? Da mesma
forma com o professor: o que ele fard com os contetdos aprendidos em anos de estudo
se estes de fato ndo tiverem sido apropriados? Que sentidos pessoais e sociais justificam

ou explicam este investimento?

Entdo, retornamos a Educagao ndo como mecanismo de alienagdo e reprodugao
social, mas a educa¢do como trabalho, como producdo do humano e de sua

subjetividade, a partir e nas relagoes.

Apontamos ter sido nos momentos de pesquisa em grupo que vimos emergir

esse movimento que discutimos acima, mesmo que inicialmente, observamos a
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construg¢do de sentidos pessoais e coletivos e as descobertas de novos por qugs e para
ques reorganizando o fazer docente. Em paralelo, constatamos como aquele falar sobre
a condicao pessoal docente em espago coletivo de discussdo, favoreceu ainda a um

reordenamento da subjetividade individual.

Finalizamos uma etapa de um processo que ndo deve ser concluido. Sinalizamos
a possibilidade de retomarmos esta discussdo com vistas a elabora¢do de outros saberes
sobre a formacao docente que precise a vinculagdo das dimensdes pessoal e profissional

e oriente-se em fungao da estruturagao da Subjetividade Docente.

Acerca da Subjetividade Social e ainda nos referindo aos momentos de grupo
focal pudemos observar a inexistencia de espagos relacionais direcionados para a
expressdo e identificacdo subjetivas. Com as falas dos professores percebemos a
necessidade de encontros grupais mediados e de como o0s entendimentos e
aproximagdes que se desenvolvem em decorrgncia da interacdo possibilitam
aprendizagens e acabam por se constituir em experigncias formadoras. Espacos sociais
de interacdo onde as questdes escolares e educacionais possam ser interligadas a forma
como 0s sujeitos vivem a realidade. Assim, se faz necessario compreender a gama de

configuracdes subjetivas e um dos acessos € pelas Histdrias de Vida.

Se entendemos os sentidos dos professores em relagdo a determinadas situagdes
poderemos, através da propria interacdo, postular alternativas, porque estas terdo estreita
relagdo com as tematicas vividas e com a subjetividade. Se nos posicionamos no sentido
de apreender conteidos ou postulados tedricos sem a estreita ligagdo com o subjetivo,
estaremos produzindo praticas e modos de existgncia sem qualquer sentido aos sujeitos,
desligados de seus interesses, concepcdes, visdes, ideais e etc, esse saber nao lhe faz
sentido e provavelmente o professor ndo saiba o que fazer com o conhecimento. Assim,
vimos que resulta de sua agdo pedagdgica, muito mais, aquilo que profissionalmente se
tornou pessoal ou vice-versa, aquilo que de cunho pessoal se torna profissional. A
Histéria de Vida e as aprendizagens e sentidos pessoais aparecem COMO recurso

iminente do ser e fazer docentes.
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Quando passamos a analise das Historias de vida a partir das entrevistas
individuais, pudemos perceber que as Historias de Maria e Pedro trazem marcadores
para cada uma das categorias de analise. Mas as Historias de Joana, Jodo e Ester,
discutem um momento especifico da vida. Assim, 0 que marca a historia de Joana € a
familia; na historia de Jodo vimos repercussdao de um contexto de formagao continuada
e em Ester, percebemos o impacto da experiéncia profissional. Assim, as narrativas
abordadas nos permitiram perceber como esses sujeitos se constituiram professores a

partir de suas experiencias de vida.

Percebemos ainda que, apesar de vivenciarmos um periodo onde considerar o
subjetivo é uma forma de psicologismo ou ainda, vivenciarmos ditames sociais-culturais
que padronizam o humano, tolhem a expressdo dos sentidos e camuflam dados da
realidade, percebemos que o professor produz seu préprio modo de ser professor. Nem
sempre esta ancorado naquele posicionamento critico com vistas aos gquestionamentos
ideoldgicos ou politicos, a maioria dos posicionamentos conferem & préatica docente
caracteristicas das crencas, dos ideais, dos sentimentos, pensamentos e etc, provenientes

de uma instancia micro das experi¢ncias de vida.

Essa questdo também deve ser discutida quando refletimos sobre constituigdao
subjetiva, uma vez que acreditamos que antes de as compreensfes serem psicoldgicas e
individuais, elas sdo primeiro socio-culturais. Sem esse entendimento voltamos a
discussdo de praticas educativas alienantes e alienadas, reprodutoras do sistema social
que, ao invés de se destinar ao desenvolvimento do humano, mantém os homens presos
aos ditames do capital. Sobre isso entendemos ainda que muitas das praticas destinadas
ao um olhar subjetivo da docéncia ndo passam de manobras para manuten¢ao do mesmo

funcionamento social.

Desse modo, nos posicionamos a favor de uma formacdo do professor que
compreenda seu processo de estruturagdo subjetiva, que englobe seus entendimentos e
experigncias de vida, que re-elabore os sentidos primarios ou iniciais, considere seus

sentimentos e que possa fazer desses elementos mais um dos recursos para O

206



desenvolvimento do ser e fazer docentes. Postulamos a necessidade de uma
compreensdo voltada para a concepgdo de aprendizagens significativas e duradouras na
medida em que estas se relacionem com a pessoa do professor que ndo pode ser

separada do profissional quando de sua agdo pedagdgica.

Consideramos que o fazer docente esté relacionado diretamente ao ser sujeito,
que as concepgdes tedricas em muito podem contribuir se estas forem veiculadas ou
facilitadas, ensinadas de modo a fazerem sentido junto as vivéncias dos professores. E
que essa reflexdes ndo recaiam num subjetivismo deliberado, mas que possam estar
integradas dentro da mesma estrutura relacional de que fazem parte tanto os professores
da area de humanas, quanto da de exatas por exemplo. E fato que existe uma realidade
educacional para se dar conta mas se ndo entendemos em nossa historia de vida de onde
vém e como sdo formados os pilares do nosso ser docente, ndo saberemos qual o
alcance deles, porque funcionam em determinadas situacdes e ndo em outras, nédo
identificamos seus limites e falhas e tampouco saberemos o que € necessario
desenvolver. Assim, chegamos a um entendimento de que o processo de formacao
docente além de dever ser permanente, remete-nos a um processo de desenvolvimento e

conhecimento subjetivos.
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Vill - ANEXO

7.1 Roteiro Preliminar de Entrevista:

. A vivéncia familiar:

Como descreve sua familia, ensinamentos e valores caracteristicos da tradi¢do familiar;
habitos, costumes ou rituais caracteristicos; como o sujeito se identifica dentro do grupo
familiar de origem; como a familia lida com a educacdo e com a docéncia;

. A vivéncia escolar:

Primeiros passos na escola; relacdo com a escola, com as disciplinas, com os colegas, e
com os professores; possiveis modelos de professores; sentimentos, valores e ideais
rememorados dessa fase de vida; possiveis experiéncias marcantes vividas.

. A formacéo profissional:

Como escolheu a profissdo, como se deu a formacéo: as experiéncias curriculares, a
aquisicdo de competéncias tedricas; como percebe o alcance do curso para as situacdes
praticas, como se percebia ou 0 que imaginava ou ainda como se sentia enquanto aluno
da licenciatura ou do magistério. Que eventos podem ser colocados como marcantes
desse periodo, 0 que pensava, quais eram as idéias e os ideais.

. O exercicio profissional:

Como foi o processo inicial docente, como foi o primeiro dia, que sentimentos ou
sensacOes podem ser discutidos, que visdes considerou, que pensamentos comegou a ter
ou a que conclusdes chegou. Quais as facilidades e dificuldades enfrentadas no inicio do
trabalho, e quais dizem respeito a atualidade. Como essa realidade impacta ou afeta a
vida geral dos docentes. Como esse momento repercutiu em suas acGes e como essas
acOes foram se modificando ao longo do tempo e das experiéncias, ha algum evento
marcante a ser trabalhado
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7.2. Saberes Docentes por Tatdif e Raymond (2000)

Quadro 1

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modelos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais do
professores

Familia, ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato e
etc.

Pela historia de vida e pela
socializagdo primaria.

Saberes provenientes da
formacdo escolar anterior

A escola priméria e
secundaria, os estudos pds-
secundérios nao
especializados, etc.

Pela formacdo e
socializacdo pré-
profissionais.

Saberes provenientes da
formacéo profissional
para 0 magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, o0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela
socializacgdo profissionais
nas instituigdes de
formacéo de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

Na utilizagéo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacéo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacdo as tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

na escola.

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia
dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e
pela socializagéo
profissional.
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