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Dissertacdo (Mestrado) — Curso de Pés-Graduacdo em Psicologia do Centro de

Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Campinas, 2009.

RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo estudar os sentidos subjetivos que configuram o
processo de ver-se enquanto professores em alunos de Pedagogia. Esse estudo localiza-
se dentro do espectro da presente tendéncia de estudos em pedagogia, a qual busca
solucionar um momento de crise em sua formacdo e identidade, resultado de seu
contexto histérico de indefinicdes. Baseada na Teoria da Subjetividade, de Gonzalez Rey,
este trabalho contribui com uma visdo da subjetividade da pessoa que se prepara para
ser o professor, que €& importante para a discussdo do tema sobre formacdo de
professores. Esta pesquisa se encontra sob a perspectiva da pesquisa qualitativa,
valorizando o papel construtivo interpretativo do pesquisador. Por meio do uso de
imagens relacionadas ao contexto escolar, e valorizando o didlogo como real momento
de apreender indicadores da complexidade da expressdo humana, a pesquisa estudou
quatro alunas de pedagogia, buscando identificar as configuragbes subjetivas que
influenciam suas representacdes de si mesmas acerca da docéncia. Ao final, chegou-se
a conclusdo que a representacdo do professor contemporaneo relaciona-se
preponderantemente ao campo afetivo e relacional do que ao da capacidade cognitiva e
informacional. Concluiu-se também que a representacdo da pratica docente esta
intimamente relacionada a uma visdo romantizada e idealizada da profissdo. E, um
terceiro aspecto aqui observado foi que deve haver mais integracdo entre o contexto
formativo e a pratica docente, por meio de dialogos ou de vivéncias durante todo o curso
e ndo apenas ao final dele. Essa pesquisa nédo esgota o tema, mas se propde a trazer
uma nova maneira de compreender o problema, auxiliando na busca por solucfes para

os dilemas pedagogicos hoje em voga

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Teoria da Subjetividade, Sentidos

Subjetivos, Pedagogia.



REIS JR., Osmar Domingos. Subjectivity and Teachers Formation: the subjectivity
senses which configure the self-representation as a teacher. Campinas, 2009. 129
pp. Dissertation (Master’s Degree) — Life Sciences Psychology Center Post-
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ABSTRACT

This paper aimed at studying the subjectivity senses configuring the process of self-
perception as teachers for pedagogy students. This study is located in the spectrum of the
present tendency of pedagogy studies, trying to find a solution to the crisis in its formation
and identity development process that is a result of an uncertain historical context. Based
on Gonzalez Rey’s Subijectivity Theory, it adds to the teacher-to-be individual's subjectivity
view, helping in the debate of teachers’ formation. This research is made under the
gualitative research theory, which values the interpretative-constructive role of the
researcher. By showing images related to school context, and valuing the dialogue as the
real moment of apprehension of the human complexity’s expression indicators, the
research was made with four pedagogy students. It was tried to identify the subjective
configurations which influences their self-representation as teachers. At the end, it was
concluded that today’s representation of teachers is more related to affective and relational
aspects than cognitive and informational ones. It was also concluded that the
representation of the teaching is closely related to a romantic and idealistic view of the
occupation. And a third conclusion is that there must be more integration between the
formative context and the teaching practice. It could be made by dialogues and practical
experiences during the whole graduation process, and not only at the end, as usual. This
research is not the end of the debate, but it proposes a new way of comprehending the

matter, helping the search for solutions to the present day pedagogy dilemmas.

Key Words: Teachers Formation, Subjectivity Theory, Subjective Senses, Pedagogy.
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O desenvolvimento de pesquisas na area de educacédo tem sido uma
constante na atualidade. Diante de um mundo em continua transformacéo,
entender os processos de desenvolvimento dos novos sujeitos € parte da
necessidade para construir um futuro melhor. Além do mais, a area é importante
para alguns por ser uma porta que oferece oportunidades vitais para melhoria de
vida, ja que muitas possibilidades aparecem atreladas ao desempenho escolar
das pessoas (ENGUITA, 1998). Por essa razao, estudar aqueles que, por muito
tempo, tém exercido o papel principal nessa tarefa de educar é de grande
importancia.

O que esta realmente implicado quando se fala em profissdo docente é
uma area de atuacdo que, para muitos autores, ainda ndo conseguiu se
estabelecer no rol de uma producéo tedrica e epistemoldgica especificas. Possui
um campo de atuacdo com regulamentacao relativamente recente, mesmo que
estando presente desde os primérdios da humanidade como préatica social. Em
virtude dos diferentes propdsitos governamentais e por ser sempre um reflexo das
leis, pareceres e regulamentacdes estatais, bem como dos interesses
mercadoldgicos dominantes da sociedade, a Pedagogia tem se caracterizado por
uma constante reformulacdo curricular e mudancas nas especificacbes de
atuacdo. Como apresento no primeiro capitulo, essa falta de definicdo tem
contribuido para a dificuldade de percepcéo das singularidades tanto de pratica
qguanto de producdo de conhecimentos dentro da Pedagogia. Essa problematica
pode ser entendida quando analisada a luz do fato que desde sua
regulamentacao, ela tem dificuldade em superar a dicotomia entre a teoria e a
pratica. Ou se discutem as teorias e os métodos pedagdgicos, ou se prepara o
estudante para a tarefa de ensinar. Acrescentando a isso, as profundas
transformacdes sociais, econdmicas, culturais e tecnoldgicas que influenciam a
escola e a sociedade em geral, tudo gera uma série de questionamentos, tais
como qual é a concepcédo de educacado, a funcdo da escola, a relagcdo entre
conhecimento escolar e a vida social e cultural — enfim, o trabalho profissional e o
gue significa exatamente ser professor (ANDRADE, 2008).

Assim, falar de profissionais em pedagogia € tratar de um grupo de
pessoas que, no passado, representava a alternativa profissional para mulheres
da classe média enquanto esperavam para cumprir seu papel social de serem

esposas. Na atualidade, entretanto, em decorréncia das mudancas na sociedade
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e da diminuicdo do salério, de seu reconhecimento, e de seu valor, a profisséo
docente tem gerado questionamentos sobre a raz&o porque algumas pessoas
ainda se mantém no magistério (GARCIA, 1996).

Estudar a area de pedagogia implica, em primeiro lugar, no estudo de
uma indefinicdo sobre, realmente, o que significa a profissdo. Para alguns, trata-
se mais de uma vocacdao, pois implica numa pratica que exige uma dedicacao da
vida inteira. Isso, de acordo com Tedesco e Fanfani (2004), influi na expectativa e
visdo gque se tem da area profissional, e a diferencia das outras profissées, que
possuem caracteristicas tais como as questbes financeiras, de oportunidades
profissionais etc. Se sdo analisadas as leis, regulamentacdes e pareceres de
orgaos governamentais, pela sua forma de entender os professores, chega-se a
conclusdo que essa classe de trabalhadores é entendida de maneira muito
abstrata, constituida por pessoas iguais, inteiramente desconectadas de qualquer
realidade outra que ndo sua pratica em sala de aula. Ignora-se toda a
complexidade da pessoa do docente, que € vista apenas por seu aspecto de
pratica profissional, como se fosse desligada dos contextos em que esta inserida.

Além disso, por tratar da formacéo de novas geracdes, a profissao de
professor possui um forte carater ético-moral. E, por ter essa caracteristica, visto
que trata da transmissao dos valores da sociedade e da cultura para os futuros
cidadaos, a profissdo docente é vista como gque tendo um carater quase sagrado
(TEDESCO; FANFANI, op.cit..).

Outro aspecto que deve ser considerado é a questdo salarial dentro da
atuacdo em educacdo. Com o passar do tempo, a profissdo de professor foi
perdendo o valor social e isso também acarretou uma perda de recurso em
termos financeiros. Atualmente, preocupacdo recorrente € a formacdo de
professores, mas, ao mesmo tempo, nunca a profissdo docente foi téo
desvalorizada, especialmente pelas politicas publicas. (LIBANEO, 2004b). Isso é
importante, segundo ele, porque a maioria das pessoas que atuam em educacao
€ contratada pelo governo, e este € um dos que mais demonstra, por sua
recompensa financeira, a pouca importancia relativa a profissdo, mesmo
proferindo um discurso de aparente valorizacao.

Isso traz a discussao o aspecto da dicotomia: o professor atua por uma
vocacdo, mas € regido por condigbes profissionais, institucionais e politicas

publicas para sua pratica profissional. A0 mesmo tempo em que goza de
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autonomia dentro de seu contexto de atuagdo, ele também deve preencher uma
série de exigéncias feitas pela politica do local onde atua, seja a instituicdo, o
estado ou mesmo o governo federal. Como afirma Cunha (1999), a0 mesmo
tempo em que a docéncia trata de um aspecto valorativo pessoal, de
compromisso ético-moral, ela também esta sob a égide de um projeto politico-
social e institucional, que produzem variagdes nas definigcbes profissionais. E, por
ser uma pratica social, segundo a autora, a atuacdo docente sempre se dara e
estara circunstanciada a um determinado tempo e lugar, com desafios e
possibilidades especificas.

Por essa razdo, concordo com Garcia (1996) quando afirma que so é
possivel entender o professor quando se leva em consideracdo sua
heterogeneidade em seus diferentes contextos e situacdes, influenciadas por seu
contexto histérico, econémico, social, cultural e pessoal. No entanto, segundo
Cunha (op.cit.), nas discussdes sobre a pratica docente, pouco valor tem sido
dado as motivacdes intrinsecas dos professores com respeito a sua profissao, ja
gue analisa-las é algo mais dificil de fazer. Entretanto, ainda segundo a autora, 0s
discursos e as narrativas dos professores sempre apresentam aspectos como a
possibilidade de convivéncia com os alunos e perceber seu desenvolvimento
encontram-se entre as melhores recompensas de ser professor.

E nesse contexto que localizo minha pesquisa.

O meu interesse no tema da docéncia comecou a tomar forma quando
cursei a disciplina de Técnicas e Teorias de Psicoterapia na Graduacdo, no
UniCEUB, Brasilia, DF. Ao cursar aquela disciplina e, acima de tudo, entrar em
contato com o Prof. Gonzalez Rey, tive interesse por aprender mais, por olhar
para a realidade em que estava inserido e pensar sobre as caracteristicas
intrinsecas nela contida. Comecei a adquirir livros, entrar em contato com artigos
e participar mais ativamente das leituras pedidas em sala de aula. Ao terminar
minha graduacdo, descobri-me um interessado em estudar as razdes e as
complexas relacdes que configuram os fendbmenos sociais. Acredito que aquele
momento ndo foi o Unico responsavel por essa mudanca, mas acho que foi o
ponto de convergéncia do processo que vivi naquela época.

Depois daquele periodo, passei a me interessar pelo prosseguimento
de minha vida estudantil, visando uma carreira académica. Acredito que diante da

possibilidade de descobrir novos horizontes, de repensar realidades ja



16

naturalizadas, de desenvolver uma concepg¢do critica interessada em pesquisar
mais profundamente os fatores envolvidos na ocorréncia dos fenémenos
psicoldgicos, tudo isso contribuiu para uma nova concepc¢ao de vida profissional e
visdo de mundo que formei.

Foi a partir dessa experiéncia pessoal que minha idéia de ser professor
passou a se desenvolver. Ndo acredito que essa tenha sido a Unica razdo, mas
tenho certeza que ela foi a mais significativa dentro desse processo.

Em virtude disso, quando elaborando possibilidades de projeto para a
minha formag&o no mestrado, escolhi estudar o fendbmeno da docéncia. Acredito
na amplitude de influéncia do professor nos contextos educativos. Acredito que
eles sdo fontes muito importantes tanto de transformacéo pessoal quanto social; e
gue parte da possibilidade de futuro para nossa nacdo encontra-se na educacao.
No entanto, sei do carater ideal dessa nocao de profissdo docente. E entendo que
as outras pessoas véem essa pratica pedagogica de maneira diferente. Por isso,
fui procurar informacfes sobre como as pessoas entendiam o ser professor.

Ao conversar com pessoas amigas cursando graduacdo em pedagogia,
comentar com elas meu interesse em estudar o fendmeno da educacdo em sua
complexidade, e falar um pouco do meu desejo em pesquisar a area do sentido
de ser professor, elas me fizeram perguntas e comentarios sobre a dificuldade
gue tinham em se perceberem como docentes. Demonstravam inseguranca e
incerteza acerca de um futuro préximo, ja que estavam no altimo ano do curso de
pedagogia. Ndo acreditavam, segundo suas proprias palavras, que estivessem
suficientemente preparadas para exercer a profissdo, pois ainda tinham muitas
duvidas sobre praticas e entendimentos. Isso despertou minha atencédo para a
complexa configuracdo de situacdes que poderiam influenciar as pessoas a
temerem o momento de entrar no campo de uma profissdo que tinham escolhido
exercer, e que, supostamente, implicaria em uma grande parte da vida delas dali
para frente.

Pensando sobre essas questbes e com o objetivo de descobrir novas
possibilidades de entendimento desse processo de identificagdo com o ser
professor, fui atras de leituras que propiciassem uma melhor compreensédo do
tema. Pesquisei pareceres e leis que trouxessem luz para 0 processo de

estruturagéo do curso de pedagogia no Brasil, desde seu reconhecimento.
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Assim, diante da tarefa, necessitava basear-me teoricamente, para que
pudesse definir a melhor maneira de analisar o fendmeno a que me predispunha
a estudar. Em virtude da heterogeneidade que configura a realidade humana, e os
fatores que se apresentavam para a compreensdo do tema a ser estudado,
decidi-me por procurar uma teoria que abrangesse essa complexidade de fatores
configurados nos fenbmenos humanos. Segundo André (1999), até aquela data,
em geral, as pesquisas refletiam generalidades do ser professor, sem considerar
as singularidades de cada um e o0s contextos em gue viviam e atuavam esses
profissionais. Além disso, quando levavam em consideracdo esses aspectos
especificos, as pesquisas pautavam-se por particularidades da préatica docente,
nao abordando a complexidade, mas fragmentando sua forma de lidar com o
resultado das pesquisas, principalmente quando tratavam de aspectos como
didatica, avaliacdo, desempenho do aluno, etc. Ja no presente, novas pesquisas
tém sido feitas, que mostram um movimento na direcdo de se estudar as
realidades subjetivas a respeito do contexto do ser professor, conforme apresento
no final do primeiro capitulo.

Por acreditar que os estudantes de pedagogia passam por um
processo de construcdo da nocdo de ser professor mais extenso que
simplesmente a educacdo superior formal, e que essa no¢ao se pauta por
experiéncias significativas de suas praticas, e por considerar que o que confere
valor diferente a cada experiéncia € o grau de emocionalidade nela envolvido,
acredito que o estudo dos diferentes sentidos subjetivos produzidos em cada
momento de sua formacdo e de sua experiéncia envolvendo a docéncia
proporciona oportunidades para pensarmos sobre os curriculos dos cursos de
pedagogia. Essa concepcéo encontra eco na idéia de Guimaraes (2004) sobre a
formacdo pedagodgica, que segundo ele, se da no processo de adquirir
conhecimento tedrico pedagodgico e da didatica, ao mesmo tempo em que
também vai desenvolvendo, pelas vivéncias e observacdes pessoais, 0 seu modo
pessoal de entender e ser professor.

Juntamente com isso, a metodologia desse trabalho possibilita
entender quem é o aluno que escolhe a profissdo e como ele se vé profissional de
pedagogia. Isso favorece a elaboragdo do projeto pedagdgico de acordo com
essas expectativas, sendo tanto para realiza-las, quanto para confronta-las por

meio de novas percepcgdes, contribuindo assim para um crescimento da
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compreensao, por parte do aluno, do que significa ser professor. Certamente,
novas perspectivas se abrirdo, oportunizando situagées que visem uma melhora
qualitativa na formacdo de profissionais de pedagogia, jA que sao desvelados
aspectos constituintes de sua visdo sobre docéncia e, por conseguinte, sobre si
mesmo.

Entendo que meu trabalho trara contribuicbes também para o campo
tedrico por pretender estudar fendmenos subjetivos ainda pouco explorados
nessa area, a partir de conceitos e articulacées de teorias que proporcionem a
compreensao do fendbmeno humano de maneira mais qualitativa, complexa,
agregadora, valorizando a singularidade e especificidades das experiéncias dos
futuros professores.

Assim, essa pesquisa toma por referéncia béasica a teoria da
subjetividade, proposta por Gonzalez Rey, pois entendo que seus pressupostos
possibilitam uma maneira de estudar a caracteristica singular e Unica, que
representa o aspecto subjetivo da experiéncia humana, integrando o social e o
pessoal, mas sem dissolver um no outro.

A nocado de subjetividade do autor parte do conceito de sentido
subjetivo, entendido como resultado de diferentes atividades sociais, culturais,
econdbmicas, entre outras, e da emocionalidade. Contudo, esses aspectos néo
sdo uma soma, ou internalizacdo, ou reflexo da experiéncia vivida. Eles se
desenvolvem a partir da experiéncia e se configuram em um novo fenémeno,
formado por momentos, fragmentos e consequéncias dessas atividades e
relacionamentos que eram particularmente sensiveis no momento em que a acao
tomou forma, e que acabaram tornando-se prevalecentes na configuracao
subjetiva do sujeito. (GONZALEZ REY, no prelo). Com isso € possivel perceber o
carater histérico, processual e dindmico do sentido subjetivo. A idéia de que os
sentidos subjetivos dao visibilidade a nocédo de diferenciacdo das atividades,
baseada em seu nivel de mobilizacdo afetiva resultante ou ja presente durante a
experiéncia da vida, serve para esclarecer a idéia de nédo linearidade da
experiéncia humana.

Diante disso, a questdo que me propus investigar foi: como se
configuram os sentidos subjetivos em alunos de pedagogia no seu processo de se
ver como professor?

Meus objetivos neste trabalho foram:
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- Levantar indicadores de sentidos subjetivos presentes nos alunos, em

relacdo a sua representacao de si como professor;

- Compreender como se configuram os sentidos subjetivos envolvidos

na formacao do aluno;

- Indicar caracteristicas subjetivas que influem no ver-se como

professores para alunas de pedagogia.

Ao final da pesquisa, fui capaz de entender diferentes nucleos de
significacdo desses alunos, compreendendo processos que se configuram como
experiéncias significativas, mas que nao surgem na discussdo sobre o que
significa ser professor. Questdes que ndo sao inéditas, mas que tomam forma

singular dentro da perspectiva pela qual me propus a estudar os fenbmenos.



CAPITULO 1:
FORMACAO DE PROFESSORES:

a pedagogia em questao
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Para se entender a importancia e a singularidade dessa pesquisa,
necessitamos compreender o momento histérico em que se encontra a formacgéo
de professores. Todo conhecimento e compreensdo do mundo estdo ligados ao
momento histérico e cultural do qual fazem parte, e também aos momentos
significativos do seu periodo de desenvolvimento.

A idéia de professores como um grupo profissional distinto e
estruturado € uma idéia recente, caracteristica da modernidade. Antes disso,
podia ser constatada a existéncia de varios formatos e diversos estatutos ao
longo da histéria (ROLDAO, 2007).

No Brasil, o curso de pedagogia desde o seu inicio teve por objeto de
estudo os processos educativos em escolas e outros ambientes, enfocando
principalmente a educacao de criancas no seu periodo inicial de escolarizacao, e
também a gestdo educacional (PARECER CNE/CP n° 5/2005).

1.1 Um Breve Histérico sobre a Regulamentacdo e o Desenvolvimento da
Pedagogia no Brasil*

A histéria da Pedagogia, no Brasil, para a presente anélise, tem como
ponto de partida, a data de 1859, ano no qual a disciplina de pedagogia surgiu no
quadro curricular das Escolas Normais, como uma de suas disciplinas de estudo.
Seu primeiro conteudo programatico dizia respeito ao plano de ensino das
escolas para as quais seus alunos ensinariam. Essas escolas, nessa época, eram
apenas as de nivel primario. O sistema era feito num sentido de estudos pés-
normais.

ApOs isso, pontua-se o ano de 1932, quando se considera ter sido
publicada a Carta Magna da Educacdo (BRZEZINSKI, 1996b). Nessa data, é
regulamentada a lei que institucionaliza as escolas superiores de formagédo de
docentes. Para tal, durante o ano anterior, 1931, é instituida a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras pelo Estatuto das Universidades Brasileiras (Ibid.).
Durante todo o periodo da década de 1930, sao institucionalizadas as escolas

superiores de formagé&o de docentes.

! Essa parte historica é baseada principalmente nos textos de Silva (2003), Libaneo (2003, 2004a), Brzezinski
(19964a, 1996b), Diniz (2000), e Guimaraes (2004).
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No entanto, € somente no ano de 1939 que a Pedagogia foi
regulamentada como curso, quando ocorre “[...] seu ‘disciplinamento’ pela artificial
simetria entre todas as licenciaturas embutidas no ‘padréao federal’ de formagéao
de professores”. (BRZEZINSKI, 1996b, p. 12). Sua regulamentacéo, feita pelo
Decreto-Lei n® 1.190/1939, atribuia o papel de formar técnicos em educacdo a
esse curso. Segundo o Parecer CNE/CP n° 5/2005 (p.3), o curso de Pedagogia
“dissociava o campo da ciéncia Pedagdgica do conteudo da Didatica, abordando-
0os em cursos distintos e tratando-os separadamente”. O bacharelado era
responsavel pela formacédo do técnico em educacgdo, enquanto que a licenciatura
cuidava de formar o professor que ia lecionar as disciplinas.

A partir dai, entdo, até os anos de 1960, a composicao curricular do
curso de Pedagogia permanece inalterada.

O curso volta a discussdo com a Lei n® 4.024/1961 e a regulamentacao
contida no Parecer CFE n° 251/1962. E na LDB/1961, que aparece uma tentativa
de fixar um curriculo minimo para os cursos superiores. E € no parecer de 1962
gue se cria um curriculo minimo para o curso de pedagogia, incluindo: Psicologia
da Educacéao, Sociologia (Geral e da Educacao), Histdria da Educacédo, Filosofia
da Educacédo, administracdo escolar, e mais duas a serem escolhidas pela IES
(biologia, histéria da filosofia, estatistica, metodologia e técnica de pesquisa
pedagogica, cultura brasileira, higiene escolar, curriculos e programas, técnicas
audiovisuais de educacao, teoria e pratica da escola primaria, teoria e pratica da
escola média, introducao a orientacao educacional).

Essa € a primeira vez, desde a regulamenta¢do do curso como ensino
superior, gue a questdo da polarizacdo entre Ensino (Licenciatura) e Pedagogia
(Bacharelado) é enfrentada. Esses documentos acima citados sdo uma tentativa
de colocar em concomitancia os dois tipos de formagéo, autorizando o curso de
Pedagogia a integrar o Ensino a sua estrutura curricular. Entretanto, ndo havia
obrigatoriedade, o que contribuiu para que permanecesse a concepcao de que
“ao bacharel em Pedagogia ndo era necessario aprender a ensinar” (SILVA, 2003,
p. 255).

Essa mudanca pode ser vista a luz do fato de que na década de 1960,
“apostava-se fortemente no desenvolvimento educacional para fazer o Brasil
crescer e atingir, a qualquer preco, as portas da modernizacdo com substancial
avanco tecnolégico”. (BRZEZINSKI, 1996b, p. 47).
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Em 1968, sob a égide de uma reforma universitaria, alteracdes
significativas comegaram a acontecer nos cursos superiores de Educacédo. A lei
5.540 propde mudancas no curso de formacao de professores. E nesse ano que a
funcdo de formar o professor passa da Faculdade de Filosofia para a Faculdade
de Educacéo.

S6 que, essa mudanca ndo é muito util, como argumenta Brzezinski
(1996b):

Transferir disciplinas de uma unidade académica para outra, como
foi feito pela lei da Reforma Universitaria e seus desdobramentos,
ndo constitui 0 cerne da questdo curricular da formagéo do
educador. O problema esta na indefinicdo do contetdo especifico
da pedagogia [...] (p. 72).

Simplesmente, trocar o titulo da universidade ou da faculdade que
confere o titulo realmente ndo demonstra ser de muita serventia para melhorar a
formacao do profissional.

Em 1969, o Conselho Federal de Educacado, por meio do Parecer n°
252 e a Resolugao n° 2, regulamenta a organizagdo e o funcionamento do curso
de Pedagogia e indica como principal objetivo do curso a preparagdo de
profissionais da educacédo. Por meio de complementacdo de estudos, havia a
possibilidade de obtencédo do titulo de especialista, caso desejado. Para tentar
acabar com essa dicotomia teoria e prética, é retirado do curriculo de Pedagogia
o bacharelado, transformando-o numa licenciatura inusitada: o graduado nessa
area pode exercer o magistério, mas em sentido restrito, além de ser permitido o
acesso a outras areas que nao sejam da algcada da docéncia.

Com o processo de desenvolvimento social e econémico do pais, que
ampliaram o acesso a escola, aumentaram as exigéncias de qualificacdo docente
para orientacdo do processo de aprendizagem de criancas e adolescentes das
classes populares que traziam para dentro das escolas visées de mundo diversas,
aumentando a complexidade desse contexto.

Durante a década de 1970, como consequéncia dessas
transformacdes, surge, no Brasil, a perspectiva tecnicista de educacao, no qual o

professor era concebido como

um organizador dos componentes do processo de ensino-
aprendizagem (objetivos, sele¢do de conteldo, estratégias de
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ensino, avaliacdo, etc.) que deveriam ser rigorosamente
planejados para garantir resultados instrucionais altamente
eficazes e eficientes. (DINIZ, 2000, p. 16).

Em meados da década de 1970, os educadores se organizam e
fundam o Movimento Nacional para a Reformulacdo dos Cursos de Formacao do
Educador, com o intuito inicial de evitar que o CFE reformulasse o curso de
Pedagogia sem contar com a participagcdo de educadores no processo. Esse
movimento cresceu de tal maneira que ultrapassou os limites a que se propds em
sua criagao. Passou a desenvolver “acdes de resisténcia as arbitrariedades das
politicas educacionais definidas pelo Estado, contrapondo-se ao modelo tecnicista
e as medidas que feriam a democracia, desvalorizavam o professor e ameagavam
a extingdo do curso de Pedagogia” (BRZEZINSKI, 19964, p. 531).

No final da década, influenciado por estudos advindos das areas da
filosofia e da sociologia, a educacéo passa a ser vista como uma pratica social em
intima conexdo com o sistema politico e econdmico vigente. Com isso, com a
mudanca do sistema de governo para uma aparente democracia, criam-se novas
demandas para a educacao. (DINIZ, 2000).

Isso explica o fato de, no inicio da década de 1980, surgir a figura do
educador, que se contrapbe a do especialista de conteudo, do facilitador de
aprendizagem, do organizador das condicbes de ensino e aprendizagem, ou ao
técnico da educacao — termos esses que eram caracteristicos da década de 1970
(Ibid.).

Com isso, vérias universidades dedicam-se a reformas curriculares do
curso de Pedagogia. Essas reformas trazem varias transformacdes para o0s
cursos de pedagogia por todo o pais. Por exemplo, houve a introducdo da
formacdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental como
uma das habilitacbes do curso. No centro das preocupacdes e decisdes, estavam

0S processos de ensinar, aprender, além do de gerir escolas.

A medida que o curso de pedagogia foi se tornando lugar
preferencial para a formagdo de docentes das séries iniciais do
Ensino do 1° Grau, bem como da Pré-Escola, crescia o nUmero de
estudantes sem experiéncia docente e formacdo prévia para o
exercicio do magistério. Essa situagdo levou os cursos de
Pedagogia a enfrentarem, nem sempre com Sucesso, a
problematica do equilibrio entre formacao e exercicio profissional,
bem como a desafiante critica de que os estudos em Pedagogia
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dicotomizavam teoria e pratica. (PARECER CNE/CP n° 5/2005,
p.4).

Como consequéncia desse momento de criticas e discussoes,
educadores comecam a discutir e debater na tentativa de definir um campo de
conhecimentos e saberes para o curso de pedagogia.

Inicialmente, instala-se o Comité Nacional para a Reformulacdo dos
Cursos de Formacao do Educador, em 1980. Trés anos depois esse comité foi
transformado em Comissdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de
Educacao e, a partir de 1990, organiza-se a Associacao Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educagéo (BRZEZINSKI, 1996a).

No ano de 1983, é realizado o | Encontro Nacional, no qual se originam
principios do que é chamado de ‘base comum nacional’, que significa “uma
concepcao basica de formacdo do educador e a definicdo de um corpo de
conhecimento fundamental [...]" definindo que “a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador”. (DOCUMENTO DO | ENCONTRO
NACIONAL, 1993, p. 7-8, apud BRZEZINSKI, 1996b, p. 172).

E nesse ano de 1983, que se percebe o surgimento de uma tendéncia
de considerar a teoria e a pratica como unidade indissociavel e como nucleo
integrador da formacgéo do pedagogo (BRZEZINSKI, 1996a). Como consequéncia,
estudos sdo feitos com o intuito de superar essa dicotomia e a separacao
curricular entre teoria e pratica, jA que em termos de prética, constava no curriculo
apenas as disciplinas de Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado (lbid.).

Com respeito a proposta da base comum, sdo percebidas muitas
dificuldades nas IES, para organizarem experiéncias que concretizem essa
proposta da base comum nacional. Por isso, no Il Encontro Nacional, realizado
em 1986, pontua-se a necessidade de haver uma melhor caracterizagdo, um
maior esclarecimento, e uma concepc¢ao pratica para a efetivacdo da base comum
nos curriculos.

Assim, em Assembléia Geral, o Il Encontro Nacional define que a base
comum deve englobar trés dimensfes fundamentais e relacionadas entre si, a
saber: a dimensao profissional, visando diferenciar o campo especifico da
profissdo; a dimensao politica, apontando para a necessidade de o educador ser
capaz de repensar a relagéo teoria-prética, e para tal, € necesséario uma formacéo

que contemple uma visédo global das relacbes educacdo-sociedade e que seja
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comprometida com a superagcdo das desigualdades existentes; e a dimensé&o
epistemologica, que lidava com o tipo de saber, do profissional da escola, e da
propria instituicdo social que privilegie a estrutura cientifica. (BRZEZINSKI,
1996b). De acordo com Diniz (2000), até hoje o permanece em discussdo esse
problema da relacéo entre teoria e préatica na formacéo do educador.

E também no ano de 1986, que se consolida a idéia de formar o
docente apenas no Curso de Pedagogia.

Durante o periodo entre 1986-1988, os conhecimentos produzidos
coletivamente sobre a base comum apresentam novas formas de operacionaliza-
la, a partir de algumas experiéncias curriculares que se desenvolveram nas IES,
gue serviram de base para as novas discussdes e propostas apresentadas no Il
Encontro Nacional, em 1988.

Nesse Il Encontro, abandona-se a idéia de dimensfes fundamentais
para a base comum nacional, privilegiando-se a proposta de criacdo de eixos
curriculares que a tornassem operacional.

S6 que, em conseqUéncia dessa proposta de eixos curriculares, foram
criadas tantas reformulagbes curriculares em cada Instituicio de Educacéo
Superior (IES), que o resultado foi uma multiplicidade de formas concretas de
base comum nacional. Por isso, no IV Encontro Nacional, em 1989, fica evidente
a necessidade de uma melhor compreensado dos eixos curriculares. Ao final, o
documento produzido nesse encontro, definia que eram necessarios novos
estudos, que aprofundassem o conceito e a aplicacdo desses eixos nos
curriculos.

Em 1990, inaugura-se no Brasil um governo legitimado por voto direto.
Juntamente com isso, varias mudancas sdo percebidas dentro do contexto da
formacao dos professores e do curso de pedagogia.

E nesse ano que s&o aclaradas e reafirmadas todas as tendéncias de
reformulac®es curriculares, e que tomam corpo a partir da criacdo, em 1983, da
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais de Educagdo (ANFOPE).
Essa € importante porque, em relacdo as outras entidades, conseguiu tornar-se
conhecida por ser a associacédo que tem a legitimidade para tratar da questao da
formacao dos profissionais de educacgéo.

Na virada da década, surge também a idéia do professor como

pesquisador. Isso vem como resultado da crise que as Ciéncias Sociais, e mais
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especificamente a Educacdo, defronta-se com a denominada “crise de
paradigmas” (DINIZ, 2000).

E durante a década de 1990, que o curso de graduacéo em Pedagogia
foi se constituindo como o principal meio de formacédo docente dos educadores
para atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Contudo, a idéia de producdo de conhecimento dentro da Pedagogia, enquanto
componente da grade curricular, continuou ausente.

Por Pedagogia, entédo, entendia-se um agrupamento de conhecimentos
de campos especificos, tais como a Biologia, Psicologia, Sociologia etc. Com isso,
essa area de conhecimento vai perdendo sua autonomia de prescricdo (SILVA,
2003).

E também em meados da década de 1990, que travam-se no Brasil
debates em torno da formacéo e profissionalizacdo do professor. O nucleo dessa
discusséo é a defesa de uma formacao do professor que inclua, de fato, a acédo
profissional do mesmo, e a maneira pela qual ele produz, assimila e utiliza seus
conhecimentos em sua pratica. (GUIMARAES, 2004).

Surge e defende-se a idéia de competéncias para ensinar. Essa idéia é
originada nos anos 1990, em contextos de discussfes economicistas, e gera
discussBes sobre custo-beneficio, e sobre a escola como prestadora de servigo a
seus clientes. Por competéncias, entende-se “a capacidade do professor mobilizar
e articular conhecimentos e meios, no contexto de certa imprevisibilidade que
marca a atuagao pedagdgica, para que o aluno aprenda de maneira significativa”.

(Ibidem, p. 89). A partir de 1994, em virtude dos resultados da

andlise das experiéncias curriculares de algumas universidades
publicas, percebe-se a tendéncia de a base comum da formacgéo
do pedagogo ser a docéncia. Outra tendéncia é a de formar o
professor para séries iniciais em nivel superior no curso de
Pedagogia (BRZEZINSKI, 1996a, p. 537).

Um momento de re-significacdo da formacgdo de professores ocorreu
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), que
procurou estabelecer a maneira pela qual os docentes deveriam receber suas
formacdes profissionais. Essa lei tornou-se referéncia quanto a esse assunto
(SILVA, op.cit.). O Decreto Presidencial 3.276/99 atribuiu exclusividade aos

cursos normais superiores na formacao de professores de atuacdo na Educacéo
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Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tirando da Pedagogia sua funcao
de licenciatura.

Com a preferéncia pelo curso normal superior ocorre uma depreciacao
do curso de Pedagogia enquanto formador Unico de professores para as séries
iniciais, e amplia-se o local de formag&o, ndo ficando exclusivamente em
universidades e faculdades, mas disponibilizando outras Instituicdes de Ensino
Superior, legalmente credenciadas.

Além disso, essa lei também propde como “desafio e exigéncia, para a
educacdo nacional, a formacdo de professores da educacdo basica em nivel
superior até 2007 [...]” (GUIMARAES, 2004, p. 97). Com isso, ha um grande
movimento em busca de formacao superior.

Grande parte dos cursos de Pedagogia atualmente obijetiva,

principalmente,

a formagéo de profissionais capazes de exercer a docéncia na
Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas pedagdgicas para a formagédo de professores, assim
como para a participagdo no planejamento gestédo e avaliagdo de
estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos escolares,
bem como organizagdo e desenvolvimento de programas n&o-
escolares (PARECER CNE/CP n° 5/2005, p.5).

Contudo, ainda se discute quais os limites e especificidades do campo
especifico do conhecimento da pedagogia. Ou ela se refere, no Ensino Superior,
a um nome de curso especifico, sem uma delimitacdo clara de seu campo de
conhecimento. Ou organizaram esse curso de maneira indevida em relagdo ao

campo de conhecimentos da Pedagogia. (SILVA, op.cit.).

1.2 A Complexidade da Formacé&o de Professores

Em virtude das mudancas sociais, das transformacdes econdémicas e
politicas, do avanco tecnoldgico e cientifico que ocorre em ritmo acelerado, da
globalizag&o, entre outros desenvolvimentos caracteristicos do mundo atual, que
causam mudangas em todos os campos da atividade humana, € necessario que
se reflita ndo apenas sobre como esta sendo formado o professor, mas em

acrescimo considerar também quem é essa pessoa que esta sendo formada.
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Para entender a formacéo de professores, uso o termo complexidade,
a partir do que é proposto por Edgar Morin. Ele diz, “[...] ha complexidade onde
quer que se produza um emaranhamento de acgdes, de interagdes, de retroacdes”
(MORIN, 1996, p.274). Para ele, o complexo € uma tentativa de articulacdo de
uma unidade formada de coisas diferentes e que nédo perdem a variedade e a
complexidade de suas origens (MORIN, 2001).

Aplicando isso ao tema dessa pesquisa, posso entender que a
formacdo docente € algo complexo porque engloba aspectos os mais variados, e
gue muitas vezes ultrapassam a nog¢ao apenas formal de contexto educativo.

Algumas idéias iniciais, para entender a crise da pedagodgica, e para
pautarem também o presente estudo, sdo apresentadas abaixo.

Em primeiro lugar, para entender a formacdo de professores, é
necessario pontuar que um estudante de pedagogia é alguém situado dentro de
determinado tempo e lugar (GATTI, 1996). Apesar de soar Gbvia, tal colocacéo
demonstra a necessidade de entendermos o contexto no qual o aluno esta sendo
formado e todo o contexto histérico e cultural do qual ele veio, e todos os
momentos de re-significacdo pelos quais passa. Ele vai responder como professor
as crencas e valores que tiver adquirido tanto na formacdo quanto no periodo
anterior a ela.

Um segundo aspecto que desejo considerar € que aprender a se tornar
professor e a ensinar ndo deve ser visto apenas como eventos formais,
particulares, de determinado momento. Devem ser vistos como processos, ‘[...]
pautados em diversas experiéncias e modos de conhecimento [...] que sao
iniciados antes da preparacdo formal, que prosseguem ao longo desta e que
permeiam toda a pratica profissional vivenciada” (TARDIFF & LESSARD, 2005,
p.47).

Isso é importante de ser considerado porque tira a visdo e o foco
apenas do preparo formal como o Gnico significativo na formacdo do professor. E
necessario considerar também aspectos e experiéncias que estejam relacionados
a pratica docente, mas anteriores ao processo do preparo académico formal. Ha

uma necessidade

[...] de se compreender com mais profundidade os contextos sociais,
afetivos e culturais que permeiam o exercicio do magistério na medida
em gque as suas motivagdes, percepcdes, crencas, atitudes, valorizagéo
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relacionam-se diretamente com o0s modos de envolvimento das
professoras com seus alunos e com a tarefa pedagogica. (GATTI, 1996,
p. 87).

De acordo com Mizukami (2002, p.15), “o professor constroi seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual, incorporando e
transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica”. Essa citagao
corrobora a idéia de que a compreensdo da formacdo docente ndo deve se
concentrar apenas nos aspectos formais presentes no contexto educativos
formais, mas deve levar em consideracdo aspectos outros, buscando articula-los
mediante sua importancia e contribuicdo para o desenvolvimento da idéia da
pratica de ensino futura. Deve-se, portanto, valorizar a experiéncia como discente,
pois é ali que se estabelecem as primeiras concepcfes e crengcas acerca da
pratica de ensino (IMBERNON, 2000 apud MIZUKAMI ET AL., 2002).

Uma primeira grande dificuldade para se compreender a crise da
formacdo dos professores diz respeito ao contetudo especifico de estudo da
pedagogia.

Desde a sua origem, o curso de pedagogia tem enfrentado dificuldades
com respeito a delimitacdo de seu campo de atuacdo. Deve a pedagogia ser
entendida como uma ciéncia, que possui uma especificidade epistemologica que
garanta um dominio e enfoque proprios? Ou ela é simplesmente uma ciéncia
social aplicada, que incorpora conhecimentos de outras éareas, tais como a
psicologia, a sociologia, a filosofia, a histéria, a antropologia, etc.? (BRZEZINSKI,
1996Db).

Cunha (2005) apresenta esse tema por meio de uma pergunta: “O que
€ preciso saber para ensinar?” (p. 192). Esse questionamento reflete a dificuldade
de se elaborar, com clareza, um corpo de conhecimentos, que fortaleca uma
formacao mais teorica, como o de bacharelado, ou entdo um nivel mais aplicado a
uma visdo de licenciatura, direcionada a pratica especificamente.

Se a opcao feita for pela licenciatura, Libaneo (2006) defende a idéia
de que a pedagogia corre o risco de “ser reduzida a dimensao metodolbgica e
procedimental” (p. 870), dificultando assim uma melhor identificacdo por parte do
profissional docente com sua profissdo. Por outro lado, segundo Libaneo (2004b),
até mesmo entre os pesquisadores das Ciéncias da Educacéo, a pedagogia nao &

valorizada como campo de conhecimento. Segundo ele, as idéias sobre a area
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incluem: “a educacao é uma tarefa pratica, [...] ocupa-se de finalidades, valores,
ndo passiveis de analise cientifica [...] situando-se mais no campo da arte e da
intuicdo que da investigacao”. (p. 171).

Essa dificuldade pode estar relacionada ao fato de considerar que o
saber préprio da profissdo de professor esta intimamente relacionado com o
referencial que se tem da fungédo docente (CUNHA, 1999). Ou seja, dependendo
do local, da funcdo, do objetivo da educacdo, é que se define o papel do
professor. Isso pode ser visto quando se compara a educacdo de determinadas
escolas de Ensino Médio particulares com interesses mercadologicos, e
instituicBes publicas de ensino para a mesma parcela de pessoas, mas que luta
com outros objetivos, tais como diminuir a violéncia, oferecer oportunidades de
vida, etc. “Imaginar que a profissionalidade docente tem regras fixas,
independentemente do contexto em que ocorre [...] ndo sé é reducionista, como
profundamente ineficaz”. (lbid., p. 145).

Outra dificuldade diz respeito as transformacfes ocorridas no papel
social da familia. No passado, o primeiro lugar de socializacdo e de aculturacéo
do individuo era junto a sua rede familiar. Ali ele aprendia os valores, 0s principios

e as normas e leis de convivéncia, para que fosse mais bem adaptado ao mundo.

Mesmo que do professor se esperasse um comportamento ético
gue supusesse a transmissdo de valores, a principal tarefa de
educar para a cidadania, incluindo habitos e valores morais,
estava a cargo da familia. Esta é que dava diretrizes e se
encarregava de seu controle. (CUNHA, 1999, p. 128)

Com as transformacdes econdmicas e do mercado de trabalho, e com
as transformacfes advindas das descobertas tecnoldgicas de nosso tempo, e a
crescente emancipacao das mulheres e sua incorporacdo no campo de trabalho,
a familia sofreu alteracbes com respeito, principalmente, ao seu papel de
socializacéo e transmisséo de valores.

Com o espaco deixado pelas mulheres, a quem se atribuia, no
passado, a tarefa de educar e dar o equilibrio afetivo e emocional as criancas e
adolescentes, o professor foi obrigado a assumir essas responsabilidades. Assim,
ao inves de ter nos pais aliados para essa educacéo, e a quem a escola chamava

para resolver problemas surgidos na escola, passam eles, os docentes, a serem
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chamados para dar conta de problemas na educacgdo dos filhos que a familia ja

ndo estad mais dando conta de solucionar.

A escola esta submetida a um novo conjunto de demandas
sociais. Em alguns casos se chega a pedir a escola o que as
familias ja ndo tém condicdo de dar: afeto, orientagédo ético-moral,
orientacdo vocacional e orientacdo para 0 projeto de vida do
aluno, etc. (TEDESCO; FANFANI, 2004)

Além desses, também é importante considerar as novas demandas de
producdo e mercado de trabalho atuais. Conforme foi dito, para se entender o
papel do professor € necessario entender o contexto no qual ele esta inserido,
perceber as mudancgas e transformagdes na economia e em suas demandas pode
servir para explicar outro aspecto de crise dentro da pedagogia, pois a sociedade
atual apresenta “novos desafios aos velhos sistemas escolares”. (TEDESCO;
FANFANI, 2004). Com isso, a escola vai trocando o seu propdésito principal, que
deveria ser o de preparar novos cidadaos para uma atuacdo em prol de uma
sociedade melhor, e “vai se submetendo mais e mais as regras do mercado”.
(GARCIA, 1996).

A educacao é a formadora de mao de obra para o trabalho. Isso porque
0 sistema precisa de m&o de obra mais qualificada para atingir seus objetivos. E,
uma vez que a escola é responsavel por esse processo de qualificacdo das
geracbes futuras, ha necessidade de se haver uma nova escola e,
consequentemente, uma nova formacao para o professor (BRZEZINSKI, 1996b).
A expectativa € que a escola e o professor cuidem da formacdo de mais
individuos com capacidade de contribuir para a producdo do capital humano ou a
forca de trabalho treinada.

Além disso, segundo Cunha (1999), incorporou-se na escola, também,
a logica da empresa, e isso pode ser visto tanto na organizagdo do trabalho
escolar, quanto na estrutura de avaliagdo do aproveitamento dos alunos.

Além dessas, encontramos também na evolugcdo das tecnologias de
informag&o e comunicagéo, aspectos que influenciam a pedagogia e o papel do
professor.

No passado, o professor era visto como o detentor do saber. Para se

ter acesso ao mundo era necessario entrar em contato com o educador, pois ele
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tinha as chaves do conhecimento desconhecido para a maioria das pessoas.
Essa realidade, entretanto, € profundamente transformada com o advento de
novas tecnologias.

Enquanto que antigamente a escola era vista como o Unico local de
aprendizagem, hoje ela é o local formal para adquirir conhecimentos, ja que se
tornam parte da realidade os contextos informais, que propiciam também
oportunidades de aprendizagem para os individuos.

Discutindo essas transformacdes, ENGUITA (1998) diz que no século
passado, as transformacfes econOmicas e capitalistas produziram-se numa
velocidade por meio da qual o conhecimento era transformado no periodo de uma
geracdo. Isso fazia a classe docente assumir o papel de educar os alunos dntreo
de um espaco social em substituicdo ao papel dos pais. No entanto, segundo o
autor, no mundo atual, as transformacfes aceleraram-se ainda mais.
Consequentemente, as mudancas que agora ocorrem em termos de informacao e
facilidade tecnoldgica “favorecem mais o discente que seu professor, no manejo e
uso de tais recursos” (p. 22).

“Com isso, o significado do trabalho docente vai se distanciando da
confianga no conhecimento que possui e até na destreza em sua transmissao”
(VILLA, 1998, p. 30). E isso afeta a idéia tecnicista de que basta aplicar as
técnicas adequadas, para se obter os resultados desejados.

A presenca da televisdo e do computador, dentre o0s principais
desenvolvimentos tecnolégicos que afetam a educacdo, definiram, segundo
CUNHA (1999), a “obsolescéncia da exclusividade da palavra como recurso
informativo” (p. 128). Diante de uma realidade de constante movimento e de
mensagens rapidas, instantaneas, e bastante colorido, como sdo os meios de
comunicacdo de massa da atualidade, procurar manter a atencdo em algo como a
exposicao oral de uma pessoa, como em geral sdo as aulas, é algo que se torna
um grande desafio. A razdo pela qual a escola ndo acompanhou a velocidade da
transformacao é porque ‘[...] essa revolugdo comunicacional esteve distante da
escola, o que a colocou em visivel desvantagem no espaco cultural” (CUNHA,
1999, p. 128). E necessario mencionar, entretanto, que alternativas na atualidade
tém sido feitas, buscando reduzir essa grande diferenca. Contudo, ndo expressam

a tendéncia da maioria dos centros de ensino.
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Como consequéncia dessa realidade, muda-se o foco de ensino, e
implica também na mudanca do papel do professor. O objetivo ndo € mais o de
passar informacgfes, que tinha o professor como o mestre do saber. Agora, 0
professor deve ser “um gestor e organizador de processos de aprendizagem”
(TEDESCO; FANFANI, 2004), tendo a finalidade de auxiliar seus alunos a
aprenderem a aprender, ou seja, a saberem como gerir tamanha gama de
informacdes que hoje Ihes é oferecida (VILLA, 1998).

Em acréscimo, no mundo atual, percebe-se que as caracteristicas
sécio-culturais dos alunos sao diferentes daquelas em tempos anteriores. E posso
pontuar duas caracteristicas, imbricadas entre si, que servem para esclarecer
melhor essa questao.

Em primeiro lugar, hoje h4 uma mudanca significativa no equilibrio de
poder entre as geracoes, fazendo com que, de uma forma ou de outra, 0 grupo
mais jovem tenha mais autonomia, mais direitos, levando-os a muitas vezes
superarem a questao etaria dentro das praticas sociais.

Em segundo lugar, h4 uma nova forma de criancas e jovens se
relacionarem com a cultura. Eles ndo apenas possuem uma nova cultura, coisa
que sempre existiu. Atualmente, se relacionam com a cultura de uma maneira
diferente (TEDESCO; FANFANI, 2004). E isso é o que Ihes favorece a mudanca
na maneira de se relacionar com o equilibrio de poder intergeracional.

Como resultado, o professor se vé diante de um grupo que ele muitas
vezes nem entende direito. Além do que, ndo obteve capacitacao necessaria para
lidar com ele, nem foi preparado para criar alternativas que favorecam essa
relacao.

Outro aspecto que deve ser destacado, segundo Tedesco e Fanfani
(2004), é que o papel do professor tem se tornado cada vez mais relacional e tem
tido a exigéncia de ser um profissional polivalente, sendo capaz de tomar
iniciativas criativas, de avaliar corretamente, de trabalhar em equipe, de
comunicar-se significativamente, de resolver conflitos, etc. Isso € 0 que se
percebe quando se analisa as competéncias exigidas das IES para a formacgéo de
professores.

S6 que, por outro lado, a carreira profissional tem sofrido, pelo menos
no Brasil, uma progressiva perda de autonomia e desqualificacdo do trabalho

docente. Segundo Fonseca (1997), isso € resultado do “modelo de formagao
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predominante, licenciaturas curtas e estruturadas com base na dicotomia
preparacdo pedagdgica/conhecimento especifico [...], preparacdo para o
ensino/preparagao para a pesquisa” (p. 25).

Assim, o professor fica entre exigéncias multiplas e polivalentes,
demonstrando aqui a idéia de que a causa do problema da educacdo é
simplesmente a capacitacdo de professores, crenca essa que € pode ser vista
com respeito as maneiras pela qual o governo e as agéncias reguladoras lidam
com a classe docente (VILLA, 1998).

Outro fator que tem contribuido para esse aspecto da crise na
formacao de professores € “o processo de desvalorizagao e descaracterizagédo do
magistério, evidenciado pela progressiva perda salarial por parte dos professores
e pela precaria situagao do seu trabalho na escola”. (DINIZ, 2000, p. 23).

Assim, estamos diante de um professor que tem cada vez mais
exigéncias sobre si e sua atuagdo, mas que também tem necessidade de ampliar
sua carga de trabalho, em virtude da baixa remuneracao, e enfrenta dificuldades
dentro do ambiente no qual atua, ja que encontra cada vez menos recursos que
lhe favorecam a prética.

Apesar de j& ter sido tratado em outros problemas acima citados, é
importante pontuar a questdo da mudanca da representacdo social do ser
professor, porque ela implica no cerne de toda a discusséo sobre a formacao.

Antes, o professor gozava de respeito simplesmente pelo fato de ser
professor. Como ja foi dito, ele era visto como o centro do conhecimento, como o
detentor do saber. Contudo, hoje, ele precisa construir seu poder de legitimidade
para falar aos seus alunos (TEDESCO; FANFANI, 2004).

Por essa razao, necessita recorrer a outras técnicas e dispositivos que
Ihes estejam ao alcance, para que obtenha a atencdo e o respeito dos alunos.
Como afirmam os autores acima citados, “trabalhar com adolescentes requer uma
nova atuagao profissional que é preciso definir e construir” (p. 82).

Isso porque,

nao é facil ao professor identificar-se com uma profissdo cuja
imagem social ndo oferece referéncias positivas, comuns e
mobilizadoras. O papel da formacéo inicial, longe de ignorar e
muito menos de esconder essa realidade, € expd-la & discusséo,
ao estudo ndo idealizado da situacdo. E ndo sO os possiveis
resultados e conclusdes a respeito sdo formativos, mas também o
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é seu significado como estratégia formativa, nos varios aspectos
gue ela contém (GUIMARAES, 2004, p. 60).

Pode se perceber, como visto na afirmacdo de Guimaraes, que ha falta
de referéncias positivas para a profissao docente. Seja por causa dos meios de
comunicacado, ou das vivéncias ndo satisfatorias por parte dos alunos, a verdade
€ que a escolha pela carreira de educador ndo tem atrativos para a maioria das
pessoas.

Atualmente, a formacao docente, quando vista sob a perspectiva das
competéncias e habilidades necesséaria, pode ser entendida como uma visdo
simplista, ja que se acredita, tomando como base a regulamentacdo, que se o
professor demonstrar ter adquirido tal rol de qualificacdo, esta concluida sua
qualificagdo. Por esse pensamento, reduz-se o saber docente ao como fazer,
tratando apenas dos procedimentos técnicos relacionados ao manejo e
transmissao de informacdes (CUNHA, 1999).

No entanto, quando em sua atuacao profissional, o professor esta cada
vez mais sobrecarregado de tarefas, “0 que torna dificeis sua atuagao e dominio
de seu papel, menos por incompeténcia e mais por incapacidade de cumprir um
grande numero de fung¢des”. (FONSECA, 1997, p. 24).

Um exemplo disso pode ser visto quando analisamos a atuacdo do
professor em contextos de pobreza extrema, onde as dificuldades proprias da
vida — tais como desnutricdo, enfermidades, violéncia, abandono, etc. — sdo parte
da vida cotidiana na escola, o que acaba por influenciar o contetudo do trabalho do
professor. Em muitos casos, segundo Tedesco e Fanfani (2004), eles sao
obrigados a desempenhar tarefas de assisténcia social de urgéncia (alimentos,
suporte afetivo, moralizacdo, etc.), o que influi e muito na definicdo do papel da
escola e no desenvolvimento da pratica do professor.

Portanto, ndo se pode entender o professor apenas como “um
executivo, que sentado a mesa de seu escritorio, pode ir executando 0s passos
de um plano estudado previamente, com o tempo necessario para ir modificando-
o por meio da reflexdo” (VILLA, 1998, p. 29). Diante dele, ha pessoas com vidas
diferentes, necessidades diferentes, e anseios diferentes. E isso exige dele muitas
vezes, mais do que obteve em sua formacdo, ou em sua prética até aquele

momento.
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Como afirma Guimarées (2004),

Ter o humano como objeto de trabalho traz uma [...] conseqiéncia
para o trabalho do professor: o0 seu componente ético e
emocional. O intenso processo de relagcdes que se trava na pratica
educativa produz mudancas emocionais inesperadas, leva o
professor a questionar suas intencbes, seus valores, suas
maneiras de ensinar, enfim, a conhecer melhor as proprias
reacoes e suas conseqiiéncias na formacdo dos alunos. Também
a aprendizagem depende de adesdo e consentimento do aluno.
Mediar a aprendizagem é uma atividade emocional, mas que
envolve uma dimensao ética que vai desde o profissionalismo de
medir as consequéncias da prépria acdo para a formacdo do
aluno, até detalhes relacionados ao distribuir adequadamente a
atencao entre os alunos da classe (p. 52).

E essa constante necessidade de repensar sua pratica, de rever seus
conceitos, de buscar alternativas para contar com a adesao do aluno ao processo
de aprendizagem, e avaliar suas proprias atuacdes, que se constitui no grande
desafio para a pratica educativa. No entanto, ndo se percebe esse tipo de
esclarecimento e cuidado nos cursos de pedagogia.

Sobre esse tema, citando suas pesquisas, nessa mesma obra,
Guimaraes afirma que os alunos de pedagogia reconhecem a importancia da
formacdo tedrica que recebem no curso, por meio dos quais aprendem aspectos
de didatica (que trata do processo ensino-aprendizado) e de pré-requisitos para a
atuacao (preparacdo de aulas, objetivos, avaliacdo da aprendizagem), mas que
deixam a desejar com respeito ao aprendizado real da profisséo. Por aprendizado
real, eles definem “saber lidar com aspectos relativos a imprevisibilidade, aos
juizos e as decisfes a serem tomadas na situacao, muitas vezes conflituosa, de
ensino” (GUIMARAES, op.cit., p. 99).

A formagédo docente, entdo, deveria contemplar, de acordo com a
experiéncia acima citada, uma preparacdo do ser humano que vai ministrar a
aula, mas nos aspectos mais de critica e reflexdo a respeito de seu cotidiano, e
nao simplesmente de ensinar-lhe métodos e técnicas que possam ser aplicadas.
Do mesmo modo que ja se entende a indissociabilidade entre teoria e pratica,
também deve ser vista como imbricada a formacao profissional em consonancia
com a formacao pessoal dos futuros docentes.

Além disso, é necessario incluir também aspectos mais soécio-culturais

no contexto de ensino, ja que para lidar com as especificidades de cada aluno,
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faz-se necessario refletir sobre o contexto no qual estdo inseridos. Mas por
aspecto cultural, deve ser entendido como tratando das diversas “culturas e
relagbes com a cultura que caracterizam os destinatarios da agcdo pedagogica”.
(TEDESCO; FANFANI, 2004).

E como resultado dessas mudancas da sociedade, que a tornam mais
democrética, o que possibilita maior participacdo, solidariedade e integracéo, e
acabam por afetar as concepc¢des de conhecimento (MIZUKAMI, 2002), exige-se
do professor que ele saiba o que esta ensinando e que também ensine seus
alunos a lidar com o conhecimento em construgcdo, e com isso, desenvolver
também um compromisso politico em seus estudantes, para que possam se
posicionar com respeito ao conteddo que adquirem. Além disso, € necessario
também desenvolver mais a cidadania dentro de sua pratica educativa, ensinando
valores éticos e morais, valorizando o desenvolvimento pessoal, mas sem
descuidar do respeito e da colaboracéo entre iguais e diferentes. O docente deve
ensinar ainda a capacidade de conviver com as mudancas e a incerteza,
caracteristicas tdo marcantes de nosso mundo atual.

Em resumo, podemos ver que a formacao de professores nao se refere
simplesmente a um acumulo de conhecimentos tedricos para futura aplicacdo na
pratica, mas deve ser constantemente confrontado com a realidade, que contém
multiplas situactes divergentes (MIZUKAMI et al, 2002). Logo, podemos entender
gue este € um momento de redefinicdo e reconstrucao do sentido e significado do

ser professor.

1.3 Um Breve Panorama das Pesquisas em Educacéo

De maneira geral, as pesquisas em educacao tratavam do professor, e
dos alunos, lidando apenas com generalidades, como se esses fossem “sujeitos
abstratos, pertencentes a um conglomerado homogéneo” (GATTI, 1996, p.86). As
pesquisas, em geral, concentravam-se nos campos das particularidades da
classe, mas ndo se levava em conta a especificidade e a singularidade das
pessoas envolvidas (GATTI, 1996). Contudo, numa analise das pesquisas dos

altimos anos, podemos perceber uma mudanca nessa tendéncia.
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André (1999), que pesquisou as producdes académicas acerca da
formacéo de professores de 1990-1996 no Brasil, afirma que, em geral, os temas
de mais relevancia em pesquisas tratavam da formacao inicial (76%). Depois,
aparecia o tema da formacdo continuada (14,8%) e em menor grau (9,2%),
aparecia o tema da identidade e profissionalizagdo docente. Essas pesquisas
tinham seu foco maior nos cursos normal e em licenciaturas, tendo pouca
investigacao sido feita no curso de pedagogia.

Especificamente quanto a area da identidade, que entendo ser uma
area em ligacdo com o tema do meu trabalho, ela constatava ser pouco explorada
no conjunto das pesquisas. Contudo, perto do final do periodo, André (op.cit.)
reconhece que apareciam com certa constancia. Em geral, ao se tratar desse
tema nas pesquisas, segundo a autora, a especificidade da pesquisa era sobre o
tema das concepg¢des do professor sobre a profissédo, e a busca de definir uma
identidade profissional para o mesmo, fato esse que refletia o debate constante
da classe docente, conforme ja explicado no presente capitulo.

Essa tendéncia de maior frequéncia das pesquisas sobre identidade,
que André (1999) constatou em seu trabalho, transforma-se numa area
importante de pesquisa, de acordo com Brzezinski (2006), que complementa a
pesquisa anterior, e analisa as producdes cientificas na area de formacédo de
professores dos anos 1997-2002.

Para ela, a concentracdo das producdes esta sobre os “novos Perfis e
Papéis do Professor/Educador/Pedagogo e dos Cursos de Formagao”.
(BRZEZINSKI, 2006, p. 44). Esse tema corresponde a 21,5% das investigagoes.
Em segundo lugar, segundo a pesquisa, estdo os estudos que focalizam as
Representacfes Sociais sobre a Profissdo do Professor, com (20%); e um terceiro
tema que merece importancia ser citado entre os principais foi o tema Saberes e
Competéncias, que corresponderam a 18,5% das pesquisas (BRZEZINSKI,
op.cit.).

Significativo para o presente trabalho € a informacdo contida na
pesquisa de que é baixo “o indice de estudos sobre Histdria de Vida e Memodria,
que alcangou somente 7%” (BRZEZINSKI, 2006, p. 45).

A discussao sobre a histéria de vida e memdéria é importante porque
esse € um dos fatores determinantes para a identificagdo com o ser professor.

Segundo Gatti (1996), dever-se-ia incluir nas pesquisas 0sS aspectos mais
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pessoais do professor. Os professores “ensinam e educam para metas e com
acOes pervasadas pelo préprio significado que construiram em relacdo aos
conhecimentos, a vida em sociedade, as pessoas” (GATTI, 1996, p.89). Essa
construcéo feita pelo individuo, baseado em suas vivéncias e histérias, e também
em sua emocionalidade em cada momento, € que definem sua subjetividade
diante das praticas do ser professor.

Nos ultimos anos, entretanto, pode-se perceber uma tendéncia na
pesquisa acerca de subjetividade e formacéo docente.

Numa pesquisa no Banco de Teses da Comissdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), procurando termos como
“Subjetividade” e “Formacdo de  Professores”, pode-se encontrar
aproximadamente 254 trabalhos que colocam esses dois termos como presentes
em seus conteudos.

Quanto a producdo tematica, a maioria deles trata da questdo da
subjetividade relacionada a questao identitaria. Para Monteiro (2002), no estudo
das autobiografias dos professores, pode-se identificar o sentido da autoformacéo
desses profissionais. O objetivo dessa andlise, segundo a autora, € proporcionar
uma maneira de dar centralidade ao ser professor para que possa despertar, com
iSso, a autonomia e o pensar critico.

Ja para Teixeira (2002), pelo estudo das relacdes existentes entre as
subjetividades de professores, bem como de alunos e professores, que se
percebe quem é o professor que se constitui nesse contexto. Além disso, deseja
também entender de que forma a filosofia pode auxiliar na formacédo de uma visédo
mais critica da pratica profissional dos docentes.

Faistel (2002), também propde uma maneira de se chegar ao processo
de construcéo de identidade do professor. Tem a intencéo de, por meio do estudo
de fragmentos retirados das atas de Formacdo Continuada do seu local de
pesquisa, apontar questfes relativas a identidade que surgem na préatica dos
professores. Para ela, os mecanismos de controle e regulacdo da préatica docente
contribuem muito para a homogeneizacdo da figura do docente, bem como a
negacao ou diminui¢cdo da possibilidade de singularidade do sujeito.

No trabalho de Souza (2004), encontrei aspectos parecidos com os que
me propus a estudar no presente trabalho. A pesquisa buscou, mediante uma

narragcdo por parte das pesquisadas, descobrir o sentido do apreender o
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conhecimento de si, no que se referiu a aprendizagem da docéncia. Ela afirma
que a pesquisa biografica, focalizando a aprendizagem dos sujeitos, permite
entender um pouco mais a maneira pela qual os processos de formacédo e
autoformacéao foram tomando forma no contexto da construcédo da identidade do
ser professor.

Outra pesquisa semelhante em linhas gerais a minha é a de Sa (2006).
Em seu estudo, se propde a identificar o espaco escolar como um espaco de
multiplas possibilidades na formacé&o do professor, em virtude de suas vivéncias e
inter-relacdes ali estabelecidas. Para ela, esse tipo de pensar é capaz de abrir a
compreensao para focalizar ndo apenas na compreensao do conhecimento, mas
também na necessidade de entender o sentido de quem conhece. Isso possibilita
possibilidades outras, que levem em consideracao a pessoa do professor.

Azambuja (2000) se propde a identificar os processos de formacéo do
professor a partir da sua histéria de vida. Para essa autora, essa historia deve ser
considerada desde o Ensino Fundamental, até o passo da docéncia. Para ela, a
maneira de se conhecer esse processo de formacao é analisando a historia oral,
abordando temas como categorias investigativas, saberes docentes, subjetividade
e género, e a maneira como todos esses temas se unem entre si.

Percebi em varias pesquisas a busca por considerar a constituicao
sécio-histérica do sujeito, tema sob o qual encontra-se a origem da linha tedrica
da subjetividade. Trabalhos como o de Lodi (2005), Maas (op.cit.) e Pessoa
(1999), Linkeis (2004) entre outros, apresentam uma maneira de pensar o0 sujeito
envolvido no processo de tornar-se professor, a partir de seu contexto socio-
histérico.

Em termos de metodologia, percebe-se também um crescimento em
pesquisas que valorizam a questdo da historia oral (AZAMBUJA, op.cit.), da
escrita (SOUZA, op.cit.), da producdo de professores (LEAO, op.cit.), como
significativo para se descobrir a singularidade da pessoa que se prepara, ou que

ja esta inserida na area da docéncia
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Conforme visto no capitulo anterior, ha necessidade de se pesquisar
aspectos mais historicos e pessoais do professor para que se entenda melhor sua
pratica docente, pois 0 que ele ensina € permeado pelo conjunto de suas crencgas,
vivéncias, experiéncias, entre outros. Para ser capaz de estudar esses aspectos
singulares dos individuos, esse trabalho serd fundamentado nas producgbes de
Gonzalez Rey (2002, 2003, 2005a, 2005b), que entende a subjetividade como
uma forma de se perceber o humano valorizando tanto o aspecto individual

guanto o coletivo.

2.1 Definindo Subjetividade

O termo subjetividade tem sido usado para identificar todo tipo de
fendbmeno proprio dos individuos que ndo se enquadrem somente dentro dos
padroes da objetividade (FURTADO, 2004). Para Gonzalez Rey, a subjetividade
deveria ser vista como producdes humanas especificas que sdo impossiveis de
serem reduzidas a processos comportamentais, simbolicos ou cognitivos.

Assim, a subjetividade pode ser entendida como

um complexo e plurideterminado sistema, afetado pelo préprio curso da
sociedade e das pessoas que a constituem dentro do continuo
movimento das complexas redes de relacdes que caracterizam [0]
desenvolvimento humano (GONZALEZ REY, 2003, p. IX).

Podem ser pontuadas, na citagdo acima, palavras como complexo e
plurideterminado, demonstrando o carater singular da subjetividade, e implicando
suas mais diferentes formas de configuracdo. Essa definicdo de subjetividade
afirma que ela se constitui a partir da singularidade e complexidade dos diferentes
momentos e personagens do desenvolvimento humano, tanto no aspecto
individual quanto no coletivo.

Alguns pontos importantes merecem ser destacados, a partir dessa
citacdo: primeiro, a tentativa de desvincular a idéia de subjetividade de uma
entidade linear. Essa compreensao ganha corpo se levada em consideracéo a
definicAo de complexo, que Mitjans Martinez (2005, p.4) diz ser “um modo de
compreender a realidade no qual é reconhecido o carater desordenado,

contraditdrio, plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico”.
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Além dessa caracteristica sistémica da subjetividade, na definicdo de
Gonzalez Rey encontramos também a idéia dinamica e processual da mesma.
Ele apresenta a idéia de ser afetada tanto pelo curso da histéria das pessoas
guanto pelo curso da historia da sociedade em si.

Na obra o Social na Psicologia e a Psicologia Social (2004b), afirma
que a subjetividade “ndo se substancializa em atributos universais” (p. 125, 126).
Ao contrario, ela se encontra permanentemente em processo de constituicdo e
reconstituicdo por meio das acdes do sujeito dentro dos diversos cenarios sociais
em que atua.

A subjetividade “representa um sistema aberto, que se expressa de
forma permanente através da acdo, seja a de sujeitos individuais ou a das
diferentes instancias e instituicées sociais” (GONZALEZ REY, 2004b, p.133). Com
isso, ganha forca a idéia do carater processual e social da subjetividade.

A subjetividade se produz sobre sistemas simbdlicos e emogbes que
expressam de forma diferenciada o encontro de histérias sigulares de
instancias sociais e sujeitos individuais, com contextos sociais e culturais
multidimensionais. (GONZALEZ REY, 2004b, p.137).

Com isso, valoriza-se a multideterminacdo e a complexidade dos
fenbmenos subjetivos. Ao mencionar o “encontro” de historias singulares com os
contextos sociais e culturais, Gonzalez Rey abre espaco para a superacdo da
dicotomia entre individual e social, apresentando uma maneira pela qual ambos
séo considerados ao mesmo tempo.

Para Mitjans Martinez (2005), a idéia de subjetividade pode ser vista
tanto como uma teoria, quanto como uma categoria. De acordo com a autora,
guando é dado o status de teoria para a subjetividade, ela passa a ser entendida
como “uma representacdo da psique que, na perspectiva historico-cultural,
avanga na sua compreensdo como realidade complexa irredutivel a outras formas
do real” (MITJANS MARTINEZ, 2005, p.14). Ou seja, é entendida como uma
forma de se conceber o ser humano que ndo se apdia sobre uma definicdo
causalistica e, sim, levando em consideracdo a complexidade de seu
desenvolvimento historico e atual.

Agora, se a subjetividade é considerada como uma categoria, ela deve
ser posta como um pilar de sustentacdo, em relacdo ao qual todas as outras se
articulam (MITJANS MARTINEZ, 2005). Ou seja, seria a base, o pano de fundo a
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partir do qual toda a percepcédo da realidade e do ser humano deveria ser
analisada.

A subjetividade é uma categoria tanto da psicologia, como também de
todas as ciéncias antropossociais, ela € uma dimensdo presente em
todos os fendbmenos da cultura, da sociedade e do homem; ademais,
acrescenta uma dimenséo qualitativa as ciéncias antropossociais a qual
nao estad presente nas outras ciéncias, marcando, pois, as questdes
epistemolégicas e metodologicas do campo. A subjetividade constitui um
sistema em relacéo ao qual tomam significagbes muitas das metéforas
produzidas em outros campos da ciéncia, embora tais metaforas devam
ser desenvolvidas de acordo com os termos desse campo e a partir das
necessidades envolvidas na producdo do conhecimento que aparecem
nele (GONZALEZ REY, 2005a, p. 22).

Outro ponto a ser destacado nessa analise sobre a subjetividade € o
fato de que a subjetividade aparece na acdo dos sujeitos, e ndo como a causa
dessa acdo. E na interacdo, na troca social que se configuram os varios sentidos
subjetivos provenientes de diferentes momentos da histéria do sujeito, do
contexto social atual, do momento do encontro, entre outros. Quando levadas em
conta, essas realidades contribuem para uma qualidade diferente do fenbmeno
humano, o que amplia a capacidade de compreensdao dos mesmos, de seus
contextos e de suas necessidades.

A subijetividade, entretanto, ndo substitui os outros sistemas complexos
gue estdo e sdo constituidos pelo homem, tais como o bioquimico, o da saude, o
do trabalho, entre outros. Sua utilidade € possibilitar um novo nivel de anélise
desses sistemas, resgatando, assim, “[...] um sistema singular que historicamente
tem sido ignorado em nome do subjetivismo, do mentalismo e do individualismo”
(GONZALEZ REY, 20054, p. 14).

2.2 Sentidos Subjetivos e a Nogéo de Configuragéo Subjetiva

A categoria de sentido subjetivo esta no fundamento da compreensao
da teoria da subjetividade. Para Gonzalez Rey (2003), ela é uma nova unidade de
compreensao do ser humano, que pode ser entendida como a unido entre o
simbdlico e o0 emocional “nos quais a histéria do sujeito e dos contextos sociais

produtores de sentido € um momento essencial de sua constituicdo” (p.IX). E a
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forma bésica para se entender a maneira pela qual a subjetividade esta
constituida.

Para Gonzalez Rey (2004b), a idéia de sentido subjetivo serve como
representacdo de uma integracdo necessaria entre uma producdo emocional e
uma historia propria. E a maneira pela qual se pode entender que o contexto
social e a individualidade se apresentam como uma unidade. “As necessidades e
as possibilidades humanas se articulam no social e, a0 mesmo tempo, possuem
um sentido particular, subjetivo” (CUNHA, 2005, p. 210). E a qualidade
diferenciadora dos seres humanos, pois mesmo que vivenciem as mesmas
situacdes, cada um apreende a situacao de maneira diferente.

Por sentido subjetivo, considero o que Gonzalez Rey (2003) afirma ser
“a unidade inseparavel dos processos simbdlicos e as emogdes num mesmo
sistema, no qual a presenca de um desses elementos evoca o0 outro, sem que
seja absorvido pelo outro” (p.127). Logo, estamos lidando com dois elementos
inseparaveis, contudo ndo absorvidos entre si: a representacdo simbdlica e a
emocao. O autor menciona o fato de que o sentido é a unidade simbdlico-
emocional na qual a historia do sujeito e as producdes subjetivas do meio social
no qual se encontra atuam de maneira singular em sua constituicdo, e que é
diferente da apreensao racional de uma realidade externa.

O autor afirma que “o sentido esta associado a uma producao estavel de
emocionalidade que nado se reduz aos significados que se configuram nele, o qual
da uma estabilidade e uma forga dindmica irredutiveis a um significado”
(GONZALEZ REY, 2003, p.102). Ou seja, uma emocao se forma, em decorréncia
de diferentes configuracGes subjetivas da situacao, e diz respeito a determinado
aspecto simbdlico presente. Com isso, ha uma interligacdo dinamica, mas que
ndo é passivel de ser reduzida e compreendida a partir de um determinado
significado.

Levando em consideragdo a qualidade processual e dindmica do
sentido, é importante afirmar que ndo podemos entender o sentido subjetivo como
uma expressdo psicolégica pontual. E necessario sempre se falar de uma
“‘integridade inseparavel de processos simbolicos e emocionais que legitimam
uma zona real para o sujeito” (GONZALEZ REY, 2004b, p.17). Ou seja, nao existe
apenas um tipo de situacao que produza um tipo de sentido subjetivo. Em cada

situacdo, os sentidos subjetivos serdo diferentes, e dirdo respeito a qualidade
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emocional diferenciada da experiéncia, qualidade essa que dependerd de
multiplos fatores da historia de vida da pessoa.

A idéia de que os sentidos subjetivos proporcionam a diferenciacdo das
atividades, baseada em seu nivel de mobilizac&o afetiva resultante ou ja presente
durante a experiéncia da vida, serve de esclarecimento para a idéia de néo

linearidade da experiéncia humana.

A categoria sentido subjetivo permite a representacdo de cada
experiéncia do sujeito em sentidos diferentes, segundo sua inclusdo em
outros registros de sentido j& constituidos no nivel subjetivo. O sentido é
responsavel pela grande versatilidade e formas diferentes de expressao
no nivel psiquico das experiéncias histérico-sociais do sujeito. O sentido
é subversivo, escapa do controle, é impossivel de predizer, ndo esta
subordinado a uma ldgica racional externa. O sentido se impde a
racionalidade do sujeito, o que ndo implica a sua associagdo s6 ao
inconsciente, como ja foi dito, pois um mesmo sentido transita por
momentos conscientes e inconscientes, até mesmo de forma
contraditoria (GONZALEZ REY, 2003, p. 252).

Os sentidos subjetivos sédo o resultado de diferentes atividades sociais,
culturais, econbmicas, entre outras, e da mediacdo da emocionalidade. No
entanto, ndo sdo a soma, internalizagdo, ou reflexo da experiéncia vivida.
Desenvolvem-se no momento da experiéncia, configurando-se num novo
fenbmeno, de maneira distinta, Unica, singular, e baseada na histéria de vida, e
sdo formados por momentos, fragmentos e consequéncias dessas atividades e
relacionamentos que sao particularmente sensiveis no momento em que a acao
toma forma, e que acabam por se tornar prevalecentes na configuracao subjetiva
do sujeito (GONZALEZ REY, no prelo).

As emocbes associadas a sentidos subjetivos sdo capazes de evocar de
forma permanente uma multiplicidade de processos simbdlicos, da
mesma maneira que 0s processos simbolicos associados a um sentido
subjetivo evocam emocdes sem que nenhum dos dois se transforme em
causa do outro. (GONZALEZ REY, 2004b, p. 134).

Assim, cada momento atual da vida do sujeito em que h& a presenca
da emocionalidade € um momento de producédo de sentido, pois abrange e afeta
tanto o posicionamento do sujeito frente a experiéncia, quanto a maneira pela
qual os sentidos subjetivos que ja estdo constituidos durante sua historia pessoal
dao, tendo ele consciéncia ou ndao, um carater Unico a nova experiéncia
(GONZALEZ REY, 2003).
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Um fato importante a ser mencionado: é mediante o sentido subjetivo
que se pode compreender o fator histérico-cultural na teoria da subjetividade. E
pela interacdo com o social, juntamente com as producdes particulares de
sentido, resultantes das diferentes vivéncias do periodo de vida do individuo, que
os sentidos subjetivos sdo configurados.

Por cultural, Gonzalez Rey entende o sujeito em relacdo a sua origem,
a sua historia. Contudo, isso ndo deve ser entendido como uma relacdo de
determinacao linear entre o social e o individual (2004b). Para ele, o sentido
subjetivo é subversivo ao determinismo social.

Por histérico, o autor entende ser uma organizacdo de sentidos
subjetivos resultante de uma jornada social, percorrida por todo o espaco de vida,
mas que € singular, e que se transforma em fonte de constituicdo do sujeito, em
virtude dos proprios sentidos subjetivos que vao se produzindo durante esse
processo. (GONZALEZ REY, 2004b).

Ao se analisar o sujeito individual dentro de sua histéria e em suas
diferentes formas de relacao, cria-se um fundamento para entender a constituicao
subjetiva do meio social. Isso porque o contexto social ndo esta desvinculado do
sujeito individual, mas o constitui e é constituido por ele. A subjetividade sé tem
sentido dentro de um contexto social no qual o individuo age, mas que é parte
constituinte de sua vida social. “E no cotidiano do sujeito que a subjetividade tem
sua expressdo mais palpavel” (FURTADO, 2004, p. 87). O momento de
aparecimento da subjetividade é sempre um momento de acao social, e que vai
estar inseparavel dos sentidos subjetivos que ali se configurarem, ligando os
processos e 0s estados caracteristicos do sujeito naquele momento (FURTADO,
op.cit.).

Para se conceber uma representacdo social da subjetividade, é
necessario considerar que os “fendmenos sociais ndo se esgotam nas
configuracdes psicologicas individuais e que a subjetividade € permanentemente
determinada na vida social e que, por sua vez, € determinante de seu proprio
desenvolvimento” (GONZALEZ REY, 1994, p.150, 151). Ela passa a integrar as
experiéncias e vivéncias do sujeito e estara sempre presente no curso histérico de
sua vida. (GONZALEZ REY, 1997).

A subjetividade social pode ser entendida como a influéncia geradora

de sentido, presente na cultura a qual fazem parte os individuos, e que atua sobre
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eles e deles sofre influéncia (GONZALEZ REY, 2003). O tecido social ao qual
pertence o individuo define processos e formas de organizacdo de sentido
subjetivo relacionados entre si. Como exemplos, podem ser citados “fenémenos
sociais como mitos, humor, formas habituais de pensamento [...], organizacao de
sentido comum [...], representacfes sociais, discursos, comportamentos
institucionalizados, etc.” (GONZALEZ REY, 2003, p.131). Esse conceito da
visibilidade a dimensédo subjetiva dos varios processos e instituicbes sociais.
Assim, podemos falar de um aspecto totalmente singular e particular pelo qual o
individuo é afetado e afeta a sociedade e cultura na qual esta inserido.

Essa idéia de subjetividade social, segundo Gonzalez Rey (2004), esta
associada a uma idéia de sociedade enquanto sistema, onde um espac¢o social
interage com outros, e expressa elementos subjetivos da sociedade da qual
fazem parte.

A maneira de entender o movimento dos sentidos subjetivos € a idéia
de configuragdo. Os sentidos subjetivos estdo organizados em configuracoes
subjetivas, entendidas como representagcdes dos sistemas que fazem a mediagéo
da experiéncia da vida por meio de emocdes e processos simbdlicos que
emergem no momento em que ocorre a experiéncia. S&8o as configuracdes
subjetivas que organizam a subjetividade enquanto sistema (GONZALEZ REY,
2005b).

A idéia de configuracdes subjetivas ndo deve ser vista como algo que
se produz, e passa a formar uma estrutura intra-psiquica orientadora do

comportamento. As configuracdes subjetivas

representam um sistema envolvido de forma permanente com outras
configuragbes, em uma relacdo na qual uma delas pode se integrar
como elemento de sentido de outra, em decorréncia do posicionamento
do sujeito nos diferentes momentos de sua vida. (GONZALEZ REY,
2004a, p.24).

Aqui podemos perceber a idéia da mobilidade, da dinamica, e do
carater processual da organizacdo dos sentidos subjetivos. As configuracdes
subjetivas devem ser entendidas como sistemas em desenvolvimento, que tém
uma participacdo decisiva na maneira pela qual as novas experiéncias adquirem

seu sentido subjetivo. Isso caracteriza esse processo de configuragdo subjetiva
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como um “permanente acontecer’ que toma formas diferenciadas de organizagao
no curso das interacdes da vida (GONZALEZ REY, 2003).

Em seu livro Sujeito e Subjetividade (2003), Gonzalez Rey afirma que
toda e qualquer experiéncia humana esta constituida por diversos elementos
caracteristicos de sentido, e que sdo provenientes de diferentes experiéncias e
esferas da vida do individuo. As configuragdes subjetivas seriam a maneira pela
qual sdo evocados e se integram esses diferentes sentidos, juntamente com 0s
estados emocionais, na atividade atual do sujeito. Para ele, configuracfes
subjetivas se constituem “um nucleo dindamico de organizagdo que se nutre de
sentidos subjetivos muito diversos, procedentes de diferentes zonas de
experiéncia social e individual” (GONZALEZ REY, 2003, p.204).

As maneiras pelas quais as configuracdes se integram entre si sao
diversas e variadas, e independem da racionalidade. Os sentidos subjetivos s&o
produzidos no confronto entre os sentidos jA existentes na personalidade do
sujeito e necessidades que aparecem no momento da ac¢do do sujeito. Surgem
também como a expressdo de outras configuragcbes provenientes de outros
momentos concretos da acdo, ou como parte da historia de vida do sujeito.
(GONZALEZ REY, 2003).

2.3 A Categoria SUJEITO

E nessa categoria que a subjetividade encontra sua expressio
maxima. O sujeito é aquele que “se exerce na legitimidade de seu pensamento,
de suas reflexbes e das decisdes por ele tomadas”. (GONZALEZ REY, 2004b,
p.149). E sujeito aquele que é capaz de atuar de maneira reflexiva e produzir
novos processos de subjetivacdo, e que se expressam simultaneamente nos
processos individuais e sociais, embora em ambos 0s casos a agao tenha
sentidos diferentes.

Para esclarecer essa idéia, Gonzalez Rey (2004b) explica que numa
sociedade, h& duas possibilidades de acdo para o individuo: sujeitar-se as varias
ordens que institucionalizam os espacos de suas esferas de acdo, ou ser capaz

de criar alternativas singulares de socializagdo nesses espacos.
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Portanto, essa categoria traz de volta a possibilidade de reconhecer-se
enquanto ser pensante e responsavel por suas acdes, e que mantém e legitima
seu valor mesmo diante dos espacos de contradicbes e confrontacbes que
caracterizam a vida social. E a maneira pela qual um ser humano é capaz de
entender, pensar e agir em sua realidade.

A idéia de sujeito implica dois pontos importantes. Primeiramente, ela
expressa o caminho diferenciado de producdo de sentido subjetivo de cada
pessoa, ou seja, a singularidade do individuo. Com isso, rompe-se a idéia de
manipulacéo e de producgao igual de sujeitos, que caracterizou alguns aspectos
da psicologia por algum tempo.

Em segundo lugar, o sujeito é uma pessoa ativa, viva, presente,
pensante e que se posiciona, sendo capaz de assim produzir sentidos subjetivos
durante o préprio curso de sua atividade. Ele se assume com posi¢des proprias,
nos espacgos nos quais esta inserido (GONZALEZ REY, 2004b), é “a expressao
da reflexibilidade da consciéncia critica” (GONZALEZ REY, 2003, p.234).

Assim, todo o dialogo deve ser compreendido a luz da presenca de
dois sujeitos. O sujeito se faz presente quando se posiciona, quando produz uma
reflexdo diferenciada para cada pessoa. Ele “existe sempre na tensdo da ruptura
ou criagdo, momentos que se caracterizam por uma processualidade que desafia
o instituido, tanto no nivel da propria subjetividade individual, como em termos do
social”’. (GONZALEZ REY, 2004a, p.22).

O sujeito é o sujeito do pensamento, mas ndo de um pensamento
comprometido de forma exclusiva em sua condi¢do cognitiva, e sim de
um pensamento entendido como processo de sentido, ou seja, que atua
somente por meio de situacdes e contetdos que implicam a emogédo do
sujeito. (GONZALEZ REY, 2003, p. 235).

Por essa citacdo, entendemos a presenca da emocionalidade nos
processos tanto de pensar quanto do agir. Nao ha sujeito se ndo houver o sentido
subjetivo, e ndo ha sentido subjetivo sem a presenca da emoc¢ao. Assim, “[...] o
sujeito representa a sintese historica produzida em forma de sentidos subjetivos”
(GONZALEZ REY, 2004b, p.164).

Por fim, colocamos que ha situa¢cdes nas quais ndo ha a presenca do
sujeito, apenas do individuo. Essas situacfes poderiam ser vistas como aquelas

nas quais a pessoa esta inserida em condicdes tdo necessarias para a
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sobrevivéncia que ndo é capaz de pensar reflexivamente, ou se posicionar
enquanto ser racional e volitivo (GONZALEZ REY, 2004b).

Assim, € pelo estudo dos diferentes sentidos subjetivos que se
configuraram durante a sua histéria e nos contextos nos quais esteve inserido,
configurando-se assim sua subjetividade, que podemos comecar a entender a
complexidade do professor, levando em consideragéo tudo aquilo que o constitui

como ser humano singular e anico.
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Antes de discorrer sobre os caminhos trilhados por essa pesquisa, €
necessario considerar as especificidades de uma pesquisa de carater qualitativo,
gue visa estudar as caracteristicas da subjetividade.

E importante salientar, entretanto, que nessa pesquisa, foi necessario
escolher um método que abrangesse as concep¢des de homem e de realidade as
quais me propus a estudar.

Gonzalez Rey (2003, p. ix) afirma que “as criagbes humanas sé&o
producdes de sentido, que expressam de forma singular os complexos processos
da realidade nos quais o homem esta envolvido, mas sem constituir um reflexo
destes”.

Essa gama de possibilidades a serem analisadas dentro da nocéo
paradigmatica da teoria da subjetividade contribui para a dificuldade da
visualizacdo da teoria da subjetividade dentro das idéias cientificas da
modernidade, baseadas no positivismo, e que entendem a cientificidade como
resultado apenas dos fenbmenos que podem ser observados ou que podem ser
mensurados (GONZALEZ REY, 2005a).

Por seus valores teoricos, ou epistemoldgicos, que servem para
delimitar o quadro geral no qual esta inserida a disciplina, entendemos que a
teoria da subjetividade se localiza dentro das ciéncias sociais e humanas, e
possui caracteristica de pesquisa qualitativa (GONZALEZ REY, 2002)

Isso pode ser afirmado porque para se ter visibilidade do sentido
subjetivo € necessario ao pesquisador se concentrar no carater construtivo-
interpretativo e dialégico da producdo do conhecimento, e ndo apenas reconhecer
variaveis, e correlaciona-las. A importancia desse tipo de pesquisa é que ela traz
significacdo para a singularidade dentro do conhecimento cientifico, categoria
essa que por muito tempo foi rejeitada dentro dos meios académicos. Para
Gonzalez Rey (2002, p.ix), a pesquisa de abordagem qualitativa € o meio de se
estudar a subjetividade porque ela considera “a especificidade da producédo do
conhecimento nas ciéncias antropossociais, em que se produz conhecimento
sobre um objeto de pesquisa idéntico ao pesquisador, que atua como sujeito de
suas relagdes com aquele”.

Em uma critica ainda mais aberta ao positivismo, paradigma dominante
nas ciéncias humanas, e sua impossibilidade no estudo da subjetividade, ele

escreve.
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A subjetividade enquanto sistema expressa-se em organizacbes
inviaveis aos procedimentos metodol6gicos que operam por meio
da definicdo, do controle e da manipulacdo de variaveis; e
expressa-se em configuracdes que mantém nucleos relativamente
estaveis de producao de sentidos subjetivos, mas que integram e
expressam sentidos diferenciados em momentos distintos da agéo
do sujeito ou do comportamento de um espago social
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 28).
Quanto aos seus valores praticos, que servem para estabelecer qual o
foco do que deve ser procurado, ou seja, a delimitacdo de qual € o real objetivo

dos estudos dentro do paradigma da teoria da subjetividade, diz:

A consideracdo do aspecto subjetivo das diferentes formas de
organizacao da sociedade e das diferentes praticas e experiéncias
humanas da oportunidade a um nivel de integragéo interdisciplinar
nas ciéncias sociais, no qual a psicologia entraria com uma nova
zona de sentido no estudo dos fendmenos antropossociais,
garantindo assim um aspecto particular de produgcdo de
conhecimentos que enriqueceria as diferentes representacdes e
praticas que hoje circulam no conhecimento social (GONZALEZ
REY, 2003, p. xii).
E pela consideragido da teoria da subjetividade, o reconhecimento da
producdo de sentidos subjetivos, e pela mediacdo da pesquisa qualitativa que é
permitido a um pesquisador investigar a atividade humana em sua inseparavel

unidade simbélico-emocional, sem precisar dicotomiza-la.

3.1 A Pesquisa de Abordagem Qualitativa

De acordo com Alves-Mazzotti (1998), toda pesquisa em ciéncias
sociais na atualidade esta caracterizada por um namero grande de abordagens,
métodos, pressupostos e estilos narrativos diversos. Isso € assim, em parte, por
essa ser uma era em que a complexidade do ser humano gera uma maior
abrangéncia no estudo de diferentes aspectos que se configuram e influenciam a
raca humana, como por exemplo, a preocupacdo com as relacdes de trabalho, a
influéncia do social na vida particular, e assim por diante.

Portanto, dependendo da definicdo do objeto a ser estudado, busca-se

0 método mais apropriado para 0s objetivos propostos. A escolha do método esta



56

muito relacionada com a forma pela qual o pesquisador percebe a realidade que
deseja estudar e também com a maneira como deseja pér em pratica tal estudo.

Por método, compreende-se o “[...] conjunto de regras que elegemos
num determinado contexto para se obter dados que nos auxiliem nas explicacfes
ou compreensdes dos constituintes do mundo (coisas da natureza ou
pessoas/sociedades)’ (TURATO, 2003, p. 153). Ora, o que o autor esta afirmando
agui é que o método da pesquisa € de escolha do pesquisador e que iSso 0
auxilia na producao final da pesquisa. Contudo, esse método deve sempre ser
coerente com a teoria que pretende basear-se para efetuar sua pesquisa. Além
disso, ele também deixa a entender que a funcéo das informacdes levantadas no
contexto da pesquisa é auxiliar para se chegar ao resultado final. Contudo, elas
nao se constituem o resultado final da pesquisa.

A compreensdo de que a escolha do método vai depender do

pesquisador, encontra eco na afirmacéo de Gonzalez Rey, de que a ciéncia

[...] € subjetividade em tudo o que o termo implica, € emogéo,
individualizag&o, contradicdo, enfim, é expresséo integra do fluxo
da vida humana, que se realiza através de sujeitos individuais,
Nnos quais sua experiéncia se concretiza na forma individualizada
de sua producédo (GONZALEZ REY, 2002, p. 28).

Portanto, conforme afirma o autor citado acima, ndo apenas o método,
mas o conhecimento produzido pelo pesquisador também diz respeito a forma
singular pela qual ele interage com seus conhecimentos; e € por essa razdo que a
pesquisa qualitativa se pauta em buscar entender e discutir a singularidade dos
dados. Seu foco valoriza o teérico e a construcdo das informacgdes, em detrimento
do empirico e da descri¢do dos fendmenos (GONZALEZ REY, 2001).

Diante disso, compreendemos que a andlise qualitativa expande os
horizontes na pesquisa e, ao contrario de tentar delimitar a visdo do pesquisador,
buscando simplificar ao maximo os achados, que é o que se tem sido feito em
pesquisa nas ciéncias sociais, busca ampliar a sua constru¢do da informacéo e
do objeto a que se estuda.

O termo qualitativo aqui ndo é usado apenas para referir-se aos
instrumentos usados para levantamento dos dados, como se fosse simplesmente

uma alternativa metodoldgica. A visdo qualitativa na pesquisa compreende a
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mudanca do foco de interesse do pesquisador do levantamento e reificacdo dos
dados levantados na pesquisa para uma abordagem mais ligada a producéo de
conhecimentos. (GONZALEZ REY, 2002).

Ainda, o objeto de estudo da pesquisa qualitativa pode ser entendido,
de acordo com Alves-Mazzotti (1998), como a compreensdo de intencdes e
significados dos atos humanos. E uma busca por compreender os sentidos das
acOes dos outros (TURATO,2003). E, quando se analisa o resultado, entende-se
que ele é significativo, no entanto, fragmentado. Ele €& significativo para o
momento da pesquisa, mas nao deve ser entendido como a totalidade pela qual o
outro se expressa. A complexidade dos sentidos subjetivos que se configuram
nos processos de interacdo dos sujeitos é algo que se coloca como a eterna
impossibilidade de compreenséo total do outro.

Quanto ao seu objetivo, entendo que a pesquisa qualitativa busca

apreender o processo constitutivo dos sentidos bem como os
elementos que engendram esse processo. Queremos apropriar-
nos daquilo que diz respeito ao sujeito, daquilo que representa o
novo, que, mesmo quando colocado explicita ou intencionalmente,
€ expressao do sujeito, configurado pela unicidade histérica e
social do sujeito, revelacdo das suas possibilidades de criacdo
(AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226)

Fiz a opcao por esse método epistemoldgico por desejar, com esse
trabalho, acessar a realidade dinamica e processual do sujeito, juntamente com
seus sentidos subjetivos configurados durante sua histéria de vida.

Dentro da pesquisa qualitativa, o que € valorizado é a comunicacao
entre pesquisador e pesquisado, o carater interativo do processo da pesquisa, e a
significacdo da singularidade dos processos de cada sujeito (GONZALEZ REY,
2003, 2005a).

Com essa visao de ciéncia, a teoria assume papel fundamental para o
pesquisador, ja que € por intermédio dela que ele “[...] acompanha todo o
processo de pesquisa, sendo a real teia de fundo da pesquisa” (GONZALEZ REY,
2001, p. 12).

Apesar de reconhecer sua importancia na pesquisa, hdo advogo uma
“reificacéo” da teoria. Nao defendo que se deve adotar a proposta conceitual de

forma a entendé-la como o cenario ideal no qual todos os achados podem ser
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compreendidos e verificados. Isso limita muito a produgcéo e o desenvolvimento
teorico da investigacgéo cientifica.

Para mim, o referencial teérico tem valor pratico porque, diante de
fenbmenos e fatos que aparecem, e que contradizem as formulacdes
anteriormente propostas por ela, o pesquisador € estimulado a construir novas
formas de compreensdo do fendbmeno estudado, contribuindo assim para o
desenvolvimento da propria teoria. E por essa razdo que Gonzalez Rey (2002)
afirma que a teoria é dinamica, viva e em constante transformacdo e
desenvolvimento. E ela que d& sentido aos fendmenos inacessiveis de maneira
diretamente observavel. E mediante o desenvolvimento tedrico que os fenémenos
complexos, globais, interligados, (dentre os quais pode ser destacada a

subjetividade) podem aparecer como objetos de estudo das ciéncias.

3.2 O Campo de Pesquisa

O local escolhido para o desenvolvimento da pesquisa € um centro
universitario. Trata-se de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) de carater
confessional e de origem evangélica numa area rural nas proximidades Sao
Paulo, e cujo curso de educacéao funciona desde a autorizacdo do MEC, em 1973.

Em 1983, em virtude do momento politico, passou por uma
desapropriacdo de uma grande parte de seu campus em Sao Paulo. Com o preco
recebido como reembolso, foi comprada uma fazenda fazenda em um municipio
do Interior de S&o Paulo, na regido de Campinas, e comeca 0 processo de
transferéncia da capital para o interior.

E no ano de 1992 que a Faculdade de Educacéo da instituicio comeca
a se transferir para o local.

Atualmente, esse centro universitario € constituido por alunos que
moram nas cidades ao redor, e também por alunos que moram em regime de
internato misto dentro da prépria universidade. Ele abrange estudos desde a
escola primaria até o Ensino Superior. Hoje, ela possui mais de 3000 alunos

matriculados.
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Atualmente, conheco a coordenadora do curso de Pedagogia, que se
colocou a disposicdo para me auxiliar no que fosse necessério, quando
comuniquei-lhe o interesse em fazer minha pesquisa naquela faculdade.

Minha escolha passa pelo fato de ja ter estabelecido uma boa relacéo
com essa coordenadora, também por ja usufruir de respeito como profissional da
area de psicologia da educacdo, fato esse que concluo a partir de convites que ja
me foram feitos, para participar de encontros e jornadas do curso de pedagogia.
Além disso, por ja ter esse contato desde muitos anos, conhe¢o um pouco melhor
as dificuldades e as peculiaridades do cotidiano da instituig&o.

Na instituicdo, a graduacdo em pedagogia € oferecida em dois
periodos: o matutino e o noturno. No ano em que executei minha pesquisa, 0
namero total de alunos ingressando no curso era de aproximadamente 80, sendo

30 no periodo matutino e 50 no periodo noturno.

3.3 Os Participantes da Pesquisa

Minha intencdo nessa pesquisa foi estudar com alunos que estéo
iniciando sua carreira estudantil na universidade, cursando pedagogia. Como me
interesso por estudar os sentidos subjetivos do ver-se como professor, mas com
um intuito especial de entender o processo pessoal de construcdo dessa imagem
durante seu periodo de vida e de sua histéria de interacdo com a area, achei que
se escolhesse alunos mais adiantados no curso, sua imagem e visao ja estaria
influenciada por suas vivéncias na graduacao.

Nessa pesquisa, apresento quatro pessoas, mulheres, que se
propuseram a participar de minha pesquisa. O processo de escolha dos sujeitos
sera apresentado mais abaixo em meu trabalho. Os nomes pela qual as trato sédo
ficticios, criados por mim. S&o elas: Joana, 21 anos, tendo como unica
experiéncia prévia com ensino a pratica de ensinar classes de crianca na igreja;
Teresa, 19 anos, nenhuma experiéncia prévia com educacdo de criangas; Mara,
19 anos, formada em magistério no Ensino Médio, ja atuou como substituta e
ajudante de sala no ensino basico; Isabel, 39 anos, trabalha com educagéo infantil

num municipio proximo.
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Minha escolha por essas mulheres se deve ao fato de querer comparar
questdes com respeito a idade e ao contato com o contexto educativo. O objetivo

foi o de apenas comparar diferentes perspectivas sobre educacéo.

3.4 O Percurso da Pesquisa

Meu primeiro contato intencional com o campo da pesquisa, com 0
intuito de desenvolver meu estudo, deu-se no comec¢o do ano letivo de 2008,
quando procurei a coordenadora e apresentei-lhe minha pesquisa. Foi nesse
momento que ela se mostrou aberta a execucédo de meu projeto na instituicao.

Procurei o professor da matéria de psicologia, e pedi-lhe a
oportunidade de estar presente em algumas de suas aulas, tanto no turno
matutino quanto no vespertino, para comecar a me familiarizar com os alunos, e
ser conhecido por eles. Isso foi 0 que aconteceu durante todo o primeiro
semestre. Cheguei, inclusive, a ministrar alguns conteudos.

Com o passar do tempo, fui adquirindo um bom relacionamento com 0s
alunos, e tendo possibilidade de deixar de ser um estranho. Fiz a opcéo por esse
procedimento, por temer que se convidasse um aluno sem conhecimento prévio,
0 mesmo nao teria facilidade para dialogar comigo sobre suas questfes pessoais,
fato muito importante para o meu objetivo de pesquisa.

ApOs ter obtido a aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa da Pro-
reitoria de pesquisa e pos-graduacao da PUC de Campinas, SP, em 20/05/2008,
apliguei um questionario de interesse (anexo Il), com o objetivo de levantar, a
principio, possiveis candidatos a entrevista posterior de aprofundamento.

Com essas perguntas, tinha a intencdo de obter um quadro de
interesse e de pessoas que pudessem estar comprometidas com o processo de
participar da pesquisa, ja que para mim, é importante que a pessoa esteja
consciente em responder de maneira reflexiva e comprometida.

Obtive 84 questionarios respondidos. Desses, selecionei pessoas
baseado na qualidade da primeira resposta, no fato de ja trabalhar com educacéao,
e na questéo etaria, pois me interessava comparar diferentes visées de mundo e

como isso influenciava a representacéo de si como professor.
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Selecionei as quatro pessoas que pareciam mais apropriadas para o
gque me propunha estudar. No entanto, uma das pessoas teve dificuldades de
salde apos esse contato especifico, e escolhi outra pessoa para substitui-la.

Em virtude de se encontrarem no momento final do semestre letivo,
marquei as sessOes de entrevista de acordo com a disponibilidade de cada
pessoa, mas todas para depois do término do periodo de aulas.

O local marcado para o encontro foi o proprio prédio de aulas, ja que
por estar em periodo de férias, pode disponibilizar o ambiente. Na sala de aula,
eu pude contar com computador e video projetores, o que facilitava minha opcgéo
para usar o instrumento a que escolhera.

N&o estabeleci nenhum critério de tempo para terminar a entrevista.
Por essa razdo, marquei 0s encontros em horarios que me permitissem prolongar
a estadia, sem prejudicar nem as pessoas envolvidas nem o prédio universitario.

A média de tempo gasto nos encontros foi em média de uma hora e meia.

3.4.1 O Instrumento da Pesquisa

Uma forma de pesquisa meramente cognitiva, mediante a qual se
propde a observacdo empirica, pode muitas vezes ignorar ou apenas relevar a

producao subjetiva.

A subjetividade n&o aparecera de forma imediata, ante os
estimulos organizados para produzir respostas do sujeito [...] A
informac&o puramente cognitiva que caracteriza a forma com que
0s sujeitos respondem a muitos dos instrumentos empregados
pelas ciéncias sociais sdo, com freqiiéncia, mais significativos
para ocultar a subjetividade que para expressa-la  (GONZALEZ
REY, 2005, p. 28).

Para se perceber os sentidos subjetivos envolvidos, a pesquisa vai
depender muito dos fundamentos tedricos do pesquisador, ja que essa producao
tratara mais de uma construcdo analitico-interpretativa do pesquisador do que
necessariamente da constatacdo puramente positiva de uma realidade ja

existente.
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O instrumento € importante porque ele é “‘uma ferramenta interativa,
nao uma via objetiva geradora de resultados capazes de refletir diretamente a
natureza do estudado, independente do pesquisador”. (GONZALEZ REY, 2002, p.
80). Isso para produzir informacdes que expressem a riqueza e a complexidade
do sujeito que as expressa (GONZALEZ REY, 2005a).

Para tanto, € importante pontuar o dialogo como “momento essencial
da pesquisa” (GONZALEZ REY, 2001, p. 12). E mediante um envolvimento real
entre pesquisador e pesquisado que se é possivel entender os diferentes e

variados sentidos subjetivos que se configuram para determinada situagao.

Os sujeitos singulares, ou estudo de casos, viram um
procedimento essencial na construgdo teorica da questdo da
subjetividade, em primeiro lugar porque neles aparecem
elementos singularizados dos processos estudados, que nunca
apareceriam ante instrumentos padronizados (GONZALEZ REY,
2001, p. 13).

7

O melhor instrumento, portanto, € o didlogo entre o pesquisador e o
pesquisado, pois prové “acesso a fontes importantes de informacao informal’
(GONZALEZ REY, 2002, p.95). E nesse momento que os sentidos subjetivos
aparecem, nao apenas pelo que se € falado ou escrito, mas também pela
intencdo na voz, pelas diferentes reacdes, pelos diferentes momentos, enfim, pela

presenca da pessoa por completo.

A conversagdo é um processo cujo objetivo é conduzir a pessoa
estudada a campos significativos de sua experiéncia pessoal, 0s
quais sdo capazes de envolvé-la no sentido subjetivo dos
diferentes espagos delimitadores de sua subjetividade individual.
(GONZALEZ REY, 2005a, p. 126)

E, no estudo da subjetividade, o emocional é um fator muito importante
para a compreensao dos sentidos subjetivos. Por essa razéo, o instrumento deve
“envolver os sujeitos na expressao de trechos de informagéo comprometidos com
sua vida e histéria” (GONZALEZ REY, 2002, p.70). E nesse comprometimento
com a vida e a historia que vai aparecer aquilo que evoca mais profundamente a
emocionalidade, pois “o contato do homem com a realidade ndo se expressa
somente no nivel simbdlico, mas no nivel das emog¢des” (GONZALEZ REY, 2003,
p. 269).
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Qualquer instrumento utilizado para o levantamento de dados, de
informacdes, é apenas um indutor, que estimula a expressao das pessoas e que
facilita com que elas construam novas maneiras de compreender sua experiéncia,
e contribuam também de maneira significativa para o desenvolvimento tedrico do
trabalho.

Para alcancar meu objetivo, fiz a opgao por usar imagens de contextos
educativos, com o objetivo de obter, com isso, uma facilidade maior de expressao
dos diferentes momentos na vida dos pesquisados, e que a memoria lhes
induzisse a falar livremente, e com mais facilidade, dos momentos mais
marcantes.

A idéia do uso das imagens veio da proposta feita por Souza (1999),
visando aplicar uma forma de eliciar um dialogo que pudesse falar da
sensibilidade e da emocao, de uma maneira ndo ameacadora. Segundo, Pimentel
(1993), “a arte [...] desde sempre, uniu 0 que a ciéncia moderna separou:
sujeito/objeto, subjetividade/objetividade, pensamento/sentido, homem/natureza”
(p. 51).

Assim, quando as pessoas contemplavam as imagens, no fundo, cada
uma das entrevistadas viveu sua propria experiéncia, sua propria histéria. Isso
pode ser percebido pela quantidade de vezes em que as pessoas relacionavam o
gue viam com experiéncias ocorridas em seu percurso de vida.

Numerei as imagens de um a dez. A escolha das imagens deu-se
baseando no tipo de experiéncia que eu queria trazer a memoéria da pessoa
entrevistada.

Em todas as entrevistas usei todas as imagens. Contudo, para a
analise e apresentacdo neste trabalho, selecionei apenas as partes do didlogo
que se relacionavam ao objetivo de minha pesquisa.

Como fonte de imagens, usei 0 banco de imagens da internet,
denominado Gettylmages?, a excecdo das imagens 3b, de autoria de Sebastiao
Salgado, e com o titulo “Escola em acampamento do movimento sem-terra”,
1986, Sergipe; e das imagens 4a e 4b, que sdo de autoria de Doisneu Cavanna, e
foram tiradas entre 1906 e 1930, e apresentam escolas francesas da época.

2 Disponivel em <http://www.gettyimages.com>, acessado em 19/01/2009.



Imagem 1 — Fonte: Gettylmages

Imagem 2 — Fonte: Gettylmages
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Imagem 3 — Fonte: Gettylmages
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Imagem 5 — Fonte: Gettylmages

Imagem 6 — Fonte: Sebastido Salgado, “Escola em acampamento do movimento
sem-terra, 1986, Sergipe.




Imagem 7 — Fonte: Doisneu Cavanna, Fotos tiradas entre 1906-1930, escolas
francesas da época.
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Imagem 8 — Fonte: Doisneu Cavanna, Fotos tiradas entre 1906-1930, escolas
francesas da época.
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Imagem 9 — Fonte: Gettylmages

Imagem 10 — Fonte: Gettylmages
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Entendo que as imagens sao instrumentos ricos que permitem acesso
aos processos psiquicos que interessam ao que busco identificar, principalmente
0S que se apresentam como indicadores da configuracdo de sentidos subjetivos
acerca das experiéncias e das crencas de cada pessoa. Acredito que as imagens
favorecem esse contato por demonstrar diferentes expressoes de suas
experiéncias e afetos.

No entanto, preparei também algumas questdes para o fato de os
indicadores do que eu desejava descobrir ndo aparecerem, ou eu achasse
necessario explorar um pouco mais o tema, eu as usaria (Anexo ).

Apesar de tudo, compreendo que € necessario 0 pesquisador manter
em mente que nada do que ele aplique ou tente fazer podera alcancar na sua
totalidade o pensamento e as atitudes da outra pessoa (TURATO, 2003).

Ao final do encontro, apresentei para cada pessoa o Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo ), pedindo para as pessoas entrevistadas assinarem
caso concordassem com o que ali pedia. Desenvolvi minha pesquisa respeitando
as diretrizes e normas regulamentadas pela Resolucdo n® 196/96, do Conselho
Nacional de Saude, no que concerne a pesquisas com seres humanos. Fiz
questao de atentar também para o exigido na Resolucao do Conselho Federal de
Psicologia n° 016/2000, que regulamenta a necessidade de avaliar
constantemente a situacao em que os participantes se encontram, com o objetivo
de protegé-los, estando atento a todo e qualquer imprevisto que possa vir a
ocorrer, utilizando-se de meios para minimiza-los. No entanto, durante todo o
processo de minha pesquisa, considerei que esta pesquisa pudesse ser
classificada como de risco minimo, ja que nao foram utilizados procedimentos que
colocassem 0s sujeitos em situacdes adversas ou com riscos maiores dos que

enfrentados em seu cotidiano.

3.5 Anédlise das Informacdes

‘O sentido coloca-se em um plano que se aproxima mais da
subjetividade, que com mais precisao expressa 0 sujeito, a unidade de todos o0s
processos cognitivos, afetivos e biolégicos” (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 5).

Para se compreender os sentidos, afirmam esses autores, é necessario analisar
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0s elementos constituintes do sujeito, como por exemplo, o reconhecimento e
compreensao dos modos de agir, sentir e de pensar dos participantes envolvidos
na pesquisa.

Com o intuito de ndo perder a complexidade do que foi apresentado
nos contextos, e com a devida autorizacao das pessoas entrevistadas, gravei com
um gravador de MP3, e anotei as reacdes delas durante todo o percurso da
entrevista. Entdo, transcrevi as informacdes gravadas, e partir para a analise dos
conteudos.

Na primeira leitura, de carater geral, busquei identificar palavras-chave
que considerei que se relacionavam ao tema. Essa busca era para perceber
momentos em que 0s conteldos acerca da escola, de experiéncias passadas de
pratica e como discentes, e de vivéncias no ambiente escolar se demonstrassem
de alguma forma relevantes para as pessoas.

Ja na segunda leitura, procurei aglutinar conteudos semelhantes a
partir das palavras previamente identificadas. Essa aglutinacdo poderia ser feita
por similaridade, complementaridade ou contraposicdo. Isso € 0 que Gonzalez
Rey chama de indicadores (2002, 2003, 2005a).

Por indicadores, pode-se entender “elementos que adquirem
significacdo gracas a interpretacao do pesquisador, ou seja, sua significacdo ndo
€ acessivel de forma direta a experiéncia, nem aparece em sistemas de
correlagao”. (GONZALEZ REY, 2002, p. 112). Em outra obra, o mesmo autor
defende que o valor do indicador esta intimamente relacionado a interpretacéo do
investigador. (GONZALEZ REY, 2003). Por essa razdo, esse processo de
aglutinacéao inicial serviu de inicio para a elabora¢do de uma maneira de entender
0S processos que eu investigava.

Isso € necessario porque

0 sujeito, na realidade, ndo responde linearmente as perguntas
que lhe s&o feitas, mas realiza verdadeiras constru¢cdes nos
dialogos nos quais se expressa [...] ndo esta preparado para
expressar em um ato de resposta a riqueza contraditéria que
experimenta em face dos momentos que vive no desenvolvimento
da pesquisa (GONZALEZ REY, 2002, p. 55).

Assim, por ndo ser capaz de expressar em sua totalidade todo o

processo gque o levou a responder do jeito que respondeu, ha a possibilidade de
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se contar com o pesquisador, buscando elaborar modelos teéricos singulares que

tragam compreenséo aquele fenémeno.

3.6 Construcao da Informacéao

A expresséao do sujeito, “exige uma cuidadosa e ampla elaboragao das
idéias e fatos procedentes do empirico, ou seja, resulta de um processo de
construcao tedrica” (GONZALEZ REY, 2002, p. 66). Assim, para se entender a
expressdo do sujeito, € necessario uma cuidadosa analise por parte do
pesquisador.

Foi com essa premissa que parti para a construcdo dos nucleos de
significacdo, conforme proposto por Aguiar e Ozella (2006). O que me propus a
fazer foi nomear os conteudos que havia aglutinado anteriormente, a partir de
uma andlise dos conteldos, para apresentar o que considero ser a idéia essencial
dos aspectos analisados. Esse pode ser considerado o momento mais
interpretativo da analise, pois me levou a refletir e buscar entender a
complexidade do pensamento da pessoa entrevistada.

E mediante a analise dos nucleos, e a construcéo da compreenséo dos
mesmos, nomeando cada nudcleo, que se alcangca o momento principal da
pesquisa qualitativa proposta por Gonzalez Rey, pois € nesse momento que o
refletir passa do empirico para o interpretativo (AGUIAR; OZELLA, op.cit.), e
assim se faz necessaria a relacdo, a comparacéao, a re-elaboracao e a discussao
da base tedrica com as informacdes elaboradas durante o processo da pesquisa.

Foi isso o que fiz, definindo ndcleos que, em minha opinido, se
mostraram de maneira mais relacionada ao tema da educacéo, do ver-se como
professor, e da pratica docente.

O capitulo de andlise das informacdes do presente trabalho €
denominado de “construgdo da informagao”, seguindo uma proposta feita por
Machado (2008), por ter mais coeréncia com essa proposta de pesquisa
apresentada.

Apresento as partes ditas pelas pessoas pesquisadas em forma de

italico, para destacar da parte que é minha escrita.



CAPITULO 4:
CONSTRUCAO DA INFORMACAO
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Passo agora a apresentar os entrevistados. A seqiéncia que uso para
discutir as informacdes que obtive é, primeiramente, apresentando um quadro
geral constando, primeiramente, do ndcleo de significacdo de cada aspecto por
mim pontuado. O nome de cada nucleo foi escolhido de acordo com a idéia
preponderante de cada grupo de temas ou assuntos discutidos.

Em seguida, apresento o que considero serem os indicadores dos
sentidos subjetivos de cada pessoa. Eles estdo por todo o tempo do dialogo, e
sao feitos de maneira que acredito serem significativas para a compreensao dos
sentidos ali envolvidos.

Por fim, apresento o sentido subjetivo que acredito que se configura na

pessoa entrevista, com respeito ao tema que estamos discutindo.

4.1 - Joana: ensinando para a vida

Nucleo de Significacado I: A docéncia construida na interacdo entre o aluno e as
acOes do professor

Indicadores:

- Avaliacdo critica da atitude da professora sobre o fato de ter respondido errado
guestdo quando era crianca

- Andlise da atitude da professora sob um aspecto relacional
- Avaliacdo critica da atitude da professora quanto a experiéncia da pré-escola
- A sala de aula como lugar de prazer

- Professor deve ter o prazer em ensinar

Sentido Subjetivo: A pratica docente é afetiva.

Nucleo de Significagcéo II: O professor que inclui o aluno
Indicadores:

- ldéia de que é pela maneira que o professor age que define o gosto dos alunos
pela matéria

- O professor define como ocorrerd o desenvolvimento dos alunos
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- A aprendizagem tem uma postura adequada para ocorrer
- Exemplo da professora que exigia posi¢ao certa para sentarem-se

- Questado de nao ter aprendido nada pela falta de exigéncia de professor, quando
no terceiro ano do ensino médio

- Professor de histéria, cuja aula era-lhe agradavel

Sentido Subjetivo: O docente é o responsavel pela promocao e desenvolvimento
da aprendizagem.

Nucleo de Significacdo lll: A educacdo é uma atividade complexa, que demanda
muito do professor

Indicadores:
- importancia da aprendizagem mutua em sala de aula

- Opinido da professora com respeito ao uso do computador e o valor que iSso
teve para ela.

- Valorizagdo do contato com o professor, por causa da histéria de vida do
docente, como algo a ser ensinado.

- aidéia de que o papel do professor € ensinar para a vida.
- O professor deve contribuir para a formacé&o do individuo.
- O professor ensina valores, comportamentos, crengas.

- Importancia do professor frente a auséncia dos pais.

Sentido Subjetivo: A docéncia € uma misséao.

Joana chega a entrevista demonstrando tranquilidade, e senta-se de
maneira relaxada em uma das carteiras. Pergunto se posso comecar, e diante de

sua resposta afirmativa, apresento a primeira imagem:

Ai, essa figura me lembra quando a minha professora [...] fazia
alguma pergunta e... ela falava pra levantar a m&o quem
soubesse a resposta [...] eu_era crianca, € como _eu _era _muito
timida, nunca era eu. E eu sempre tinha o desejo de fazer isso: de
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erguer a mao pra poder responder. S6 que eu ndo conseguia, por
mais que eu soubesse a resposta. Eu ndo fazia isso. E 0s meus
amiguinhos sempre levantavam a mao. E entdo ela falava ‘vocé,
vocé, vocé’. [risadas]. (Grifos meus)

Questionada se em algum momento fora escolhida, diz:

Teve... mas ... [...] logo naquele dia eu n&o tinha a resposta
certa.[...] No dia em que eu tive coragem, eu ndo tinha a resposta
certa. E ai, ela ndo correspondeu da forma que eu esperava,
sabe? [...] Ela falou ‘Ndo, ndo, ndo é isso. Quem mais quer...", ndo
deu atencdo pro meu erro. E é por issol...] que eu tenho muita
dificuldade de expor 0 que eu penso, expor minha opinido... eu,
ndo, eu tenho dificuldade até hoje de falar na sala, quando fazem
alguma pergunta,[...] nunca sou eu que falo. (Grifos meus)

No trecho acima € possivel identificar a dificuldade de Joana como
aluna, vivida em experiéncia anterior, em sua vida escolar na infancia, e expressa
no momento da entrevista se configurar como sentido subjetivo: sua dificuldade
atual de participar. Isso porque, segundo Gonzalez Rey (2005a), os sentidos
subjetivos sao configurados na relacdo com a experiéncia do sujeito e o contexto
atual de que participa, e a expressao critica do sujeito frente a ocorréncia lhe

configura um sentido subjetivo.

Eu queria ter mais facilidade de apresentar trabalho. Eu queria ter
mais facilidade. Sempre foi uma dificuldade que eu tive. Eu tirei
notas baixas no ensino médio por isso. Em feiras de ciéncias ja
tirei nota baixa. Mesmo tendo feito tudo perfeito. Tudo escrito
perfeito. Tudo o estético perfeito. Mas na hora de expor, eu nao
consegui passar 0 que era necessario para as pessoas, para elas
entenderem meu trabalho. E ai, eu tirei nota baixa.

Ainda sensibilizada pela imagem, Joana continua a refletir sobre sua
atuacdo como aluna, buscando compreender suas dificuldades de expressédo — no

passado e no presente — que agora parecem adquirir novos sentidos subjetivos.

Aponto para a postura da professora na imagem e, apdés um breve
momento de siléncio, ela responde: Eu acho que ela mantém uma proximidade

com os alunos. Dialogo. Ela... da liberdade pra eles falarem.

O que chama a atencdo nessa declaracdo de Joana, € que a sua
percepcdo acerca da atuacdo da professora esta ligada mais a uma capacidade
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interpessoal da educadora do que com competéncias para ensinar. Por que
Joana valoriza este aspecto da docéncia? Seria porque justamente é esta a falta
que sentiu em sua educacao quando aluna? Uma evidéncia é sua expressao no
primeiro paragrafo, quando diz que a professora ndo correspondeu da forma

como ela esperava.

Na imagem, observa um aluno que apresenta um comportamento
diferente dos outros, pois encontra-se no fundo da sala, de mao abaixada. Ela diz:
O que mais me chama a atencdo € aquele ultimo, la atr4s, porque era como eu
me sentia. [...] Aquela crianca la atrds que ndo estad com a mao erguida. [...] Que

estd com a méao no queixo. [...] Porgue seria a minha atitude nessa situacao.

Aqui aparece um indicador de sentido subjetivo acerca de sua propria
condicdo enquanto aluna. Baseada em sua experiéncia, por ndo ter sido
devidamente valorizada pela professora, de acordo com o seu préprio julgamento,
ela se identifica com um aluno que ndo esta expressando 0 mesmo
comportamento dos outros. A nocdo que temos nesse momento € a idéia de que
as emocodes expressas por Joana indicam um sentido subjetivo de aluna excluida,
0 que a incomoda, pois configura a situagdo como negativa, do mesmo modo que

avalia sua condicao atual de aluna como inadequada.

Na leitura da 42 imagem, Joana fala da sua professora na pré-escola e

relata a seguinte situagao:

Eu fui pra uma pré-escola proxima a minha casa. [...] E eu tive
alguns traumas, alguns problemas la... a_minha professora nédo
era muito compreensiva [...] Eu... uma vez, eu ndo me recordo
guantos anos eu tinha, [...] tava no pré, né? Eu fiquei com muita
vontade de ir no banheiro... e 0 banheiro era meio distante, era
uma casa também... s6 que nao era assim, o ambiente. E eu ndo,
ndo... ndo deu tempo. E eu, eu molhei a minha calca, e eu fiquei
quietinha, pra ninguém perceber o que estava acontecendo
[sorri]... S6 que a filha dela viu... e contou pra todos os alunos, e
todos os alunos ficaram rindo de mim. E dai ela chamou ela, a
professora, mée dela, e a professora brigou comigo [...] porque eu
deveria ter avisado, ndo € ali que se faz isso, eu deveria ter
falado, eu era grandinha, ndo tinha porque isso acontecer, eu ndo
era tdo crianca... foi isso 0 que aconteceu. E eu fiquei... eu me
recordo que, depois desse dia eu tive dificuldade de olhar para os
amiguinhos [riso nervoso]... porque fiquei com muita vergonha por
aguela situacao, nunca tinha acontecido aquilo ali [...].(Grifo meu)
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Aqui, de acordo com ela, é sua primeira recordacao acerca do seu

sentimento de vergonha em sala de aula. Apos pensar um pouco, diz:

E a minha Unica recordacéo de vergonha... a mais antiga é essa.
Na minha casa, com 0s meus amigos... hdo, ndo lembro de nada.
O que ficou da minha infancia, de vergonha, é esse fato. E o que
me marcou. Talvez eu até tenha passado por outras situacdes,
mas néo foram tdo marcantes... tanto que eu ndo me lembro. [...]
sempre que eu lembro ‘ah, eu tenho vergonha’, eu lembro dessa.
[...] Da professora, da situacdo. Eu sempre me lembro.

Agora, aparece uma situacdo em que Joana revela uma experiéncia
bastante dolorosa vivida por ela como aluna, muito cedo, quando ainda estava na
pré-escola. Este fato vai configurando sua imagem sobre a escola. E possivel
perceber que os sentidos subjetivos configurados por ela no momento da
entrevista revelam uma imagem de professor em que o ndcleo organizador central
€ a capacidade de compreensdo, de aceitacdo e de afeto, ou seja, aspectos
relacionados a capacidades interpessoais. E possivel que este fato decorra
justamente do que vive hoje como falta em seu tempo de aluna, e continua a

sentir esta falta quando revela sua dificuldade em se relacionar.

E neste sentido que Gonzalez Rey afirma que os sentidos subjetivos
sdo moveis, se configuram e se reconfiguram em um movimento permanente e
recursivo, em que as experiéncias passadas se incorporam as atuais e formam
novos sentidos (2003, 2005a, etc.). Joana, ao reviver emocgdes de seu tempo de
aluna, despertadas por seu contato com as imagens, busca compreender sua
condicdo de aluna atualmente com base naquela experiéncia. Busca relacionar
suas dificuldades atuais com seus traumas de infancia, criando, assim, uma forma

de inteligibilidade para sua dificuldade atual.

As emocdes que 0 sujeito vai desenvolver no processo de
aprendizagem estdo associadas ndo apenas com o0 que ele
vivencia como resultados das experiéncias implicadas no
aprender, mas emocdes que tém sua origem em sentidos
subjetivos muito diferentes que trazem ao momento atual do
aprender momentos de subjetivacdo produzidos em outros
espacos e momentos de vida. (GONZALEZ REY, 2006, p. 34)

Assim, de acordo com Gonzalez Rey, na citacdo acima, emocdes
diferentes dos diferentes momentos de vida, e de diferentes espacos, se

configuram e estdo presentes no momento atual, da aprendizagem,
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caracterizando de maneira Unica e singular, o processo de cada individuo. Joana
parece trazer de volta os sentidos subjetivos de suas experiéncias anteriores, e

esses sentidos se reconfiguram para explicar suas dificuldades na atualidade.

Ela fala também do clima que deve existir na sala de aula. “A sala de
aula tem que ser um lugar de prazer, vocé tem que se sentir bem, se sentir a

vontade”.

Essa mesma idéia reaparece quando lhe apresento a imagem 6. Ela
diz que [...] Os pequenos... precisam de certas coisas para aprender. Os maiores,

de outras. E conforme a necessidade da idade.

E relaciona essa situagcdo com sua experiéncia de vida anterior, de

professora de classes para criancas em escola de igreja.

[...] Na minha igreja eu era professora do jardim da infancia [...]
Olha, la era de quatro a seis [anos de idade]... o jardim da
infancia. Eu decorei toda a sala [...] Eu decorava toda a sala
porque eu gueria que o trimestre, aguele trimestre ficasse exposto
pra eles. O que [...] eles iam aprender naquele trimestre. Tinha
que ficar no visual, para que eles pudessem tocar[...] Entdo eu
deixava tudo colorido pra eles, e tinha um tapete também [...] E
noés sentavamos no chao. Eu e minha irma éramos professoras la.
NOs sentavamos no chéo. [...] N6s faziamos gestos pra cantar,
gestos na hora de passar a licdo, a encenagao... [rs].

Essa fala poderia justificar sua identificacdo com a imagem 4. Ao falar

sobre a professora, e sua atuagéo, naquela cena, Joana diz que vé na professora

o prazer em ensinar. [...] Ela esta no chdo com eles. [...] Nao sao
todos os professores que se dispbem, por mais que sejam
criangas... ela esta no chéo, no nivel deles, do tamanho deles. Eu
acredito que isso é importante... vocé estar no mesmo nivel da
crianca... [...] E isso facilita, vocé é de igual. Vocé esta se
colocando no mesmo nivel que ela.

Novamente, a questdo da aceitacdo, do afetivo, do relacionamento
interpessoal, de contato. Joana demonstra ter uma visdo de educagéo em que 0S
afetos tém lugar central, o que a leva a configurar sentidos sobre docéncia
engquanto espaco de troca de afetos, espaco de relacdes interpessoais que toma
por base as necessidades dos alunos. Em nenhum momento ela menciona a

guestdo da aprendizagem formal. Por qué?
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Um possivel indicador dessa configuracdo de sentido pode estar
relacionado com a experiéncia que viveu enquanto aluna da pré-escola, que
aparentemente ganhou espaco dentro de sua configuracédo subjetiva de sentidos
subjetivos acerca da docéncia. Gonzalez Rey (2003) afirma que “uma experiéncia
ou acdo s6 tem sentido quando é portadora de uma carga emocional” (p. 249).
Assim, a vivéncia emocional do n&o ter sido cuidada afetivamente torna-se um
indicador de sentido subjetivo acerca da docéncia como relacédo de afetividade e
cuidado, caracterizando sua visdo acerca do passado, e influindo em seu

entendimento quanto ao presente.

Sua visdao do ser professor relacionada com contato, atencéo,
aceitacdo e cuidado pode ser observada também na analise que ela faz da

imagem 3, em que afirma que se fosse a professora, e

[...] estivesse numa situagcdo dessa... talvez eu abragasse meus
alunos. Nao ficaria assim, de pé, séria. [...] [Porque é um] melhor
relacionamento. Toque. Acredito que isso faz diferenca para o
aluno. Pra mim fazia diferenga. Assim, vir na minha cadeira, o
professor, me ensinar, tocar no meu ombro... pegar na minha
mao, teve vezes, pra me ensinar a escrever, quando eu tava nas
primeiras séries... me marcou bastante.

E segue se expressando, na mesma direcdo, recorrendo a suas
experiéncias: [...] crianca gosta de toque, eu acredito. O contato que eu tenho
com crianga... 0S meus primos pequenos... eles gostam de toque, de abraco... de

gque pegue na mao...

Podemos, entdo, argumentar que um nucleo organizador de sentidos
subjetivos de Joana esta relacionado com a representacdo da docéncia enquanto
afetividade e cuidado, ja que esse aspecto € recorrente em seu discurso. Esse
nacleo de organizacdo de sentidos subjetivos ndo é algo pontual, pré-definido ou
constituido, mas ganha forma mediante sua relagdo com as imagens, que Vao
caracterizando uma nova forma de significacdo para Joana acerca das

experiéncias de sua vida e a maneira pela qual ela as entende hoje.

Um segundo nucleo organizador de sentidos subjetivos que pode ser
percebido na fala de Joana, é o que diz respeito aos métodos do professor, a

maneira pela qual o docente desenvolve seu trabalho. Em sua analise da imagem
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2, ao comentar sobre o que definia o aproveitamento da classe, e sobre quem era

o responsavel pelo desempenho escolar, Joana afirma:

O professor. Porque [...] é ele quem vai transformar a matéria em
interessante ou ndo. Porque eu j4 [...] odiei portugués por um
periodo longo, s6 que na oitava série eu tive uma professora de
portugués que fez toda a diferenca. [...] As aulas de portugués
dela eram dindmicas, por incrivel que pareca. Ela fazia varias
coisas pra que fosse diferente. Entdo, o problema ndo estd na
matéria. Esta na forma como o professor explica a matéria, que
ele mostra pro aluno. (Grifo meu)

O sentido de que o professor tem em suas maos a capacidade de
definir como a questdo e o desenvolvimento dos alunos ocorrerd tira de cena a
questdo das diferentes subjetividades e dos diferentes momentos que estdo
presentes em sala de aula. Ignorar que ha contextos em sala que ultrapassam, e
muito, a capacidade do professor; ignorar que ha em cada situacdo determinados
fatores que séo relativos a outros contextos que ndo os de educacao formal, e
qgue influenciam a aprendizagem, tais como fatores emocionais de outra ordem,
fatores sécio-politicos, fatores até mesmo de formacao intelectual ou de histéria
de vida; e isso apenas no aspecto individual. Nao podemos nos esquecer também
das questdes de politicas publicas, educacionais, de interesses econémicos da
escola, ou dos grupos que as administram. Essa visdo multifatorial dos aspectos
que influenciam a educacdo afeta o momento e o contexto de aprendizagem.
Colocar toda a situacdo e toda a possibilidade de sucesso nas maos e na
capacidade e competéncia do professor significa colocar uma pressdo e uma
obrigacdo que ele, o docente, é incapaz de assumir. Por isso, entender a
complexidade do contexto em sala de aula, e as diferentes possibilidades do vir a
ser tanto para os alunos, quanto para o desenvolvimento da sala, e até para a
acao e desenvolvimento do professor precisam ser melhor esclarecidos para 0s
contextos de educacéo e de formacdo de professores. Mas o que esta na base

desta afirmacédo categorica de Joana da total responsabilidade do professor?

Estamos falando em configuracdo de sentidos e é claro que esta forma
de pensar e acreditar no que seja a docéncia tem relacdo com experiéncias
anteriores, ndo s6 no ambito de vivéncias pessoais mas também de discursos
proferidos por diferentes vozes — da midia, da literatura, das politicas publicas,

dos governantes, de professores do curso de formacéao, etc.
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Joana comenta também:

[Eu prefiro professores que] te levam até o quadro, que te fazem
falar, te fazem pensar... se ndo, da a impressédo de que vocé so
absorve. Vocé ndo acrescenta para essa aula, para os alunos.
Tudo o que vocé fala, acredito que acrescente. Mas se o professor
ndo da essa liberdade, ndo estimula, vocé fica todo mundo
trancado no seu préprio mundo. SO recebendo. Nao tem essa
troca. E para ela, [é indispensavel] os dois [aluno e professor]
aprendendo. O professor sempre aprende também.

Aqui aparece um sentido de docéncia relacionado ao aprender sempre,
a construcdo em conjunto entre alunos e professores. Ou seja, a pratica do
professor ter um espaco e uma atitude de crescimento mutuo, de valorizacao dos
conhecimentos ainda ndo adquiridos, e do ndo posicionamento como conhecedor
ultimo do saber. E muito importante para o crescimento do profissional docente
essa abertura, esse reconhecimento de sua necessidade de também aprender, de
também reconhecer suas limitacfes, e a desenvolver-se ndo s6 no estudo formal,
mas também nas maneiras informais de aprendizagem, atuando de forma mais

presente no aprendizado de vida.

Além disso, ao falar de sala de aula, Joana reclama de muita rigidez
por parte de determinados professores. Analisando a imagem 7, que retrata
criancas numa sala de aula, ela demora a responder, e depois, comenta sobre o
tipo de aula: Ndo é uma aula que fique... que o professor fica exigindo o siléncio,
‘olha pra frente’... porque se ndo, eles ndo teriam olhado pra tras. Eu ja tive
algumas aulas que se eu... tentasse olhar pra tras... pronto! E eles conseguiram

ter essa mobilidade...estédo conversando...
Sobre o professor desta imagem, afirma:

[Ele] ndo se atém muito a essa questéo. ‘Siléncio’, [...] ‘'ndo saiam
de seus lugares’... essas coisas assim. Ele é... mais livre pra...
transitar na sala. [...] Mais ‘light’ esse professor ai. Ndo que seja
bom, mas..porque... existem momentos em que € importante [...] 0
siléncio, prestar a atencdo... tem que ser um misto. N&o pode é
[...] tradicionalismo. [...] Ndo pode olhar pro lado, ndo pode fazer
isso, nao pode fazer aquilo... ndo precisa ser assim. Mas também
nao precisa ser: ‘ah, senta... faz o que vocé quiser... conversa
com quem vocé quiser... se vocé quiser copiar do colega, copia’...
totalmente assim,’ vocé quem sabe’.
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Essa colocacdo chama a atencéo para o fato de que apesar de falar
muito sobre a necessidade de um bom nivel de descontracdo, de intimidade na
relacdo professor-aluno, seus sentidos acerca do contexto de sala de aula
revelam uma conscientizacdo do que deve ser uma postura adequada para o

aprendizado. Mais a frente, ainda nos comentarios sobre a imagem, ela diz:

Tem momento em que precisa cobrar mais, precisa de atencéo,
precisa de siléncio... ttm momentos que d& para sentar com o
amigo, da para conversar, [...] ja tive aulas assim também. [...] Eu
tinha aula... mas quando faltavam uns dez, quinze minutos pra
acabar... ‘Tranqiilo. Agora, vocés podem fazer isso, podem
conversar com o amigo, podem...” mais livre. Ai fazia o estudo
tudo rapidinho, tudo quietinho, pra dai ter 0 momento... como se
fosse uma recompensa, sabe? Fica quietinho, faz rapidinho, dai
no final...

Em oposicéo a esse tipo de aula, ao ser questionada se ja tinha visto

uma classe oposta a essa citada por ela, afirma:

Ja. Eu ndo consegui aprender. Eu tive uma aula assim no ensino
médio. E eu j4 tava preocupada com o vestibular. E eu queria
aprender, eu queria... que ele explicasse matéria, precisava
copiar. Mas ele era téo largado, tdo assim... e muita bagunca, eu
nao conseguia ter nada daquilo. Nao consegui absorver nada dai.
Era vaga pra mim aquela aula, era aula vaga.

E sobre sua reacdo para com tudo isso, afirma: No comeco eu ficava

irritada. [rs] Ah, depois, eu conversava também. N&o tinha o que fazer mesmo.

Aqui surge um aparente indicador sentido subjetivo de impoténcia.
Diante da necessidade, ndo tem forcas para agir contra a tendéncia do grupo.
Portanto, mesmo sem concordar, conforme apresenta acima, ela se adapta as

circunstancias.

Com respeito a atitude do professor em relacédo a disciplina, apresenta
no comentario sobre a imagem 8 outras informagdes que contribuem para a
compreensao desses sentidos: ja tive aula que eu tive que ficar sentadinha assim,
certinha... que a professora sempre falava das nossas costas: ‘senta direito...

senta direito... olha essas pernas... olha esse pé... olha esse ndo sei o que...” [rs].

Diante disso, afirma:
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[...] a sala de aula tem que ser um lugar de prazer. Vocé tem que
se sentir bem, se sentir & vontade. Vocé nao precisa ficar deitado
no chao, [...] mas vocé nado precisa ter um padrdo até da forma
que vocé for sentar. Desde que ndo prejudique vocé a prestar
atencdo, ndo prejudique o colega, ndo existe um fixo, ‘ndo, vocé
tem que sentar assim, sua mao tem que estar em tal lugar, seu pé
néo balanga’, coisas assim... ndo precisa.

Percebemos que ela demonstra insatisfagdo com respeito a rigidez de
atitudes por parte dos professores. Fala de uma liberdade de acéo, que ela
considera apropriada quando nao atrapalha o aprendizado de si mesmo e dos
colegas. Se ha uma cobranca muito forte, uma disciplina muito detalhada, ela se
incomoda. Assim, nessa fala podemos entender uma configuracdo de sentidos
subjetivos com respeito ao fato de que o estudo muito rigido, disciplinado, ndo é o
melhor. Mas nem o que deixa livre, sem qualquer compromisso, como pode ser

observado a partir do que relata acima.

Sobre aulas aparentemente mais prazerosas, comentando a imagem 8,
diz:
[Os alunos] estéo felizes [rs]. Eles tdo relaxados, tdo curtindo. Eles
tdo felizes. ... me lembra minha aula de artes. [...] Nossa... era
uma aula tranqiiila, ndo tinha regra pra nada... ‘Agora vamos

estudar tal pintor. O pintor era assim’, ai mostrava figura... entao a
gente relaxava. Era uma aula muito tranquila.

Outra aula que também lhe dava satisfacdo era a aula de histéria: as
minhas aulas [e o professor de historia] eram assim. Ele fazia, ele nos levava pro
contexto. Nés imagindvamos como era o lugar, como era tudo. Os indicadores de
sentido nesses diferentes momentos apontam para uma compreensdao do
contexto de sala de aula enquanto momento de maior ou menor possibilidade de
aprendizagem. Para ela, em virtude de sua individualidade, a aula poderia ser
mais ou menos satisfatria de acordo com a atuacédo do professor.

Por exemplo, ao falar de matérias mais dificeis para ela, recorda-se de

suas aulas de portugués:

porque [..] eram assim. Livros e leituras, ditado... aquelas
histérias, cada um |é um pardgrafo... era sempre assim. Livro,
leitura... sé isso que era [...] mais formal. Porque eram erros, né?
Gramatica... coisas que precisam mais aprender, decorar, leitura...
ndo da pra vocé deixar o pensamento voar, assim.
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Chama a atencéo o fato de que, durante a analise da imagem 5, na
qual h4 uma professora na sala com varios computadores, seu comentario a

respeito da profissao esta relacionado ao ensino voltado ao cognitivo.

O computador é importante, no periodo em que nés vivemos [...]
ele € uma peca importante pro aluno. Mas... ndo pode ser a base.
[...] Porque no computador, especificamente, a internet, [...] O
conhecimento esta pronto ali, esta tudo na sua méo. Entdo tudo o
gue vocé precisa esta al. Muitas vezes vocé nao precisa pensar.
Vocé ndo precisa ler, e pesquisar em varios livros... como antes,
guando néo tinha esse instrumento. Ele facilita por um lado, pela
guantidade de informacdes, mas faz com que vocé fique
preguicoso. Vocé fica alienado [...]. Vocé ndo sai dali para ir a
biblioteca, para ler varios livros, para chegar a uma concluséo.
N&o, ali jA tem o resumo dos livros que vocé ia ler se nado tivesse
resumo. [...] Entdo, vocé nao se da ao trabalho [...], se tornou tudo
mais rapido, mais pratico. E tudo muito pratico.

Questionada sobre como ela analisa o trabalho do professor dentro
desse contexto de internet, responde: O professor... fica... limitado. Esta tudo ali,
no computador. O que ele vai fazer? Ele pode até explicar o que eles tém que
fazer no computador. Mas o instrumento passa a ser 0o computador, ndo o

professor.

Sobre suas aulas de informética, j& que nossos sentidos acerca da vida
surgem de nossa histéria e interacdes com outros contextos durante toda a nossa
vida, com os que se configuram no momento especifico no qual se d4 a acéo,

comenta:

Quando eu estudei, tinha o laboratério, nés tinhamos aulas Ia. [...]
Tinha que sair... s6 o fato de sair da sala, n6s gostavamos muito
ja. Perdia uns cinco minutos saindo. Dai a gente ia bem devagar
[risos], até chegar l4. Eu ja gostava. Sentar em outros lugares, ndo
tinha mapa de sala. Porque tinha o mapa de sala, né? [...], ndo
tinha problemas de lugar... Sem contar que nds escapavamos das
atividades dela, né? Minimizdvamos e entravamos em outra
coisa...

Essa talvez seja uma das razdes pelas quais ela ndo consegue
entender a facilidade do computador. Baseado em sua propria historia, em
momentos em que ela se sentia livre para agir como desejava durante as aulas de
informatica, e também no aparente descaso por parte do professor, Joana

considera que essas aulas ndo serviam para muita coisa.
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Indagada sobre o valor dos livros para sua formacéo, jA que ela tem
essa idéia acerca dos computadores, afirma:

Meus professores sempre falavam muito isso. Foi no comeco,
guando comegou a ser importante [...] o computador. Entdo no
comeco, ndo tinha computador na minha casa. Eu ndo conseguia
entregar os trabalhos, digitar, imprimir, era tudo a méo. E eu ficava
muito irritada. Porque meus amigos entregavam super rapido os
trabalhos, porque digitado é mais rapido, e eu tinha que fazer tudo
a mao. E ela [a professora] sempre valorizava 0os gue tinham feito
a mao, sempre falava da importancia de ler, de ndo confiar na
internet, gue nem sempre o contelldo gque esta la é seguro...
Sempre falava Nao, olha, vocé tém que ler, vocés tém que ver
livro, [...]' ela sempre falava muito...sempre enfatizou muito isso.
(grifo meu)

Sobre o tipo de educacdo que Joana vé nesse contexto de uso dos
computadores, sua resposta é: o contato com o professor € importante... Ele € um
ser humano, tem uma histéria, tem varias coisas pra passar pra vocé. [Ja o

computador,] € uma maquina. Sao informacdes, contetdo. S6 conteudo.

A preocupagcdo de Joana em relacdo ao computador apresenta,
também, a idéia sobre a importancia do contato pessoal. Seu discurso, em todos
0s momentos, esta ligado ao fato da docéncia enquanto afetividade. Mas ela
discute também o papel das novas tecnologias, pontuando as facilidades da
mesma, mesmo que considere que tais fatores necessitam do aspecto humano

para mediar tal relagéo.

Ainda sobre a préatica da docéncia, Joana comenta que era muito
dispersa, [...] eu era avoada. Os professores acho que percebiam, ndo sei, eu
olhando para outros lugares, ndo prestando atencédo. Ou fazendo, conversando
outras coisas... Ela comenta que isso sempre foi ponto de reclamacédo com sua
mae. No entanto, diz que [as] notas ndo eram ruins, eu nunca fui de responder
professor, nunca briguei, nunca bati, nunca nada disso... as reclamacdes eram
sempre por ela ser “avoada”, segundo suas proprias palavras. Entédo, para lidar
com isso, diz que melhorou depois de muita disciplina, muita conversa com a
minha mae, e com a professora. Ou seja, nhovamente, apresenta caracteristicas
de alguém que nao é entendida em sala de aula, que se sente rejeitada. Essa

caracteristica aparece como muito forte no contexto de vida de Joana.
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Logo, ao mesmo tempo em que discute o papel dos métodos e do
proprio professor no planejamento e pratica de sala de aula, Joana reapresenta a
idéia da docéncia enquanto cuidado e afetividade. Novamente, aparecem sinais
de que o papel do professor esta relacionado muito mais com aspectos inter-
relacionais do que com aspectos cognitivos. Além disso, demonstra também que
os professores contribuem significativamente para a formacgéo de seus conceitos,
quando afirma que os professores sempre recomendavam leituras e 0 uso
cuidadoso dos computadores. Comeca a se configurar aqui, para o pesquisador,
um terceiro nucleo organizador de sentidos subjetivos. Para ela, a pratica docente

também envolve o preparar, 0 ensinar para a vida.

Quando questionada sobre o que realmente entende ser o papel dos

professores, afirma que é:

ensinar _pra vida. Em todos os aspectos. Nao é s6 questdo de
contetdo. E comportamento, crencas, tudo isso. E_contribuir_pra
formacdo do individuo. Vocé vai contribuir, ndo vai formar [risos].
Vocé vai contribuir pra formacdo do individuo em todos os
aspectos. Tudo aquilo gue vocé ensinar pra ele, ele vai levar pra
vida dele. Em tudo. No gue ele vai acreditar, no que ele vai ser
COmo pessoa, no _gue ele vai ser nos relacionamentos, tudo vai
refletir. Vai ser na reflexdo do que ele recebeu quando ele estava
na sala de aula. Porque o maior contato de uma crianga, que 0s
pais trabalham [...], maior contato em relacdo a valores, com
relacdo a comportamento, € com o professor, muitas vezes. Nao
com o0s pais. Meus pais, mesmo, trabalhavam. E, [...] as coisas
que eu aprendi, que eu acredito, ou que acreditava, tém a ver com
a visdo deles, eu absorvi aquilo pra mim. E_muitas coisas me
influenciam até hoje, em varios aspectos. Eu imaginei isso
baseado na minha experiéncia. (grifos meus)

Aqui aparece a idéia de docéncia como missdo, de educacdo para a
vida, para a formacdo do cidaddo, do individuo. Diante da necessidade da
auséncia dos pais, o professor assume o papel de alguém que vai influenciar
grandemente o aluno. Para Joana, baseada em sua experiéncia, o professor deve
também atuar na preparacao e formacédo de valores, comportamentos adequados
e crencas dos alunos. Essa idéia de professor enquanto influéncia constante na
vida do aluno demonstra uma visdo idealista da pratica docente. Novamente,
parece que sdo ignoradas as caracteristicas individuais, Unicas de cada aluno. A
idéia da dificuldade dos mesmos de rejeitarem, de irem contra, de terem

pensamento critico, muitas vezes nao é unicamente dependente do que acontece
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em sala de aula. E caracterizado por outros contextos, por outras relagées, por
momentos diferentes de vida. Entender e esperar tal visdo da docéncia pode
gerar insatisfacdo ao professor, quando perceber que os alunos ndo agem
conforme o que ele/ela espera. Outro fator que pode ser considerado como
configurando o sentido da docéncia como missdo é o fato da aluna ter atuado

como professora em projetos religiosos, em sua igreja.

Essa discussdo é feita por Gonzalez Rey (2006), ao afirmar que
durante muito tempo a idéia de educacao ignorou os aspectos subjetivos e sociais
que também estdo presentes no ato de aprender. Para tal autor, uma visdo
instrumental desse processo de ensino-aprendizagem caracteriza 0 ensino como
uma apresentacdo teodrica, atuando no aspecto cognitivo, e é dependente
simplesmente da utilizacdo dos métodos apropriados para conduzir a
aprendizagem. O que essa visdo desconsidera, ou deixa & margem, € o fato de
que no momento da aprendizagem, no contexto de sala de aula, “[...] participam,
em forma de sentidos subijetivos, ‘recortes de vida’ que representam as formas
em que essa vida se configurou na dimensédo subjetiva de cada pessoa.” (p. 30).
Isso implica no aspecto singular e Unico do processo de aprender. E também
pode gerar, em cada aluno, uma maneira diferente de reacdo ao que esta sendo
feito pelo professor. E por essa razdo que, a visdo de Joana, influenciada pelo
gue ocorreu em sua propria vida, é dificil de perceber como sendo um padréo de
comportamento dentro do contexto de sala de aula. Entender essa visdo, essa
realidade, significa favorecer a pratica docente dos futuros professores, ja que tira
deles tanto o peso quanto a cobranca de serem 0s instrumentos responsaveis
pela transformacédo da sociedade, humanizando e profissionalizando sua ac¢ao, o

gue € muito diferente de toma-la como misséo.
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4.2 Teresa: A docéncia como instrumento de desenvolvimento do ser

humano

Nucleo de Significagéo I: A relacdo ensino-aprendizagem
Indicadores:

- Necessidade de despertar o interesse nos alunos

- Acompanhamento para ajudar nas dificuldades — “estar junto”.

- Professor ndo passa seguranca para aluno apresentar as davidas

- Fazer todos prestarem atencao — brincadeiras, interesse, estimulo, maneira de
ensinar.

- Ensinar coisas apropriadas as diferencas de cada um — de acordo com idades,
realidades, ambientes, etc.

- Ensinar relacionando com a realidade.

- Sair da “mesmice”, ndo permitir que a aula entre numa rotina — computador,
teatro, etc.

Sentido Subjetivo: A aprendizagem depende do método do professor.

Nucleo de Significacdo II: A influéncia do professor na vida dos alunos.
Indicadores:

- Necessidade de demonstrar a importancia da educacao para pais e alunos -
Experiéncias pessoais de ter influenciado amigos para buscarem novas
alternativas.

- Mudar a idéia de mundo das pessoas — p.ex.: adolescentes.

- Os atos do professor marcam a vida dos outros

- Os professores como “pai e mae” de alunos

- Boa relacao aluno-professor — liberdade de expresséao.

Sentido Subjetivo: A docéncia € um instrumento para auxiliar no
desenvolvimento da pessoa como um todo.

Na entrevista feita com Teresa, diferentemente da feita com Joana,
preciso de um pouco mais de tempo para descobrir com o que ela relaciona o que
vé. Parece-me que ela é mais reticente que Joana. Ou entdo, que ndo tem muita
facilidade de se abrir, de se expressar. Chego a me perguntar se, por acaso, ela
achou gue deveria ter respostas certas ou erradas, pois nas primeiras perguntas,
percebo uma preocupacdo em responder de acordo com conteudos especificos,
mas que me parecem mais uma questdo de aprendizagem de sala de aula do

que, necessariamente, uma visdo pessoal.
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Na andlise da primeira imagem, comentando sobre suas impressoes,
diz que o que lhe chama a atencdo é o fato de que algumas criancas estao
“morrendo de vontade de falar”. Pergunto-lhe o porqué, e ela me diz que é porque

todas estéao levantando a méo para falar.

Entdo, pergunto-lhe se ela fosse a professora de tal classe, se os
alunos reagiriam da mesma forma. Ela me responde: Eu acredito que sim. Porque

eu ia tentar fazer o maximo pra despertar o interesse neles. [...] normalmente com

crianga, para VOcé conseguir manter a atencéo deles, precisa fazer algo que seja
interessante para eles [grifo meu]. Aqui esta um ponto que me chama a atencao.
Teresa parece entender que, para que os alunos se interessem pela aula, é

necessario que o professor atue de forma a despertar o interesse deles.

Essa idéia se repete gquando conversamos sobre a imagem 4. Ao
questiona-la sobre os desafios que a mesma possuiria para ensinar, comenta:
Acho que é prender a atencédo do aluno. Acho que € conseguir com que eles se

desliguem de tudo e prestem atencao no que ela esta fazendo.

Nessa segunda ocorréncia aparece o indicador de que, para Teresa,
h& uma idéia acerca da atuacdo do professor que define o tipo de rendimento da

classe, que define o interesse dos alunos na aula.

Quando comenta sobre a imagem 2, afirma que a professora “esta ali
do lado, esta ajudando [...] 0 aluno deve estar com alguma dificuldade”. Ainda

refletindo sobre a imagem, afirma:

Hoje ha professores que ndo querem mais saber disso nao. Eles
passam tudo e o aluno é obrigado a descobrir tudo sozinho. [...]
Nessa imagem, o professor estd interessado realmente em
ensinar. Ndo s6 por obrigacao, mas porgue gosta. [grifos meus]

Aqui, Teresa ndo somente comenta o fato da importancia do professor
estar ao lado, para auxiliar nas dificuldades. Faz uma critica & maneira como, de
acordo com ela, os professores lidam com as dificuldades dos alunos, afirmando
qgue o professor s6 demonstra estar realmente comprometido com o ensino
guando acompanha como o aluno esta fazendo. E, o que motiva o docente a agir

assim é o fato de “gostar” de ser professor.
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Falando disso, ela se lembra de sua época de aluna, quando tinha oito
anos, e afirma que tinha medo de falar, por isso, “muitas vezes, fazia errado, mas
nao chamava o professor”. Por qué? “Por causa da posi¢céo do meu professor. [...]
Ele ndo passava essa seguranca, e as pessoas tinham medo de perguntar”.

Em outro momento, comentando sobre o que tornava um professor
bom ou nédo, responde: “Eu acho que € um bom professor [é aquele que estd] ali
com o aluno, esta junto, [...] estd preocupado”. Novamente, aparece a idéia de
qgue o interesse do professor no desenvolvimento do aluno é o que faz diferenca

em sua prética, € o que o caracteriza como bom ou nao.

7z

Por essas idéias, percebemos que, para Teresa, € a atitude do
professor que define como os alunos se comportardo quanto ao seu processo de
aprendizagem. Parece que, para ela, a motivacao do aluno para a aprendizagem
esta nas maos do professor. E ele que é responsavel por despertar o interesse
dos alunos para o aprendizado.

Falando sobre a questdo de despertar o interesse, Gonzalez Rey

(2006) afirma que “os professores devem estar conscientes que, sem a conquista

do interesse do aluno, a aprendizagem nunca podera transcender seu carater

passivo-reprodutivo” (p. 40, grifo meu). Para ele, o professor deve ser realmente
um instrumento de motivacdo para que o0 aluno possa desenvolver-se como

sujeito reflexivo e pensante, que deve ser o objetivo da pratica pedagdgica (Ibid.).

Para Teresa, o0 interesse € despertado por meio de praticas
especificas. Ao comentar a imagem 8, ela comeca a falar sobre o que tornaria a
aula interessante. Ela diz: “Fazer teatro, alguma coisa que va prender mesmo.
Vocé tem que procurar solucbes possiveis, entdo seria melhor usar esse lado,
fazer com que os alunos se envolvam, ndo so6 ficarem la, olhando [0 professor], s
prestando atengdo”. Pois, de acordo com ela, o professor deve “envolver o aluno
para fazer com que ele entre no que ele esta falando”. Ela fala isso baseada em
sua prépria experiéncia:

Eu tive um professor que [...] nunca tive um professor melhor. Eu
odiava historia, e ele explicava de uma forma, s6 com brincadeira,

[...] ele era um professor extrovertido. Nao tinha que levar ‘assim,
assim, assim, e acabou. Tinha dia que ele se vestia de palhaco



92

pra dar aula. [...] Isso mexeu muito comigo. Eu ficava prestando
atencéao.

Assim, essa experiéncia que avalia como bem sucedida parece marcar
sua vida de aluna e neste momento, quando reflete sobre a docéncia do lugar de
quase-professora, revela a configuracdo de sentido de docéncia que envolve
despertar o interesse do aluno e mudar seu conceito sobre determinada

disciplina.

Sua proposta € a de trabalhar os aspectos outros que nao “escrever na
lousa, o aluno copiar, marcar prova”. Mais a frente, ela afirma: “Ficar s6 ocupando
toda a lousa, apagar, copiar toda a lousa, e apagar... o aluno néo tem interesse, e
se ele ndo tem interesse, ele nunca vai respeitar [0 professor], nunca vai parar

para ouvir o que ele [o professor] esta falando”.

Portanto, na opinido de Teresa, € envolvendo o aluno, € trazendo-o a
participacdo na atividade pedagogica, € buscando fazer com que ele se envolva
no contexto da aula, que o professor promovera uma melhor aprendizagem.
Gonzalez Rey (2006), comentando sobre esse assunto, afirma que “a
aprendizagem no cenario escolar estd orientada mais pela transmissdo de
conhecimentos verdadeiros, do que pela discussédo e reflexdo dos conteudos

apresentados” (p. 31).

A conversagdo, o didlogo em sala de aula, estimula o
envolvimento do aluno, define um processo de aprendizagem
norteado pela reflexdo. O aluno vai entrando em um caminho que
o obrigard a assumir posi¢cdes, processo facilitador da
emocionalidade na atividade do aprender. [...] O aluno torna-se
sujeito de sua aprendizagem quando é capaz de [...] se posicionar
critica e reflexivamente em relacdo a aprendizagem. (GONZALEZ
REY, 2006, pp. 39, 40).

De acordo com essa citacdo, € no processo de pensar, envolver-se, e
posicionar-se que um aluno se torna sujeito de sua prépria aprendizagem. E no
espaco do dialogo que ele realmente aprende, ja que aprender ndo deve ser visto
apenas como um processo de reproducdo de conhecimentos, mas de
pensamento, reflexdo e producdo de conhecimento (Ibid). Parece ser deste tipo

de relacao professor-aluno-conhecimento que Teresa fala.
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Na andlise da imagem 5, Teresa afirma que “a melhor maneira de
aprender mesmo é se levando pra realidade da pessoa, o0 que ela vive.” Ou seja,
o professor deve buscar contextualizar o que estad ensinando, de forma que os
alunos estabelecam relacbes com suas experiéncias e a aprendizagem se

configure como significativa.

E diante disso tudo que podemos entender que um aspecto
configuracional de significacdo de Teresa, baseado em suas experiéncias
passadas, suas crencas, seus valores, seus contatos com outros professores, € o
que se refere ao sentido subjetivo de que a aprendizagem depende do método do
professor.

Agora, qual deve ser a motivacdo para que o professor busque a
melhor opcao de ensinar? Por que investir no processo de ensino-aprendizagem?

Para Teresa, porque o professor € alguém que afeta a vida de outras pessoas.

Na andlise da imagem 2, Teresa diz que ela se recorda de sua infancia,
pois sua cidade é uma cidade pequena, pessoal, mais simples... quer dizer, eu
nunca estudei em escola particular. Sempre foi escola do Estado. Entéo, ao falar
sobre os principais problemas que se enfrenta numa realidade como essa, ela diz

que se recorda de uma situacao muito caracteristica de sua escola:

Na minha sala [...] vocé via casos [...] terriveis: ‘Ai, ndo sei o que
estou fazendo aqui, ndo era nem pra eu vir hoje’. Era assim,
porque O pai as vezes trabalhava num sitio, porque morava em
sitio, ndo queria que o filho fosse pra escola, porgue queria que
ele ficasse ajudando.

Entéo, motivada pela lembranca, continua a falar sobre sua atitude:

Muitos de meus amigos hoje estdo fazendo alguma coisa porque
eu fiquei no pé mesmo. [...] Eles ndo queriam saber de nada, e eu
ficava ‘ndo, porque vocé tem que fazer, vocé tem que fazer, vocé
tem que fazer’. Tanto que hoje ndo estao na faculdade, mas estdo
fazendo um técnico, estdo fazendo algum curso profissionalizante.
E uma coisa que mexe com vocé, te incomoda. ‘Eu ndo quero ser
assim’. As pessoas, as vezes, tém condicdes, mas ndo querem.
[grifo meu].

Nessa lembrancga, percebemos como ela configura o sentido de fazer
diferenca na vida de outras pessoas. Para ela, o fato de ter pressionado seus

colegas foi o que Ihes motivou a tentarem novas oportunidades. Além disso, ela
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chega a afirmar que as pessoas que tém condicdo, muitas vezes nao tém o
desejo de tentarem algo mais. Assim, podemos entender que Teresa enxerga a
possibilidade de influenciar a vida de outras pessoas por meio de um conselho, de
uma atitude acertada, em determinados momentos e a forma como configura os
sentidos de ajudar na relagdo com a escola indica que entende a escola como um

caminho para 0 acesso a outras oportunidades.

Comentando a imagem 5, ela fala da caracteristica dos adolescentes e
qual seria a principal dificuldade de um professor de adolescentes, ela afirma:
adolescentes sempre sabem tudo. Eles sdo ‘donos do mundo’, os donos da
verdade. [...] eu acho que a dificuldade seria mostrar que ndo é sé aquele
mundinho deles. Por essa citagdo, novamente, percebemos que Teresa acredita
na possibilidade de mudar o pensamento das pessoas por meio da influéncia de

uma fonte externa, que nesse caso seria 0 da professora dos adolescentes.

Quando fala da imagem 8, ela afirma: o que vocé faz vai marcar de
alguma forma a vida das pessoas. Agora, ela amplia o fato de que vocé nao
apenas pode ajudar uma pessoa a ter uma nova direcdo na vida. Ela fala que no

contato com as outras pessoas, Vocé vai marcar a vida delas de alguma forma.

Questionada acerca da razdo pela qual as pessoas escolhem fazer
pedagogia, Teresa afirma:

Porque algumas pessoas querem fazer a diferencga, [...] fazem
pedagogia por isso. Outras por falta de opcdo, mas as que fazem
realmente porque querem, [...] eu acho que pode ser um motivo
também, por ter sofrido muito com um professor. Tém casos
assim, de pessoas que sofreram muito, e sempre falam: ‘quando
eu crescer, quero ser professor e fazer diferente’. Porque sofreram
muito com isso.

Essa idéia, ligada a maneira pela qual ela vé a influéncia de uma
pessoa na vida de outras, serve de indicadores para sua visao acerca do papel do
professor. Também revela as formas de identificacdo com a profissdo que
mobilizam sua escolha: a identificacdo ou ndo identificagdo com a imagem de
docéncia — no caso, relacionada aos motivos da escolha: quer de fato fazer
porque quer fazer diferente do professor que teve. Essa declaragcdo demonstra o

papel da experiéncia do sujeito na constituicdo da identidade profissional ao
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revelar a emocionalidade envolvida no processo de escolha e que se constitui
como indicador de configuracéo de sentidos da docéncia.
Ao final da entrevista, pergunto-lhe quais as qualidades de um bom

professor. Sua resposta é:

Eu acho que... ser professor é... ensinar claro, mas ¢é falar e ser
ouvido também. N&o so falar, € escutar também, porque a gente
tem que aprender com o aluno. Entdo o importante é esta relacdo
professor/aluno, [...] ndo deixar professor |14 e aluno aqui. Pois &
com isso que vao se desenvolver todas as outras coisas: uma boa
aula, incentivar o aluno, o aluno gostar de vocé. [...] o importante é
uma boa relacéo entre professor e o aluno. [grifos meus].

Nesse ponto, Teresa mostra que o contato entre aluno e professor nao
deve ser simplesmente com o intuito de transmitir conhecimento. Deve ser mais,
deve ser de troca, de interacdo, de multiplo aprendizado. Ela ainda afirma que
“ser professor [...] é ensinar claro, mas é falar e ser ouvido também”. Com isso, 0
que ela quer dizer € que na relacdo do professor e do aluno, deve haver um tipo
de contato que, de acordo com ela, ajude o aluno a gostar do professor, pois &
dessa maneira que ela entende ser possivel uma boa relacdo entre professor e
aluno. E ha a necessidade de uma boa relacéo, para que o professor possa falar

e ser realmente ouvido.

Ampliando essa idéia, Teresa apresenta o que entende que deve ser o

papel do professor:

Eu acho que o professor ndo tem que ser s6 professor, também
nao acredito que tenha que ser pai e mae, nao totalmente, ja que
hoje tem pai sem responsabilidade. Mas ndo é ser apenas
professor e acabou. Nao é s6 o que vocé da em sala [...]. Eu acho
que o professor tem que ser amigo, porque o aluno tem que ter
confianga nele. Se ele tem confianga e vocé tiver que falar ‘néo,
néo, ndo’, ele vai entender. E se ele errar, vocé vai poder ajudar.
Mas, se ele ndo abre espaco, se vocé é aquele professor sério,
gue [s6 cumpre a obrigacao], se ndo da liberdade para os seus
alunos, ndo adianta, pra qué? Entdo, eu acho que tem que ter
uma boa relacdo entre professor e aluno. Ndo s6 no nivel de
professor e aluno, mas tem que ser amigo também [grifos meus].
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Neste trecho de fala observa-se que o sentido subjetivo acerca da
docéncia demonstra um forte indicativo. Para ela, o professor ocupa um lugar de
destaque, seja como conselheiro, seja como pessoa que influencia os alunos nas
decisbes. Ela apresenta uma idéia de docéncia quase com um sentido de
paternidade/maternidade. O tipo de relacdo, segundo ela, deve ser baseado na
confiangca mutua, para que o aluno aprenda a respeitar os limites. E, para que tal
ocorra, € necessario haver uma relagcdo de amizade entre aluno e professor.

Essa idéia sobre a relacéo entre docente e aprendiz difere da nocéo da
relacdo entre professor e aluno como personagens do processo de
aprendizagem. De acordo com Mitjans Martinez (1997, p. 160 apud GONZALEZ
REY, 2006, p. 41),

[O processo de aprendizagem deve] assegurar, mediante as
acoes e reflexdes do professor, o envolvimento do aluno em seun
préprio processo de aprendizagem. O aluno, e ndo o professc

s

guem é o sujeito do processo. O professor é o facilitador ua
aprendizagem.

Por essa citacdo, a autora procura pontuar que é na relacado entre
aluno e professor que o processo de aprendizagem se desenvolve. Mas essa
deve ser uma relacdo de facilitacdo, valorizando o aluno como sujeito de sua
propria aprendizagem, abrindo espacos e oportunidades para que desenvolva a
autonomia de pensar, refletir, criticar e ser diferente. Esse posicionamento exige,
por parte do professor, muita seguranca e muita abertura, pois o aluno tera a
oportunidade de discordar das idéias do professor. Além disso, o papel principal,
o foco, ndo deve ser o professor, mas sim o aluno. Ele é o sujeito do processo.
Colocar essa responsabilidade, de ajudar a desenvolver o aluno como um todo,
influenciando-o em suas decisdes de vida, exige do professor uma maturidade e
uma viséo de vida que acaba colocando-o no papel principal da relacédo. Implica
também uma visédo de docente como sabedor e com mais experiéncia para indicar
os melhores caminhos e as melhores decisbes que devem ser tomadas pelos
alunos. Essa visdo pode muito bem contribuir para que um professor/uma
professora, depois de formado, diante da realidade que enfrenta, acabe sofrendo
duros reveses, pois desconsidera a questdo da maturidade e da visdo do carater
singular e multideterminado do processo de aprendizagem e da relacdo no
contexto educacional (GONZALEZ REY, 2006).
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4.3 Mara: o aspecto afetivo como constituinte da docéncia

Nucleo de Significacdo: A docéncia como relacdo permeada por afetos
Indicadores:

e Boa experiéncia com professoras no passado — envolviam-se com 0s
alunos, “como maes”.

e Experiéncia de ndo identificacdo com o estilo de docéncia praticado pela
mae — severidade, formalidade, aparéncia.

¢ Vivéncia com aluna que se identificou com ela.

e Sentimento de falta de contato maior por parte de alguns de seus
professores, quando aluna.

e Crenca de que o bom professor faz diferenca na vida do aluno — “Eu me
importo com vocé”.

Sentido Subjetivo: O professor como importante referéncia afetiva para os
alunos.

Mara ja teve contato com a sala de aula, e com os alunos. Ela fez a

formacdo em Magistério no Ensino Médio.

Na analise da primeira imagem, Mara traz a tona uma relacdo e uma
referéncia que permeia toda a nossa conversa. No diadlogo acerca da professora,
ela relembra algumas histérias de sua vida, e professoras que fizeram diferenca

para ela.

Relembrando seu tempo de aluna, afirma que tinha uma professora

que

ndo estava s para passar o conteudo. Ela era uma professora
gue se envolvia com a vida dos alunos. Ela se preocupava tanto
com o que o aluno estava fazendo quanto com a matéria que tinha
gue dar. Ela juntava a histéria de vida do aluno com a matéria. [...]
Ela chegava ao final da aula e [...] se tinha alguém triste, falava: ‘o
que esta acontecendo? [...] vem, vamos conversar’. Ela realmente
se envolvia com [...] a vida do aluno.
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Para ela, tal atitude da professora € que caracterizava uma boa
docente. Falando de outra professora, que também a marcara, comenta que a
melhor lembranga que tem dela € “0 modo carinhoso de envolver a gente. Ela [...]

era carinhosa com a gente”.

Isso € algo importante para Mara, porque, segundo ela, era 0 oposto ao
que sua méae, que também era professora, fazia. “A minha mae, consegue o
respeito dos alunos pelo medo, e ndo por carinho, pela pessoa que ela é”. Essa
referéncia da mae € algo que surge aparentemente sem razdo, mas que durante
0 periodo da entrevista vai ganhando forgca em todo o processo de configuracdo
de sentido da pratica docente para Mara. Para ela, uma boa professora é aquela
que demonstra carinho, afeto e gentileza, porque “minha mée sempre foi muito
rude comigo”. A mae, aparentemente, se torna uma fonte de n&o identificagcado
com a profissdo docente, mas que serve como referéncia para o que Mara,

quando professora, deseja fazer diferente.

Durante seu periodo de ensino médio, quando cursara o magisteério,
Mara teve muitas oportunidades de entrar em sala de aula, para substituir
professores, inclusive sua mae. Ela diz que via “muitas criancas [...] que
cutucavam uma a outra, que estavam fazendo bagunca, e diziam: ‘E filha da

professora x, vamos ficar quietos”.
Por essa razao, ela se sentia

meio constrangida porque eu pensava assim: “Sera que eu sou
uma péssima professora, uma péssima substituta de professora,
para os alunos ficarem ou quietos, ou prestarem mais atencéo,
quando falavam o nome da minha m&e?” Respeitavam-me por eu
ser a filha da X.

Essa dificuldade, a aparente visdo de incapacidade, toma um sentido
muito forte sobre a prépria capacidade de ensinar de Mara. Ja que 0 respeito
parecia ser proveniente apenas do fato de ser filha da professora X, ela comeca a

guestionar sobre sua real capacidade de ser professora.

Nesse contexto, podemos perceber que no ato de ensinar, e de ser
aluna, Mara vai constituindo sua representacdo de como ser4 como professora.

De acordo com Guimaréaes (2004),
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No processo de aprender a ensinar, a forma é também o contetdo
da formacdo. E num curso de graduacéo especifico e com seus
respectivos professores que os alunos estdo aprendendo a
profissdo e tém como referéncia para construirem a sua
profissionalidade. (p. 57)

E na vivéncia junto a professoras com quem se identifica, que Mara vai
construindo sua propria versao do que é ser professora. Valorizando algumas,
mas principalmente rejeitando a imagem da mée, pelo menos por meio de seu
discurso, a jovem comeca a delimitar o que pretende fazer com sua pratica

profissional.

Questiono sobre a escolha pela pedagogia, diante de tal dificuldade
pessoal. Ela diz:

Desde crianca eu gquis ser professora, mas minha méae sempre
quis me tirar desse caminho. Ela falava que ser professor ndo
dava futuro, [...] que professor ndo era professor era sofredor. [...]
[Essa] é uma area gue eu gosto. Por mais que eu visse esse lado
de ser professora, de ser filha de professora, ainda mais filha da
professora X, o que mais me influenciou a ser professora foi dar
as aulas praticas.

Uma escolha aparentemente da infancia parece configurar para Mara a
idéia de ser professora. O fato de ela gostar pode estar ligado ao fato de conviver
durante sua vida com a realidade escolar. No entanto, 0 que realmente a motiva
para a escolha da profissdo docente é a atuacio no contexto. E no momento da
pratica pedagdgica, do contexto real em sala de aula, que Mara comeca a se
perceber como docente. Ainda falando sobre sua escolha, ela lembra uma

ocorréncia que demonstra ser um diferencial em sua vida:

E teve uma época que estavam precisando de professora de
reforco e eu precisava de horas de estagio, entdo minha mée me
colocou para dar as aulas de reforco. [...] Isso foi no final do ano
retrasado. No final do ano passado, uma aluninha olhou para mim
e disse: “Professora, se fosse pra eu bagungar na sala tudo de
novo, deixar de fazer tarefa tudo de novo, se fosse pra eu faltar na
escola sem motivo tudo de novo, fazer tudo que for errado, (foram
essas palavras gque ela usou) fazer tudo que for errado, eu faria
tudo de novo”. Eu olhei para ela, e perguntei: “Mas porque
Bruna?”. “Porque eu quero ter aula com vocé”. Isso foi o que mais
me incentivou. Porque tudo aquilo que eu achava sobre ser uma
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péssima professora, caiu por agua abaixo. “Puxa vida, estou
fazendo a diferenga na vida de uma aluna’.

Uma situagdo que evoca uma emocédo diferenciada e que configura
para ela um importante indicador de sentido para sua percepcédo de si como
docente. Entender o significado do trabalho na pratica, perceber dificuldades, e a
presencga de aparentes recompensas, como no caso, o “fazer a diferenga na vida
da aluna”, tudo isso serve como aspecto importante naquele momento para

configurar para Mara sua escolha de ser professora.

Um fato interessante que pode ser pontuado nesse relato de Mara é
gue sua percepcao de si mesma como professora vem do momento da pratica, e
das respostas que ela recebe como resultado. Entender como é capaz de agir e

influenciar alunos € o que parece motivar a escolha de Mara pela docéncia.

Para Cunha (2005), “os professores produzem-se em funcdo das
relacbes que estabelecem principalmente com seus alunos” (p. 196). Essa
experiéncia se deu no caso de Mara, pois € quando se relaciona com a aluna,
quando se percebe Util, e recebe a valorizagdo por parte da pequena estudante,
que ela se descobre capaz de atuar como professora, e que se sente fortalecida
em sua disposicdo de atuar como professora. A influéncia que causa na vida de
outra pessoa € um aspecto que se configura como de muito valor para sua

escolha de atuar como docente.

Mas, para ela, essa influéncia deve se dar, principalmente, por meio do
envolvimento afetivo. Comentando sobre suas impressfes da imagem trés, Mara
diz que se fosse professora, estaria proxima aos alunos. Pergunto o que ela
entende por préxima. Ela responde: estaria no meio ou do lado dos alunos ou

com os alunos ao redor [...], ou estaria atras dos alunos.

Essa idéia de envolvimento, de aparente companheirismo, ganha
contornos mais fortes. Ainda comentando sobre a imagem trés, mais
especificamente sobre a postura da professora, ela diz que a mesma nhao
aparenta estar proxima dos alunos. Para explicar essa impresséao, ela diz o que
caracterizaria a professora estar proxima aos alunos: eu imagino que se fosse

uma professora proxima, ela estaria no meio ou ao lado dos alunos, ou com o0s
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alunos ao redor dela, ou ela estaria atras dos alunos, mas nao do lado, que € o

jeito em que ela esta.

Esse pensamento ela desenvolve mais quando comenta sobre suas
impressodes acerca da imagem seis. Para ela, o professor da imagem demonstra
ter atraido a atencdo deles e ganhou o carinho deles. Para ela, isso seria
importante porque € dessa maneira que o professor teria como ensinar. Entdo,
pergunto o que os alunos esperam de um professor, para que tenham a atencéo

atraida a ele. Ela comenta:

Um professor que esteja realmente querendo saber o que
acontece com eles, esteja preocupado com a vida deles, também
poderia atrair. Tem que olhar pelo amor e pelo afeto. [...] vocé
estaria conhecendo mais o aluno e o aluno te conhecendo mais.

Portanto, essa idéia de valorizacdo do aluno por parte do professor, o
fato de o aluno ter no professor alguém que o reconhega, que saiba “olhar pelo
amor e pelo afeto”, parece ser um indicador do sentido subjetivo acerca da

docéncia para Mara.

Na andlise da imagem dez, pergunto a Mara o que realmente significa

ser professor. Sua resposta é:

Ser professor ndo é apenas transmitir conhecimento para o aluno,
ndo é apenas fazer uma transferéncia. E [...] se envolver com o
aluno, é mostrar e ensinar a ele como viver. [...] Que sem aquilo
[...] ndo vai conseguir se dar bem na vida[...].N&o vai conseguir
fazer a diferenca. [... Como professor] vocé pode fazer diferenca
na vida de uma pessoa, de um aluno. [...]JVocé vai preparar [0
aluno para o futuro], mostrando a realidade pra ele. [...] Mas que
ele ndo desista [...] porque vai conseguir.

Para Mara, o papel do professor é fazer a diferenca na vida de seus
alunos. Mas uma diferenca que ultrapasse simplesmente a questdo cognitiva,
entrando também nos aspectos sociais e emocionais. Ainda falando sobre o tema,
ela diz que [0 professor] pode ser a Unica pessoa no mundo da crianca que diz:
T...] eu me importo com vocé, eu quero te ver bem, eu quero saber o que vocé

tem’. [...] me ajuda, porque eu vou te ajudar [...].
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Pergunto para ela o quanto isso fez ou faz diferenga na vida dela. Ela
me responde que para ela fez muita diferenca. Eu muitas vezes ndo tive essa
atencdo assim [...] na questdo familiar eu néo tive tanto afeto. [...] Carrego até
hoje alguns professores como se fossem minhas maes. Aqui estd um indicador
muito forte que esta presente em sua prépria configuracdo do sentido subjetivo da
docéncia. Em sua vida, em suas necessidades, os professores a supriram de

diferentes formas.

Pergunto como ela pretende agir, quando professora. Sua resposta é
quero ser uma boa professora, que agrade, que saiba ter essa visdo do que o
aluno precisa e do que nao precisa, [...] que saiba interagir com os alunos e se

preocupar com eles também.
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4.4 Isabel: a docéncia como um caminho para uma vida melhor

Nucleo de Significacdo: A Docéncia cria condi¢cdes para melhorar a propria vida
e a dos outros.
Indicadores:
e Historico escolar — castigos fisicos, dificuldades nas séries iniciais.
e Sentimento de incapacidade para fazer faculdade — “Nao sei como cheguei
aqui”, “vocé é burra”.
e Condicao de trabalho — trabalhar: dia inteiro como monitora X meio periodo
como professora.
e Tratamento aos rejeitados em sala — Alunos com necessidades especiais,
“mais desprezados e mais carentes”.
e Bom professor — muita forca de vontade e sabedoria para vencer as
dificuldades e incutir uma mentalidade vencedora nos alunos.

Sentido Subjetivo: a docéncia € um meio e ndo um fim

Isabel foi a entrevistada que mais demorou a chegar. Ela atrasou
quase 45 minutos. Esse fato se constituiu dado para as primeiras analises e
reflexdes sobre sua relagdo com a docéncia. Quando chegou, desculpou-se, e se

colocou a disposicdo para comecarmos a atividade.

Ao lhe ser mostrada a imagem um, ela demora a responder, ficando
em siléncio por uns minutos. Buscando dar-lhe mais confianca, avisei que ela
poderia ficar calma, que eu apenas queria saber as impressfes dela acerca da
imagem, e que nao buscava obter uma resposta dita correta. Ela diz: Ai meu Deus
do céu, ndo acredito. [...] Vou falar igual minha irm&: ‘Mas o professor escolheu

vocé?’ Respondi: ‘E acho que eu falei que podia e ele quis’.

Essa hesitacao inicial de Isabel revela os primeiros indicadores de sua
dificuldade com a pesquisa ou com questdes escolares, ja que as imagens
selecionadas dizem respeito a contextos escolares. A confirmagao veio com o
decorrer da conversa, ainda enquanto falamos sobre as impressfes que teve com
a primeira imagem. Em determinado momento, diz: Eu sempre tive muita
dificuldade na escola. Em outro momento, complementa: Eu tenho [...] trauma da

escola. E mais a frente, explica: Eu odeio escola, odeio estudar.
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A principio, penso que Isabel ndo se vé como professora, ndo se
interessa pela area, pois demonstra ter muita dificuldade com o contexto escolar
em si. Explorando um pouco as memorias que aparecem por meio das

impressdes manifestadas na relacdo com a imagem, ela me conta:

Parei de estudar aos 16 anos, e aos 17 ja casei. Nessa época, eu
ja_tinha repetido a 3% e a 62 séries. [...] Eu tinha muitas
dificuldades. Meus irmaos nao repetiam, por que entdo que tinha
que ser eu a repetir? [...] Minha dificuldade vem do berco. Quando
minha méae me colocou na escola, eu estava com 0ito anos e meu
irmao, que estava com nove, entrou comigo na 12 série. S6 que ele
ja sabia ler tudo, fazer conta de cabeca... eu ndo. [Um dia], a
professora o chamou e deu uma prova de nivel de 32 série. E ele
pulou 14 pra frente. [...] Eu estava com oito anos, e nem na 12 eu
fiquei. Minha m&e me ensinava em casa, antes de ir para a escola.
[...] Quando ela ia perguntar o que eu tinha entendido, eu dizia: ‘Eu
nao sei’. Ela respondia: ‘Vocé é burra’. Assim, eu ja entrei na
escola achando que era burra. [..] Eu sofri muito com uma
professora [...] ela batia com uma régua em minha cabeca, me
puxava o cabelo, me humilhava na frente dos outros, e me
mandava embora. [...] Apanhei muitas vezes na frente dos alunos,
dos amigos, dos professores [...]. Eu ndo me lembro de nenhum
elogio que algum professor tenha feito para mim.

Ao final dessa fala, Isabel estd chorando, o que evidencia a
emocionalidade presente nos sentidos subjetivos sobre sua vida de aluna, que se
configuram neste momento da entrevista. O mais interessante é a forma como
Isabel reagiu as suas experiéncias ruins em relacdo a escola. A mesma situacao
poderia ter despertado nela um desejo de superar todas essas dificuldades, e
assim demonstrar forca de vontade que a impulsionasse a agir. No entanto,
percebemos que ela sente e sofre com as experiéncias e os abusos verbais pelos
quais passou e que lhe sdo dados pelo grupo de alunos, professores e até a
familia. Percebemos também uma tendéncia a entender a capacidade escolar
apenas como um processo reprodutivo-passivo do conteudo. Nao é valorizada sua
histéria de vida, suas potencialidades, sua possibilidade de se desenvolver
criticamente diante desses contextos. Assim, num primeiro momento, ela configura
um sentimento de incapacidade, de pouca possibilidade escolar e de futuro por
meio dos estudos, ja que mais a frente, afirma: N&o sei como estou fazendo uma

faculdade hoje! Nem sei como cheguei até aqui.
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O sentimento de incapacidade de que se apropriou durante sua vida
chega ao ponto de gerar uma impossibilidade de entender a razéo pela qual se

encontra numa sala de aula universitaria.

Como, entdo, pode ser possivel para uma pessoa com aparente

incapacidade para a escola, entrar em um curso de pedagogia?

Ao ser questionada sobre sua escolha pela area, ela diz que antes o
que achava legal era ser enfermeira, cuidar de doente mesmo. Mas eu nao
estudei, depois passou. A escolha de Isabel referia-se a cuidar dos menos
favorecidos. Talvez, tal desejo tenha partido da aparente falta que sentiu durante
seu periodo de escolarizacdo, que ela configurou como sendo um periodo de

incapacidade e desprezo.

Prestei um concurso publico e passei como monitora de creche.
[...] Como j& sou funcionéaria publica, o caminho mais facil é a
pedagogia, porgue eu posso continuar com as series inicias ou
educacédo infantil, que é bercario, e que é o que ja faco, ou
maternal e prézinho. [...] Como eu ja to na creche se eu nao
estudar eu vou morrer sendo monitora eles ndo véo efetivar [...]
Eu trabalho dez horas diarias, enquanto minha irma, que é
professora, trabalha metade. [..] Qual seria melhor? [...]
Trabalhando na creche também, vendo outras professoras, que
continuam, [...] vejo que ndo é tao dificil assim estudar. [...] porque
eu gosto da idade que cuido, que é dois aninhos [...]. Entdo, a
melhor coisa é a pedagoqgia.

Aqui, aparece o primeiro indicador de que a pedagogia € um meio, e
nado a finalidade para o que deseja fazer. Para Isabel, é pela pedagogia que ela
pode fazer o que deseja, que € cuidar de criancas. Esse sentimento de cuidar,
gue era o fator motivador para o estudo de enfermagem. Descrevendo sua rotina,

ela diz:

Em primeiro lugar, ele vem com a fralda da noite. Tem que dar
banho. [...] Outra, tem que saber por que esta chorando e o que
aconteceu. Eu agacho ou sento no chdo. Se ndo da pra sentar,
levanto a crianga e ponho em pé no fraldario [...] e converso com
ele com carinho. Abrago, beijo, converso, fagco dormir no colo,
porgue muitas vezes eles tém trauma, choram muito. Canto para
eles. Dou uma atencédo especial. Como professora, eu penso que
€ tentar ser assim: dar uma motivagdo maior, um incentivo maior,
para aquelas criancas menos favorecidas e mais carentes porque
elas tém mais dificuldade de entender.
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O aspecto do cuidar estd muito presente na representacdo de Isabel
acerca da prética docente. A idéia de suprir necessidades, cuidar de aspectos que
sdo deficitarios nas criangas que ela denomina de “menos favorecidas e mais
carentes”, surgem aqui se configurando como parte da imagem da docéncia.
Considerando a faixa etaria com a qual ela trabalha isso pode ser entendido, pois
com criancas de zero a dois anos, ndo h& diferenca entre o educar e o cuidar.
Ambos se relacionam com a atitude de dar carinho, de aliviar a angustia, de lidar

com possiveis preocupacdes que os alunos venham a ter.

Isso se relaciona com o que ja foi citado anteriormente nesse trabalho,
na parte em que a educacgdo é vista muitas vezes, em virtude da demanda que ha
na regido ou no contexto em que se encontra, como uma atividade mais
assistencial do que necessariamente de ensino (TEDESCO; FANFANI, 2004). No
caso especifico de Isabel, é pela educacdo que ela pode exercer o papel de
prestar assisténcia a criangas que aparentemente ndo teriam alternativa.
Percebemos, pelas palavras que usa, e pela atitude de descrever o seu contexto
como professora, o conhecimento acerca do ensino-aprendizado, que ela obtém
no curso de pedagogia, juntamente com 0s preceitos das teorias pedagodgicas e
didaticas (CUNHA, 2005), ndo alcancam a complexidade de sua atuacao
enquanto professora.

Outra questao € que, para ela, o estudo da faculdade de pedagogia é
algo que é possivel de acontecer. Diante da realidade de que j4 esta atuando na
area, da boa perspectiva futura em termos de emprego, e da facilidade que pode
encontrar para continuar no que gosta, tudo isso serve de estimulo para Isabel

tentar a faculdade.

Questionada sobre o primeiro semestre de seu estudo, Isabel me diz:
Foi tanto ‘bombardeio’ na minha cabeg¢a nesses seis meses, tanto, tanto, tanto...
Tem horas que [...] a Unica coisa que eu fiz, [...] o que eu posso fazer e que
depende de mim, é ir pra faculdade todo dia. [...] Eu quase nao faltei as aulas.
Pelo menos aqui Isabel demonstra estar comprometida com seu curso, pois
apesar de ter crencas trazidas desde a infancia de sua aparente incapacidade, e

mesmo quando ela usa a palavra bombardeio, demonstrando a dificuldade que
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ela sentia, ela ainda diz que faz tudo o que pode, que em seu caso € o0 de

frequiientar as aulas.

Quando conversamos sobre a imagem seis, falando sobre as
dificuldades que um professor enfrenta para lidar com diferentes tipos de

criancas, diz o que pensa ser um bom professor:

Tem que ter muito amor a profissdo, e muito desejo de incutir na
mente das criancas o desejo de vencer, de lutar, de ter uma vida
melhor. [...] ele tem que ter muita sabedoria também pra conseguir
interagir com a sala, com alunos de diversas idades, diferentes
estagios de crescimento e capacidades.

Podemos perceber que na definicdo de Isabel sobre o bom professor
se encontram aspectos relacionados a lidar com os as diferentes demandas de
um contexto educativo. Ao falar sobre o que o professor deve fazer, ela fala sobre
incutir um desejo de luta, de vencer, de melhorar de vida, que sdo caracteristicas
de uma tentativa de ajudar alunos com dificuldades a superarem suas limitacdes.
E isso pode ser relacionado com o aspecto de sua prépria dificuldade de vida
quando aluna: Isabel ndo foi cuidada e constréi uma imagem da docéncia como

educar e cuidar.

Para Tedesco e Fanfani (2004), o conhecimento das competéncias
técnico-cientificas especificas ndo sao suficientes para abarcar todo o trabalho do
docente. “[...] Na definicdo da exceléncia docente, o compromisso ético e moral
com o outro, certa atitude de entrega e desinteresse, adquirem uma importancia
fundamental no desempenho do oficio” (p. 72). Uma disposi¢ao de ir além, de
prestar uma ajuda a mais, de ser mais do que simplesmente alguém que vai,
cumpre a sua tarefa, e se desliga do que fez, é o que caracterizaria uma docéncia

significativa. E essa a idéia que Isabel demonstra por meio de seu discurso.

Assim, pela compreensao do primeiro momento de escolarizacdo de
Isabel, que ela configura como um momento de rejeicdo, de dificuldade, de
limitador, entendemos que para ela, o professor deve se ater ao fato de que ha
alunos que necessitam de mais atencdo que os outros. Entdo, em virtude de sua
experiéncia atual como monitora de creche, e de seu contato com a area,

colocando em pratica também sua maneira de entender o seu trabalho como um
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cuidar, um suprir a falta que para ela, esta presente nas criangas como esteve
presente em si propria ao longo de sua historia de vida. Por fim, Isabel entende
que o curso de pedagogia pode proporcionar-lhe uma alternativa mais viavel a
sua atividade profissional no futuro. Esses aspectos podem ser unidos no
entendimento de que para Isabel, a docéncia serve para promover condi¢cdes para

melhoria da propria vida e da vida dos alunos.
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4.5 Conclusao

Outros temas surgiram durante a apresentacao das imagens. S6 que, por
guestao de tempo e espaco, selecionei apenas os que aqui foram apresentados.

Para guiar-me teoricamente, optei por fazer essa pesquisa tomando
por base a teoria da subjetividade conforme proposta por Gonzalez Rey, que
preza pela superagdo das diferentes dicotomias contidas na viséo e estudo do
homem, e também por um reconhecimento do ser humano enquanto ativo e
construido dialeticamente em relacdo com seu mundo, e que se constitui em
diferentes momentos de sua vida, de sua histéria e nas influéncias de seu meio
no momento presente. (GONZALEZ REY, 1997; 2003). O que a teoria da
subjetividade propfe séo canais de interpretacdo que ndo ambicionam enquadrar
0 sujeito em uma categoria tedrica explicativa, mas compreender a sua
singularidade e gerar um modelo de inteligibilidade que nos permita apreender
através dela elementos relevantes para o problema estudado.

A partir dessa teoria, busquei identificar diferentes indicadores na vida
de quatro alunas de pedagogia, para construir uma maneira de compreender tal
organizagdo pessoal. Para melhor compreensdo, organizei os indicadores de
sentido em ndcleos de significacdo, ja que a ocorréncia de sentidos e
consequentes desdobramentos sao ilimitados.

A fim de acessar conteudos emocionais mais facilmente, fiz uso de
imagens que tratavam de temas comuns a educacdo, tais como situacbes em
sala de aula, imagens de alunos, etc. Por meio desse instrumento, pude acessar
mais facilmente discursos de carater emocional, que tratavam das impressfes
das pessoas sobre o que percebiam, mas que no fundo refletiam a maneira pela
qual elas mesmas viam o mundo. A cada imagem, diferentes discursos,
memorias, crencas foram evocados, demonstrando em sua singularidade, todos
0S aspectos subjetivos do sujeito da pesquisa. Segundo Sousa (1998), a
experiéncia com as imagens é util, pois suscita “uma multiplicidade de atribui¢ao
de sentidos e significados, sendo estes relativos a nossas experiéncias de vida”
(p. 153). E isso é importante em nossa analise porque para construir uma maneira
de compreender os sentidos subjetivos é necessario acessar e interpretar
conteudos do passado e do presente da vida da pessoa, pois é no discurso e na

leitura do mundo que aparecem os indicadores de seus diferentes sentidos
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subjetivos ja configurados em sua historia, bem como propiciam novas
configuragcbes no momento em que se encontram.

Quando nas analises das entrevistas e dos aspectos subjetivos de
meus sujeitos, identifiquei, no caso de Joana, trés nucleos de significacdo: a
docéncia construida na interagdo entre aluno e acdo do professor, o
professor que inclui o aluno e a educacédo é uma atividade complexa, que
demanda muito do professor. Em virtude de suas diferentes experiéncias, de
suas vivéncias de sofrimento, de abandono, de crenca acerca da sala de aula e
da pessoa do professor, entender a docéncia implica no sentido subjetivo de que
a pratica docente é afetiva. JA com respeito ao método do professor, ela,
configurando sentidos a partir de exemplos de sua historia, de crencas
construidas por observacdo de diferentes professores agindo em diferentes
momentos, e configurando o sentido subjetivo de que o docente é responsavel
pela promocao e desenvolvimento da aprendizagem. E também, para Joana, as
situacdes nas quais seus professores comentaram sobre aspectos relacionados a
sua vida, além de sua crenca de que os professores devem estar abertos a
ensinar mais do que simplesmente o preparo para o vestibular, mas devem
ensinar para a vida, configuram para ela uma idéia de sentido subjetivo de que a
docéncia € uma misséo.

Na histéria de Teresa, dois outros grupos de indicadores podem ser
entendidos como parte de seu nucleo de significacdo: um relativo a relacao
ensino-aprendizagem, e o outro tratando da influéncia do professor na vida
dos alunos. Identifiquei os indicadores do primeiro grupo ao relacionar alguns
comentarios dela, com respeito a crenca de que os professores devem passar
seguranca para o0s alunos apresentarem duvidas, promover atividades que
despertem o interesse deles, ensinar em relacdo com a realidade, sempre
promover aulas interessantes e diferentes, para assim contar com a participacao
de todos. Por esses indicadores, propus a idéia de que para Teresa, a
aprendizagem depende do método do professor. Ja dentre os indicadores do
segundo nucleo de significacdo, conforme identifiquei em nosso dialogo, a
atuacao pessoal dela com respeito a colegas que ndo demonstravam interesse na
continuacdo dos estudos, além da crenca de que é importante que o professor
esclareca para os pais a respeito da importancia da educacdo, e também a

experiéncia de ter convivido com amigos que tiveram dificuldades em virtude de
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problemas familiares que, segundo ela entende, atrapalharam a aprendizagem,
mas que podem ser substituidos pela presenca de um professor comprometido,
configuram-se num sentido subjetivo sobre o papel da docéncia como um
instrumento para ajudar no desenvolvimento da pessoal como um todo.

Ja na andlise de Mara, percebe-se muito forte a tendéncia de que a
docéncia é uma questdo que envolve muito os aspectos afetivos. Em seu nucleo
de significacdo, que denominei a docéncia como relagcdo permeada por afetos,
percebi que as experiéncias que ela considera como tendo sido boas em seu
passado com outras professoras, a experiéncia de nao identificagdo com o estilo
de pratica docente de sua prépria mae, além de suas préprias vivéncias como
professora, e a crenca de que o bom professor faz diferenca na vida do aluno,
contribuiram para o entendimento do sentido subjetivo dela com respeito ao
docente como alguém que é uma importante referéncia afetiva para os alunos.

Por fim, com Isabel, identifiquei indicadores que se configuravam em
um nucleo de significacdo que denominei como a docéncia cria condi¢cdes para
melhorar a prépria vida e a dos outros. Para tanto, relacionei as experiéncias
relativas ao seu histérico escolar, seu sentimento de incapacidade para graduar-
Se num curso superior, seu momento atual de trabalho e sua perspectiva futura, a
maneira como ela entende que é e como deve ser o tratamento dispensado a
alunos que ela denomina de “rejeitados” em sala de aula, e sua crenca acerca do
gue caracteriza um bom professor. Assim, propus para ela o sentido subjetivo de
gue a docéncia € um meio, e ndo um fim.

A percepcdo desses diferentes nucleos de significacdo, e a
interpretacdo desses indicadores que me permitiram a construcdo desses
diferentes sentidos, e também a percepcdo da valorizacdo dispensada pelas
estudantes para suas experiéncias, me levou a refletir sobre algumas questbes
que considero relevantes para o presente trabalho e para a promocéo de futuros

debates, conforme apresentado nas paginas seguintes.
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Ao final desse trabalho, reconheco os percalgos e as dificuldades por
mim enfrentadas para a elaboragdo do mesmo. No entanto, isso ndo me impediu
de valorizar a caminhada, pois foi nesse processo que percebi um
amadurecimento pessoal, tedrico e metodologico, jA& que me proporcionou uma
oportunidade impar de pensar e colocar em debate a linha tedrica e metodoldgica
da subjetividade, que tem sido um tema que tenho estudado ja por algum tempo.

Esse estudo ganhou significado para mim em virtude de
guestionamentos pessoais acerca de meu percurso da construgcdo da minha
propria representagdo de mim mesmo como docente ocorrida com o passar do
tempo, em diferentes momentos de minha propria historia. Assim, discutir esse
processo e, principalmente, os diferentes momentos e sentidos subjetivos
envolvidos na configuracdo do ver-se como professor para alunos de pedagogia
se tornaram uma inquietacdo pessoal que me levou a busca de informacgdes que
me permitissem uma melhor compreensdo de tal fendmeno, podendo assim
auxiliar minha propria identificacéo pessoal com a docéncia.

Em primeiro lugar, percebo uma reincidéncia da crenca acerca dos
aspectos afetivos da docéncia. Aspectos cognitivos aparecem como segundo
plano, quando comparados com as possibilidades afetivas da atuacdo do
professor em contextos de sala de aula. Tem-se a impressdo de que € mais
importante um professor bem gabaritado interpessoalmente, do que um professor
gue tenha obtido uma formacéo teorico-curricular apropriada. Em cada entrevista,
de uma maneira ou de outra, esse aspecto surge como sendo de importancia
quase que elementar para a pratica docente. Entender o aparecimento dessa
tendéncia permite uma melhor compreensdo de um fenbmeno dentro da
pedagogia e da formacdo de professores. Com a mudanca da educacao
tradicional para a construtivista ou critica, os cursos de formacao de professores
passaram a dar grande énfase nos aspectos relacionais, colocando o foco do
ensino nos alunos e perdendo a dimensao do conteddo ou do conhecimento, ou
mesmo da formacdo da pessoa do educador. Isso pode ser percebido,
principalmente, nas falas de Joana e de Mara, que s&o caracterizadas por
experiéncias passadas de grande valor afetivo.

Concordo com a idéia de Villa (1998), quando afirma que se deve
continuar estudando a formacéo de professores, pois parece que os regulamentos

e as leis relativas a pratica docente ndo estdo dando conta de eliminar os
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problemas da docéncia. “A causa pode estar no fato de que a busca das causas
centrou-se no sistema educativo, esquecendo que este ndo € um sistema
absolutamente, sendo um reflexo do que acontece na sociedade em geral” (p.
28). E nesse contexto que a proposta da pesquisa da subjetividade, conforme
apresentada nesse trabalho, pode trazer grandes contribui¢cdes. Por lidar com o
ser humano em seu momento historico e cultural, essa teoria é capaz de dar
visibilidade aos fendmenos individuais levando em consideracdo suas
singularidades e unicidades, proporcionando oportunidades de uma melhor
compreensao acerca dos complexos processos de configuragcdo de sentidos
subjetivos do ser humano. O enfoque precisa ser dado no contexto, no todo, e
precisa ser abandonada a visdo de que corrigindo apenas uma coisa aqui, outra
ali, tudo ira se resolver. E necessario haver uma discussdo maior, que inclua uma
gama de profissionais para que, com suas diferentes visdes da realidade, seja
capaz de elaborarmos um processo educacional que possibilite a formacao de
cidaddos mais comprometidos consigo mesmo, com o seu semelhante, e com o
seu planeta.

Ligado a esse fato esta um tema que surge constantemente neste
trabalho, que é a impossibilidade de separar os aspectos profissionais dos
aspectos pessoais da formacéo do educador. A sua imagem sobre o ser professor
esté ligada ao conjunto de experiéncias e vivéncias que cada pessoa traz, seja de
seus ambientes familiares, seja de seus anos como discentes. Por essa razéo,
reconhecer a necessidade de trabalhar também com isso na formacao, auxiliando
no reconhecimento de aspectos afetivos presentes na representacado de si como
professores, bem como no conjunto de lembrancas e emocdes advindas de
momentos anteriores, pode contribuir e muito para uma melhor qualificacdo do
profissional que deseja se dedicar a pratica docente. E isso € importante pois,
como foi visto, a pratica docente constitui-se cada vez mais como uma relacéo
indivisivel entre ensinar e cuidar.

Essa talvez seja a razao pela qual para essas alunas, a educagao néo
€ vista simplesmente como uma possibilidade profissional, como uma alternativa
no mercado de trabalho. Em todos os discursos, direta ou indiretamente, percebe-
se uma compreensdo da educacdo como uma profissdo de valor ético, moral,
“sublime”, que possibilite educar para a vida, ensinar novas alternativas, valorizar

os desvalorizados, propiciar possibilidades outras que as impostas pelas



115

condicbes em que as pessoas vivem. A docéncia chega a ser vista como uma
alternativa de mudanca de realidade, de promoc¢ao de novos rumos. A nogao de
educacdo como uma obra de mudanca social, de transformacao de condicdes, de
oportunidade para motivar a uma nova vida, pode ser util quando em campo de
trabalho, pois o reconhecimento da profissdo ainda é pequeno, seja no aspecto
social, seja no aspecto financeiro, ou até como gerador de valor pessoal. Para ser
professor, e lidar com a série de requisitos e exigéncias que tal escolha acarreta,
parece estar implicado um “chamado” para uma obra “sublime”, além da
realizacdo da tarefa. Isso pode ser visto muito fortemente nos discursos aqui
analisados. Para Joana, a possibilidade de entender os alunos rejeitados,
suprindo a falta que ela mesmo teve, serve como estimulo; para Teresa, as
experiéncias passadas com amigos, e como ela foi capaz de ajuda-los a
permanecerem estudando; para Mara, quando ela ouve que a pequena aluna
faria tudo de novo s6 para passar novamente por ela; e para Isabel, quando ela
comenta sobre o cuidado necessario para lidar com alunos portadores de
necessidade especial. Em todos esses exemplos, percebemos aspectos que
levam a compreensao da pratica docente como algo que ultrapassa as barreiras
do ensino de conteudos, e passa para o campo das possibilidades humanas
como um geral. Também deve ser levado em consideracdo fato de a instituicdo
de ensino superior ser de carater confessional, e que ainda inclui em todos os
seus semestres letivos, aulas de discurso e tematica religiosos.

E, como consequéncia, h4 um terceiro aspecto que para mim é
relevante ser analisado: a educacdao €é vista sob uma perspectiva muito romantica.
Em todas as entrevistas, a responsabilidade é vista sempre como estando sob a
égide dos professores. Para Joana e Teresa, que tém menos contato com sala de
aula, a responsabilidade recai muito mais sobre o professor, do que para Mara e
Isabel. Isso pode ser relacionado ao fato de que ambas possuiam uma
experiéncia profissional maior na area, em comparagdo as primeiras. Sera que,
entdo, a pratica na atuacdo nao serviria para lidar melhor com essa romantizagéo
da area da docéncia? Sera que entrar em contato com a pratica, ndo apenas no
final do curso, como horas de estagio curricular, mas desde o seu inicio, poderia
proporcionar uma melhor compreensao dos aspectos envolvidos no ato de

ensinar, e de atuar na area de docéncia?
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Penso que falta, por parte dos sistemas de formacdo docente, uma
maior integragcdo entre os contextos de formagéo de professores, e os ambientes
que recebem esses profissionais. De acordo com Diniz (2000), “essa
desarticulacao reflete, talvez, a separacao entre teoria e pratica existe nos cursos
de formacgao de professores” (p. 62).

Em minhas entrevistas, € perceptivel a diferenca de expectativas e de
visdo da area de pedagogia para alunos que ja tiveram experiéncia em contextos
educativos, e 0os que nao tiveram. Entrar em contato com a area, comecar a
perceber suas dificuldades, suas frustragcbes, seus problemas, auxilia um futuro
docente a equilibrar suas expectativas, e ser capaz de atuar de maneira mais
comprometida com a realidade.

Sei que hoje, os cursos possuem esse sistema de atuacdo pratica,
conhecido como a préatica dos estagios curriculares em cursos de licenciatura.
Mas, por se concentrarem apenas no final do curso (DINIZ, op.cit.), dificultam a
pratica reflexiva por parte dos alunos, que favoreceria uma melhor compreensao
da teoria com a qual estivessem entrando em contato.

Essa pratica mais cedo em docéncia poderia oportunizar ao aluno ou
aluna de curso de formag&o docente uma maneira de entender aspectos mais
reais com respeito a area, bem como dificuldades e possibilidades que estariam
presentes no contexto educativo.

Libaneo (2006) faz uma proposta diferente. Para ele,

[deve-se] criar um espaco institucional que assegure a presenca
de professores das escolas publicas em cursos e eventos
formativos possibilitando a relacdo teoria e pratica para o0s
professores em exercicio e para os alunos da formacao inicial,
como forma de ajuda-los na iniciacdo a aprendizagem da
profissdo docente (p. 871)

Seja por meio da discusséo, seja por meio do contato com a pratica,
entendo que é necessario haver uma maior relacdo entre essas duas areas: a da
pratica docente e a da teoria. Eu sei que essa tem sido a discussédo praticamente
desde a origem do curso de pedagogia, mas precisa ser pontuado novamente, ja
gue os problemas nao tém sido ainda resolvidos, que esse contato, e ndo apenas

perto do final do curso, mas durante todo o percurso da formacédo, pode trazer
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crescimento e 6timas contribuicfes para o desenvolvimento da profissionalidade e
da possibilidade do trabalho do docente.

Essa pesquisa ndo se propfe a esgotar a discussao, ja que trata de
uma construcdo interpretativa focal e bem especifica. Mas, alguns aspectos
podem ser (teis para pesquisas futuras, de maneira que propiciem uma nova
compreensao de fendmenos relativos ao ver-se como professor. Estudos na area
de identidade profissional, principalmente levando em conta a liquidez da
organizacao de sentidos subjetivos relativos a pratica docente, poderiam ser Uteis
para ampliar a compreensdo dos aspectos envolvidos na construcdo da
representacdo de si como docente. Além disso, o estudo de como as préticas
dentro dos programas de graduacdo e/ou formacéo servem para a producédo de
novos sentidos do papel do docente e de sua prética, e de melhor entendimento
sobre os desafios a serem enfrentados pelo professor em seu contexto de sala de
aula podem auxiliar na compreensao de quem é esse profissional que esta sendo
formado e que conflitos pode estar enfrentando. Outra forma de estudar o tema
poderia ser em como elaborar essa forma de interacdo entre profissionais
docentes e estudantes em formacdo, procurando produzir esse espago de
reflexdo e critica, que contribuiria muito para uma real compreenséo dos desafios
da prética de educar.

N&o estou com isso defendendo um curso simplesmente voltado para a
atuacdo, valorizando apenas aspectos relacionados as competéncias e
habilidades envolvidas na pratica do professor. A complexidade da realidade
educativa, bem como os diferentes contextos e histérias de vida presentes em
cada sala de aula, constituem-se como grandes desafios para o professor.
Entretanto, reconhecer seus proprios acertos e erros enquanto educador, tendo
espaco para uma formacao tedrica que acompanhe sua pratica, produzindo assim
uma visdo critica-reflexiva sobre o que é e por que faz o que faz, pode
proporcionar e melhor preparar o aluno de pedagogia para o contexto docente. E,
para tanto, acredito ser necessaria a teoria da subjetividade, pois ela nos
proporciona a possibilidade de compreender o aluno em sua singularidade, no
contexto das suas multiplas experiéncias nos diferentes espacos de sua vida
social, o qual nos permite adentrar de forma simultanea, nos alunos, em seus
contextos e em suas historias, criando condi¢des para que o curso de formacéo o

auxilie no desenvolvimento de si, tanto pessoal quanto profissionalmente.
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ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu, , com
0 R.G. de n° , residente e domiciliado a
(rua, av., praca) , nN°
, Bairro , Cidade :
Estado , CEP - , Telefone (__ ) ,

abaixo assinado, declaro para todos os fins éticos e legais que tenho pleno
conhecimento de que participarei da pesquisa SUBJETIVIDADE E FORMACAO
DOCENTE: OS SENTIDOS QUE CONFIGURAM O VER-SE COMO
PROFESSOR, orientado pela Prof2 Dra. Vera Trevisan de Souza, com 0 objetivo
de compreender como se configuram os sentidos subjetivos envolvidos na
formacao do aluno, contribuindo com isso para uma melhor compreensao dos
aspectos subjetivos envolvidos na formagé&o para a docéncia.

O proto de pesquisa foi avaliado pela Comissédo de Etica da PUC-
Campinas, telefone (19) 3343-6777.

Por este instrumento dou plena autorizagdo para que fotos e imagens
(com utilizacdo de tarjas adequadas que nao permitam identificacdo direta,
respostas a questionarios e entrevistas ou qualquer informacdo obtida durante a
pesquisa seja utilizada para fins de divulgacdo em livros, jornais e revistas
cientificas brasileiras, desde que seja reservado sigilo absoluto de minha
identidade.

Estou ciente que minha participacdo é voluntaria e em 6nus podendo
interrompé-la a qualquer momento sem penalidade.

Declaro que recebi todos os esclarecimentos e duvidas sobre a
pesquisa, bem como sobre a utilizacdo desta documentacao para fins académicos
e cientificos.

Recebi uma cdépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

, de de 2008.

Assinatura do Pesquisador Assinatura do participante ou

Telefone para contanto: responsavel legal
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ANEXO B

Questionario Para Levantamento de Interesse Inicial

Entre os Alunos de Pedagogia

Nome: Idade:

Vocé ja trabalha como Professor? ( ) SIM () NAO

Pergunta para Reflexao

Quando vocé pensa em “professor”, que imagem lhe vem a mente?

Vocé estaria interessado em participar de uma pesquisa mais abrangente e
profunda sobre esse tema? Por qué?
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ANEXO C

Roteiro Sugestivo de Perguntas para Eliciar Discussao Durante o Encontro

SOBRE AS IMAGENS:

- Fazer perguntas de natureza objetiva: a época, o local, criancas daqui ou de

fora, tipo de organizacdo escolar, € uma situacdo comum na experiéncia escolar?

- Fazer perguntas de natureza subjetiva: do que estariam falando? Que tipo de

conversas envolve as criangas? Sao felizes ou séo tristes? Essa situagcdo de
aprendizagem reflete uma situacdo de qualidade ou ndo? Qual sera a professora
das criancas? A professora é feliz? As criancas séo felizes? Faz diferencas a

professora ser feliz ou ndo?

SEGUNDO MOMENTO:

- Por que vocé escolheu fazer o curso de pedagogia?

- Vocé pretende exercer o magistério? Em que nivel? Com qual faixa de idade?

- Com qual disciplina vocé se identifica mais?

- Tem alguém que te influenciou na escolha dessa profissao?

- Quais as lembrancas positivas e negativas que vocé tem do seu tempo de
educacao infantil e ensino médio?

- Como vocé se imagina no papel de professor? Que tipo de professor vocé vai
ser?

- Para vocé, o que realmente significa ser professor?



