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Dedico este trabalho a classe trabalhadora, a Unica capaz de realizar a
revolucao e edificar um outro mundo possivel, no qual as desigualdades néo
sejam gritantes e indissoluveis. Um mundo em que as classes sejam
dissolvidas e que o coletivo valorizado, que ndo somente o trabalho seja
socializado, mas que sejam socializados os meios de producéo e o fruto do

trabalho. Uma sociedade mais humana e “humanizante”.
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RESUMO

A presente pesquisa investigou as praticas pedagdgicas de professores de uma
escola de ensino médio de Campinas cotejando-as com as tematicas da
formacdo e do trabalho docente. O objetivo da pesquisa foi analisar as
concepcdes gque os professores tém acerca de sua profissdo e o impacto destas
concepcdes na sua atuacao profissional. Nosso objeto de estudo é a prética do
professor e a compreenséo teorico-filosofica que ele tem sobre a profisséo, ou
seja, a compreenséo do que ele faz, como faz e porque faz. O problema de
pesquisa versou sobre o seguinte guestionamento: quais as implicacdes tedrico-
praticas da compreensdo do professor sobre sua profissdo? Nosso campo de
pesquisa foi uma escola da rede estadual (SP) de educacado publica e nossos
sujeitos foram professores que atuam no ensino médio nesta referida escola.
Nossa opc¢ao tedrico-metodoldgica fundamenta-se no materialismo historico-
dialético e busca compreender o nexo existente entre a estrutura e a
superestrutura, ou seja, a realidade de forma dinamica e complexa, na qual as
contradicbes sao o motor da histéria. Os procedimentos desenvolvidos para a
producdo do material empirico foram a entrevista semiestruturada, a
autoconfrontacéo simples e a autoconfrontacdo cruzada. O método indireto da
autoconfrontacdo baseia-se na clinica da atividade, na qual o exercicio
profissional é videogravado para ser analisado posteriormente pelo protagonista
da acdo em didlogo com o pesquisador. Entrevistamos oito professores, sendo
que cada um compde pelo menos uma area de conhecimento do curriculo e
realizamos a autoconfrontacdo com seis destes, 0s quais tiveram duas de suas
aulas videogravadas e analisadas, compondo o material empirico desta
investigacado. O curriculo do ensino médio vigente durante a pesquisa possui trés
areas do conhecimento (Linguagens, codigos e suas tecnologias; Ciéncia da
natureza, matematica e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
tecnologias). A tese aqui defendida € a da existéncia de um impedimento para o
trabalho do professor, por ser desenvolvido dentro de uma estrutura alienante.
Os resultados apontam para formacgdes discursivas sobre a profissédo docente,
assim como, verifica-se a poténcia da metodologia de autoconfrontacdo como
espaco de didlogo e reflexdo sobre o fazer pedagogico.

Palavras-Chave: Formacéao de professores. Praticas Pedagdgicas. Profissao
Docente. Autoconfrontagcédo. Ensino Médio.



ABSTRACT

The present research investigated the pedagogical practices of teachers at a high
school in Campinas, comparing them with the themes of teacher training and
work. The objective of the research was to analyze the conceptions that teachers
have about their profession and the impact of these conceptions on their
professional performance. Our object of study is the teacher's practice and the
theoretical-philosophical understanding that he has about the profession, that is,
the understanding of what he does, how he does it and why he does it. The
research problem dealt with the following question: what are the theoretical-
practical implications of the teacher's understanding of his profession? Our
research field was a public education school in the state (SP) and our subjects
were teachers who work in high school at that school. Our theoretical-
methodological option is based on historical-dialectical materialism and seeks to
understand the link between structure and superstructure, that is, reality in a
dynamic and complex way, in which contradictions are the engine of history. The
procedures developed for the production of the empirical material were semi-
structured interviews, simple self-confrontation and cross self-confrontation. The
indirect method of self-confrontation is based on the clinic of the activity, in which
the professional practice is videotaped to be analyzed later by the protagonist of
the action in dialogue with the researcher. We interviewed eight teachers, each
of whom comprise at least one area of knowledge in the curriculum and we
conducted a self-confrontation with six of them, who had two of their video-
recorded classes and analyzed, composing the empirical material of this
investigation. The high school curriculum in force during the research has three
areas of knowledge (Languages, codes and their technologies; Science of
nature, mathematics and its technologies; Human Sciences and its technologies).
The thesis defended here is that there is an impediment to the teacher's work, as
it is developed within an alienating structure. The results point to discursive
formations about the teaching profession, as well as the power of the self-
confrontation methodology as a space for dialogue and reflection on pedagogical
practice.

Key words: Teacher training. Pedagogical practices. Teaching profession. Self-
confrontation. High school.



MEMORIAL

SER OU NAO SER PROFESSOR? ESSA NAO E MAIS A QUESTAO

Comegco meu memorial com uma afirmagdo, Eu Sou Professor!
Importante afirmar isso para iniciarmos a busca pelas memarias a partir do tempo
presente e da intencionalidade. Aqui, entdo, resgato as memoarias a partir da
constatacao, afirmacdo de ser um professor. Sou também muitas coisas, todos
somos, mas aqui ressalto tal condi¢cao/caracteristica. Na pesquisa que se segue
e que convido todos a ler, faco uma reflexdo sobre o trabalho do professor.
Realizamos entrevistas semiestruturadas com professores do ensino médio e a
conversa se inicia com a solicitacdo para que os professores me contem sua
trajetoria profissional. Essa pergunta motiva narrativas distintas e muito
interessantes. Busco identificar com tal indagacdo, aonde os professores
identificam o inicio da profissdo docente e tracos do seu cotidiano. Inspira-me
nesta escrita a mesma reflexdo. Agora, escrevendo o memorial, noto que nunca
refleti sobre a minha trajetéria profissional, ndo de uma maneira aprofundada.
Aonde reconheco o inicio da minha profissdo? O que eu vi durante meu anos de
docéncia que me fazem ser quem sou hoje? O por que o trabalho e a atividade
profissional nos definem? N&o quero dar respostas aqui, mas estas sdo as
perguntas que me fazem refletir e buscar minhas meméarias.

Primeiramente, nunca fui um aluno exemplar, pensar em ser professor me
faz pensar em como eu era como aluno. No meu processo de escolarizacao na
educacao basica da rede publica ndo era da turma do “fundao”, mas também
Nao sentava na primeira carteira, transitava bem neste dois estereotipos de

aluno. Ora estava baguncando no “fundado” e ora me dedicava um pouquinho
mais para ir bem nas provas e ndo reprovar. Sobretudo, nesta época, nao
pensava em ser professor, ndo achava um demérito exercer tal fun¢éo, mas néo

me passava pela cabeca que no futuro eu que estaria ali na frente ocupando o



lugar do professor. Terminei o ensino médio e minha mée me incentivou a fazer
uma faculdade — ainda ndo pensava em ser professor — minha familia ndo tinha
uma cultura de estudos, entre altos e baixos na vida financeira, podemos nos
identificar como uma familia de classe média baixa, na qual tanto meu pai quanto
minha mae nao tinham feito faculdade. Minha mée, na verdade, apesar de nao
ter estudado, sempre valorizou muito os estudos e tinha um sonho que alguém
da familia — inclusive primos/as e tios/as — conseguisse fazer o ensino superior.
Os parentes mais proximos nao fizeram e foi justamente um dos filhos que iniciou
esta trajetoria de cursar uma faculdade, meu irmao mais velho, o James. James
sempre foi muito estudioso e pela condicao da familia — classe média baixa —
teve que iniciar a vida profissional muito cedo e aos 14 anos comegou a trabalhar
de Continuo (office boy) em um banco de Campinas. Como era esfor¢cado,
James se firmou no emprego e apods terminar o ensino médio Ihe foi exigido —
pelo banco — que fizesse uma faculdade para continuar a trabalhar e conquistar
promogdes no trabalho. Ele fez a faculdade de Administragcdo, se formou e
trabalhou por mais de vinte anos neste banco. Minha mée ficou muito feliz e se
sentiu realizada com um filho formado no ensino superior. Aquele desejo e
incentivo s6 aumentaram devido ao meu irméo mais velho ter conseguido, sendo
assim, meu outro irméo, o Paulo, ao terminar os estudos também comecou a
fazer faculdade. O Paulo também é mais velho do que eu, sou o cacula de trés
meninos da minha mae, ele cursou Ciéncias Sociais, sempre foi envolvido com
manifestac¢des culturais, movimentos politicos e viu no curso uma ferramenta de
compreensao das relacfes sociais. Como o Paulo, eu também era envolvido nos
movimentos sociais, sobretudo, pela participacdo de nos dois nas pastorais da
igreja catdlica ligadas as Comunidades Eclesiais de base (CEBs) e
fundamentadas na Teologia da Libertacao.

ApOs eu terminar os estudos, como meus irmaos tinham feito faculdade e
pelo incentivo da minha mée, tive vontade de prestar um vestibular e comecar a
tracar uma carreira profissional mais solida — também comecei a trabalhar muito
cedo, com 15 anos de idade. Gosto bastante de esportes e pensava em cursar
Educacéo Fisica, apesar de ser um curso com bacharelado e licenciatura, ainda
agui ndo pensava em ser professor. Minha segunda opc¢éo no vestibular foi o
curso de Ciéncias Sociais, o qual tinha sido indicado pelo meu irmé&o Paulo e que

eu tinha acompanhado a sua trajetoria durante o0 mesmo. Passei no vestibular



da PUC-Campinas, me matriculei no curso de Ciéncias Sociais Bacharelado e
Licenciatura, apesar de ter escolhido como primeira opg¢ao o curso de Educacgao
Fisica. Ainda aqui ndo pensava em ser professor, no ensino médio ndo tive
“bons” professores de sociologia, na verdade, ndo lembro nada sobre sociologia
desta época, quem sabe uma tentativa de ensinar a histéria da sociologia
totalmente descontextualizada e desinteressante aos alunos e, inclusive, a mim.

O primeiro ano de curso € muito dificil, trabalhava durante o dia (call
center) e estudava a noite. Nao tinha a pratica da leitura e o curso exigia muito
para os conhecimentos que havia obtido na educacéo basica, de qualquer forma
me esfor¢o bastante e recebendo ajuda dos meus colegas de turma — e que
colegas — consigo. No segundo ano de Faculdade surge a oportunidade de ser
bolsista de iniciacdo cientifica, eu ainda ndo sabia bem o que era fazer uma
pesquisa, mas me candidato e sou muito sincero para a professora que oferecia
a vaga. A professora decide aceitar por acreditar em meu desejo de aprender e
que eu iria me esforcar. A professora é a Dulce Maria Pompéo de Camargo uma
referéncia nos estudos sobre universidade e formacdo de professores, hoje
professora aposentada. Posso dizer que este encontro foi fundamental para
minha formac&o e para consisténcia da minha aprendizagem no ensino superior.

A iniciagdo cientifica iniciou no quarto semestre do curso e foi até o seu
final. Entre as atividades de pesquisa que desenvolvia, eu participava do
Laboratério de Ensino, Sociedade e Cultura (LESC) da PUC-Campinas. O LESC
realizava, dentre outras atividades, oficinas pedagdgicas com professores de
sociologia e filosofia da rede estadual de Séo Paulo, a fim de dialogar sobre o
fazer pedagdgico, as dificuldades de sala de aula, a necessidade da luta por
filosofia e sociologia no ensino médio e a necessaria aproximacdo de
universidade e escola. E nestas oficinas que eu localizo o inicio de minha
trajetoria profissional, ali, ouvindo os professores, me vem a vontade de fazer
parte daquilo, de ser professor. O curso de Ciéncias Sociais na PUC-Campinas
era de dupla formagédo (bacharelado/licenciatura) até entdo pensava em ser
soci6logo, mas a partir das oficinas comecei a pensar em ser professor de
sociologia. Entdo, é na formacao e no dialogo com professores da rede estadual
realizados nas oficinas que identifico o inicio de minha trajetoria profissional. Sou

professor! O LESC me apresentou a interseccdo da sociologia com a area



educacional, assim como, a pesquisa (iniciacdo cientifica) foi me despertado a
docéncia, devo muito da minha formacéo a professora Dulce e ao LESC.

Apés terminar o curso de Ciéncias Sociais (dezembro/2005) tenho a
vontade de comecar a dar aulas, no entanto, no ano de 2006 trabalhava como
supervisor de call center, a atuacdo na area de telemarketing me apontava para
uma promissora carreira de gestor de equipes na comunicagdo, mas nao
condizia com minha formagé&o e o meu desejo, queria ser professor de sociologia.
Em 2007 entre continuar a trabalhar como supervisor de call center e me
inscrever para ser professor da rede estadual de Sdo Paulo, presto o mestrado
e sou aprovado. Fago mestrado em Educacgéo pela PUC-Campinas na linha de
Formacdo de Professores pesquisando as necessidades formativas de
professores de sociologia. Novamente, consigo a bolsa, agora com dedicacao
exclusiva, entdo deixei tanto a funcao de supervisor quanto o desejo de ingresso
na rede estadual de ensino. A pesquisa também é muito cara para mim, sou
também pesquisador, a iniciacdo cientifica, como disse, me possibilitou tanto a
pesquisa quanto o desejo pela docéncia. Em Fevereiro de 2009 defendo a
dissertacao “Formacao Inicial de Professores de Sociologia: uma analise de suas
necessidades formativas”. Ao investigar as necessidades formativas dos
professores me aproximei ainda mais da vontade de atuar como docente.

Comeco minha atividade profissional no ensino superior, assumo a
disciplina de sociologia do curso de Servico Social da Faculdade Anhanguera
Educacional no primeiro semestre de 2009. Foi uma experiéncia incrivel, aprendi
muito com meus alunos, assim como, pude contribuir com a formacao dos
mesmos. No segundo semestre de 2009 comeco a trabalhar no Senac como
professor da area de Desenvolvimento Social, ndo é especificamente sociologia,
mas na area de desenvolvimento social refor¢co o aspecto das relagdes sociais e
faco um contraste entre a formac&o para o mercado de trabalho e a formacéo
para o mundo do trabalho. Atuo com faixas etarias diferentes e em formacdes
diferentes, por exemplo, no curso de Agente de Desenvolvimento Local, no curso
de Agente de Desenvolvimento Ambiental com um publico adulto, acima dos 18
anos, e nos cursos de Aprendizagem e Programa de Educacéo para o Trabalho
com adolescentes. O programa Aprendizagem visa a inser¢cdo de jovens no
mundo do trabalho (Lei 10097/2000), no qual os jovens iniciam atividades em

uma empresa e concomitantemente em um curso de uma instituicdo educacional



para além do ensino regular da educacédo basica que também participam. Os
jovens que participam do programa de aprendizagem sao alunos do ensino
médio e atuar com eles me aproximou da realidade de aulas de sociologia que
ouvia nas oficinas pedagogicas do LESC.

Em 2010 continuo trabalhando no Senac, mas para complementacdo de
renda — comum a profissdo do professor — volto a dar aulas na Faculdade
Anhanguera. Agora atuo nos cursos de Tecndlogo em Gestdo de Recursos
Humanos, Tecndlogo em Ciéncias Contabeis com a disciplina de sociologia e no
curso de Educacao Fisica com a disciplina Politica Educacional. A instituicdo de
ensino superior Anhanguera € privada e tem fins lucrativos, além de professor
sou convidado para assumir a coordenacdo do servico de atendimento aos
alunos e depois a coordenacdo pedagogica. Com isso pude conhecer os
embates internos entre a qualidade da educacéo oferecida e o objetivo de ganho
financeiro. Apesar das criticas que tal instituicdo possa receber, a situacéo é
mais complexa do que aparenta e precisamos salvaguardar os professores que
ali atuam e os alunos que estédo buscando sua formacao no ensino superior em
ambito privado. Novamente, e agora com mais intensidade, aprendi bastante
sobre docéncia e em especifico ensino superior.

Finalmente, no ano de 2011 consigo trabalhar na rede estadual de Sao
Paulo como professor de Sociologia, ndo por concurso, mas através de inscricao
na diretoria de ensino e contrato na categoria “O”. Acumulo a fungao de professor
do Senac com a de professor de sociologia no ensino médio. ASsumo no ensino
médio turmas do segundo e do terceiro ano, além de turmas do segundo termo
(EJA), sédo 11 turmas no total com em média 40 alunos por turma, ou seja, atuo
no ano de 2011 no ensino médio atendendo por volta de 440 alunos. Atuei em
uma escola do Jardim Fernanda, periferia de Campinas e com um publico que
vive em situagéo de vulnerabilidade social. O bairro ndo contava com todas as
ruas asfaltadas e nem com um servico pleno de saneamento basico, algumas
casas do bairro e de bairros vizinhos n&o eram de alvenaria e a criminalidade se
fazia presente no cotidiano. No entanto, a escola era um porto seguro e muito
respeitada e necessaria para a comunidade e seu entorno. Os alunos
respeitavam os professores, apesar da “baguncga” e agitagao proprias dos jovens
nao sofri nenhuma forma de constrangimento durante o ano de 2011 em que

atuei com eles. Infelizmente, presenciei uma depredacdo de carro de um



professor e uma agressao a outro professor durante esse ano, tais casos foram
excepcionais nesta escola e comigo nada aconteceu. No Estado de S&o Paulo
€ proposto um Caderno de Atividade para os alunos por disciplina e na escola
que atuei o coordenador pedagogico solicitava que usassemos. Minha pratica
pedagogica foi a de mesclar o que eu entendia por educacéo (formacéo critica)
com a exigéncia da utilizagéo do caderno e atento as demandas dos alunos. De
fato ser professor € muito dificil e neste memorial assumo tal narrativa para que
figue claro — mesmo antes de iniciar a leitura da tese — que os professores que
sao sujeitos desta pesquisa tém meu apreco e reconhecimento e ndo tivemos a
intencdo de julga-los e muito menos exp6-los no trabalho que se segue. Eu sei
enquanto professor, inclusive com experiéncia na rede estadual publica do
ensino médio como eles, de que a atividade profissional € muito mais complexa
do que conseguimos observar e, as vezes, narrar.

Em 2012 o contrato com o estado se encerra e na auséncia de um
concurso publico para professor de sociologia do ensino médio me afasto da
escola e da rede estadual. Continuo trabalhando no Senac neste periodo, e
desde 2009. Surge, entéo, a possibilidade de atuar na PUC-Campinas no curso
de Pedagogia PARFOR com a disciplina de Sociologia da Educacao. A
oportunidade de voltar para a instituicdo que me formou tanto na graduacao de
Ciéncias Sociais quanto no mestrado em Educacédo é encantadora. Voltar agora
como professor é muito significante, lembro até hoje quando encontrei com a
professora Silvana Suaiden na sala dos professores. A professora deu aula para
mim na graduagdo e ao encontrd-la a chamo com respeito e admiragdo de
professora, ela sorri para mim e diz: “Agora somos colegas de profissdo”. Este
gesto carinhoso foi como um reconhecimento e uma convalidagdo para mim,
agora, de fato, eu era o Professor. Aquele desejo advindo dos dialogos nas
oficinas pedagodgicas do LESC tinha sido concretizado naquele momento, com
aquela fala e sorriso. Fiquei por dois semestres atuando na PUC-Campinas e foi
um aprendizado fantastico pessoal e profissional, e assim como a professora
Silvana, encontro outros professores que admiro nos corredores e sala dos
professores e me inspiro ainda mais para continuar trilhando esta bonita
profissao.

O Senac continua presente durante todo este periodo e em 2013, além

dele, inicio, apos ter encerrado meu contrato com PUC, atividade docente no



CEPROCAMP, uma escola técnica publica de Campinas, novamente sou
funcionario publico e, novamente, por contrato. Atuei concomitantemente no
Senac e no CEPROCAMP na educacao profissional nos anos de 2013 e 2014.
No CEPROCAMP a disciplina é a de sociologia para o curso técnico em meio
ambiente, ja no Senac sigo com atuacfes em diferentes cursos, mas todos
dentro da area de desenvolvimento social. Em janeiro de 2015 encerra-se meu
contrato com CEPROCAMP e sigo no Senac até 2016. O ano de 2016 é muito
importante na minha carreira, pois apos estar atuando enquanto professor ha 7
anos, decido voltar a ocupar o papel de aluno, presto o doutorado em Educacao
na PUC-Campinas, curso recém autorizado, e volto para instituicdo para 0 meu
doutoramento. Aqui sou acolhido pela professora Heloisa Helena Oliveira de
Azevedo que assume a minha orientacdo. E um reencontro, ja que a professora
tinha me orientado no mestrado apds aposentadoria da professora Dulce. A
professora Heloisa também € muito importante na minha formacao, ela € um
exemplo de como ser uma professora, pesquisadora e ndo deixar que a
academia e suas rotinas e cobrancas estafantes te descaracterizem enquanto
pessoa. Estou neste momento, agora, de defender a tese de doutorado e ocupar
novamente o outro lado da sala, voltar a docéncia e me inspirar nos meus
professores maravilhosos e, em especial, na professora Heloisa, para ser
professor sem deixar de ser quem eu sou.
Sim, eu sei, eu SOU e quero sempre SER PROFESSOR!
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INTRODUCAO

A pesquisa de doutorado nos exige uma atencdo e comprometimento
impar, pois para além do rigor cientifico empregado e da necessidade da
producdo do conhecimento, para nés que defendemos que € preciso mais do
que interpretar, mas transformar a realidade, a pesquisa precisa ter relevancia
social. Tal relacdo ndo é de simples decorréncia, ou seja, ndo € uma aplicacao
pratica de uma teoria. Mas, trata-se da analise concreta de situa¢des concretas
que, por meio da problematizacéo, traz a tona a sintese de mdltiplas situacdes
gue servem de base para a construcdo da consciéncia que é, por sua vez, a
base para a transformacéo da realidade. Tal posicionamento revela nossa base
filosofica marxista que tem no materialismo historico-dialético o método de
reflexdo e transformacdo social. Essa base nos impde uma postura
revoluciondria que nos faz localizar a pesquisa dentro de uma sociedade
capitalista com suas contradic¢oes.

O processo de pesquisa tem como ponto de partida as lacunas por nés
identificadas na area da educacao, assim como nossas pretensdes pessoais, 0
que, novamente, nos faz pensar na funcdo social na pesquisa. Em nosso caso a
area em questdo é a educacional, um campo de pesquisa vasto e importante,
mas que nos interessa também por sermos professores e localizarmos na
educacdo e, consequentemente, no exercicio profissional a possibilidade de
transformacao social. Sendo assim, buscamos compreender como essa area se
relaciona com a estrutura da realidade material do capitalismo e quais as
resisténcias possiveis.

Dentro desta reflexdo nos perguntamos tanto em relacéo a pesquisa como
em relacao a nossa profissédo: Qual a contribuicdo do meu trabalho de pesquisa
para o campo educacional? Qual o sentido da educacdo e o por que ensinar?
Qual a relacdo escola e sociedade? Tais questdes nao fazem parte de nosso
objeto de pesquisa e ndo sdo o nosso foco, mas nos acompanham como

principios. A pesquisa cientifica nos exige procedimentos adequados, sendo o
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recorte do tema necessario para um maior aprofundamento. No entanto,
colocamos tais inquietacdes nesta introducdo por acreditar que elas séao
geradoras e mostram o real do pesquisador e do profissional professor.

O recorte de pesquisa por nos realizado no campo da educacédo centra-
se na figura do professor, sobretudo, nas praticas pedagodgicas dos professores
participantes da pesquisa e na relagdo entre formacao e atuagéo profissional
presentes nos seus discursos. Nos debrugcamos, portanto, no tema da formacao
de professores, mas, até pelo método por nés adotado, ndo separamos esta
formacdo da profissdo docente. A presente pesquisa, entdo, a partir do discurso
dos professores, aborda as concepc¢des tedrico-filoséficas destes cotejando-as
com o que vem sendo produzido sobre as tematicas formacao de professores e
trabalho docente.

A formacdo de professores € um tema de relevancia na pesquisa em
educacdo, sendo que temos uma vasta producdo académica referente a
tematica, no entanto, devido a dinamicidade do mundo social e a complexidade
da formacéo, ndo é tema esgotado. Sabemos, também, que é indispensavel a
reflexdo sobre o trabalho docente para a compreensao da tematica formacéo de
professores e suas respectivas tensdes. Ou seja, € preciso compreender a
relacdo dialética entre a atuacdo e a formacao docente, compreender tanto as
condicBes materiais como as reflexdes filoséficas que envolvem este campo do
conhecimento.

Adotamos uma perspectiva critica de formacdo de professores que
vislumbra na filosofia da préaxis a possibilidade para praxis reflexiva critica, ou
seja, a que reconhece a indissociabilidade de teoria-pratica na formacéo e
atuacdo do professor. Vazquez (2007) aborda o conceito de praxis como a
unidade de teoria e pratica; praxis € o movimento simultaneo da acao reflexao,
uma acao final que traz em si a inseparabilidade entre teoria e pratica.

O contato com a temética da formacdo de professores surgiu com a
pesquisa desenvolvida no mestrado em educacdo que nos revelou trés
perspectivas que, historicamente vém servindo de fundamento para tal
formacédo: racionalidade técnica; racionalidade pratica; praxis reflexiva. A
racionalidade técnica é inspirada no positivismo e acredita que o professor deve
ser formado com uma base tedrica ampla e que esta Ihe dard condicdo para

atuar na pratica. Ja a racionalidade pratica encontra seu fundamento na teoria
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do professor reflexivo que defende a necessidade de se pensar na formacao e
na propria atividade profissional dando enfoque a prética exercida, concebendo
que o aprendizado e, por conseguinte, o conhecimento sdo oriundos da prética.
Por fim, a praxis reflexiva propde o movimento da epistemologia da praxis
enguanto possibilidade de superacao da dicotomia entre teoria e pratica. Traz a
ideia do professor reflexivo critico, ou seja, aquele que além de refletir sobre e
na sua pratica, consegue propor uma prética transformadora que aborde os
conteudos e a realidade (teoria e pratica) de forma critica.

Na dissertacdo de mestrado intitulada “Formacao Inicial de Professores
de sociologia: uma analise de suas necessidades formativas”, abordamos a
tematica da formacdo para entender as necessidades dos professores de
sociologia e como estas eram trabalhadas na academia. Obtivemos como
resultado da pesquisa que mesmo com o discurso de uma formacao mais ampla
e critica, ainda “paira” no imaginario dos licenciandos a logica “aplicacionista”,
oriunda de uma racionalidade técnica que defende que a formacdo tedrica
capacita o futuro professor para atuar no cotidiano da escola. Também, notamos
gue na estrutura do curso investigado no mestrado se privilegia a formacéo do
bacharelado em detrimento da formacao para a licenciatura, no que se refere a
carga horaria em um curso de dupla formacédo. Tal pesquisa nos fez indagar
como a formacdo de professores de sociologia tem se realizado e qual a
possibilidade da construcdo de uma reflexdo critica na préatica docente e,
consequentemente, na formacéo destes futuros professores.

As necessidades formativas dos licenciandos tém revelado lacunas
significativas na formacao inicial no que se refere a preparacéao tedrico-pratica
para sua futura atuacado nas escolas. O modelo de racionalidade técnica, ja ha
muito questionado, ainda esta presente e € apontado na bibliografia da area
como um dos modelos mais difundidos e, por isso, presentes na organizagao
curricular dos cursos de formagédo de professores. Assim como a ideia da
solucdo instrumental — prépria da racionalidade técnica - estd presente na
concepcao dos licenciandos sobre como desenvolver a préatica docente, mesmo
que de forma critica, expdem uma visédo do papel do professor como o possuidor
do saber que deve “aplicar” aos alunos o conhecimento tedrico. Temos
problematizado a légica de “aplicacdo da teoria a pratica”, com as criticas ao
modelo de Racionalidade Técnica, entretanto, temos visto a valoriza¢ao do outro
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extremo: a prética. Diante disso, defendemos uma formacédo que desenvolva
uma praxis reflexiva, na qual teoria e pratica ndo estejam separadas, mas sejam
compreendidas como um sé conceito, tedrico-pratico, assumindo uma relagao
dialética e se constituindo em praxis.

Pretendemos aprofundar tal compreensdo e desvendar como estas
perspectivas aparecem e/ou influenciam os discursos produzidos pelos
professores participantes e, consequentemente, as suas praticas pedagogicas.
O trabalho docente e a formacédo de professores sdo temas caros a nossa
pesquisa e abordaremos estes atentos para a ligacdo da formacédo académica
com a realidade da escola, buscando evidenciar as nuances de cursos de
licenciatura e as presencas e auséncias de discursos e praticas que possibilitem
por parte do professor uma reflexao critica e transformadora da realidade.

Sabemos da dificuldade historica dos cursos de formacdo em aproximar
a realidade da academia (universidade) com a pratica do exercicio docente no
“‘chao” da escola de educagao basica, no entanto, também sabemos o quanto &
produtiva tal aproximacdo para as universidades e para as escolas e, uma
formacdo preocupada com a qualidade da educacdo e com o posicionamento
autbnomo e emancipador do seu aluno/professor e dos seus futuros alunos deve
abordar e criar possibilidades para que ocorra tal aproximacéo. Acreditamos que
para se pensar na formacdo do professor é necessario que a teoria trabalhada
no ambito académico se aproxime da realidade escolar e, por conseguinte,
compreenda e leve em conta as necessidades da escola e dos licenciandos.
Precisamos também nos perguntar: Para que serve a escola? Qual perfil de
egressos queremos formar na escola? Qual o nosso projeto de sociedade?
Compreender essa relacdo universidade e escola exige também compreendé-la
de forma material historico-dialética.

Reforcamos que se faz necessario para interpretacdo e debate sobre o
tema de formacao e trabalho docente, a compreensao sobre o conceito de
Educacédo enquanto uma pratica social e, ao mesmo tempo, resultado da pratica
social. Ou seja, é importante compreender a educacgéo para além da fronteira da
educacdo. Nao negamos a singularidade da escola e do tema educacéo para se
pensar na formacao e no trabalho docente, porém incluimos a localizacéo deste
debate dentro de uma estrutura maior que nos possibilita uma maior

compreensdo da realidade e, portanto, permite que fagamos uma analise
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propositiva que assuma a necessidade de uma formacao de qualidade para uma
educacdo de qualidade, atenta para uma universalizacdo da educacao sem a
sua precarizagdo, na qual o professor assume um compromisso com a
transformacao social que possa servir para uma sociedade mais justa, um outro
mundo possivel.

Portanto, a pesquisa sobre a formagéo e o trabalho docente deve permear
estas indagac0es localizando a realidade e andlise da realidade em um Estado
capitalista com uma sociedade complexa. Assim, a nossa pesquisa intitulada
“Compreensdes teorico-filoséficas de professores do ensino médio sobre a
profissdo” tem esta preocupagéo e assumimos o materialismo historico-dialético
a fim de atingir este objetivo de compreensdo da complexidade social e de
intervencao propositiva, uma analise concreta de uma realidade concreta. Nossa
pesquisa busca verificar as praticas pedagodgicas de professores de uma escola
de ensino médio de Campinas cotejando-as com as tematicas da formacéo e do
trabalho docente. Tendo como objetivo principal a andlise de concepc¢des que 0s
professores participantes da pesquisa tém acerca de sua profissao e o impacto
destas concepc¢des na sua atuacao profissional.

Nossa abordagem metodoldgica centraliza sua andlise nas praticas
pedagdgicas, assim como no exercicio da profissdo docente, mas, valorizando
a complexidade da realidade e a voz dos sujeitos, logo, valoriza também o
contexto social em que a investigacdo ocorre. Identificamos como problema de
pesquisa a seguinte questdo: quais as implicacdes tedrico-praticas da
compreensao tedrico-filoséfica do professor sobre sua profissdo? A fim de
compreender os processos, mediados pelo contexto e as relacdes sociais, da
construcdo das concepcdes do professor sobre a sua profissdo e,
consequentemente, as implicacbes para a sua pratica profissional. Para poder
atingir nossos objetivos e refletir sobre tal problemética temos como objeto de
pesquisa a pratica do professor e a compreensao teorico-filosoéfica que ele tem
da profissdo. Logo, nos interessa investigar as praticas pedagodgicas de
professores do ensino médio de uma escola de Campinas e, em didlogo com
eles, compreender os principios tedéricos-filosoéficos que permeiam/fundamentam
sua atuacao profissional, sua pratica docente. Portanto, 0 campo de pesquisa foi
composto tanto pelo contexto das aulas dos professores participantes da

pesquisa quanto o da propria escola de educacdo basica da cidade de
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Campinas, além do comprometimento de analise sobre um referencial
bibliografico da &rea voltado aos objetivos da pesquisa e em conexdo com as
guestdes macrossociais.

A reflexdo sobre a formacao e o trabalho docente, o olhar voltado para a
profissdo de professor, suas praticas e lutas diarias ndo podem perder de vista
o ser humano professor, localizado histérica, social, econdmica e politicamente.
Como lemos em Marx, “o educador também € educado: antes de exercer sua
influéncia formadora, ele préprio € formado pelo sistema em que esta inserido”.
(KONDER, 2004, p.20). O ser humano necessita do outro para se formar
enquanto tal e a formacao educacional (escolar) € uma dessas etapas. O papel
do professor e como este reconhece sua fungao, assim como a questdao em
relacdo a sua formacéao se faz relevante também.

A problematizacdo da nossa tematica nos faz refletir sobre distintas
formas de conceber o trabalho docente, a funcao do professor, assim como as
distintas formas de se pensar na formacao de professores. Nao podemos reduzir
a realidade em um determinante, mas compreender as disputas dentro deste
campo (educacional) que também € de luta e permeado de interesses e, por isso,
contradicbes. Defendemos que a filosofia da praxis e o reconhecimento da
indissociabilidade de teoria e pratica possibilitam a tomada de consciéncia critica
por parte do professor que reconhece a necessidade da explicitacdo das
contradicdes e da relacao dialética entre teoria e pratica que possibilita uma acao
educativa de qualidade, possibilitando aos mesmos a compreensédo de que néao
devem ser a reproducéo de teorias e paradigmas, assim como ndo sao simples
resultados de uma realidade pratica ja dada, mas possuem um poder real que €,
justamente, decorrente da relacdo dialética entre teoria e pratica.

Posto isto, com intuito de refletir sobre os processos que constituem a
compreensao do professor sobre o que faz, como faz e porque faz, temos como
objetivos especificos: produzir categorias de andlise sobre o trabalho docente e
a formacéo de professores a partir do discurso dos professores participantes da
pesquisa; refletir acerca da realidade de uma escola de ensino médio da cidade
de Campinas; colaborar com o0s sujeitos da pesquisa incentivando o dialogo
entre pares sobre suas praticas pedagogicas.

A metodologia por nés adotada para desenvolvimento desta pesquisa tem

como intuito destacar os processos sociais em seus detalhes, considerando os
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investigados enquanto sujeitos localizados historica, social, econdmica e
politicamente, assim como a realidade em que est&o inseridos como dinamica e
complexa. Portanto, adotamos o materialismo histérico-dialético para analisar a
realidade compreendendo que nem existe um determinismo por parte das
condicbes materiais (estrutura), nem um idealismo por parte das vontades
individuais ou de grupo (superestrutura), mas uma relacdo dialética na qual
precisamos compreender 0 nexo existente entre estrutura e superestrutura. Ou
seja, ndo é uma simples relacdo de decorréncia, mas uma correlacao de
reciprocidade.

A metodologia em pesquisa social € um debate que perpassa 0s
fundamentos tedrico-metodoldgicos das ciéncias humanas, ou seja, ndo se deve
encerrar a metodologia em seu aspecto instrumental e técnico, mas abordar o
amplo debate tedrico-filosofico que alicerca o préprio método.

No processo de pesquisa e de producao de conhecimento se identifica a
participacdo ativa do pesquisador e, logo, é importante conceber a metodologia
a partir dos fundamentos e processos de reflexdo do sujeito que pesquisa. O
pesquisador ndo € um mero aplicador de técnicas a fim de descobrir regras e
verdades sobre a realidade social, mas antes, faz parte de tal realidade e suas
visbes de mundo e as que embasam seus métodos e interesses de pesquisa
tém um grande valor na analise. Isso ndo quer dizer que a definicdo de
metodologia como conjunto de técnicas e um caminho a seguir ndo estejam
adequadas, mas que para além deste aspecto instrumental, precisamos
enxergar o embasamento tedrico que da consisténcia ao método. Assim, vale
ressaltar os fundamentos filoséficos que embasam a pesquisa e o pesquisador.

O cultivo da capacidade imaginadora separa o técnico do pesquisador;
somente a engenhosidade sabera promover a associacdo de coisas,
gue ndo poderiamos sequer intentar pudessem um dia se compor, num
dado cenério social. Significa aprimorar a percep¢do, refinar a
sensibilidade, ampliar horizontes de compreensédo, comover-se diante

de préticas, pequeninas na sua forma, calorosas e desprendidas no
seu intimo. (OLIVEIRA, 1998, p.17).

Acreditamos que a producdo do conhecimento, a propria pesquisa e 0s
objetivos do nosso doutoramento estéo dentro de uma dindmica complexa e em

pleno movimento, defendemos, que nossa metodologia e as reflexbes acerca
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dela aqui apresentadas ndo visam se encerrar, mas se colocar também em
movimento de reflexdo e autorreflexdo respeitando e compreendendo a ciéncia
como a producéo da existéncia. Diante disso, adotamos como instrumento para
producdo do material empirico a entrevista semiestruturada, a observagédo com
videogravacao e a autoconfrontacéo simples e cruzada.

Temos como objeto de pesquisa a pratica do professor e a compreenséo
tedrico-filosofica que ele tem da profissdo, ou seja, as concepgdes dos
professores sobre a profissdo docente e acerca de suas praticas. O problema de
pesquisa versa sobre a profissdo docente e dilemas muito debatidos e,
contraditoriamente, ainda muito presentes como a desvalorizagcdo da profisséo
docente e o distanciamento da universidade com a escola, sendo nossa principal
questdo a reflexdo sobre as implicacdes teorico-pratica da compreensdo do
professor sobre sua profisséo.

O campo de pesquisa € uma escola da rede estadual (SP) de educacéo
publica, sendo nossos sujeitos oito professores que atuam no ensino médio
desta escola que se localiza na regido central de Campinas e, de forma
voluntéaria, aceitaram participar da pesquisa. Tivemos por critério a aceitacao
voluntaria do professor/a em participar da investigacdo, assim como, a
necessidade de abarcamos diferentes areas do conhecimento e disciplinas do
curriculo do ensino médio do estado de S&o Paulo. O curriculo do ensino médio
em vigor (2017) no estado de Sao Paulo € composto por onze disciplinas
regulares divididas em trés areas do conhecimento: Linguagens, cédigos e suas
tecnologias; Ciéncia da natureza, matematica e suas tecnologias; Ciéncias
Humanas e suas tecnologias.

ApOs apresentacdo para a direcdo e para a coordenacéo pedagdgica da
escola, foi solicitado que fosse apresentado o projeto de pesquisa para 0s
professores na reunido de Atividade de Trabalho Pedagodgico Coletivo (ATPC),
efetuando o0 convite para participacdo, conseguimos a adesédo de oito
professores que participaram da investigagcdo. Destes oito, no entanto, e
considerando a dindmica ja supracitada da pesquisa, ndo contamos com todos
em todas as etapas (entrevista semiestruturada, observagao com videogravacao
e autoconfrontacdo simples e cruzada). Mesmo sabendo da pesquisa e suas
etapas, por escolha dos participantes e devido a indisponibilidade por troca de

escola no decorrer da pesquisa tivemos oito professores entrevistados, destes



25

professores, seis participaram na observacdo com videogravacdo e
autoconfrontacdo simples e, destes, quatro participaram da autoconfrontacao
cruzada. O volume de material empirico produzido € extremamente rico e com
este conseguimos abarcar pelo menos um professor de cada area do
conhecimento do curriculo (trés) e a complexidade existente no cotidiano do
ensino médio de uma escola publica do estado de Sao Paulo.

Reforcamos que nosso interesse é epistemolégico e ndo técnico
pragmatico, sendo assim, a pesquisa, realizando uma analise concreta de uma
situacdo concreta, quer contribuir com o debate sobre a profissdo docente e as
praticas pedagogicas, sem que se pretenda estipular uma Unica forma de
concebé-las. Atendendo nosso objetivo queremos analisar a concep¢ao dos
professores sobre a profissdo docente e o impacto desta na sua atuacdo do
profissional. Queremos refletir sobre a relacdo formacéo e trabalho docente sem
hierarquiza-la e, muito menos, acreditar na simples decorréncia.

Destacamos, também, o potencial colaborativo para 0s sujeitos da
pesquisa (professores) uma vez que € incentivada a autoconfrontacdo. Tal
procedimento é inspirado na clinica da atividade e trata-se do dialogo sobre a
pratica profissional videogravada com o pesquisador (simples) e com um outro
professor participante (cruzada). A clinica da atividade defende que ao se assistir
e dialogar, sobretudo com outro profissional conhecedor do “métier”, é possivel
o desenvolvimento qualitativo da atividade de trabalho e do proprio trabalhador.
Logo, identificamos beneficios diretos aos participantes da pesquisa, ou seja,
aos professores que foram convidados e aceitaram participar da
autoconfrontacdo, sendo assim, tiveram algumas aulas filmadas e depois
assistiram tais flmagens podendo conversar sobre sua pratica primeiro com o
pesquisador e depois com o pesquisador e mais um professor da sua escolha.
Defendemos, como apresentado por Clot e Faita (2016), que o processo de
pensar e dialogar em pares sobre a pratica profissional pode levar a um
melhoramento profissional.

Além disso, como supracitado, esperamos evidenciar as praticas
pedagogicas dos professores participantes e a realidade do ensino médio de
uma escola de Campinas, compreendendo que tal singularidade pode contribuir
para uma analise mais universal, uma vez que reconhecemos, pelo método que

nos fundamenta, que a singularidade se constrdi na universalidade, enquanto a
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universalidade se concretiza na singularidade. Defendemos ser urgente a
reflexdo sobre as concepcdes dos professores sobre a profissdao docente,
sobretudo em um cenério em que ganha corpo o discurso do notdério saber e/ou
o da educacao domiciliar, um ataque frontal a escola e a profissdo docente.
Precisamos compreender a importancia e a complexidade do trabalho docente,
desta atividade profissional, pela fala dos professores, dos profissionais da area.
Importante destacar a preocupagdo com O sujeito, com o0 participante e,
sobretudo, professor do ensino médio que se disponibilizou a participar da
pesquisa. Aqui me coloco em primeira pessoa para afirmar que além de
pesquisador, de autor desta tese, sou professor e também me atravessa a
reflexdo sobre a profissdo docente. Além de identificar como um importante tema
da area de pesquisa em educacdo, sobretudo de linhas de pesquisa sobre
formacédo e trabalho docente, o tema € também sensivel a minha trajetéria
profissional. Atuo como professor desde 2009, sdo onze anos na profisséo, tendo
atuado no ensino superior, na educacéo profissional e também no ensino médio.
Fui professor de sociologia de uma escola publica do estado de Sao Paulo, logo,
me vejo nestes sujeitos. Sei das dificuldades que encontramos no trabalho de
professor e também da necessidade de problematiza-las. Portanto, a pesquisa
quer problematizar junto com estes professores, dando voz a eles na tese e com
o cuidado de ndo expor ou julga-los em seu exercicio profissional.

A pesquisa pretende ser um referencial para a reflexdo fundamentada na
filosofia da praxis que reconhece na praxis reflexiva critica o potencial para um
trabalho docente critico e uma formacao de professores forte. Ou seja, que a
praxis reflexiva critica, nos possibilite a superacdo da dicotomia entre teoria e
pratica, compreendendo a indissociabilidade, destacando que tanto teoria
quanto pratica sdo importantes para se pensar no trabalho e formacédo do
professor, vencendo o binarismo: quando olho a teoria é sO a teoria e quando
olho a pratica é s a pratica. Com isso, contribuir através da reflexao critica para
a melhoria da educacéo escolar publica como um todo.

Organizamos o texto que se segue em quatro capitulos, sendo que no
primeiro apresentamos reflexdes acerca da formagéo e do trabalho docente,
mantendo o didlogo com a nossa perspectiva de educacéo escolar. No segundo
capitulo abordaremos a questdo da educacdo na perspectiva em que nos

fundamentamos, ou seja, a da pedagogia histérico-critica. E o terceiro apresenta
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os procedimentos metodologicos e as escolhas feitas. O quarto capitulo,
apresenta o campo e o0s sujeitos da pesquisa, colocando em destaque as suas
falas e as nossas interpretacdes, trata-se da apresentacdo e analise do material
empirico produzido.

Os resultados apontam para formacdes discursivas sobre a profissao
docente, ou seja, as falas individuais trazem discursos que séo coletivos, tanto
na entrevista semiestruturada quanto na autoconfrontagéo (simples e cruzada)
os professores falam sobre o distanciamento da universidade com a escola, na
inadequacado da formacao inicial que tiveram frente a complexidade da escola,
da desvalorizagdo do professor e das dificuldades do exercicio profissional.
Assim como, temos como resultado a confirmagédo da poténcia da metodologia
de autoconfrontacdo como espaco de dialogo e reflexdo sobre o fazer
pedagogico.

Por fim, e sem a pretensdo de encerrar o debate, apresentamos as
consideracdes finais e defendemos a tese que é a contradicdo da atividade
profissional do professor que, a partir da nossa base filoséfica, o identifica como
um dos responsaveis pela organizacao da cultura (Gramsci) ao mesmo tempo
gue ocupa um trabalho assalariado dentro de um modo de producédo capitalista
e, portanto, o trabalho € alienado. Sendo assim, mais do que a
desprofissionalizacdo do professor, se faz presente um impedimento a funcao
de intelectual do professor em organizar a cultura. Tal situacdo, no entanto, ndo
€ dada, estética e insuperavel, pelo contrario, identificamos um campo de luta, a
escola e a atividade do professor em disputa, na qual a contradicdo e a

explicitacdo da contradicédo é o préprio motor da historia.
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CAPITULO | - FORMACAO E TRABALHO DOCENTE

Para refletirmos acerca das concepc¢bes dos professores em relacdo a
sua profissdo e o impacto destas na sua atuacao profissional, se faz necessério
pensarmos e retomarmos o que vem sido debatido no campo educacional sobre
formacdo e trabalho docente. Tais temas sdo de amplo debate e néo
pretendemos esgotar suas possibilidades neste capitulo, contudo, retomamos o
que no ambito cientifico se tem trabalhado em relagédo as teméticas.

Politicas docentes — a formacao e o professor

A formacao ndo pode estar desvinculada da profisséo do professor e essa
nao pode ser reduzida ao curriculo. O professor que assume 0 COMpromisso com
a transformacéao social € desafiado cotidianamente em uma realidade que cada
vez mais o distancia da profissdo de professor apresentada no ambito académico
da realidade do trabalho docente na escola. Exige-se do professor a
compreensao da cultura local, das especificidades do momento e uma pratica
contextualizada. Para tanto, ndo basta uma formacdo contextualizada da
realidade que se resume nas competéncias cognitivas do ato de ensinar, mas
sim que mobilize no professor, para além da técnica, uma formacgédo voltada para
valores e atitudes capazes de compreender criticamente o0 contexto da
sociedade na qual esta inserida a educagdo, a escola, o aluno e o préprio
professor, no sentido de que este construa “uma postura profissional aberta,
capaz de criar e ensaiar alternativas para os desafios que se apresentam”
(GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 25).

Gatti, Barreto e André (2011), no livro Politicas Docentes no Brasil, fazem
uma analise critica e expdem o contexto complexo no qual as politicas docentes
sao formuladas e implementadas podendo ou néo ter o resultado para o qual
foram elaboradas. A principio exp6em que €é crescente a preocupacao, por parte

de varios setores da sociedade e do Estado, em relacdo a Profissdo docente,
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desde sua formacao inicial e continuada até suas reais condi¢cBes de trabalho,
associando o professor, com o devido cuidado, com a qualidade da educacéo
oferecida. Atentam para a relacdo entre as politicas educacionais e o impacto no
trabalho cotidiano nas escolas de todo o pais alertando que, mesmo com a
presenca de politicas nacionais, existe autonomia dos entes federados e das
universidades no que cabe a formacéo de professores.

As politicas de formacéo inicial de professores apontam para existéncia
da desarticulacdo do conhecimento académico em relacdo ao conhecimento
profissional, mesmo assumindo que tal situacéo € muito debatida, ainda nao foi
superado o distanciamento da universidade em relagdo a escola basica,
apresentando-se como uma preocupacéao dos licenciandos, futuros professores,
gue ainda sentem a cisdo entre teoria e pratica em seus processos formativos.

A relagdo entre teorias e praticas, colocada como necessaria em
nossas normatizagdes politicas sobre a formacao de professores para
educacao basica (BRASIL, 1999; BRASIL, 2006a; BRASIL.MEC.CNE,
2012), ndo se encontra refletida nos curriculos praticados pelas

instituicbes formadoras de professores. (GATTI, BARRETO, ANDRE,
2011, p. 90).

O trabalho supracitado destaca a importancia de pesquisas voltadas a
teméatica profissdo docente e, em especial o crescimento da producéo
académica que focaliza a formacao docente, seus saberes e suas praticas sem,
no entanto, se preocupar com a falsa interpretacdo do senso comum de que o
professor € o Unico elemento para melhorar a qualidade da educacéo e a escola
seria a responsavel pela transformacdo social. Mais do que uma falsa
interpretacéo, tal postura é produzida por interesses politicos, pela midia e etc.
Sendo assim, precisamos contextualizar e enxergar a complexidade social e
suas dindmicas que permeiam varias instituicées e também a escola. Destaca-
se o cuidado no enfoque ao professor, pois ele também integra a sociedade e
sofre suas tensdes, ndo podendo recair sobre ele toda a responsabilidade:

No que diz respeito a atuagdo dos professores na educagao basica
para a superacdo de condigcbes produtoras de marginalizacdo e
exclusdo dentro e fora das redes de ensino, seu papel, no intuito de
oferecer as criancas e aos jovens aprendizagens significativas para
superar as desvantagens sociais, sem duvida, é importante. Porém,

esse papel esta atrelado as suas proprias condigdes sociais de
trabalho, ai, incluidas suas caracteristicas socioeconbmicas e
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culturais, estruturadas de carreira e salarios, e sua formacao basica e
continuada. (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 28).

Tal entendimento nos faz estabelecer um olhar atento para as condi¢cdes
materiais da formacao e trabalho docente, assim como para 0s processos de
naturalizac&o das relagGes sociais, para 0 movimento de cooptacao de discursos
e conceitos que sao devolvidos com uma “roupagem” distinta e, as vezes,
contraria ao originario. Logo, contextualizar a formacao e o trabalho docente &
localizar a interpretacéo da realidade dentro do sistema capitalista, da sociedade
dividida em classes antagonicas e neoliberal. Com isso, assumimos que a
andlise de tradicdo marxista ndo sé nao se esgotou, como ainda é de extrema
importancia e seus conceitos sdo fundamentais para pensarmos na organizacao
da sociedade e, também, para se pensar educacao.

André (2012) se utiliza do relatorio “Professores sdo importantes: atraindo,
desenvolvendo e retendo professores eficazes”, publicado pela Organizagao de
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE-2006) para ilustrar um
problema comum entre os 25 paises investigados pela OCDE e o Brasil, que é
a alta evasao de professores do exercicio da docéncia. Sobretudo os professores
de inicio de carreira por conta dos diversos desafios enfrentados por estes
profissionais, como por exemplo,

Sao muitas as tarefas a serem enfrentadas pelos iniciantes, segundo
Marcelo Garcia (2011, p. 9), tais como: procurar conhecer 0s
estudantes, o curriculo e o contexto escolar; planejar adequadamente
o curriculo e o0 ensino; comecar a desenvolver um repertorio docente
que lhes permita sobreviver como professores; criar uma comunidade
de aprendizagem na classe; e continuar a desenvolver uma identidade

profissional. E grande a responsabilidade com a aprendizagem dos
alunos. (ANDRE, 2012, p. 115).

Tais desafios geram a necessidade dos professores iniciantes ao mesmo
tempo em que ensinam, devem aprender a ensinar, construindo assim um
ambiente de fortes tensbes e aprendizagens intensas que necessitam de
conhecimentos profissionais e equilibrio pessoal (MARCELO GARCIA, 2011
apud ANDRE, 2012), sem deixar de lado os conhecimentos académicos e
compreendendo tal complexidade enquanto inerente a sua profissao.
Justamente por conta destes desafios, € no inicio da carreira docente que a taxa

de desisténcia por parte dos professores € elevada.
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Analisando as taxas de evasao do magistério em diversos paises, o
relatério informa que essas tendem a ser mais altas nos primeiros anos
de atividade profissional, declinando a medida que aumenta o tempo
de profissdo (OCDE, 2006, p. 186 apud ANDRE, 2012, p. 115).

A situacdo de evasdo do magistério impressiona e, contextualizada com
os desafios da docéncia, justifica a necessidade de pesquisas e politicas
publicas voltadas ao fortalecimento da profissdo docente. Sobretudo, torna-se
fundamental a criagcdo de politicas publicas voltadas a formacéo inicial e ao
acompanhamento, suporte e capacitacdo para o0 inicio da docéncia,
possibilitando um menor impacto nesta transicdo da academia para o campo do
trabalho. Iniciativas que reduzam a distancia entre Universidade e Escola de
Educacédo Basica podem também reduzir este impacto e diminuir a taxa de
evasdo, assim como possibilitar a melhoria na educacao brasileira como um
todo, na medida em que a profissdo docente seja mais valorizada e seja
promovido um processo continuo de desenvolvimento da profissdo docente.

Torna-se, assim, fundamental que esses apoios estejam disponiveis e,
nesse aspecto, a grande responsabilidade é dos 6rgédos gestores da
educacéo, aos quais cabe conceder programas ou criar condi¢des para
que as escolas possam desenvolver projetos que favorecam a
transicdo de estudante a professor. E importante que sejam
especialmente desenhados para inser¢céo profissional, momento que
se diferencia da formacéo inicial e continuada, pelas suas
peculiaridades, de fase de transicdo, de integracdo na cultura docente,
de insercdo na cultura escolar, de aprendizagem dos cédigos e das
normas da profissdo. Cabe ainda aos 6rgédos gestores da educacéo
inserir os programas de insercao a docéncia num plano mais amplo de

desenvolvimento profissional para que as acdes formativas tenham
continuidade apés o periodo probatério. (ANDRE, 2012, p. 116).

Reforgcamos que o discurso precisa ser contextualizado, ou seja, que é
preciso analisar qual projeto de sociedade esta balizando o que € dito. Dagnino
(2004) nos traz o conceito de “confluéncia perversa” que retrata uma estratégia
de cooptacado de conceitos tidos como classicos e de sua deturpacao atraves do
esvaziamento ideoldgico do seu significado. Ou seja, um conceito deve ser
acompanhado pela visdo de mundo que carrega para ndo se esvaziar de
significado que por via da confluéncia perversa o devolve com uma roupagem
nova e o que é, por exemplo, justica social, cidadania ampliada e educacéo de

qualidade para uns ndo sera o mesmo para outros. Para se pensar educacao se



32

faz necessario reconhecer que estdo em pauta dois projetos politicos distintos:
um projeto neoliberal com a diminuigdo do Estado e ampliagcéo do individualismo
por meio da competitividade posta e outro de democracia participativa que vé o
Estado com um papel central no dialogo e na construcédo de uma sociedade com
outros moldes, no qual a coletividade possa ter seus direitos adquiridos
garantidos e a criacdo de novos direitos possibilitada. E importante considerar
que € impossivel pensar Estado fora de um projeto politico e de uma teoria social
para sociedade como um todo e estando as politicas sociais inseridas em um
Estado Capitalista a analise de sua estrutura se faz necessaria para se conhecer
a complexidade na qual a politica social esta inserida e 0s seus reais interesses
e implicagdes.

Scalcon (2008) também contribui com a reflexdo acerca da formacéo de
professores associando a essa a questao da profissionalizacéo e a relacao desta
com a realidade capitalista e neoliberal. Em seu artigo “O pragmatismo e o
trabalho docente profissionalizado” traz o debate sobre a profissionalizacdo de
professores a partir de um balanco de producfes do periodo de 1996-2005
atentando para a identificacdo pedagdgica-epistemoldgica. A autora salienta que
a questéo da profissionalizacdo de professores se relaciona com a reproducéo
ampliada do capital, reconhecendo que dentro de uma sociedade capitalista ndo
podemos acreditar no esgotamento da categoria de analise trabalho. Logo, ndo
ha de se compreender tal processo sem localiza-lo dentro de “um tipo de
formacdo social estruturada na relacdo trabalho-capital” (p.491). Por isso,
Scalcon (2008), afirma que existem diferentes ideérios politicos e pedagdgicos,
tanto sobre a profissionaliza¢do quanto sobre a formacédo de professores. Logo,
as tensdes e os distintos projetos de sociedade, intitulados por n6s como projeto
neoliberal e projeto progressista também influenciam nas concepgdes
supracitadas.

A formacdo de professores como ponto capital das reformas
educacionais em curso no pais suscita uma série de categorias que
perfilam e consubstanciam tanto uma forma revigorada de conceber a
educacdo e sua funcdo para o desenvolvimento, como motivacdes
voltadas para a introjecdo, nos discursos e nas praticas pedagogicas e
cientificas, de wuma linguagem mercadolégica e de teor
fundamentalmente pragmatico, configurando discussdes que transitam

entre o campo pedagoégico e o mundo dos negocios. (SCALCON, 2008,
p. 493)
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Scalcon (2008) destaca visdes contraditorias sobre o papel do professor,
0 que convalida a ideia de projetos distintos e antagbnicos de docéncia e
formacao — e, porque nao, de sociedade — sendo que para uma visdo baseada
em novos paradigmas do conhecimento e atrelados a visdo mercadolégica —
identificada por nés de neoliberal — o professor € um treinador de habilidades e
competéncias que prepara o aluno com valores como tolerancia,
empreendedorismo, flexibilidade e criatividade, os quais 0 ajudar&o a conseguir
um trabalho e a buscar alternativas de sobrevivéncia. Ja a segunda visdo, a
localizada como progressista, problematizada pela autora, afirma que o
professor € um profissional do ensino com identidade e deve dominar o
conhecimento especifico de sua area, sabendo articular tal conhecimento ao
socialmente produzido, assim como, relacionar as atividades educacionais com
as sociais, econdmicas, politicas e culturais, reconhecendo, assim, 0 seu
potencial como agente de transformacdo social. Visdo essa defendida pela
Associagdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educagéo (ANFOPE)
e identificada por nGs como progressista.

Scalcon (2008), por meio de um balanco na producéo sobre a tematica da
formacdo de professores e a profissionalidade docente, identifica-a enquanto
uma questdo epistemoldgica localizando duas vertentes antagbnicas: uma
epistemologia da pratica profissional e uma epistemologia da praxis. Tais
vertentes relativas ao conhecimento também s&o atreladas a uma visdo de
mundo e, por conseguinte, podemos identificar a filosofia da pratica profissional
que se caracteriza por uma Vvisdo que nega a teoria e constr6i um modelo
pragmatico do conhecimento e a epistemologia da praxis que defende a
indissociabilidade teoria-pratica.

A epistemologia da pratica profissional que se caracteriza pela exaltacéo
de um modelo pragmatico de saberes tacitos acaba por atender ao imediatismo
do ideario neoliberal.

Entendendo que a tbnica da formacé&o de professores deva concentrar-
se na propria pratica (em detrimento do conhecimento teodrico,
cientifico, académico), essa perspectiva é fortemente caracterizada
pelo conceito de prética reflexiva segundo a qual os professores seriam
capazes de realizar uma reflexao sobre si e suas praticas de forma que

elas sejam o lugar original tanto da formacdo como da producéo de
saberes relativos a profissdo. (SCALCON, 2008, p.501)



34

Scalcon (2008) expbe que tal modelo se encontra em uma orientacéo
neopragmatista que se apoia numa epistemologia empirista que nega a ontologia
e pressupde neutralidade. A formacgao e a atuacao do professor, dentro desta
l6gica, sera possivel apenas com a resolucdo pratica de problemas imediatos,
ou seja, cabe ao professor garantir o processo de autoformacéo do aluno, sendo
apenas um treinador.

Por sua vez, a epistemologia da praxis reconhece a importancia e
indissociabilidade entre teoria-pratica, ou seja, reconhece a ontologia para a
compreensao da realidade e do processo dialético de producéo e reproducéo do
conhecimento, no qual a ‘“realidade ganha significado quando ha o
reconhecimento do valor tedrico da pratica aliado ao valor pratico da teoria”
(SCALCON, 2008, p. 503).

Nesta perspectiva, uma epistemologia da praxis ao tomar a pratica
como critério da verdade diferencia-se de uma epistemologia da pratica
porque ndo se limita as aparéncias, as impressfes primeiras, a
vivéncia espontanea. Ao contrario, leva em conta a esséncia da
realidade capitada pelo concreto pensando e em consideracido ao
movimento dialético de elaboracdo de conhecimentos que vai da
pratica a teoria, na procura da articulacdo entre o particular e o
universal, entre a parte e o todo. (Scalcon, 2008, p. 504)

Quanto a formacédo e a atuacdo do professor, a epistemologia da praxis
possibilita uma atividade pedagdgica consciente que potencialize o dominio
cientifico voltado a transformacéo das condicfes sociais de existéncia humana,
assim como, em sua atuagao supera o espontaneismo e imediatismo da pratica
pela pratica, buscando a “apreensao das articulacdes histéricas existentes entre
o trabalho educativo e a apropriagcdo do conhecimento socialmente elaborado”
(p.505)

Em relacdo a funcao mediadora da epistemologia da préaxis, ela ganha
prerrogativa para a formacdo dos professores por possibilitar a
localizagcdo dos limites de uma acdo pedagdgica fundada em
processos de formacdo alienados e desumanizadores porque
assentados na hegemonia dos valores da classe dominante. O
processo de formacgédo profissional ancorado na praxis torna-se mais
significativo porque o dominio dos conhecimentos, por parte do
professor, operado pela apropriacdo cientifica, teérica e académica de
valores cognitivos e préaticos possibilitam transformar a situacdo na
qual vivem professores e alunos por um processo pedagogico de
formacdo humana. (p.505)
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Considerando a praxis como uma das especificidades do trabalho docente
e reconhecendo a necessidade de compreender a educagdo como processo
emancipatorio e permanente, é importante ressaltarmos que, por via da reflexdo
da praxis, ndo podemos atribuir todo este processo ao professor, correndo o
risco de sermos injustos ao sobrecarregarmos e culparmos a categoria
profissional professor como a unica responsavel pela construgdo de um “mundo
melhor”. Contudo, se faz necessario reconhecer o seu potencial e,
consequentemente, reconhecer a profissdo socialmente, assim como,

financeiramente, garantindo a valorizagcéo dos profissionais da educacéo.

Modelos de Racionalidade da Formacéao e Trabalho Docente

Corroborando o debate proposto por Scalcon (2008) sobre a
epistemologia, retomamos a reflexdo que fizemos na dissertacdo de mestrado?
sobre os modelos de racionalidade que figuram na formagéo de professores.

A formacdo de professores € um campo de pesquisa consolidado na
pesquisa em educacdo. Em nossa investigacdo de mestrado constatamos que
trés perspectivas vém pautando o debate sobre a formacgédo de professores:
racionalidade técnica; racionalidade pratica; filosofia da préaxis.

A racionalidade técnica tem sua base epistemolégica pautada na filosofia
positivista e acredita que o professor deve ser formado com uma base teérica
ampla, pois sera possivel aplicar aos problemas do cotidiano solugbes
adquiridas na teoria. O positivismo afirma que s é possivel conhecer através da
observacao e raciocinio, assim como, conhecendo se torna possivel controlar a
realidade. A capacidade de explicacdo e previsao do positivismo possibilitaria a
tomada de decisbes educativas racionais e, por conseguinte, o aprendizado na
teoria bastaria para a atividade pratica. Carr e Kemmis (1988) abordam a
discussao sobre a teoria do ensino expondo criticamente a visao positivista sobre
a relacéo teoria e pratica, destacam, dentre outros pontos, o postulado por
O’Connor: o problema educacional é também um problema técnico e, por isso,
pode ser resolvido de maneira objetiva (O'CONNOR, 1957 apud CARR e

! Dissertac3o intitulada “Formac3o Inicial de Professores de Sociologia: uma andlise de suas
necessidades formativas”, disponivel em http://tede.bibliotecadigital.puc-
campinas.edu.br:8080/jspui/bitstream/tede/637/1/Rafael%20Fernando%20da%20Costa.pdf



http://tede.bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br:8080/jspui/bitstream/tede/637/1/Rafael%20Fernando%20da%20Costa.pdf
http://tede.bibliotecadigital.puc-campinas.edu.br:8080/jspui/bitstream/tede/637/1/Rafael%20Fernando%20da%20Costa.pdf
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KEMMIS, 1988). Esta concepcéao apesar de questionada é ainda muito presente,
na qual o professor é transformado em um técnico, aquele que aplica uma teoria
na prética.

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propdsitos especificos. Profissionais rigorosos
solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicacdo da
teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistematico, de

preferéncia cientifico (SCHON, 2000, p. 15).

Donald Schon (2000) faz uma critica a racionalidade técnica, defendendo
a necessidade da reflexdo na acgéo, a prética reflexiva. Tal postulado inspira a
racionalidade pratica, uma vez, que esta perspectiva tem sua base na busca da
epistemologia da pratica proposta pelo autor, que identifica que as situacdes do
real superam as previsbes da teoria e as situacdes cotidianas, em sua
multiplicidade, acabam por negar este poder direcionado a teoria. O autor
defende a necessidade de se pensar na formacdo e na propria atividade
profissional dando enfoque a pratica exercida, concebendo que o aprendizado
e, por conseguinte, o conhecimento séo oriundos da prética. Prop6e uma pratica
reflexiva, na qual os profissionais seréo capazes de descobrir o conhecimento
produzido ao fazer e refletir sobre o que foi feito. A pratica reflexiva exige além
da reflexdo da agéo, o conhecimento na acdo e a reflexao sobre a reflexdo na
acao.

A teoria sobre o professor reflexivo € muito explorada, no entanto, é
preciso também aborda-la de forma critica, ter um olhar critico sobre o conceito
de professor reflexivo, pois este pode levar a uma supervalorizacao da pratica e
a teoria ficar comprometida, fazendo com que caiamos em um praticismo e uma
desvalorizacdo da teoria e da formacao académica. A racionalidade pratica e/ou
a reflexdo na acdo ndo bastam se esta mesma néo for critica e puder evidenciar
e valorizar, mais do que a prética, a praxis.

Véazquez (2007) aborda o conceito de praxis enquanto sendo a unidade
de teoria e pratica, praxis € o movimento simultaneo da acéo reflexdo, uma acao
final que traz em si a inseparabilidade entre teoria e préatica. A teoria néo
transforma a realidade enquanto a préatica a transforma, porém a teoria
transforma nossa consciéncia sobre a realidade e isso é pressuposto para hossa
percepcao e atividade pratica transformadora da realidade. Pensando na filosofia

da praxis podemos, no campo da formacao de professores, apontar os trabalhos
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de Pimenta (2002), que nos traz a ideia da necessidade do professor reflexivo
critico, reelaborando criticamente a perspectiva de Schén. A autora questiona
quais sao as condi¢cdes em que os professores refletem, aponta a necessidade
de superacédo da reflexdo individual para a ascensao da coletiva e também a
passagem da reflexdo para reflexao critica.

Pimenta (2002) expbe a necessidade de se reconhecer a importancia da
epistemologia da prética incluindo a este pensamento a teoria, criando assim um
acervo de experiéncia “tedrico-pratica”. A perspectiva “tedrico-pratica” atenderia
ao contexto e a coletividade, no qual o professor passa a ser visto enquanto
emancipado, no qual sua reflexao critica e coletiva possa proporcionar uma
transformacdo politica, uma mudancga institucional e social. O exercicio da
reflexdo na atividade docente indica o caminho para superacdo deste
“tecnicismo” propondo que o professor em sua pratica reflexiva produz
conhecimento e ndo apenas executa ordens/tarefas. Portanto, a autora propde
a passagem da ideia de professor reflexivo para a de intelectual critico reflexivo,
a passagem da epistemologia da pratica para a praxis, uma filosofia da praxis
em Nossos termos.

Portanto, vemos que estas trés perspectivas (racionalidade técnica;
racionalidade pratica; filosofia da praxis) afetam a temética formacdo de
professores e também a pratica docente. Frente a isso realizamos uma
investigacdo a fim de identificar e problematizar a presenca destes modelos de
racionalidade que permeiam a discusséo sobre este processo de formacao e que
historicamente vém servindo de fundamento, a fim de atualizar o debate acerca
da producdo relativa a tematica. Apresentaremos o0s resultados de um
levantamento realizado na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)
tendo como objetivo a identificacdo das pesquisas que discutem a tematica da
formacdo de professores com o0s modelos de racionalidade técnica,
racionalidade pratica e o de filosofia da préxis. Para tanto foi definido um recorte
no periodo de 2010 a 2015 e foram utilizados os descritores: formacdo de
professores e a “racionalidade técnica”; formacdo de professores e a
‘racionalidade pratica”; formacdo de professores e a “filosofia da praxis”.
Identificamos nos resumos selecionados o escopo de nosso trabalho, nos quais
levantamos os dados e as tendéncias. Ressaltamos e debatemos com a

realidade encontrada nas pesquisas de doutorado e mestrado publicadas na
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BDTD entre o periodo de 2010-2015, a fim de possibilitar um novo olhar sobre
estes modelos e contribuir com a literatura cientifica da area que evidencie o que
tem sido pesquisado e quais seus possiveis desdobramentos.

A BDTD € uma base de dados que nos fornece producdes cientificas
(dissertacoes e teses) de programas de pds-graduacao de todo o Brasil, 0 que
possibilita uma visdo ampla sobre o tema. Em nossa pesquisa, a principio, foram
identificados cinquenta e nove (59) pesquisas, no entanto, com a tabulagéo dos
dados verificou-se duplicacbes e, a nova e correta divisdo das pesquisas, nos
apontaram um total de cinquenta e duas pesquisas, sendo trinta e seis (36) com
o descritor ‘FP e a “racionalidade técnica™, seis (6) que remetem a racionalidade
pratica e dois (2) a filosofia da praxis. Encontramos, ainda, uma (1) que remete
tanto a racionalidade técnica quanto a filosofia da praxis, seis (6) que remetem
tanto a racionalidade técnica quanto a racionalidade pratica e, por fim, mais um
(1) que congrega os trés modelos de racionalidade. Desse total de cinquenta e
duas pesquisas, temos vinte (20) teses e trinta e duas (32) dissertacoes.
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Formagdo de Formagdo de Formagdo de Formagdo de Formagao de Formagdo de
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praxis" pratica" técnicae a técnicaea técnica" técnica, a
filosofia da racionalidade racionalidade
praxis" pratica" praticae a
filosofia da
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E importante refletirmos sobre tais dados sem deixar de problematiza-los,
pois o maior numero de trabalhos voltados ao debate da racionalidade técnica
(69%) ndo implica em reconhecer este modelo como o melhor, ao contrario, nos

resumos notamos que este é abordado de maneira critica e, provavelmente, sao
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os de destaque justamente por ainda serem presentes na organizacdo das
licenciaturas.

O periodo escolhido (2010-2015) possui uma média de oito trabalhos por
ano, sendo que apenas os anos de 2012 e 2013 se diferem consideravelmente,
tendo sido publicados apenas quatro trabalhos em 2012, todas dissertacoes, e
em 2013 foram publicados doze trabalhos, sendo oito dissertagbes e quatro
teses. Esses dados revelam que ao longo dos anos a tematica se faz presente
e pesquisas direcionadas a tematica da formacao de professores a caracterizam
enguanto um campo especifico e importante de pesquisa na area da educacao.
Os trabalhos foram produzidos em vinte e cinco diferentes instituicées de ensino
superior, sendo que 60% destas se localizam no eixo sul-sudeste e sé&o
responsaveis por 65% da producéo total. Na regido Norte foi localizado apenas
um trabalho na Universidade Federal do Para (UFPA), na regido Centro-Oeste
foram localizados dez trabalhos divididos em trés universidades publicas (UFG;
UFGD; UNB) e, no Nordeste foram localizados sete trabalhos divididos em seis
universidade publicas.

Quanto aos dados qualitativos, podemos notar que, apesar de
aparecerem apenas trés trabalhos com o descritor “filosofia da praxis” em nossa
busca, vérios trabalhos tratam justamente desta formacao criticamente, ou seja,
as analises apontam para a necessidade da superacdo da dicotomia teoria e
pratica. Assim como a racionalidade técnica, a racionalidade pratica e a filosofia
praxis se cruzam em alguns trabalhos. Também podemos perceber a existéncia
da conexao da formacao do professor com a qualidade da educacédo. Sao varias
licenciaturas que aparecem em nossa consulta, cursos da area de humanas
como também das ciéncias naturais, exatas e até ensino profissionalizante, que
centralizam sua preocupacdo com a formacéo de professores.

Notamos que os modelos supracitados se fazem presentes e coexistem
tanto nas pesquisas quanto na realidade dos cursos de licenciaturas. Assim,
gueremos possibilitar com nossa pesquisa uma andlise das falas dos
professores formados que, dentre os temas, considere a formacao inicial que
cada um teve e a presenca em seus discursos destes modelos de formacéo e,
consequentemente, da logica de atuacdo docente que os permeiam. Uma
analise que valorize o processo de formacgéo e trabalho docente problematizando

seus caminhos e descaminhos, sobretudo, inquirindo sobre a aproximacgéo da
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academia com a escola, do saber académico com o profissional, a fim de
possibilitar a constru¢cdo de uma qualidade social da educacgéo publica. Olhamos
a relagéo entre conhecimento académico e conhecimento profissional como uma
guestao epistemoldgica, ou seja, de concepcao de conhecimento e ndo de forma
pragmatica/tecnicista.

Estas trés perspectivas (racionalidade técnica; racionalidade pratica;
praxis reflexiva critica) afetam a tematica formacao de professores e também a
pratica docente. Identificamos tais impactos inclusive na realidade das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para Formacédo de Professores que tem sofrido
com tais tensbes no seu processo de construgao e execugao, uma vez que o
proprio debate sobre a necessidade da criacéo de diretrizes nacionais passa pelo
reconhecimento de um limite do “modelo tradicional” e muito focado na teoria
(racionalidade técnica), assim como assume — sem negar as tensbes e
discordancias — uma fase que identificamos mais voltada a racionalidade pratica

e outra na préxis reflexiva critica, a filosofia da préxis.

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao de professores

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e continuada
de profissionais do magistério da educacéo basica (Resolucdo CNE/CP n°2, de
1 de julho de 2015) visam a superacédo da fragmentacao das politicas publicas e
da desarticulacéo institucional de um sistema nacional de educacao, a fim de
promover a articulagdo DCNs para Formacao de Professores com as diretrizes
das licenciaturas do ensino superior e as da educacéo basica. O texto possui
oito capitulos e vinte e cinco artigos que visam normatizar a formacao inicial e
continuada dos profissionais para possibilitar uma maior integracdo entre as
politicas de formacao de professores, assim como garantir as condi¢cdes de uma
formacao e profissionalidade docente. Declara a formagdo como compromisso
publico de Estado, problematizando a necessaria integracdo desta com o0s
direitos e objetivos de aprendizagem postulados pelas Leis de Diretrizes de Base
da Educacéo (Lei 9394/1996) e também pela Constituicdo Federal brasileira (CF
1988), além de outros dispositivos da legislacéo brasileira e, principalmente, do
dialogo permanente com os professores por meio de instituicdes nacionais de

pesquisa, sindicatos e 0 movimento social.
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Ho6fling (2001) traz o conceito de Estado como o conjunto de instituicoes
permanentes que possibilitam a acdo do governo que, por sua vez, trata-se do
conjunto de programas e projetos que parte da sociedade propfe a sociedade
como um todo. Assim sendo, “Politicas Publicas sdo aqui entendidas como o
“‘Estado em Acao” (GOBERT, MULLER, 1987); é o Estado implantando um
projeto de governo, atraves de programas, de acdes voltadas para setores
especificos da sociedade” (HOFLING, 2001, p.31). A autora reforga, no entanto,
que a politica publica ndo € o mesmo que a politica estatal, pois as politicas
publicas devem ser construidas a partir das reivindicacbes dos movimentos
sociais a fim da redistribuicdo dos beneficios sociais e reducdo das
desigualdades sociais criadas pelo desenvolvimento socioecondmico do sistema
capitalista. “Nestes termos, entendendo educacao como politica publica social,
uma politica publica de corte social, de responsabilidade do Estado — mas néo
pensada somente por seus organismos” (HOFLING, 2001, p. 31).

Posto isto, identificamos as DCNs (CNE/CP n°2/2015) como uma
decorréncia do didlogo, nem sempre amistoso, entre o Estado e os movimentos
sociais voltados a educacdo. Podemos em tal diretriz e, sobretudo, em
comparacao com as anteriores, localizar antigas solicitagcdes expressadas por
Freitas (2007) no artigo “A (nova) politica de formacdo de professores: a
prioridade postergada”, no qual a autora ressalta que:

As solucdes dos problemas relativos a formacao dos professores ndo
estdo vinculadas a questBes técnicas, nem sequer a grandes
proposicdes tedricas. Elas se articulam com a possivel e devida
apropriacdo, pelo Estado, dos resultados dos estudos dos
pesquisadores que tém orientado os educadores, seus movimentos e

entidades no debate sobre os principios e fundamentos da formacao.
(FREITAS, 2007, p. 1207)

A autora destaca a necessidade de se considerar a realidade material.
Freitas (2007) ja na epigrafe de seu texto traz a contribuicdo de José Marti: “E
criminoso o divércio entre a educagao que se recebe em uma época e a época’.
Retomamos o texto e essa epigrafe para problematizar as DCNs para formacéo
de professores, lembrando aqui, que o texto de Freitas (2007) trata da analise
de um periodo (2006-2010) que precede a instituicdo das DCNs para formacéao

de professores por nds apresentada (2015). No entanto, acreditamos ser
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importante retomar tal publicacdo entendendo-a como uma importante referéncia
das lutas dos movimentos sociais em especial a visdo critica da ANFOPE sobre
o tema formagédo de professores. A autora defende a necessidade de uma
formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacéo através de uma politica
global que compreenda a realidade da escola (e da educacéo) dentro de uma
estrutura social. Logo, afirma que dificilmente conseguiremos alcancar o ideéario
dos educadores para a formacao de professores, carreira docente e escola
publica com educagdo de qualidade, sem considerarmos uma “sociedade
marcada pela desigualdade e pela exclusao préprias do capitalismo” (FREITAS,
2007, p.1204).

A necessidade da defesa da profissionalizacdo docente é destacada no
texto e, por conseguinte, no ideario dos educadores que veem a atividade
docente como uma profissdo, algo que seria Obvio, mas que precisa ser
destacado uma vez que ao longo do tempo, como j& denunciado por Novoa
(1999), a profissdo docente vem sendo desvalorizada em sua formag&o, nas
condicbes de trabalho (plano de carreira e salarios e condicdes de
infraestrutura), assim como reconhecimento social, sendo inclusive associada a
ideia de “semi-profissao”. Freitas (2007) reforca tal ideia sobre a defesa da
profissdo docente:

Falamos, portanto, de uma politica de valorizagdo do magistério como
profissdo, com o sentido de projeto de vida e futuro, enquanto percurso
da existéncia, uma carreira que deve necessariamente estruturar-se
tendo como pardmetro orientador o compromisso social dos

educadores com as necessidades educativas de nosso povo e com a
gualidade histérica da escola. (FREITAS, 2007, p. 1205)

As DCNs para formacdo de professores também ressaltam a
preocupacgao com a profissionaliza¢éo, sobretudo com o reconhecimento do piso
salarial, além das condi¢des de trabalho. O texto em seus primeiros artigos traz
a ideia de gestdo democratica e da avaliacao institucional para a garantia da
qualidade da educacéao e, para isso, no decorrer dos seus artigos, as DCNs para
Formacado de Professores, apresentam e defendem os seguintes principios: 1-
sélida formacdao tedrica e interdisciplinar; 2- unidade teoria e pratica; 3- trabalho
coletivo e interdisciplinar; 4- compromisso social e valorizag&o do profissional de

educacao.
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Localizar o debate da tematica dentro da realidade material nos faz
entender melhor os interesses que se tensionam no embate sobre a formacéo
de professores, as DCNs para Formacao de Professores e a propria Educacéo.
No entanto, devemos atentar que ndo existe uma soO visdo de mundo, assim
como ndo nos bastaria uma resposta pontual para uma questdo estrutural.
Portanto, as DCNs para a Formagéao de Professores apesar de importantes ndo
valem por si. Freitas (2007) expbe que as politicas ndo conseguem ser
materializadas por falta de investimento, assim como por compreensdes
destoantes das lutas de educadores progressistas, 0 que novamente deslocaria
a escola da realidade estrutural de um sistema capitalista de politica neoliberal
que tende a valorizag&o por mérito e, por isso, acaba por facilitar a concentracéo
de renda e a ampliacdo das desigualdades, inclusive na escola.

A igualdade de oportunidades expressa em muitas politicas
governamentais, também na educacao, oculta a desigualdade de condicbes de
classe, sendo assim, é dissimulada a concepc¢do de equidade quando de fato
existe a oferta de diferentes e desiguais oportunidades de formacdo. Tratando-
se especificamente da formacédo de professores, Freitas (2007) identifica que a
situacdo ndo difere e temos também formacg&o condicionada pela trajetoria
anterior na educacao basica e a condicdo de classe, sendo ofertada, muitas
vezes, cursos com pouca qualidade, assim como através do incentivo excessivo
a cursos de educacao a distancia, também com qualidade duvidosa, se facilita o
processo de privatizagdo do ensino superior (e outras modalidades) justificando-
o pela demanda da necessidade de professores na educacao béasica.

Freitas (2007) identifica nos estudos que a atual situacéo da formacéao de
professores € pautada pela flexibilizacdo (negativa) da mesma por meio da
retirada desta da ambiéncia universitaria e tendo sido reconfiguradas tanto a
formacdo inicial quanto a continuada, para o “formato a distancia”. Aponta que
se faz necessario uma politica global de formacdo de professores que
proporcione uma agao conjunta da universidade com o sistema de ensino, uma
revisdo da formacdo béasica e garantia de condi¢cdes de trabalho e formacao
continuada, uma revisdo das estruturas das instituicdes formadoras, a integracéo
permanente entre instituicbes de formacdo de professores e entidades dos
trabalhadores da educacao. Para tanto € necessaria uma revisao total da LDB e

de seu arcabouco legal, uma centralidade da formag&o inicial e continuada nos
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estudos no campo das Ciéncias da Educacdo e das teorias pedagogicas,
instituicdo de comissfes formadas pelas entidades cientificas e académicas da
area em relacdo a criagdo e reconhecimento de cursos de formacdo de
professores e a aprovacao das diretrizes da carreira do magistério.

Tais alteracdes vislumbram uma nova qualidade da escola que se traduz
pelo rompimento da fragmentagéo disciplinar através de um trabalho coletivo e
interdisciplinar, construgdo da auto-organizacdo dos estudantes na gestdo
democratica da escola, pela participacdo dos pais, da comunidade e dos
movimentos sociais na vida da escola através da democratizacdo das funcdes
diretivas escolares, a implementacédo da escola integral, a reducdo do niumero
de alunos por sala na educacao basica e a reorganizacao curricular atendendo
as demandas do mundo contemporaneo.

Sao muitas as exigéncias para se construir uma outra escola possivel,
uma educacdo que de fato promova a emancipacao por meio do debate critico
sobre o0 modo de producéo capitalista e o ideal neoliberal. A docéncia assume
um papel importante neste processo, contudo, devido a sua polissemia, é preciso
compreendermos o que se quer dizer e sobre qual base filoséfica esta assentada
tal concepcao. Nas atuais DCNs para formacdo de professores a docéncia é
vista como acdo educativa e como um processo pedagdgico intencional e
metodico, sendo inerentes ao ensino e aprendizagem o0s conhecimentos
cientificos e culturais, os valores éticos, politicos e estéticos, assim como, o
dialogo constante entre diferentes visées de mundo.

A instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
e continuada de profissionais do magistério da educacao basica é vista como
indispensavel para o projeto nacional de educacéo por vincular o professor, sua
formacdo e, consequentemente, a sua atuacao com tal projeto. O texto declara
literalmente a preocupacédo com a formacdo de professores que possibilite a
estes 0 compromisso com uma atuacdo com vista a constru¢cdo de uma
sociedade justa, equanime e igualitaria.

Para tanto, as DCNs para Formacgéo de Professores, propdem que 0sS
egressos de cursos de formacdo possam compreender a integracdo e
significacdo necessaria dos conhecimentos e vivéncias da realidade social e
cultural para o exercicio da cidadania e para a qualidade do trabalho docente,

além de possibilitar ao egresso também: a construgdo do conhecimento; o tempo
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de estudo e producdo académico-profissional com fomento; dinamicas
pedagdgicas; processos de formacdo que tenham consonancia com o avanco
cientifico; uso competente das TIC’s (tecnologias da informagao e comunicagao);
reflexdo critica; educacéao inclusiva com respeito as diferencas étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras; atualizacao
permanente da préatica docente. Espera-se que com a formacédo de professores
gue atenda estas dimensdes possa-se ter egressos dos cursos de formagéo que
compreendam seu papel na formacéo dos estudantes da educacéo basica e que
contribuam para a superacao de exclusdes sociais, étnicos-raciais, econémicas,
culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras.

No texto das DCNs para a formacao de professores (2015) destacamos 0
capitulo 3, paragrafo cinco e inciso quinto que declara a necessidade de se
compreender a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo no
processo de formacgédo docente, assumindo assim a articulagdo entre teoria e
pratica em tal processo que, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos
e didaticos atrelados com a realidade e seu compromisso profissional, faz
diferenca na formacéo do professor. J4 no Artigo V:

A formacgéo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a
praxis como expressdo da articulagdo entre tedrica e pratica e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das

instituicbes educativas da educacdo basica e da profissdo (...)
(BRASIL, MEC, CNE/CP, Resolucao n°2, Artigo V, p. 6).

Além disso, reconhece que ha de se atentar para as concepc¢des sobre o
conhecimento, educacgao e ensino enquanto basilares para a garantia do projeto
de educacéo nacional e, devido a importancia dos profissionais do magistério, é
necessaria a garantia da valorizacao profissional assegurando uma formacao
inicial e continuada de qualidade — com a regulagéo dos cursos de formacao -,
um plano de carreira, salario e condi¢gbes dignas de trabalho.

As DCNs para a formacédo dos professores se preocupam com esta
valorizagédo e propdem formagéo consistente de qualidade, plano de carreira e
salarios com definicdo e aprovacao coletiva, jornada de trabalho com dedicagéo

exclusiva e destinacdo de um terco da carga horaria para outras atividades



46

pedagogicas inerentes ao exercicio do magistério como a preparacao de aula,

estudo e pesquisa, elaboracdo e debate do projeto politico e pedagogico da

escola, orientacdo de estudantes e reunido com responsaveis e colegiados,

participacdo em grupos de estudos e eventos da area para o desenvolvimento

profissional. Ainda, destaca a necessaria atencao e respeito ao piso salarial dos

profissionais do magistério (Lei 11738/2008), assim como institui 0 acesso a

carreira por meio de concurso e prova de titulos, a fixacdo do vencimento sem

diferenciacédo por modalidade de ensino e reajuste salarial anual e por titulacao.

Dourado (2015) também destaca as DCNs para a formacdo de

professores como sendo, desde sua constituicio em Comissao bicameral

(Camara de Educacdo Superior e Camara de Educacéo Bésica), fruto de um

intenso didlogo de diversos atores, sendo que o Plano Nacional de Educacao

(PNE) e as deliberacdes das Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE,
2010 e 2014) tiveram papel importante.

Nessa direcdo, as novas DCNs definem que o(a) egresso(a) da

formacao inicial e continuada deverd possuir um repertério de

informacdes composto pela pluralidade de conhecimentos teéricos e

praticos, resultado do projeto pedagoégico e do percurso formativo

vivenciado cuja consolidacdo virA do seu exercicio profissional,

fundamentado em principios de interdisciplinaridade, contextualizagéo,

democratizacao, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade

afetiva e estética, de modo a Ihe permitir: o conhecimento da instituicao

educativa; a pesquisa; atuacéo profissional no ensino, na gestdo de

processos educativos e na organizacdo e gestdo de instituicbes de
educacéo béasica. Nessa direcao, o projeto de formacao deve abranger

diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia.
(DOURADO, 2015, p.307).

Portanto, notamos que as novas diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo de profissionais do magistério na educacdo basica estdo mais
préximas ou ao menos mais preocupadas com uma visdo que valoriza a
realidade e o didlogo. Nao obstante a isso, continua necessaria a atengao para
as bases epistemoldgicas e politicas que as orientam ou que as cooptam, a fim
de conseguirmos de fato promover uma outra educacgéo possivel, uma educacéo
para emancipagdo que se traduz para além das condi¢des de operac¢do do modo
de producédo capitalista, que alcance a compreensao critica do modo de
producdo capitalista. Uma formacdo de professores que supere a dicotomia

teoria e prética e possibilite a atuacdo do professor para além da sua atividade
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técnico-pratica, que evidencie seu compromisso social de construir uma
educacéao para além do capital.

Considerando tal debate entendemos que a formacgéo de professores ja
se constitui como campo de pesquisa e 0 debate sobre os modelos de formacéo
ainda nao foi resolvido. Principalmente, se consideramos a conjuntura brasileira
que passa por uma forte onda conservadora que assumiu um carater reacionario
na educacao, sobretudo, nas gestdes dos ministros da educagdo Mendonga
Filho (2016-2018), de Ricardo Vélez Rodriguez (Janeiro/2019-Abril/2019) e do
atual ministro da educacdo Abraham Weintraub que, cada qual com suas
caracteristicas, assumem uma postura que enxerga a educacdo de forma
burocratica, ou seja, utiliza-se da l6gica da gestdo empresarial, considerando a
escola uma empresa e o0 professor um funcionario sem vincular ao debate
educacional, as especificidades da éarea, sobrepondo a este uma lbgica
gerencialista ultrapassada. Tal postura coloca em “xeque” o que ja foi construido
e, inclusive, o potencial das DCNs para a formacdo de professores.
Recentemente (2017), o MEC lancou a Politica Nacional de Formacédo de
Professores, documento que aponta para a importancia dos professores e, por
conseguinte, da formacgéo de tais profissionais. No entanto parte de premissas
extremamente questionaveis por entidades da educagdo como, a Associacao
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdo em Educacao (ANPEd) e a Associacao
Nacional pela Formacdo dos profissionais da Educacdo (ANFOPE), que
denunciam um retrocesso, sobretudo pela falta de dialogo, e a negacao do que
vem sendo produzido sobre a tematica. O documento comeca por levantar a
premissa “Evidéncias mostram que, entre os fatores que podem ser controlados
pela politica educacional, o professor é o que tem maior peso na determinacao
do desempenho dos alunos” (BRASIL, MEC, 2017), no qual podemos identificar
a légica gerencialista de avaliacéo e controle, o que simplifica e ndo da conta da
complexidade da tematica. O documento prop6e uma Base Nacional de
Formacao de Professores, o Programa de Residéncia Pedagogica e a retomada
da oferta de vagas na Universidade Aberta do Brasil (UAB), dentre outras agoes.

A professora Helena de Freitas publicou em seu blog? um texto com o

titulo “De como MEC e CAPES impdem o aligeiramento da formagédo e a

2 https://formacaoprofessor.com/2018/03/07/de-como-mec-e-capes-impoem-o-aligeiramento-da-
formacao-e-a-desprofissionalizacao-dos-professores/ Acesso em 02 de abril de 2018.
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desprofissionalizacdo dos professores”, justamente fazendo a critica das
decisdes do MEC no atual governo, sobretudo, apds o lancamento dos editais
em marco de 2018 sobre o PIBId, a Residéncia Docente e a abertura de vagas
na UAB. A autora expde que as medidas sofrem rechaco das principais
entidades cientificas e sindicais, pois a politica proposta ndo leva em conta o
debate da area, tanto da academia quanto dos movimentos sociais, e se constitui
de forma pontual e, por isso, de alcance restrito e ndo como politica permanente.
O pragmatismo e a vinculacdo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
nao leva em conta o fortalecimento da carreira docente e tampouco a importancia
da formacgdo em instituicdes de ensino superior consolidadas, além de reduzir o
processo de ensino e aprendizagem ao curriculo. ldentificamos no momento
atual um discurso contra o professor e a escola, estes, por sua vez, atrelados a
ideias como o notério saber (o professor ndo precisaria de uma formacédo em
licenciaturas para ensinar, apenas ter conhecimento do tema ao qual serd o
“professor”’) e o de educagao domiciliar (a escola, sobretudo a publica, seria
“descartavel”’, sendo que a familia poderia, com aporte financeiro do Estado
(vouchers), ensinar seus filhos/as).
Freitas destaca que é preciso resisténcia,
Decisdo importante se dara no interior das IES, fortalecendo o projeto
institucional de formacdo via a implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, aprovadas
pelo CNE em 2015, assim como a concepc¢do de trabalho docente,
formagdo e teoria e pratica que as informa, rejeitando, portanto, o

pragmatismo e o aligeiramento da formacgé&o sintonizada unicamente
com a BNCC. (FREITAS, 2018, s/n)

N&o queremos descartar ou atacar frontalmente a ideia da Base Nacional
Comum para Formacdo de professores, mas reforcar a postura atenta em
relacdo a constituicdo de uma base antes da implementacéo e avaliacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao de Professores que surgiram

a partir de um debate amplo.

Personalidade do Professor

O debate até aqui exposto nos possibilita a producéo de trés concepgdes

de professores, o professor técnico que aplica teorias, proprio da racionalidade
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técnica, o professor treinador que a partir da epistemologia da pratica
(racionalidade pratica) foca nas habilidades e competéncias e o professor
critico, agente de transformacéo social, com base na filosofia da praxis. Tais
concepcbes, no entanto, ndo pretendem esgotar as possibilidade do “ser
professor”, nos servem para a reflexao sobre a realidade. Novoa (1995) destaca
em sua andlise sobre a formacao docente o papel da profissdo docente alertando
que o debate é muitas vezes centrado no curriculo e nos programas de formacéao
e, na verdade, um dado muito importante reside em como o docente se V€ e €
visto, enquanto um profissional. O autor afirma que a formacgéo do professor é
um processo interativo e dinamico, no qual o desenvolvimento profissional deste
passa pela dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente.
Portanto, € a partir da concepcao de profissdo docente e de sua valorizacéo
perante a sociedade que podemos entender como se da a formacdo dos
professores. No texto “Formacéo de Professores e Profissdo Docente”, o autor
expde através de um resgate historico a condicdo dos profissionais professores
em Portugal e sua relacdo com o Estado durante momentos politicos diferentes
e a influéncia que estes fatores exerciam sobre a proposta de formacédo de
professores. O autor trabalha com os conceitos de producdo da vida do
professor, producao da profissédo docente e producao da escola, destacando que
este é 0 processo para se pensar na formacdo do professor valorizando as
pessoas e grupos que lutam pela transformacdo das escolas e dos sistemas
educativos, salientando a importancia da educacgao para a sociedade.

Quanto a producédo da vida do professor, o autor destaca a importancia
de se conceber o professor enquanto pessoa humana; desse modo, a formacao
nao pode ser dada através de programas fechados e técnicas de acumulacao.
As dimensfes profissionais e as pessoais vivem juntas e € de extrema
importancia que a formacéo esteja ligada a producdo de sentidos, em que a
pessoa do professor através de uma reflexdo critica possa construir sua vida e
sua profissdo. Ja em relacdo a producao da profissdo docente, é preciso atentar
para o fato de que o processo é de mao dupla, pois, ha medida em que é
relevante o papel individual na formacéo, € também importante que as praticas
de formacao abordem as dimensdes coletivas, uma vez que a troca na relacao
de ensino-aprendizagem e, por conseguinte, de formacdo, € importante em

relacdo a emancipacgao profissional. Por outro lado, dentro de uma perspectiva
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estrutural, ndo podemos abrir mdo de olhar a realidade escolar, ou seja, a
producdo pessoal e a coletiva da profissdo de professor ndo pode ser
desvinculada da producéo da escola, e Novoa (1995) alerta que precisamos
conjugar a légica da procura com a légica da oferta, ndo esquecendo que
formacdo, projetos profissionais e organizacionais sao indissociaveis.

Esta logica da oferta e da procura ndo deve ser vista de maneira simplista,
pois a proposta do autor € que toda a acdo seja pautada em um posicionamento
politico e, em nosso caso, de transformacao de uma realidade de desigualdades
para uma realidade de igualdade e respeito as diferencas. Devemos assumir que
os professores efetivamente sdo aqueles que podem gerir uma reforma
educacional e proporcionar a transformacéo na escola que vise resgatar o ideéario
de formar o cidaddo consciente e critico, ou seja, que esta emancipado e €
protagonista de sua vida, possuindo o direito a igualdade e o dever de respeitar
as diferencas.

A formacéo da personalidade do professor e a necessidade de olhar para
este enquanto sujeito, recorremos a Martins (2015) que nos alerta para um
paradigma que coopta tal discurso para atender aos fins da sociedade neoliberal.
Ou seja, o destaque a figura do professor e ao seu processo formativo pessoal
e particular pode encobrir a importancia da reflexdo sobre a funcéo social da
escola e sobre a relacdo reciproca da educacdo com a sociedade em que esta
inserida. A valorizacdo da pessoa do professor e sua subjetividade pode se
desdobrar no esvaziamento do trabalho educacional, do compromisso para a
socializagdo do conhecimento historicamente produzido. Este € o paradigma do
“aprender a aprender”, no qual

Os professores ja ndo mais precisardo aprender o conhecimento
historicamente acumulado, pois jA ndo mais precisardo ensina-lo aos
seus alunos, e ambos, professores e alunos, cada vez mais
empobrecidos de conhecimentos pelos quais possam compreender e
intervir na realidade, com maior facilidade, se adaptaram a ela pela

primazia da alienacdo. O que acaba restando é o atendimento a
palavra de ordem: “aprender a aprender”. (MARTINS, 2015, p. 23)

A autora ndo nega a importancia de se pensar na construcdo da
personalidade do professor, mas alerta que tal processo deve ser localizado

dentro de suas condi¢cdes materiais, ou seja, de forma material, histérica e



51

dialética, no qual o conceito de personalidade, de pessoa ndo remete a uma
visdo essencialista ou a consciéncia individual, a relacdo com o “eu”, mas
“‘construido e definido por suas relagcbes com os outros e com o mundo”
(MARTINS, 2015, p. 25). Sendo assim, se faz necessario compreender e assumir
a natureza histérico-social da vida pessoal, assumir que a constru¢cdo das
subjetividades passa por media¢@es politicas e econémicas.
E essa concepgédo de pessoa que tem historicamente contaminado
teorias de personalidades, dotando-as de significados essencialmente
subjetivistas e abstratos, pelos quais a personalidade acaba sendo
interpretada como um sistema fechado sobre si mesmo. Assim sendo,
a pessoa e a personalidade do professor aparecem tomadas como
unidade e propriedade de um ser particular, proposi¢éo caracteristica

de um humanismo abstrato que suplanta a realidade concreta ou a
concebe de forma também abstrata. (MARTINS, 2015, p. 26).

Isto ndo quer dizer que a personalidade do professor, o conhecimento
sobre o individuo ndo seja importante, mas que se faz necesséria a reflexdo
sobre o sujeito historicamente localizado, uma analise concreta de uma situagao
e de um sujeito concreto. Também nao é possivel reduzir a andlise a totalidade
social, como que o todo traduza o individual, mas é justamente na relacéo entre
o individuo e a totalidade social que podemos compreender a realidade, o
concreto da realidade. E a andlise dialética entre o singular e o universal que
possibilita o conhecimento, € na relacdo que ambos, o individual e o todo social,
sdo conhecidos na sua concretude. A seguir apresentaremos a nossa
perspectiva da educacdo como a socializacdo do conhecimento historicamente

produzido e, com isso, a nossa perspectiva frente ao trabalho do professor.
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CAPITULO Il - A EDUCACAO COMO SOCIALIZACAO DO CONHECIMENTO
HISTORICAMENTE PRODUZIDO

Para se pensar no trabalho do professor, no exercicio da docéncia, se faz
necessario esclarecer de qual educacdo estamos falando, abordar a
compreensao de constituicdo do Homem e associar a educagéao a um projeto de
sociedade. Portanto, neste capitulo, traremos nossa perspectiva de educacéo
como socializacdo do conhecimento historicamente produzido. Com isso, nao
queremos classificd-la como a Unica possibilidade real de educacdo, mas
explicitar, até mesmo para compreensdo do nosso percurso de pesquisa e da
nossa analise, como pensamos educacéao e a partir de qual lugar olhamos para

essa realidade.

Teorias Educacionais em relacdo com a visdo de sociedade

A educacdo, como supracitado, esta articulada com a compreenséo de
Homem e sociedade. Barbara Freitag (1980), em seu livro, Escola, Estado e
Sociedade, justamente aborda a relacdo de interdependéncia entre estas
esferas. Afirma que a educacao sempre expressa uma doutrina pedagdgica, a
qual implicita ou explicitamente se baseia em uma filosofia de vida, concepcéo
de homem e sociedade, sendo que, numa realidade social concreta, 0 processo
educacional se da através de instituicdes especificas (familia, igreja, escola,
comunidade) que se tornam porta-vozes de uma doutrina pedagdgica. A autora
apresenta um quadro tedrico que aqui retomamos brevemente como introducéo
deste capitulo. As teorias educacionais estao divididas, no trabalho da referida
autora, a partir de grandes pensadores: Durkheim e Parsons; Dewey e
Mannheim; Bourdieu e Passeron; Becker, Schultz, Edding e Solow; Althusser,
Poulantzas e Establet; Gramsci.

Para Durkheim e Parsons, a educacgao € um instrumento de manutencao

e apologia ao status quo. Ou seja, a educagao tem por objetivo a adequacao dos
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individuos a uma determinada sociedade. Tal relacdo se da de forma coercitiva
e ignora o carater histérico da sociedade.
A educacédo é para Durkheim o processo através do qual o egoismo
pessoal € superado e transformado em altruismo, que beneficia a
sociedade. Sem essa modificac@o substancial da natureza do Homem
individual em ser social, a sociedade ndo seria possivel. A educacéo

se torna assim o fator essencial e constitutivo da propria sociedade.
(FREITAG, 1980, p. 16)

Portanto, de acordo com Freitag (1980), Durkheim vé a educacéo como
instrumento de coercao social para acomodacao. Ja Parsons, segue a mesma
l6gica de Durkheim, mas explicita a reciprocidade entre individuo e sociedade.

Ha, portanto, no processo educativo uma troca de equivalentes em que
tanto o individuo quanto a sociedade se beneficiam. A fim de maximizar
as gratificagcdes e minimizar as priva¢des o individuo se sujeita a certas
exigéncias impostas pelo sistema. Este concede ao individuo certas
gratificacbes para amenizar as tendéncias disruptivas do individuo e

garantir assim o equilibrio e a harmonia do todo. (FREITAG, 1980, p.
17).

Ambos autores, Durkheim e Parsons, ndo consideram as desigualdades
existentes na sociedade e também ndo consideram a educacdo como
ferramenta de transformacéo social e, assim sendo, a educacao naturaliza a
realidade e reproduz uma sociedade dada.

Por sua vez Dewey e Mannheim, segundo Freitag (1980), veem a
educacdo como um instrumento de dinamiza¢do das estruturas sociais através
do ato inovador dos individuos. O individuo aprende a partir do que ja foi
produzido, mas néo reproduz apenas, consegue reorganizar. Sendo assim, tanto
individuo como a sociedade séo vistos em um contexto de mudancas.

(...) a educacdao exigida por Dewey vem a ser uma doutrina pedagogica
especifica da sociedade democratica. Educacéo ndo € simplesmente
um mecanismo de perpetuacdo de estruturas sociais anteriores, mas

um mecanismo de implantacdo de estruturas sociais ainda imperfeitas:
as democréticas. (FREITAG, 1980, p. 19)

Ja4 Mannheim vislumbra na educag¢do uma conotacédo politica, na qual a
sociedade democratica se da pela organizacdo harmoniosa dos individuos que

a compdem.
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A educacdo assume aqui claramente uma conotacdo politica. A
educacdo vem a ser o processo de socializacdo dos individuos para
uma sociedade racional, harmoniosa, democratica, por sua vez
controlada, planejada, mantida e reestruturada pelos préprios
individuos que a comp&em. (FREITAG, 1980, p. 20)

Ambos autores reconhecem na educagcdo a possibilidade da
transformacao da sociedade, contudo, ndo consideram a luta de classes. Dewey
e Mannheim, avancam na compreensao da educacdo como ferramenta de
transformacao, porém, néo identificam a sociedade e seus problemas como
formac0des historicas e sociais, na qual existem interesses e tensdes de classe.
Sendo assim, pregam a democracia por via da igualdade de chances e néo pela

igualdade entre os Homens, negando assim as desigualdades.

Até aqui, os autores citados em dupla por Freitag ndo escreveram juntos,
mas foram agrupados pela autora por reconhecer proximidades. Ja em relagdo
a Bourdieu e Passeron, eles foram parceiros de pesquisa cientifica e assinaram
juntos algumas producdes (livros). Para eles, a educacdo é vista como um
sistema de reproducdo das desigualdades da sociedade. O Homem e a
sociedade sdo vistos de forma histérica e as desigualdades e os problemas
sociais sdo destacados. No entanto, a estrutura escolar serve para dissimular a
realidade desigual fazendo com que ela seja vista de forma “natural”, uma vez
gque se propaga na escola (campo) o capital cultural da classe dominante e se

exige um habitus que ja de inicio impossibilita a mobilidade e critica social.

O sistema educacional € visto como uma instituicdo que preenche duas
funcBes estratégias para a sociedade capitalista: a reproducdo da
cultura (nisso os autores coincidem com as colocacdes feitas por
Durkheim ou Parsons) e a reproducao da estrutura de classe. Uma das
fungbes se manifesta no mundo das “representagbes simbdlicas”
(Bourdieu) ou ideologia, a outra atua na prépria realidade social.
(FREITAG, 1980, p. 24)

A critica elaborada a reflex&o da reproducéo das desigualdades se coloca
na reducdo da escola a um sistema limitado a reproducé&o cultural e social, ndo
vislumbrando o aspecto econdmico também presente e importante da escola,
assim como, a escola como um campo de luta, possibilidade de resisténcia

mesmo frente a reproducéo da ideologia dominante.
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Para Becker, Schultz, Edding e Solow, na interpretacdo de Freitag (1980),
a educacdo € concebida como motor para o desenvolvimento, no qual a
economia e a educacao estdo fundamentalmente vinculadas e o crescimento

econdmico depende, possibilita e € possibilitado por via da educacéo.

Partem eles de uma constatagao entre crescimento econémico e nivel
educacional dos membros de uma sociedade dada. (...) Os fatores
input da funcdo de crescimento — capital e trabalho — ndo bastaram
para justificar o output (taxa de crescimento) registrada. (...) Becker e
Schultz procuravam desvendar o mistério, atribuindo a educacédo a
causa do crescimento excedente. Aceita como valida essa hipotese, os
investimentos econdmicos rentaveis seriam aqueles que se
concentrassem no aumento quantitativo e qualitativo da educacgéo
formal da populacdo ativa. Desde entdo se vem falando em
investimento em recursos humanos, formacdo de capital humano,
formagdo de Manpower. (FREITAG, 1980, p. 27)

A analise ndo considera as desigualdades e também esconde que o
investimento na educacdo dentro da sociedade e da légica capitalista atende
mais as empresas e a burguesia do que propriamente o individuo e a sociedade
como um todo. Deixar a educacdo como condicionante do crescimento
econdbmico acaba por direcionar os objetivos da educacdo para os objetivos

econdmicos, o0 que pode prejudicar a autonomia da area.

Ja Althusser, Poulantzas e Establet sao classificados por Freitag (1980)
como pensadores que defendem que a educacédo esta vinculada e € promovida
pela sociedade capitalista que se utiliza da mesma para legitimar a exploracao
tanto no aspecto ideoldgico como no aspecto material. Aqui a qualificacéo é para
o trabalho alienado e a escola € um aparelho ideolégico do Estado, ou seja, esta

a servico na classe dominante burguesa.

E Althusser que, pela primeira vez, caracteriza a escola como
“aparelho ideoldgico do Estado” (AIE). Localizada no ponto de
intersecgdo da infraestrutura e dos aparelhos repressivos ideologicos
do Estado, a escola preenche a funcdo basica de reproducdo das
relacdes materiais e sociais de producdo. Ela assegura que se
reproduza a forga de trabalho, transmitindo as qualificagdo e o savoir
faire necessarios para o mundo do trabalho: e faz com que ao mesmo
tempo os individuos se sujeitem a estrutura de classes. Para isso |lhes
inculca, simultaneamente, as formas de justificacdo, legitimacao e
disfarce das diferencas e do conflito de classes. Atua, assim, também
ao nivel e através da ideologia. (FREITAG, 1980, p. 33)
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Desta maneira a escola enquanto o aparelho ideologico do Estado se
reduz a reproducéo de desigualdades e ndo em campo de luta. A critica e a
busca pela esséncia do fendbmeno da educacdo n&o apontam para uma

possibilidade de superacao de tal sistema.

Para Gramsci a educagdo € compreendida a partir da logica dialética,
sendo possivel compreendé-la como produto da sociedade capitalista e,
portanto, aparelho ideolégico, mas também como produtora e, entdo, como
campo de disputa ideologica.

Os dinamismos que regem — como revelou Bourdieu e denunciaram os
Althusserianos — o funcionamento da escola capitalista como
reprodutora das rela¢cdes materiais, sociais e culturais de producéo
dessa formacao histdricas podem ser explorados em sua contradi¢cao
interna, para corroer ndo s6é sua prépria funcionalidade, mas a da
prépria estrutura capitalista em questdo. A contra-ideologia, na forma
de uma “pedagogia do oprimido”, pode apoderar-se do AIE escolar,
corroendo-o, refuncionalizando-o, destruindo-o, a0 mesmo tempo em

que a nova pedagogia nele se institucionaliza para divulgar sua nova
concepcgéo de mundo. (FREITAG, 1980, p. 40)

A perspectiva de Gramsci € a que nos identificamos, sendo aquela que
reconhece a necessidade da socializacdo do conhecimento historicamente
produzido para a formacao de qualidade de cidaddos criticos que possam lutar
para a socializacdo dos meios de producao e do fruto do seu trabalho. Sem negar
a ideologia dominante, a burguesia, como hegeménica, mas reconhecendo suas
fissuras e na contradicdo a possibilidade da construgcéo da contra-hegemonia. A
escola aqui é vista como campo de luta da superestrutura e o professor como

intelectual que organiza a cultura.

Tais afirmacbes serdo explicadas no decorrer do capitulo, pois aqui
fizemos, nos valendo da producédo de Freitag (1980), uma breve apresentacéo
das correntes filosoficas que balizam a educacdo. Novamente, afirmamos que
nao é nosso intuito simplificar a area da educag¢do e nem mesmo o0 pensamento
dos autores supracitados, fizemos tal exposicdo a fim de demonstrar as
conexdes entre educacao e concepcado de Homem e sociedade, expor como, ao
longo da historia, € pensada a educacdo e seus objetivos. Esse levantamento

também nédo aborda todas as formas e pensadores que se debrucaram sobre a
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educacao e, realizar tal apresentacédo, ndo € o objetivo desta tese, mas se faz

importante para contrastar com a perspectiva tedrico-filosofica por nés adotada.

Gramsci e a educacgéo

Antonio Gramsci (1891-1937) € um autor marxista, ou seja, circula no
campo teorico politico retomando e ampliando os conceitos de Karl Marx.
Demonstra que o materialismo histérico dialético ndo & determinista e, muito
menos, idealista. O materialismo vulgar pressupde uma determinagéo absoluta,
assim como o idealismo descarta a poténcia das condigcbes materiais. O
materialismo historico-dialético pressupde uma relacéo dialética entre estrutura
e superestrutura, uma acao reciproca, ou seja, ndo € um determinismo por parte
das condi¢des materiais (estrutura), nem € um idealismo por parte das vontades
individuais ou de grupo (superestrutura). A estrutura é a base material e o modo
de producdo, a superestrutura sao as ideias e se faz preciso compreender o nexo
existente entre estrutura e superestrutura, ou seja, ndo € uma simples relacéo
de decorréncia, mas uma correlacdo, uma reciprocidade, por fim, uma relacao
dialética.

A relacdo dialética entre estrutura e superestrutura implica no
reconhecimento da reciprocidade, ou seja, a estrutura determinando a
superestrutura e a superestrutura determinando a estrutura, embora, em ultima
instancia, a predominancia é da estrutura, da base material. Tal afirmacao
reconhece que apesar da importancia da base material, a estrutura ndo pode ser
vista como um "Deus" determinante, precisamos destacar que néo se trata de
uma relacédo de causa e efeito, uma determinacdo mecanica da materialidade.
Logo, a agdo humana ndo pode ser considerada irrelevante, mesmo que esta
esteja condicionada a base material. Aqui se reconhece a capacidade e
possibilidade da revolucdo, se reconhece que nem toda alteragdo na
superestrutura é decorrente da alteracdo na base material (estrutura), assim
como a alteracéo na superestrutura ndo € insignificante a estrutura e, portanto,
em uma relacdo dialética, o processo historico e a realidade material se

movimentam e se modificam.
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A propria concepcdo de Homem trabalhada por Gramsci aponta para tal
compreensao da realidade, a compreensao pautada na filosofia da praxis, no
marxismo. O autor afirma que o Homem € o conjunto das rela¢des sociais, o qual
ao mesmo tempo é produto e produtor da realidade. A realidade do Homem se
da em um movimento histérico contraditério entre as condi¢cdes objetivas e a
vontade concreta, ou seja, existe uma aplicagcdo do querer abstrato, subjetivo,
aos meios concretos, objetivos. A concepgao de Homem para Gramsci, portanto,
€ a combinacéo de elementos puramente subjetivos e individuais com elementos
de massa e objetivos/materiais, sendo que o individuo esta nessa relacdo de
forma ativa. Assim sendo, o Homem é concebido como um bloco historico e é
possivel refletir sobre o que é o Homem, assim como, sobre o que ele pode vir
a ser. Como dito, sédo as combinacdes entre as condi¢cdes objetivas (materiais)
de vida e a compreensao racional de tais condi¢cdes que permitem ao homem,
em relagdo ativa com essas condi¢gdes, em certa medida, controlar o seu destino.

O Homem é constituido numa relacdo dialética com o social e o histérico,
a relacao de “dominio” da natureza pelo Homem se d& via a compreenséo
racional dos planos globais para a sua Vida, sendo que essa compreensao €
constituida na relagdo com o outro, o ser humano € um ser social. A
compreensao do conjunto das condicdes materiais de vida que possibilita
através da forca dialética a mudanca e diferenca do processo de estar sendo e
nao ser (devir). Tal compreensao racional parte da ideia de que todos os Homens
sao filésofos, uma compreensdo ampliada de filosofia, pois considera todos
fildsofos por reconhecer que todos nés possuimos uma concep¢ao de mundo.
No entanto, precisamos compreender que se faz necessario criticar a nossa
prépria concepcdo de mundo, superando a filosofia espontanea e constituindo a
filosofia critica e, portanto, a consciéncia.

A critica € necessaria, pois enquanto Homem-massa todos somos
conformados por algum conformismo e, por isso, se faz necessario saber de
quem sdo as ideias que sdo propagadas por nés. A concepcao de mundo que
eu tenho e expresso ou na qual sou conformado tem qual base filoso6fica? Tal
guestionamento nos possibilita criticar a propria concepcdo de mundo e
tomarmos as rédeas do nosso devir, pois ndo temos que ser passivos as
condi¢bes materiais e a ideologia dominante. E possivel, portanto, desenvolver

uma cultura de organizacao e disciplina do “Eu”, ou seja, o desenvolvimento de
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uma acao intencional para a producao da consciéncia e compreensao do valor
histérico, de uma reflexdo inteligente e possibilidade de transformacdo da
realidade.

A consciéncia, para possibilitar a revolucdo, deve ser unitaria, ou seja, se
faz necessario uma reflexao critica para uma revolugéo cultural (superestrutura)
que garanta unidade de classe e tal processo se constitui enquanto
“terraplanagem” para a revolugdo no plano real/material (estrutura). A
consciéncia unitaria do proletariado se da a partir da critica ao sistema
capitalista, sendo critica a cultura, logo, demanda um olhar e uma acao
intencional para a tomada de consciéncia. Conhecer a si mesmo conhecendo
melhor os outros e conhecer os outros conhecendo melhor a si mesmo. Gramsci
reconhece o poder revolucionario das ideias, reconhece que a teoria € também
forca material. Mas, deixa claro que se faz necessario compreender o nexo entre
estrutura e superestrutura reconhecendo a relagdo histérico-dialética de tais
dimensdes e a supremacia da estrutura. Para tanto, traz a categoria de praxis
para explicar a relacdo e inseparabilidade de teoria e pratica, um processo
reciproco entre os condicionantes materiais e os fatores culturais.

Podemos utilizar como exemplo para a reflexdo sobre a relagcdo entre
estrutura e superestrutura e, consequentemente, a falta de linearidade de tal
relacdo, a propria revolucdo burguesa, que foi uma modificacdo revolucionaria
do modo de producéo, saindo do feudal para o modo de producéo capitalista, ou
seja, uma mudanca estrutural. Contudo, alteragcdes anteriores na superestrutura
criaram um terreno forte para a mudanca estrutural, ou seja, € preciso considerar
que a reforma protestante (Século XVI), a renascenca (Séc. XIV e XVI) e o
iluminismo (séc. XVIII), de certa forma, possibilitaram a mudanca na estrutura, a
alteracdo do modo de producéo feudal para o modo de producéo capitalista com
a revolucdo burguesa (Séc. XVII e XVII). Ou seja, uma mudanca na
superestrutura, que a principio ndo tinha relacdo com a nova estrutura,
possibilitou um terreno fértil para o pensamento revolucionario e a propria
revolugcdo burguesa que, por sua vez, alterou completamente a superestrutura
uma vez que modificou as condicbes materiais da estrutura. Como ja dito, néo &
uma relacdo de decorréncia, de causa e efeito, mas 0 nexo entre estrutura e

superestrutura, sobretudo, o reconhecimento das suas contradicoes, da
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reciprocidade mutua e da relacdo dialética que nos possibilita compreender o
movimento histérico e a propria realidade de forma racional.

A burguesia foi classe revolucionaria até a revolugédo, uma vez no poder
torna-se classe conservadora e abandona principios que até entdo permeavam
seu ideario, como as ideias dos iluministas sobre a importancia da racionalidade.
Portanto, a estrutura condiciona a classe burguesa a se constituir como
revoluciondria, no entanto, sendo alterada a condi¢cdo material e instituido o
modo de producdo capitalista, a burguesia abandona a postura revolucionaria e
torna-se conservadora. E o caso da escola enquanto uma instituicéo para todos
e laica, a fim de preparar a todos para um novo modo de producgéo, o capitalismo.
Tal escola se localiza na superestrutura e surge no século XVIII e XIX em
decorréncia da revolucdo burguesa. Mas, com o tempo a classe burguesa
abandona a ideia de uma formacédo contundente via escola e compartimentaliza
a educacédo e a transforma em uma instituicdo tarefeira e de promoc¢édo da
ideologia dominante e legitimacdo da exploracdo via a ideia de mérito e do
esvaziamento da formacao critica.

No entanto, ndo existe um movimento homogéneo na escola, mas sim
hegemonico, sendo que este ndo pode negar as contradicdes e, logo,
precisamos atentar para as tensdes localizando espago para a contra-
hegemonia. Gramsci vé a escola como espaco de luta, sendo que a0 mesmo
tempo que reproduz a desigualdade produz a negacdo da desigualdade. E fato
que a hegemonia é constituida através de instituicbes do Estado que buscam
por meio da coergao construir consenso. O governo precisa ter o consenso dos
governados, mas nao um consenso parcial e sim o consenso ensinado. Logo, 0s
organismos institucionais da sociedade civil, a escola por exemplo, fazem o
ensino atraves do processo coercitivo em busca do consenso. Gramsci
reconhece tal processo e, inclusive, destaca a escola enquanto uma destas
instituicbes. No entanto, reconhecia que a coergcdo nem sempre deve ser vista
como negativa, pois indo contra o espontaneismo pode, ao mesmo tempo que
busca consenso, promover resisténcia.

A escola para Gramsci é campol/terreno de luta politica para a
transformacdo, portanto, o autor reconhece na escola um potencial
revolucionario. Reconhece a mesma enquanto um aparelho hegeménico do

Estado que propaga a ideologia dominante e visa consolidar a hegemonia da
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classe burguesa, mas nédo reduz a escola a tal condicdo, enxergando a
contradicdo dentro dela e, portanto, reconhece também a escola como um
terreno de luta de classe, terreno cultural para construcdo de outra hegemonia
(contra-hegemonia), para a formacdo da consciéncia da classe trabalhadora
dentro da disputa do campo cultural da sociedade civil materializada na escola e
seus processos historicos. A negacdo de tais contradicbes e, até mesmo, a
reducdo da escola a condicdo de instituicdo do Estado que, por ser burgués,
serve para a inculcacdo ideoldgica da classe dominante, gerando um efeito
contrario de desarmamento intelectual da populagéo para fazer a critica.

Portanto, o autor reconhece a escola ndo s6 como meio da expressao da
luta de classe (aparelho hegemdnico), mas terreno desta luta hegemonica,
sendo que ela, justamente, deve ser o campo do choque cultural para a negacéo
e/ou critica do senso comum, criticar a nossa concep¢ao de mundo € vislumbrar
a possibilidade da transformacéo social e do préprio mundo. Cabe ao professor
difundir criticamente as verdades ja estabelecidas, ou seja, cabe a ele ensinar.
De fato, o professor tradicionalmente € o intelectual organico da classe burguesa,
assim como, a escola € um aparelho hegeménico da classe dominante. No
entanto, devido a compreensdo do materialismo histérico-dialético, ambos
(escola e professor) sdo também contradi¢do a estas determinacdes, ou seja, ao
professor abre-se a possibilidade da critica e, logo, reagdo a sua “origem” da
classe burguesa e, portanto, reacdo a dominacao, se configurando enquanto
revoluciondrio, assim como a escola, enquanto espaco de luta e ndo somente
como reprodutora da hegemonia dominante e legitimadora da desigualdade da
sociedade capitalista.

Identificamos os professores a partir da categoria de Gramsci de
intelectual, sendo que estes podem ser prepostos (delegados) engajados
voluntariamente em busca do consenso, intelectuais criticos a este consenso ou
intelectuais alienados. O professor faz o papel de intelectual organico na
superestrutura na qual a escola é uma instituicdo. A categoria intelectual é
importante na obra de Gramsci, pois ele o identifica como produtor e divulgador
do conhecimento, os organizadores da cultura e que muitas vezes é preposto da
hegemonia e da coercdo, mas pode servir justamente ao fim contrario, ou seja,

serem intelectuais que socializem o conhecimento e possibilite a classe
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proletaria a consciéncia critica. Classifica-os em dois tipos: o intelectual
tradicional e o organico.

O intelectual tradicional preexiste ao surgimento da classe (burguesa ou
proletaria) e € uma continuidade historica, contudo tende a se adaptar ou ser
cooptado pela classe dominante. Ja o intelectual organico surge junto e no
processo de desenvolvimento de uma classe especifica e tém o objetivo de
garantir a homogeneidade e consciéncia de classe ao seu grupo (0 que pode
garantir hegemonia), logo, surge organicamente com a classe, seja ela
conservadora, progressista ou revolucionaria.

O autor preocupa-se com uma visao idealizada do intelectual como sendo,
dentre outras caracteristicas idealizadas, uma classe social prépria e, portanto,
apartada tanto da classe dominante quanto da dominada. A ideia de uma elite
intelectual dirigente percorre e justifica arbitrariedades a fim de atender a
burguesia em detrimento da classe operaria e da possibilidade da direcéo pela
classe operéaria com, inclusive, seus proprios intelectuais organicos. A aparente
autonomia dos intelectuais é ilusoria, pois estdo, sobretudo os intelectuais
tradicionais, relacionados a classe dominante.

A diferenca essencial entre a atividade intelectual da néo intelectual ndo
é intrinseca a atividade e sim encontra-se nas rela¢des sociais, ou seja, em um
certo sentido todos exercem a sua intelectualidade, mas a sua posi¢cdo na
sociedade e sua funcéo pode néo ser de intelectual. Portanto, o ndo intelectual
— denominado como simples - também ¢ intelectual e sé ndo o € em “alto grau”,
pois foi colocado na condicdo objetiva que nao I|he possibilitou tal
desenvolvimento por ndo ser atribuida a ele a funcao de intelectual. A exploracdo
da capacidade intelectual ndo € intrinseca a pessoa, mas a sua condi¢do de
classe.

A filosofia da praxis implica na aproximacgdo entre o intelectual e o
“simples”, sendo que tal aproximacado é compreendida de forma dialética e,
portanto, sem desmerecimento ao dito simples, mas na troca se propde a uniao
da filosofia com a vida e uma elevagao intelectual de massa por meio do
esclarecimento matuo advindo da praxis e ndo de forma idealista e salvacionista.
A filosofia da praxis deve se posicionar criticamente em relagéo a filosofia do
senso comum, mas somente apds e a partir dessa ultima para agregar valor a

tal filosofia de forma dialética e com reciprocidade. Explicitar e eliminar o
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distanciamento entre o filésofo e o0 simples se faz necessario para uma elevacao
cultural. Neste sentido podemos localizar o professor enquanto um intelectual e
os simples como sendo seus alunos, destacando a condicao privilegiada do
professor de se aproximar e aproximar seus conteudos dos alunos que libertam
a “ciéncia” dos arames farpados da légica para a aproximagao com o simples
atraves da desmitificacao.

Tal professor e sua preocupacédo com uma formagao para a emancipacgao
humana esté localizado na exposicdo de Gramsci em relacdo a um projeto de
Escola Unica, ou seja, uma escola que tem por intencdo e objetivo lutar contra
“folclore”, contra a ciéncia magica, ou seja, aquela que transmite as leis naturais
e as sociais, inclusive diferenciando uma das outras e ambas da explicagéo
“folclorica” da “magica” como destino e/ou vontade de Deus.

Com seu ensino, a escola luta contra o folclore, contra todas as
sedimentag0es tradicionais de concepg¢des do mundo, a fim de difundir
uma concep¢do mais moderna, cujos elementos primitivos e
fundamentais sdo dados pela aprendizagem da existéncia de leis
naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é preciso adaptar-se
para domina-las, e de leis civis e estatais, produto de uma atividade
humana, que séo estabelecidas pelo homem e podem ser por ele
modificadas tendo em vista seu desenvolvimento coletivo; a lei civil e
estatal organiza os homens do modo historicamente mais adequado a
dominar as leis da natureza, isto é, a tornar mais facil o seu trabalho,
gue é a forma prépria através da qual o homem participa ativamente
na vida da natureza, visando a transforma-la e socializa-la cada vez

mais profunda e extensamente. (GRAMSCI, 2006, Caderno 12, 82, p.
42-43).

A escola Unica visa uma formacéo integral e agrega tanto o trabalho
manual quanto o intelectual, sendo direcionada para todos, buscando através de
uma disciplina dinamica promover tanto a instrumentalizagdo como a
problematizagdo e, somente, com tal processo ter a liberdade (pela condi¢ao
concreta) da criagdo. Logo, é contra a escola dualista, a divisdo entre escola
classica e a profissional, assim como é contra o diletantismo, a improvisacdes e
a ideia de espontaneismo que pode se aproximar ao senso comum. E preciso
superar 0 Senso comum e comecgar a sistematizar nossas ideias e se pautar em
uma filosofia da praxis. Para tanto, também é necessario a ampliacdo da escola
e do acesso a mesma, na mesma medida em que se ampliam 0s recursos e

investimentos na educacao.
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As condicdes das salas de aula devem possibilitar uma relacdo mais
proxima, ou seja, menos alunos por professor. A escola em seu aspecto
estrutural/predial deve ser modificada, contando com dormitérios e refeitorios, o
periodo da escola unitaria seria integral e divididas por ciclos que se iniciariam
com uma primeira etapa mais dogmatica, a fim de possibilitar o dominio de
instrumentos de base, para posteriormente assumir um carater criador, sendo
que os aspectos didaticos pautam-se por uma disciplina que nao seja mecéanica
e/ou hipdcrita, tendo como prioridade a formacéo para uma nova concepcgao de
mundo.

A articulagdo entre instrucdo e educacdo sO6 pode acontecer com 0
trabalho vivo do professor, pois a instrugdo ndo é exatamente distinta da
educacao, pois instrumentalizar via disciplina pode justamente possibilitar a
liberdade para criacdo, enquanto a pura liberdade com a auséncia da disciplina
e das condi¢cdes de criagcdo acabam por restringir tal liberdade. Portanto, a
contradicéo esta para além do professor progressista e o conservador, mas esta
inscrita no proprio fazer pedagdgico, pois mesmo o professor declaradamente
conservador pode em sua pratica possibilitar (via a instrumentalizacdo) o
“progresso”, enquanto o progressista se tiver uma acédo fragmentada pode,
mesmo sem querer, ser conservador de um consenso.

A relacao professor aluno € ativa e reciproca, na qual todo professor, de
certa forma, é também aluno e todo aluno é também professor. Assim como o
intelectual e o ambiente cultural, ou seja, a0 mesmo tempo que o intelectual atua
no ambiente cultural que visa transformar e o transforma também é transformado
pelo ambiente cultural, logo o professor se relaciona com o aluno estabelecendo
reciprocidade nesta relacao pedagogica que modifica o aluno e seu ambiente ao
mesmo passo que modifica o professor.

O professor é o principal agente do processo de socializacao do saber da
episteme a fim de possibilitar a instrumentalizagdo para emancipacao
(responsabilidade para liberdade). Nesta 6tica € preciso repetir para que se torne
“mecanico”, mas que nao se encerre na mecanizagao, superando-a através da
liberdade, ou seja, s6 dominando por meio da disciplina, da repeticdo e da
mecanica o saber construido historicamente a ciéncia é que seremos capazes
de ter a liberdade de criacdo ou so elaborando a estrutura na superestrutura para

poder superar a estrutura. Se faz necessario o movimento histérico-dialético na
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atuacao do professor para a articulacéo da cultura do aluno com a cultura escolar
e 0 conhecimento sistematizado. Para superar a estrutura € necessario se
conscientizar sobre ela — para tanto é preciso compreender a historia e as
contradicoes.

Assim sendo, o projeto da escola unica propde uma educacao diretiva,
contudo, com espaco para criatividade, mais dinamica do que mecanica, no qual
0s anos iniciais sao mais “dogmaticos” e os anos finais sdo seminérios. Uma
escola que valorize a capacidade de raciocinio e abstracdo, que ndo vise um
valor utilitario imediato, sendo uma educacéo desinteressada no que tange aos
interesses de coercéo e consenso da classe dominante. O autor exemplifica com
o potencial do ensino do Latim desinteressado, ou seja, ndo se aprende o latim
pelo idioma, mas para se pensar na historia e no processo histérico de uma
nacao e, por conseguinte, de si mesmo. Logo, este desinteresse € permeado de
interesse, mas nao aquele voltado ao pragmatico, ou seja, o “efeito colateral” do
ensino de latim era mais interessante que o proprio latim enquanto idioma.
Portanto, a escola Unica deve ser desinteressada neste sentido e em primeiro
momento, mas isso ndo indica que o professor ndo deve se preocupar com a

conex&o com o campo pratico e concreto.

Educacéo e a transformacéo social

A educacédo e o ensino sao determinados pelo modo como os homens
produzem a sua existéncia material. Portanto, se faz necessario contextualizar a
educacao na base material em que ela se realiza. A base material determina as
ideias, as teorias e as praticas pedagogicas da educacdo determinam a propria
educacdo e seus objetivos declarados e ocultos. A luta de classe deve estar
sempre presente em nossa analise para a compreensao e transformacéo da
realidade e, inclusive e concomitantemente, da transformagéo educacional.

Se faz necessario pensar na educagéo de forma macro, compreender que
a sua determinacéo é dada pelo modo de producédo da vida material, considerar
a educacdo como um concreto pensado e nao através de abordagens que
conferem a mesma um carater abstrato e/ou idealista que negam a materialidade
e a conexdo com o modo de producao e, consequentemente, com a histéria e a

dialética. Reconhecendo que o homem produz sua existéncia e que tal producéo
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se da atrelada ao modo de producdo e as suas condicdes materiais e suas
contradi¢coes, entendemos que a producao da existéncia ndo parte do nada, o
homem necessita da educacdo para poder compreender a humanidade e
conseguir produzir a si mesmo. Sendo assim, a educagéo e 0 ensino assumem
um papel central e se constituem como um espaco de luta, no qual a burguesia
e o proletariado, o positivismo e o socialismo séo tensdes assumidas pela escola
na sociedade capitalista, no qual a educagdo assume contornos da luta de
classes.

Lombardi (2011), utilizando de um autor ndo marxista (CAMBI, 1999),
destaca a influéncia da luta de classes dentro da sociedade capitalista no que
diz respeito a educacdo. Destaca que a educacdo sempre € vista como
essencial, independente do projeto que se pretende (conservador, reformista ou
revolucionario).

E importante destacar que esse movimento contraditorio entre
burguesia e proletariado, bem como de suas ressonancias na
educacdo, € apontado ndo somente por marxistas, mas também por
intelectuais comprometidos com um entendimento contextualizado da
educacdo. Franco Cambi, autor de recente obra de Histéria da
Pedagogia, faz uma sintese erudita e metodologicamente eclética dos
conhecimentos construidos nesse campo de investigacéo. Ele entende
0 Século XIX como aquele caracterizado pela existéncia de uma frontal
oposicao entre as duas classes fundamentais da sociedade capitalista
e que se refletia em todas as dimensdes da vida e organizacdo da
sociedade, seja a econdmica, a social, a politica e a ideoldgica. Cambi
enfatiza o confronto entre a burguesia e o proletariado, afirmando que
esse embate também produziu projetos antagénicos e radicais no que
diz respeito a educacgéo e a pedagogia (CAMBI, 1999, p. 407). Para
este autor, nenhuma regido do planeta ficou livre das profundas e
aceleradas transformagbes entdo em curso. Conservadores,
reformistas e revolucionarios colocavam na educagdo um papel
essencial, quer para manter o equilibrio e a harmonia social, quer para

promover ajustes que resolvessem disfun¢des sociais ou mesmo para
revolucionar a ordem existente. (LOMBARDI, p. 349, 2011).

Reconhecendo o poder ideologico da educagédo e que a burguesia se
apropria da producao do conhecimento, assim como se apropria da produgéao do
trabalho, logo, se faz necessario questionar a estandardizacado do conhecimento
tanto quanto os lucros advindos do trabalho, se faz necessario abolir o monopalio
minoritario e classista sobre o conhecimento pela burguesia.

A reflexdo sobre os limites da pedagogia para a transformacéo social s&o

0 N0sso objetivo neste texto, no qual buscamos destacar o papel da pedagogia
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historico-critica como a possibilidade de se compreender a escola como um
instrumento capaz de contribuir para a transformacdo social. A pedagogia
histérico-critico nega a onipoténcia da educacao escolar, superando assim uma
caracteristica das teorias nao criticas que atribuem a escola um poder ilusorio.
Mas, também nega a impoténcia da educacdo escolar, carateristica propria as
teorias critico reprodutivistas. Portanto, € uma teoria da educagédo que capta
criticamente a realidade escolar, ao mesmo tempo em que € uma pedagogia que
propde a superacao da ordem vigente.

A pedagogia historico-critica € apresentada como uma pedagogia
revoluciondria que se constitui através de uma critica-dialética, ou seja, nédo
reprodutivista, na qual se abrem as possiblidades para a compreensao e o
reconhecimento da unidade entre educacdo e revolucdo. Reconhecendo a
saturacao do capitalismo aponta para as condi¢cdes objetivas para a revolucéo,
ao mesmo ponto que verifica a necessidade da construgdo das condi¢des
subjetivas, ou seja, a necessidade de intervencdo para que as pessoas
compreendam tal saturacdo para a construcdo de uma nova ordem social. Tal
intervencdo € o papel da educacdo na conducdo da socializacdo do
conhecimento, através do desvelamento das condi¢cBes historicas e através da
critica para a construcdo das condi¢cdes subjetivas e, consequentemente, a
revolucdo socialista, as condi¢cdes subjetivas sdo exatamente a consciéncia de
classe e experiéncias praticas de organizacao social diferenciada.

Nesse processo a educacdo desempenha papel estratégico porque, se
as condicfes objetivas estéo postas, para operar nestas condicdes ndo
deixando escapar a oportunidade histérica de desencadear, com
chances de éxito, a revolugdo socialista, impde-se preencher as
condi¢cdes subjetivas que implicam uma aguda consciéncia da situagéo
com uma compreenséo clara das condi¢des vigentes a partir de seus
determinantes histéricos a fim de se instrumentalizar tecnicamente
para realizar as a¢cBes necessarias a constru¢cdo da nova forma de
sociedade. E é exatamente esse o Ambito de incidéncia do trabalho
educativo que, consequentemente, deverd estar ancorado numa sélida
teoria pedagdgica que elabore e sistematize os elementos garantidores
do acesso aos elementos que assegurem o desenvolvimento da
consciéncia, a compreenséo clara da situacdo e a instrumentagao
técnica para uma agédo eficaz. E essa, enfim, a tarefa a que vem se
propondo a pedagogia histérico-critica constituindo-se, em

consequéncia, como uma teoria revolucionaria da educacao.
(SAVIANI, 2017, p.70).



68

A distincdo entre a pedagogia histérico-critica e as demais teorias
pedagdgicas contra hegemoénicas (critico reprodutivista) é justamente o
destaque para a compreensdo da reciprocidade educacéo e revolugdo. Os
guestionamentos frente a educacao e a revolucdo se fazem presentes na area
de educacao, sobretudo por conta das pedagogias com perspectiva socialista,
como a pedagogia historico-critica, as quais sdo questionadas sobre a sua
possibilidade de existéncia em uma sociedade capitalista. O problema ocorre por
conta de uma abordagem por via da légica formal e ndo da logica dialética, ou
seja, ndo se trata de avaliarmos a relacao entre educacao e revolugdo, mas a
unidade entre educacdo e a revolugdo, compreendendo-as (educacédo e
revolucdo) ndo em relacdo de simples decorréncia, mas em um movimento
interdependente e de reciprocidade.

Um dos modos possiveis de distinguir-se a pedagogia histérico-critica
das outras concepgdes contra hegeménicas (SAVIANI, 2008b) na
historia da educacéo brasileira é pela via de analise das relagfes entre
educacédo e revolucdo. Defendo a tese de que, na perspectiva da
pedagogia histérico-critica, por um lado a educacgao € um meio para a
revolucao socialista, e, por outro, a revolugdo € um meio para a plena
efetivac@o do trabalho educativo. Essa tese tem por pressuposto que
0 pensamento pedagégico deve ser entendido, na sociedade

contemporénea, em suas relagdes com a luta de classe (SAVIANI;
DUARTE, 2012). (DUARTE, 2016, p.20-21).

A escola ndo faz a revolucdo, mas a socializacdo do conhecimento é
fundamental para a revolucdo e, portanto, revolucionaria. No Brasil pensar e
promover a educacao, por si s0, ja é revolucionario. Retomamos aqui o grande
pensador e educador brasileiro Paulo Freire, “se a educacdo sozinha nao
transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (2000, p. 67). A
escola tem o papel de educar por meio de uma determinada pedagogia —
transmitir o conhecimento historicamente produzido — e a escola € uma arma nas
maos das classes dirigentes e estas classes ndo tém nenhuma intengcdo de
revelar o carater classista da escola. Sendo assim, a escola se diz para todos
guando na verdade existem escolas distintas para cada classe social. Sem uma
teoria pedagodgica revolucionaria ndo pode haver uma préatica pedagégica
revoluciondria.

Pensar em uma pedagogia revolucionaria implica em transformar as

bases materiais da organizacdo social, ou seja, precisa-se alterar o modo de
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producdo capitalista. O processo de transformacédo da estrutura econdémica,
social e politica se articulam com o revolucionar da pedagogia. Logo, o
movimento revolucionario da sociedade implica e é implicado pelo revolucionar
da educacéo, da pedagogia.
Saviani (2017) trabalha o conceito de revolucdo destacando a sua
condigdo material e a sua caracteristica radical de mudanca de forma.
Etimologicamente a palavra "revolugéo" deriva do verbo "revolver", que
significa revirar, colocar o que estava embaixo para cima e vice-versa.
Assim, quando se revolve a terra as camadas inferiores vém para cima
e as que estavam acima, sustentando-se sobre as de baixo, passam
para o plano inferior. Essa analogia € interessante por trés motivos: a)
o ato de revolver, ou seja, a revolucdo, ndo acontece pela introdugéo
de algo externo, trazido de fora, mas se da internamente vindo a tona
0 que estava submerso e submergindo o que sobressaia; b) o ato de
revolver, arevolugéo, ndo ocorre espontaneamente; ao contrario, exige
a intervencdo de agentes que intervém no processo provocando a
reviravolta; ¢) a revolucdo ndo € uma simples mudanca, uma
transformacéo de aspectos acidentais ou conjunturais que ndo afetam
a estrutura do fenémeno objeto da modificagcdo. A revolugdo € sempre
transformagéo em sentido estrito, isto é, o ato de mudar a prépria
esséncia do objeto sobre o qual incide o referido ato. Trata-se, pois, de

uma mudanca radical, de caréater estrutural, que d4 origem a uma nova
forma. (SAVIANI, 2017, p. 54).

O autor trata da relacéo entre educacao e revolucéo destacando o carater
radical da revolucao que a partir das condi¢des objetivas e subjetivas constroem
uma nova ordem, € uma mudanca estrutural que deve ser vista de maneira
dialética entre estrutura e superestrutura e, portanto, a educacao
(superestrutura) desempenha um papel central para a revolucdo. A Pedagogia
histérico-critica se apresenta como uma pedagogia concreta, uma pedagogia
revoluciondria, aquela capaz de proceder, a partir da realidade e
compreendendo suas contradicbes, para a constru¢cdo de uma nova ordem
social, para a revolugcdo. Saviani destaca tanto na base (marxista) como na
propria pedagogia historico-critica 0 movimento da sincrese para sintese, sendo
este mediado pelo trabalho educativo e culminando, na transformagéo social. O
todo cadtico é a impressao sensivel e imediata que deve ser, por meio de
abstracdes, avancado no conhecimento e conseguir reduzir o todo cadtico para
a conceituacdo simples que, por sua vez, necessita voltar a totalidade e

compreender o concreto. E 0 movimento de passagem do empirico para o
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concreto pela mediacao da abstracdo, da sincrese para a sintese pela mediacdo
da analise.

A teoria e a pedagogia historico-critica, ao propor uma pedagogia, supera
a reprodutividade das teorias criticas que nao propde uma pedagogia, pois se
posiciona, faz a denuncia e posteriormente faz a proposta pedagdgica. A pratica
social é o ponto de partida e de chegada, sendo a pedagogia a mediagédo
(problematizacéo/instrumentalizagdo/catarse). A teoria da pedagogia historico-
critica ndo segue passos, nao tem légica formal, portanto, ndo segue de forma
mecanica, mas dinamica. Uma pedagogia concreta que compreendendo o
movimento da pedagogia histérico-critica da sincrese para a sintese, como
processos adequados tanto para o método cientifico quanto para o pedagdgico,
vislumbra-se um movimento que parte da pratica social para retornar a mesma,
sendo um movimento de tomada de consciéncia das classes para incorporacao
de instrumentos e a compreensao para a transformacéo social.

A pedagogia historico-critica se apresenta como alternativa capaz de
problematizar os limites da pedagogia e sobre o poder ilimitado e ilusério ou o
poder limitado e real. A pedagogia historico-critica coloca nas méaos dos
educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder
real, ainda que limitado, a educacdo. A socializacdo do conhecimento é tdo
necessaria quanto a socializacdo dos meios de producdo e das riquezas
oriundas do trabalho. A pedagogia historico-critica é a proposta pedagoégica que
consegue superar a critica reprodutivista e, compreendendo os limites da
educacdo escolar em uma sociedade burguesa, localiza na educacédo a
possibilidade da superacdo da sociedade capitalista, sobretudo através da
socializacdo dos conhecimentos produzidos historicamente.

Duarte (2016) também trata da relacdo entre educacéo e revolucéo,
expondo a polémica gerada por conta de uma logica formal que ndo entende o
movimento dialético e, portanto, a relacdo de reciprocidade e interdependéncia
da educacgéo e da revolugdo. Ou seja, a educagédo e a pedagogia em uma
perspectiva socialista que nega a sociedade capitalista e pretende contribuir com
a formacao plena do Homem, ao mesmo tempo que necessita de uma nova
sociedade instituida (o socialismo/ comunismo), contribui para a construcéo

desta sociedade. O autor expfe utilizando de Marx e Engels, assim como de
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outros autores marxistas tal processo, destacando a necessidade de um olhar
para a dialética que possibilita compreendé-lo.

A educacdo ndo estda em nenhum momento desvinculada do
modelo/projeto de sociedade e para forjar uma concepc¢ao politica e uma postura
revolucionaria se faz necessario formar o ser humano de forma integral. O termo
integral aqui utilizado pauta-se no marxismo e sua defesa da formagéao integral
do Homem, ou seja, 0 ensino cognitivo e de conteddos é importante, pois é
preciso conhecer conceitos e regras cientificas, contudo é preciso também o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo critica sobre tais conceitos e regras.
Portanto, a apropriagdo do conhecimento socialmente produzido € de extrema
importancia para, concomitante a isso, se assumir a postura revolucionéria que,
compreendendo a totalidade do movimento historico, enxergue o contexto e 0s
interesses de classe (burguesa versus proletariado) e busque o desenvolvimento
para o fim da exploracdo e ndo para a acumulagao de capital e acentuacéo das
desigualdades. A educagéo deve ser vista como uma emancipagao humana com
viés cultural e ndo ser restrita a empregabilidade.

Precisamos problematizar o papel da escola e da educacdo para a
formacao integral e construcéo da sociedade socialista, enfatizando a necessaria
vigilancia em relagdo ao poder da escola, no qual se reconhece na escola seu
potencial sem negar a necessidade da mudanca estrutural, ou seja, a
socializacdo do conhecimento com a socializacdo dos meios de producao e do
produto do trabalho. A socializacdo do conhecimento enquanto desnaturalizacao
da realidade e a possibilidade da transformacao da mesma, logo a necessidade
da socializacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos sao
condicdo e resultado da socializacdo dos meios de producéo.

O conhecimento ndo deve servir apenas ao uso experimental, ndo se
restringe a um elenco de informacdes, mas sim como vemos a realidade (visao
de mundo) e como nos relacionamos com tal realidade, conhecer € se posicionar
e mesmo que o conhecimento ndo garanta a transformacao social, ele € requisito
fundamental. A operacionalizagcdo de certos conhecimentos ndo € possivel
trabalhar na escola, devido ao tempo, mas 0 que é importante € o essencial do
conhecimento. Um dos elementos da materialidade do ato educativo € o tempo
(a propria vida tem esta limitagdo temporal). Devemos entender os limites da

escola e trabalhar para além do uso instrumental do conhecimento, destacando
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o essencial do conhecimento para a construcdo de uma visdo de mundo critica.

Como usamos o0 conhecimento para explicar o mundo, isto € a tarefa da

educacao e da escola.
Ora, a escola precisa ir além do cotidiano das pessoas e a forma de
ela fazer isso é por meio da transmissdo das formas mais
desenvolvidas e ricas do conhecimento até aqui produzido pela
humanidade. Nao interessa, porém, a classe dominante que esse
conhecimento seja adquirido pelos filhos da classe trabalhadora.
Infelizmente ha intelectuais marxistas que inadvertidamente acabam
fazendo o jogo da burguesia ao desvalorizarem a educacao escolar ou
preconizarem uma escola descaracterizada, na qual a transmisséo do

conhecimento ocupa um papel secundario, subordinado as demandas
da vida cotidiana dos alunos. (DUARTE, 2012, p. 155).

O conhecimento no limite do instrumental pode estar aprisionado a uma
visdo de mundo no qual se descarta os valores, entendendo o limite e também
o instrumental como a formacado unilateral, aquela que reduz a formacéo a
técnica especifica e, muitas vezes, fragmentada, exigida pelo mercado de
trabalho, este por sua vez, alienado. O conhecimento é fundamental, mas este
nao pode ser separado do posicionamento em relagéo a realidade, ou seja, ndo
devemos nos restringir ao instrumental, mas utiliza-los para a compreenséo
critica do mundo e, portanto, para 0 posicionamento e a conexdao do
conhecimento com o0s valores. Quando trabalhamos o conhecimento na
perspectiva da visdo de mundo, compreendemos que a realidade é uma
producédo histérica do mundo a partir das condi¢cdes materiais. O ser humano
participa do movimento da realidade enquanto produtor dentro das condicdes
materiais e de suas contradi¢cdes, com a possibilidade de vir a ser.

Precisamos lidar com o conhecimento cientifico de maneira critica,
destacando as contradi¢cdes de nossa organizacao social, da propria sociedade.
N&o podemos aceitar ou refutar o conhecimento, mas da reflexao critica acerca
do conhecimento, reconhecendo suas contradicdes e seu carater historico e
dialético, fazer da socializacédo do conhecimento a possibilidade de elevagao da
consciéncia do proletariado.

Lombardi (2011) faz um levantamento da tematica educacdo na obra de
Marx e Engels, verifica que a educacao intelectual, fisica e tecnologica sao
orientacdes postas pelos autores nos documentos de orientacéo ao proletariado.

Destaca trechos de obras e os pensamentos dos referidos pensadores que
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apesar de ndo se dedicarem ao tema de forma direta, possibilitam no conjunto
de sua obra uma analise. A pedagogia marxista combina a instru¢éo, a ginastica
e o trabalho produtivo, sendo o seu objetivo a "eliminacédo da diferenca entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre concepc¢éo e execucéo, de modo a
assegurar a todos os homens uma compreensao integral do processo de
producao” (p.362).
A educacéo € indissociavel da sociedade e, portanto, deve
(...) propiciar aos homens o desenvolvimento integral de todas as
potencialidades humanas. Todas as necessidades do homem devem
emergir no processo educacional, tais como a busca pela
sobrevivéncia, o prazer, a criacdo e 0 gozo da cultura, a participacdo

na vida social, a interagdo com os outros homens, a autorrealizagéo e
a autocriacdo. (LOMBARDI, 2011, p. 362-363).

A educacdo estd conectada com a sociedade e sendo localizada e
determinada pelo modo de producédo capitalista pode, ao mesmo tempo, servir
de promotora da inculcacdo ideoldgica burguesa quanto, a partir das
contradi¢cbes evidentes da sociedade burguesa, servir de instrumento critico
revolucionario, ou seja,

(...) a educacao é indissociavel da sociedade e pode servir tanto de
instrumento para a manutencdo das condi¢cbes de exploragédo e
subordinacao do proletariado pela burguesia, quanto de alavanca para

a necessaria transformacéo histérica da sociedade em direcdo ao
socialismo. (LOMBARDI, 2011, p. 363).

O processo educativo tem importancia fundamental na formacédo das
novas geracdes, sobretudo, se este esta calcado em principios para além do
capital. A centralizacdo na escola enquanto base para formacdo plena do
Homem e, consequentemente, para a revolucdo se faz necessario, uma
revolugdo que & também cultural e que visa a formagédo omnilateral, tendo o
trabalho como principio educativo. Educar para o trabalho néo é educar para o
mercado de trabalho, aqui nos referimos no aspecto ontolégico do trabalho e ndo
na perspectiva funcional e, portanto, no trabalho assalariado. Tais reflexdes
constam nos escritos de Marx e Engels (formacdo omnilateral), mais
especificamente, destacamos o empenho de Gramsci (2001; 2006) destacando
a reciprocidade entre trabalho e educacéo (trabalho como principio educativo).
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Gramsci é retomado por Saviani (2015) destacando a importancia do
referido autor na compreensdo da relagdo entre o desenvolvimento da base
material com o desenvolvimento cultural, assim como do trabalho como conceito
central, sendo matéria e meio da educacéo. Cita Gramsci enquanto uma de suas
referéncias e seu conceito de "catarse” como o momento pelo qual o aluno
consegue tomar consciéncia da realidade e, sendo ela a de exploragé@o propria
do capitalismo, pode e tem 0s instrumentos para a sua transformacéo.

Além de Marx, Gramsci, que entre os teéricos marxistas foi aquele que
mais avancou na discussdo da questao escolar, alimentou minhas
andlises pedagdgicas. Inspirado nele, lancei méo da categoria
"catarse" para caracterizar 0 quarto passo da pedagogia historico-
critica, constitutivo do momento culminante do processo educativo,
guando o educando ascende a expressao elaborada da nova forma de
entendimento da pratica social. Pareceu-me que a acepc¢ao
gramsciana do termo "catarse", entendendo-a como a "elaboragdo
superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos Homens"
(Gramsci, 1978, p. 53), revelava-se perfeitamente adequada para
exprimir o momento da efetiva incorporagdo dos instrumentos culturais,

transformados, pela mediagdo do trabalho pedagdgico, em elementos
ativos de transformacéo social. (SAVIANI, 2015, p. 82).

A catarse é o0 momento de tomada de consciéncia, da elaboracédo da
estrutura na superestrutura, aquele no qual a estrutura se converte em
superestrutura na consciéncia dos Homens, ou seja, a estrutura deixa de ser
forca superior que esmaga o0 Homem para se tornar meio para revolugdo. O
Homem tem uma reacdo ativa as condi¢cbes da estrutura, pois ndo ha um
determinismo nem um idealismo, mas uma relacédo dialética entre estrutura e
superestrutura. Se faz necessario explicitar as contradicbes e compreender o
movimento histoérico no qual, mais do que a partir da base material, mas
interagindo reativamente com a base material, o Homem, com criticidade, vive.

A relacdo professor/aluno é de dois diferentes, mas ndo antagbnicos,
entretanto, sdo também mutuamente dependentes, € preciso compreendermos
esta interdependéncia sem negar que o professor desempenha o papel de
sintese, ou seja, € o responsavel pela compreensao e reconhecimento da prética
social do aluno, é o responsavel pela transmissdo do conhecimento
sistematizado e, por fim, da sintese que possibilite ao aluno a catarse, ou seja,
a tomada de consciéncia. O concreto pensado, pois foi elaborado a partir da

andlise da estrutura e superestrutura e dos seus nexos. E preciso saber o que o
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aluno ja sabe e mostrar/transmitir, a partir disto, o saber sistematizado para a
construcdo da reflexdo critica para a elevagao cultural da massa. E preciso criar
condicdes para socializacdo das culturas, da filosofia, da cultura filoséfica e, com
isso, desenvolver criticidade e tomar consciéncia. Nado basta a intuicdo da
exploracdo, se faz necessario a compreensao racional da exploracdo para
conseguirmos a emancipagédo humana.

O ponto de vista histérico € a base para compreender a realidade que esta
calcada em condicionantes materiais (Marx) e ideolégicos (Gramsci) e €
importante ter consciéncia do movimento dialético para desnaturalizar e por fim
a exploracdo. A teoria sO é revolucionaria quando inserida nas massas —
educacédo das consciéncias. A educacao é a luta pela hegemonia — educacédo do
senso comum a consciéncia filoséfica- a educagdo como instrumento de luta. A
pedagogia histérico critica € a principal sistematizacao das influéncias marxistas
na educacao.

A revolucéo socialista é imprescindivel, para a perspectiva marxista, pois
se ndo acontecer o capitalismo vai esgotar a possibilidade de vida na terra,
devido a exploracéo do trabalhador e da natureza. Nao existe capitalismo com
desenvolvimento sustentavel, ndo existe desenvolvimento sustentavel com o
capitalismo. E importante o conhecimento para a revolugédo. O trabalho foi
socializado, mas os meios de producéo e o produto do trabalho néo, a revolucéo
€ a socializacdo dos meios e do produto do trabalho. Para além de solucionar
estas questdes, a revolucdo possibilitara a formacéo plena do ser humano e,
portanto, a socializagdo do conhecimento; no entanto, como vimos, nao se trata
de um movimento linear e harménico, mas dialético. Sobretudo, por nés nos
humanizarmos e desumanizarmos pelo trabalho, e no capitalismo este ter sido
alienado. No capital as acdes tém por finalidade algum ganho, um pagamento,
isto esvazia a atividade que deixa de ter significado em si, mas se torna um meio
de obtencdo de ganho. Tal situacdo afeta também as relagbes entre pessoas
gue passam a ser realizadas também de forma interesseira. Isto esvazia de
conteudo arelacao e o trabalho, tornando novamente imprescindivel a revolugéo
socialista.

Identificamos na escola um poder real, ainda que limitado, onde o
professor exerce grande importancia para a socializacdo do conhecimento

socialmente produzido a fim da evolugao cultural das massas, construindo uma
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concepc¢ao de mundo que atenda aos interesses populares atenta as armadilhas
da cooptacédo pela classe dominante dos interesses da classe dominada. O
professor organiza a cultura, mas ha de tensionar via choque cultural a
organizacdo social vigente, passando de um intelectual tradicional para um
organico das classes populares.

E preciso defender a escola e ficar alerta para o perigo da critica & escola
classica poder se tornar no fim da escola, o0 que seria péssimo, sobretudo para
classe trabalhadora que, ao invés do fim da escola, necessita da sua
universalizacéo. A valorizacdo da educagdo como poténcia para a emancipacao,
mesmo que esta esteja sob dominio da ideologia burguesa, pois, em principio, a
educacao ao transmitir conhecimento participa do processo de emancipacéo. Ou
seja, é tarefa da escola socializar o conhecimento e fazendo isso questionar as
bases da sociedade capitalista. Através do materialismo histérico-dialético se
compreende a realidade passando do todo cadtico para a sintese da totalidade
na diversidade.

A socializacdo do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico por parte
da escola requer do professor 0 compromisso com o dominio e transmissao do
que h& de mais desenvolvido para a formacdo de seus alunos. A educacéo e
instrucdo ndo sédo colocados em oposicdo, a transmissao é importante junto com
a possibilidade de andlise critica a partir e em conjunto com o dominio do
conhecimento cientifico. A apropriacdo do legado ja produzido com a atencao
para a devida traducdo para os interesses do proletariado é a possibilidade da
educacédo para a emancipacao. Uma educacao politica de apropriacdo popular
do processo revolucionario.

Destacamos, também, o cuidado para a ndo adocdo de forma
estritamente tedrica, assim como da estritamente pratica, ou seja, correr 0 risco
de professores que se colocam como progressistas (revolucionarios), mas nao
possibilitam a socializacdo do conhecimento e acabam por reproduzir as
desigualdades (conservadores e reacionarios). A mudanca da educacéo esta
vinculada a formacédo de professores, uma formacdo de professores forjada na
escola, como locus privilegiado do processo, no qual se constitua a praxis
reflexiva critica, a unidade teoria e pratica.

Compreendendo que o professor € um intelectual e que desempenha

importante atividade se faz necessério questionar como se da a sua formacao,
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um olhar voltado para a profisséo de professor, suas praticas e lutas diarias que
ndo perca de vista o ser humano professor, localizado histérica, social,
econdmica e politicamente.

A escola e o trabalho do professor se localizam no campo da
superestrutura, contudo, sendo o trabalho do professor um trabalho, mesmo este
imaterial, segue a mesma légica da estrutura, ou seja, das bases materiais, do
modo de produgéo capitalista. Portanto, foi mercantilizado a superestrutura, a
escola, e isso atende a um duplo fim: legitimacdo da exploracdo por via da
ideologia dominante e producéo de mais-valia através da exploracéo do trabalho
do professor que, por sua vez, torna sua pratica profissional mecéanica e
alienada. Logo, o controle ideoldgico do professor se da também por meio da
precarizacao e mecanizacédo do seu trabalho.

A deficiéncia na formacdo e atuacdo do professor ndo € culpa do
professor, pois sua formacéo e sua atuacao estdo condicionadas a sua realidade
material que impede que sua vontade seja concretizada por mero empenho.

A educacdo é um campo da atividade humana e os profissionais da
educacdo ndo construiram esse campo segundo ideias préprias, mas
em conformidade com condicbes materiais e objetivas,
correspondendo as forcas produtivas e relagdes de producgéo
adequadas aos diferentes modos e organiza¢cdes da producao,

historicamente construidas pelos homens e particularmente
consolidadas nas mais diferentes formagfes sociais. (LOMBARDI,

2011, p. 353).

Precisamos superar tal condicdo e pensar na formacdo para outra
educacao e, logo, pensar uma outra formacdo. O que tipifica a formacdo de
professores € a escola, pois a escola é o centro, € a instituicdo na qual o
professor exerce sua pratica profissional e, portanto, o seu objetivo deve ser o
de aproximacé&o da escola, mas tal aproximagéo deve ser conduzida para que o
professor em formacao possa desvendar as contradigbes contidas na escola e
no proprio fazer educativo. Se faz necessario o dominio da fundamentacao
tedrica para conseguir fazer esta analise critica que possibilita compreender as
contradi¢gbes e, inclusive localiza-lo dentro de um processo histérico-dialético.
Tal movimento possibilitaria um olhar critico e propositivo que com as chaves

tedricas e a capacidade de abstracéo superariam a interacéo por experiéncia do
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senso comum e/ou uma interacdo puramente pragmatica, constituindo um olhar
qgue propde transformacao qualitativa.

No préximo capitulo apresentaremos a realidade dos professores
participantes da nossa pesquisa a partir do discurso produzidos por eles, sendo
também explicitada nossa metodologia e 0s passos que demos para a
construcdo de nossa tese. Para nossa perspectiva, o0 materialismo histérico-
dialético, o reconhecimento da singularidade de uma escola especifica, assim
como, de praticas pedagogicas de professores especificos, ndo excluem ou
relativizam a realidade como um todo, que é complexa e tem suas conexdes
macrossociais. E importante o destaque da complexidade do contexto
investigado e para nos ajudar a entender o material empirico produzido,
convocamos a psicologia historico cultural que também tem por base o
materialismo histérico e reconhece que a complexa estrutura humana se

constitui na ligacao entre historia individual e historia social.
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CAPITULO lIl - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: FUNDAMENTOS
FILOSOFICOS E PRODUCAO DO MATERIAL EMPIRICO

Materialismo histérico-dialético e a abordagem histérico-cultural

A metodologia n&o deve ser compreendida e encerrada em seu aspecto
instrumental, a metodologia em pesquisa social perpassa os fundamentos
tedricos-metodoldgicos das ciéncias humanas, ou seja, integram o amplo debate
tedrico filosofico sobre o método, portanto se faz necessério ressaltar os
fundamentos filoséficos que embasam a pesquisa e o pesquisador. Em nosso
caso adotamos o materialismo historico-dialético para analisar a realidade com
intuito de destacar os processos sociais e reconhecendo que os investigados
sdo sujeitos localizados histérica, social, cultural, econémica e politicamente,
sendo a historicidade e a sua condicdo material determinantes para a
compreensao de sua realidade que, por sua vez, é dindmica devido a
complexidade e as contradi¢cdes. Defendemos que nem existe um determinismo
por parte das condi¢cdes materiais (estrutura), nem um idealismo por parte das
vontades individuais ou de grupo (superestrutura), mas uma relacao dialética na
qual precisamos compreender 0 nexo existente entre estrutura e superestrutura,

ou seja, ndo € uma simples relacdo de decorréncia, mas uma relacdo de

reciprocidade.

O materialismo historico-dialético é o método sociolégico de Karl Marx, o
autor defende uma macrossociologia, na qual, reconhece que o movimento da
historia se da pela contradicdo (dialética) e que o Homem € ao mesmo tempo
produto e produtor da sociedade em que vive. Portanto, para a compreensao da
sociedade, das relagbes sociais, precisamos analisar as condigdes materiais de
producdo (materialismo), o processo historico de desenvolvimento da sociedade
(historico) e as contradi¢cdes presentes em tal processo (dialética). Marx, como
0s pensadores de sua época, reconhece a Razdo como instrumento de

apreensdo da realidade. A dialética de Hegel, que prevé a autossuperacao
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desencadeada pela contradicdo, também compde o pensamento de Marx que
utiliza-se da ideia de movimento e superacao, mas refuta o idealismo hegeliano.
Por fim, utiliza-se da materialidade, das condi¢ges materiais de produgéo, assim
como, da historicidade como nocdo de transitoriedade. Funda-se, entdo, o
materialismo historico-dialético. A analise da vida social deve, portanto, ser
realizada através de uma perspectiva dialética que, além de procurar estabelecer
as leis de mudanca que regem os fendmenos, esteja fundada no estudo dos

fatos concretos, a fim de expor 0 movimento do real em seu conjunto.

O método de compreensao da realidade de Marx perpassa pela relacao
entre estrutura (conjunto de forgas produtivas e relacdes sociais de producéo) e
a superestrutura (concepcdes ndo materiais, as ideologias politicas, concepc¢des
religiosas, codigos morais e estéticos, sistemas legais, de ensino, de
comunicacao, o conhecimento filoséfico e cientifico, representacdes coletivas de
sentimentos, ilusdes, modos de pensar e concepc¢des de vida), sendo que tal
relacdo, apesar da supremacia da estrutura, ndo se da de forma simples e por

decorréncia, mas de forma dialética e por interdependéncia.

A partir dessa reflexdo, o autor atribui ao Trabalho um papel fundamental
na constituicdo da Humanidade.
(...) Mas a existéncia do casaco, do linho, de cada elemento da riqueza
material ndo existente na natureza, sempre teve de ser mediada por
uma atividade especial produtiva, adequada a seu fim, que assimila
elementos especificos da natureza a necessidades humanas
especificas. Como criador de valores de uso, como trabalho Util, é o
trabalho, por isso, uma condicdo de existéncia do homem,
independente de todas as formas de sociedade, eterna necessidade

natural de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e,
portanto, da vida humana. (MARX, p. 49-50, 1971).

O modo pelo qual o ser humano atende as suas necessidades faz com
gue outras necessidades sejam criadas e neste processo de producédo de sua
existéncia ele é ao mesmo tempo produto e produtor da sociedade. Ou seja, as
suas relacdes materiais, os modos pelos quais o0 Homem produz seus meios de
vida formam todas as suas rela¢des. O trabalho € o que Humaniza o0 Homem.
No entanto, o autor afirma que a divisdo social do trabalho enquanto condi¢ao
para a producdo dentro do modo de produgdo capitalista, cria, ndo soO

especialistas, mas também evidencia duas classes antagbnicas a burguesia
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(dono dos meios de producéo e do lucro) e o proletariado (trabalhador/forca de
trabalho). A partir do momento em que o valor de uso das mercadorias é
esvaziado, também é esvaziada a concretude do processo de trabalho
necessario e executado para a producdo da mercadoria e tanto a mercadoria
como o trabalho perdem o carater concreto e se tornam abstracdes. Na
sociedade capitalista o trabalhador é transformado em assalariado e €
“desapropriado” dos seus meios e da propria produgao, o que o aliena e, com a
exploracdo por via da mais valia®, torna o trabalho, contraditoriamente,

“desumanizante”.

O fundamento da alienacao, para Marx, encontra-se na atividade humana
pratica: o trabalho. Marx faz referéncia principalmente as manifestacoes da
alienacdo na sociedade capitalista. Segundo ele, o fato econémico é o
“‘estranhamento entre o trabalhador e sua producéo” e seu resultado € o “trabalho
alienado, cindido” que se torna independente do produtor, hostil a ele, estranho,
poderoso e que, ademais, pertence a outro homem que o subjuga — o que
caracteriza uma relacao social. O trabalhador € alienado em relacdo as coisas —
o trabalhador é alheio ao produto do seu trabalho, alienado em relacdo a si
mesmo — o trabalhador n&o se reconhece na atividade de trabalho, nem mesmo
a reconhece e também € alienado em relacéo ao trabalho — o trabalho deixa de

ser atividade vital consciente e livre para ser apenas meio de vida (ou sobrevida).

A categoria trabalho é fundamental dentro desta perspectiva, pois através
do trabalho o homem transforma seu meio. A cultura, ao mesmo tempo, é
decorrente e influencia tal processo, ou seja, 0 homem transforma a natureza e,
neste processo, transforma a si proprio. Tal elaboracdo é retomada como
fundamento filosofico pela abordagem histérico-cultural (Vygotsky, 1896-1934),
a qual convocamos para nos auxiliar nas interpretacoes frente ao material
empirico produzido. A psicologia historico-cultural também tem por base o

materialismo histérico-dialético e busca compreender o desenvolvimento

3 O capital varidvel é assim chamado porque sua quantidade varia do comeco ao fim do processo de
producdo; o que no inicio é VALOR DA FORCA DE TRABALHO ao término é valor produzido por esta forca
de trabalho em agdo. A mais-valia é a diferenca entre esses dois valores: é o valor produzido pelo
trabalhador que é apropriado pelo capitalista sem que um equivalente seja dado em troca. Ndo ha, aqui,
uma troca injusta, mas o capitalista se apropria dos resultados do trabalho excedente ndo pago. (Dicionario
do Pensamento Marxista, 2001, p. 227)
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humano e o individuo considerando a perspectiva marxista de Homem enquanto
produto e produtor da sociedade, sendo assim, reconhece que a humanidade se
origina na vida em sociedade, através das relacdes sociais é que se desenvolve
o individuo, ou seja, o ser humano é um ser social. As caracteristicas e reacées
biolégicas se entrelacam com o0s processos culturalmente organizados. A
relacdo entre homem e meio é mediada por instrumentos e signos, sendo que
estes vao se desenvolvendo a partir das necessidades criadas por sua
intervencdo. Logo, por exemplo, o instrumento criado para atender uma
demanda produzira uma nova forma de relacdo que necessitara de outros
instrumentos e/ou o0 seu aperfeicoamento. Ja 0s signos se desenvolvem na
linguagem, que é o sistema de signos mais importante para o homem. Tanto os
instrumentos quanto os signos sao produtos das relacdes histéricas entre os
homens, ou seja, a sua utilizacdo ndo se restringe a experiéncia pessoal do
individuo, entdo, o social e a relacdo com o(s) outro(s) € fundamental. A
interacdo com o outro possibilita a apropriacao pelo individuo dos instrumentos
e dos signos. Sendo assim, é a ligacdo entre a histdria individual e a historia
social que constitui a complexa estrutura humana, a dimensédo social é
reconhecida no desenvolvimento humano, ou seja, 0 ser humano constitui-se
como tal na sua relacdo com o outro social. O ser humano € membro de uma
espécie biolégica que s6 se desenvolve no interior de um grupo cultural. “Na sua
relacdo com o mundo, mediada pelos instrumentos e simbolos desenvolvidos
culturalmente, o ser humano cria as formas de acéo que o distinguem de outros
animais”. (OLIVEIRA, 1992, p. 24).

O Homem é fundamentalmente um ser historico e cultural e na sua
constituicdo tem na linguagem um quesito central. Um ser que se constitui imerso
na cultura. A subjetividade € tdo social como o resto da sociedade, logo, o
individual é na verdade coletivo. Nosso plano subjetivo € construido nas relacdes
sociais. O subjetivo para a psicologia histérico cultural ndo € possivel ser
compreendido no limite do individual. Segundo tal abordagem (histérico-cultural)
a subjetividade € constituida a partir de critérios materiais, historicos e sociais se
contrapondo a ideia da producéo da subjetividade pela liberdade individual. No
entanto, o ser humano, o individuo possui um papel na constru¢do de sua prépria

histdria, a singularidade € construida a partir da subjetividade enquanto processo
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de confluéncia das determinacdes materiais com o posicionamento social de
cada individuo. Delari Junior (2013) afirma que a psicologia histérico-cultural
reconhece a necessidade da explicacdo da especificidade humana a partir da
prépria condigdo humana “a raiz do homem é o proprio homem” (MARX, 2010,
p. 151 apud DELARI JUNIOR, 2013, p. 56), logo, busca a compreensao sobre o
Homem a partir das tramas constituidas pelas rela¢des sociais, a linguagem e a
consciéncia. “O homem so6 pode definir-se como tal no movimento de tornar-se
humano, mas torna-se aquilo que € na mesma medida em que sé pode ser aquilo
em que se torna” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 57)

O ser humano néo € o resultado de um processo histérico, mas o proprio
processo historico. O que o homem €, sendo assim, ndo € a chegada, mas o
préprio movimento dialético de sua constituicdo. O devir humano néo é definido
mecanica, bioldgica ou transcendentalmente, mas no processo historico, nas
relacdes sociais. “E o estabelecimento de uma relagéo social, que se configura
em um determinado horizonte histérico cultural, sendo, portanto, mediada
simbolicamente.” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 60)

O autor faz um estudo da consciéncia pautado nos principios marxistas,
a saber, a consciéncia como objeto de estudo para a abordagem historico-
cultural. “O interesse pela consciéncia se coloca como interesse pelo que
diferencia o humano de todos os outros animais” (p.61). A partir disto a
consciéncia € sempre consciéncia de um determinado ser humano e, por
conseguinte, de sua histéria fundida nas relacdes sociais no contexto de uma
dada cultura. Assim sendo, a consciéncia ndo esta apartada da materialidade do
ser, ndo é coisa em si, mas a consciéncia é o ser humano consciente. “A
consciéncia ndo é um a priori com relacdo a vida, mas € movimento a posteriori

que se desdobra da vida em seu devir social” (p.61)

Tal compreensao remete ao aporte marxista de considerar as relacdes
sociais construidas historicamente através das contradi¢cdes e de lutas sociais e,
a partir da abordagem historico-cultural, considerar também as diversas
tradicOes e contradi¢cdes na qual se ddo os processos de significacdo advindos

da cultura.
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Portanto, a consciéncia, como processo que ndo pode se dar fora de
um ser humano individual particular, ndo é possivel sendo como fungéo
de relacBes sociais, as quais, por sua vez, também nédo séo possiveis
sendo como praticas coletivas mediadas pela linguagem. (DELARI
JUNIOR, p. 63).

O autor destaca também a relacdo do trabalho com a consciéncia,
afirmando que o trabalho € sempre projetado na mente antes de ser executado,
o trabalho demanda a criagdo de um projeto mental. “O trabalho, atividade
propriamente humana, & por definicdo, uma atividade orientada a fins, os quais
também precisam ser concebidos em/por nossa consciéncia.” (DELARI JUNIOR,
2013, p. 76). A consciéncia aqui assume a possibilidade ativa do ser humano —
ser consciente — em regular suas a¢gées uma vez que as projeta antes e é capaz
de avalia-las depois. Assim sendo, a consciéncia reflete a realidade ao mesmo
tempo em que tem poder de intervir na realidade. Contudo, a vida ndo é
determinada pela consciéncia, mas a consciéncia € determinada pela vida. A
consciéncia a partir da abordagem histérico-cultural € um movimento
especificamente humano que se configura através do conhecimento de si e do
mundo, sendo que este € partilhado, o conhecimento individual deriva do

conhecimento social, portanto, a consciéncia também é constituida no social.

A reflexdo aqui apresentada sobre o materialismo historico-dialético e a
abordagem histoérico-cultural ndo tem o objetivo de simplificar a complexidade de
tais teorias, assim como, ndo tem o intuito de reduzir a profundidade da obra de
Marx e Vigotski, mas firmar nosso aporte teorico-filosofico que nos acompanha
na execucao da pesquisa e em toda a escrita da tese. Importante ressaltar que
existem outras possibilidades de interpretacdo, mas que nossa o0pcao
fundamenta-se nessa compreensdo que assume a condicdo do homem
enquanto produto e produtor da sociedade. O trabalho do professor € um
trabalho localizado dentro da sociedade capitalista e assumindo que o professor
e suas concepcgoes se relacionam dialeticamente com tal realidade apontamos

0 caminho de nossa andlise.

Procedimentos metodoldgicos

Concebemos que a realidade ndo se apresenta a primeira vista, mas €

composta pelo fenbmeno e a sua esséncia. Para compreender a realidade se
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faz necessario a decomposicao da totalidade, um movimento complexo que vai
de um todo cadtico para a sintese, assim se possibilita 0 conhecimento e a a¢éo.
Os procedimentos metodoldgicos adotados em nossa pesquisa para a produgao
do material empirico sdo a entrevista semiestruturada e a autoconfrontacdo
simples e cruzada. Trabalharemos com tais procedimentos sem perder de vista
a logica dialética que busca compreender a realidade distinguindo-a da
pseudoconcreticidade (KOSIK, 1976).

A pseudoconcreticidade € o complexo de fenbmenos do cotidiano que
através da atividade pratico-sensivel se apresentam de forma natural, se
desenvolvendo a intuicdo pratica da realidade, uma préxis utilitaria imediata que
possibilita a orientacdo no mundo, mas ndo a sua compreensdo. Faz-se
necessario indagar sobre a existéncia real e sobre as formas fenoménicas da
realidade.

Captar o fendbmeno de determinada coisa significa indagar e descrever
como a coisa em si se manifesta naquele fenbmeno, e como ao mesmo

tempo nele se esconde. Compreender o fenbmeno € atingir a esséncia.
(KOSIK, 1976, p.12).

A ciéncia e a filosofia tem por objetivo buscar a esséncia, sendo que esta
ndo é imediata e visivel, conhecer a “coisa em si”, a estrutura da coisa se faz
necessario e através da dialética no processo de decomposi¢cdo do todo, de
reproducéo espiritual da estrutura da coisa é que se conhece e se transforma. E
necessario a desconstrucédo da pseudoconcreticidade, mas isso ndo implica em
negar as formas fenoménicas, pois estas existem objetivamente. O problema
encontra-se na falsa nocédo de independéncia e na naturalizacdo do fendbmeno
da coisa, que sem problematizacdo ndo desvendam a coisa em si, a sua
estrutura e a esséncia que compdem a realidade.

A distincdo entre representacdo e conceito, entre o mundo da
aparéncia e o mundo da realidade, entre a préaxis utilitaria cotidiana dos
homens e a praxis revolucionaria da humanidade ou, numa palavra, a
“cisao do unico”, € o modo pelo qual o pensamento capta a “coisa em
si”. A dialética é o pensamento critico que se propde a compreender a

“coisa em si” e sistematicamente se pergunta como é possivel chegar
a compreenséo da realidade. (KOSIK, 1976, p. 15-16)
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Interessamo-nos pelo nexo entre estrutura e superestrutura, em uma
defesa da préaxis revolucionaria, portanto, adotamos uma postura vigilante em
relagdo a possibilidade de compreensao da realidade, na qual a coisa em si ndo
se reduz ao seu fenbmeno, assim como na busca pela esséncia ndo se perca a
importancia do fendmeno. Frente a isso, acreditamos serem potentes a
entrevista e a autoconfrontacdo em uma perspectiva que nao reduz a realidade
ao visto ou dito, mas na observacéo e conversacgdo atenta a condicdo material e
histdrica, ou seja, o material produzido ndo sédo “dados”, na acepg¢ao mais literal
do termo, mas coproducao de narrativas que a partir das inferéncias da pesquisa

possibilitam a producdo do conhecimento.

A entrevista € uma conversa intencional que tem como objetivo obter
informacdes do entrevistado a fim de “recolher dados” (produzir significagdes)
que permitam ao investigador, a partir da linguagem do proprio sujeito, elaborar
intuitivamente uma ideia de como seu entrevistado interpreta aspectos do
mundo. Ressaltamos que concebemos tal entrevista, como mais do que uma
técnica de coleta de dados fixa e fria, mas que associada a corrente filosofica da
pesquisa social se constitui em um “instrumento flexivel” para a producao do
material empirico, ao ponto de compreender a dialética, afetar e ser afetado pelo
campo de pesquisa, sem prejuizos para a cientificidade, uma vez que o0 processo
todo é pautado por um pensamento criativo combinado com uma leitura critica

da literatura cientifica sobre o tema de pesquisa.

O procedimento da entrevista possui diferentes graus de estruturacao.

Em nossa pesquisa adotamos a entrevista semiestruturada para possibilitar aos

entrevistados maior abertura e, com isso, inferir sobre as relagcdes da estrutura

com a superestrutura a partir de uma “fala” com maior autoria por parte do

entrevistado que ndo estard restrito a perguntas fechadas. Sendo assim,

assumimos uma conducéo flexivel e sem juizos de valor, em que tudo que é dito,

e até mesmo os siléncios, podem sustentar a oportunidade de exploracéo das
minucias (profundidade).

Toda pesquisa com entrevistas € um processo social, uma interagao

ou um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio

principal de troca. Nao € apenas um processo de informacdo de méao

Unica passando de um (o entrevistado) para o outro (o entrevistador).

Ao contrério, ela € uma interacdo, uma troca de ideias e de
significados, em que varias realidades e percepcdes sdo exploradas e
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desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto o(s) entrevistado(s) como o
entrevistador estdo, de maneiras diferentes, envolvidos na producéo
de conhecimento (GASKELL, 2002, p. 73).

Gaskell (2002) traz duas questdes primeiras frente ao postulado: O que
perguntar? E a quem perguntar? Obviamente, que estas perguntas devem estar
ancoradas no interesse de pesquisa e em um referencial teérico que fundamente
as inquietacbes do pesquisador, as lacunas da teoria e 0os problemas da
realidade. Alerta para a necessidade de se ter um tépico guia para a conducao
da entrevista, ou seja, cabe ao entrevistador bem preparado fazer a entrevista
com a intencdo de dar conta dos objetivos da pesquisa. Isso em nenhuma
medida significara uma falta de flexibilidade; enquanto guia, os topicos nao
devem ser um engessamento da entrevista, mas uma agenda a ser seguida,
complementada, transformada. Quanto a selecdo dos entrevistados, o autor
reforca o carater de pesquisa cientifica social. Logo, ressalta que n&o é objetivo
contar opinides e trabalhar por amostragem, mas explorar o conjunto de opinides

e as diferentes representacdes em relacéo a realidade presente na entrevista.

O autor alerta sobre a importancia de se compreender “os mundos de
vida” dos entrevistados, ou seja, € importante localizar quem esta falando e em
qual condicdo. O contexto da entrevista implica no resultado da mesma e
sabendo disso o pesquisador podera compreender o que € dito, as entrelinhas e
os siléncios. Tal compreensdo deve acompanhar o pesquisador desde o
momento da escolha dos investigados (entrevistados) e formulacéo de questdes
até a analise das narrativas produzidas, pois “A fim de construir questdes
adequadas € necessario avaliar tanto os interesses quanto a linguagem do grupo
em foco” (GASKELL, 2002, p. 65).

Existem limites a serem observados na pesquisa através de entrevista,
pois como um dos seus aspectos técnicos se dé pela conversagdo, seja em
grupo ou individualmente, o entrevistador pode ndo compreender a “linguagem
local”’, algo bem especifico e, pela polissemia das palavras, pode se afastar da
possibilidade de compreensdo; existem, ainda, os limites relacionados a
possibilidade de omisséo de informacdes por parte do entrevistado e de um olhar
distorcido dos fatos que s&do transmitidos de uma maneira enviesada e com
dificuldade de compreensédo. Logo, ndo ha que se adotar tal procedimento

(entrevista) sem permanecer-se atento aos seus objetivos de pesquisa e critico
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aos “dados coletados”, cabe ao entrevistador ndo aceitar respostas como se
fossem conclusivas, é necessério solicitar detalhes em relacéo a elas e propiciar
a producdo do maximo de informac¢des em relacdo ao que foi informado pelo

entrevistado.

Para dialogar sobre a andlise das narrativas produzidas utilizaremos
Rocha, Daher e Sant’Anna (2004) em seu artigo “A entrevista em situagao de
pesquisa académica: reflexbes em uma perspectiva discursiva”, no qual os
autores abordam a entrevista e o material nela produzido como um género de
discurso, sendo que este deve ser compreendido em sua complexidade, j& que
0 mesmo é visto como uma producdo situada sécio historicamente, dada por

uma configuracdo enunciativa que a singulariza.

Definindo a entrevista enquanto género discursivo assumem a
complexidade da mesma, que vai além do coléquio entre duas ou mais pessoas,
passando a comportar na fala do entrevistado outras vozes. Destacam que, a
entrevista a que se referem, esta no contexto da pesquisa académica
entendendo existir dentro do género entrevista outros subgéneros e, logo, se faz
importante situar o debate. Na pesquisa alertam para a necessaria superacao de
um olhar que vé a entrevista como uma ferramenta capaz de colher informacdes
da realidade, que o informante sabe e que o pesquisador precisa saber,
afirmando que isto pode implicar em um olhar néo critico que deixa a entrevista
no limite do dito. Portanto, é fundamental romper com tal visédo de uma linguagem
homogénea, monofbnica, de sentido monossémico e compreender a entrevista

em sua complexidade.

Nosso objetivo sera, desse modo, caracterizar a entrevista enquanto
dispositivo enunciativo, rejeitando-se o0 ponto de vista que nela
reconhece tdo-somente o papel da mera ferramenta que possibilita ao
entrevistador o acesso a “verdade” do entrevistado. (ROCHA, DAHER
e SANT’ANNA, 2004, n.p.)

A entrevista, entdo, é aqui vista como um dispositivo de producéo de
discurso, sendo que este esta dentro de diferentes comunidades discursivas e
através da entrevista se condensam no processo de enunciagcdo que €
coproduzido por entrevistador e entrevistado. Tal visdo pressupde a existéncia

da polifonia, da heterogeneidade da linguagem e da polissemia do/no dito.
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Portanto, faz-se necessario problematizar o corpus de analise oriundo da
transcricdo da entrevista levando em conta o dito e seus ecos, as formagoes
discursivas, os siléncios e as outras vozes que fazem parte da composi¢cado do

discurso.

Outro procedimento mobilizado na pesquisa por nés, para a producdo do
material empirico, € a autoconfrontacdo simples e cruzada, técnica que
necessita de uma observacao e registro anterior da pratica profissional, sendo
que tal registro ocorre por meio da videogravacdo que servira de base para a
autoconfrontacdo. O procedimento de autoconfrontagcdo empregado na pesquisa
inspira-se na Clinica da Atividade, enquanto método indireto para intervencao e
transformacao das situacbes de trabalho, sendo este comum a psicologia do

trabalho e proposto nos trabalhos de Clot e Faita (2016).

Dentro da psicologia do trabalho, a clinica da atividade visa transformar e
desenvolver a atividade de trabalho, tanto em relacdo a eficacia dos
trabalhadores quanto ao bem estar e a salde dos mesmos. Normalmente, é
demandada pelos trabalhadores e/ou seus superiores, 0 que garante um espaco
e tempo diferenciados. Busca-se a andlise de situacdes de trabalho e a
intervencao através da reflexdo e dialogo, da qual os trabalhadores sédo os
protagonistas na andlise e nas proposicdes. O desenvolvimento da atividade de
trabalho busca atingir o ideal do trabalho bem feito e ndo o da produtividade a
qualquer custo. Logo, quando se busca a transformacao do trabalho ndo se tem

o foco na acumulacéao capitalista.

Clot e Faita (2016) no artigo “Géneros e estilos em analise do trabalho:
conceitos e métodos™ expdem a distingdo entre o prescrito e o real da situacéo
de trabalho, através da analise do género do métier e as possibilidades de
estilizacdo dentro da profissdo. Afirmam que a acdo singular ndo se da pela
negacado do género da atividade, mas pelo seu desenvolvimento, sendo que

através da clinica de atividade, da autoconfrontacdo cruzada, se faz possivel

4 Traduc3o realizada pela revista Trabalho e Educagdo, volume 25, n22 do texto publicado,
originalmente, em CLOT, Yves; FAITA, Daniel. Genres et styles en analyse du travail. Concepts et
méthodes. Travailler, n.4, p. 7.42, 2000.
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mudar a situacdo de trabalho uma vez que é o proéprio coletivo de trabalhadores

que estard refletindo e produzindo as mudancas, conforme ressaltam a seguir:

O objeto tedrico e pratico que buscamos aprender é precisamente esse
trabalho de organizacéo do coletivo no seu meio, ou antes, seus
avatares, seus equivocos, seus sucessos e seus fracassos. Dito de
outra forma, sua histéria possivel e impossivel. Ha entdo entre o
prescrito e o real um terceiro termo decisivo que designamos como o
género social do métier, o género profissional, isto &, as “obrigagdes”
gue partilham aqueles que trabalham para conseguir trabalhar,
frequentemente, apesar de tudo, as vezes apesar da organizacdo
prescrita do trabalho. Sem o recurso dessas formas comuns da vida
profissional, assiste-se a um desajuste da acdo individual, a uma
“‘queda” do poder de agao e da tensao vital do coletivo, a uma perda
de eficacia do trabalho e da prépria organizacdo. (CLOT e FAITA,
2016, p. 35)

Para se desenvolver a analise da situacéo de trabalho e, sobretudo, para

a sua transformacéo, se faz necessario a compreensao dessa relacdo entre o

prescrito e o real da atividade, a compreenséo sobre as noc¢des de género, estilo

e desenvolvimento. Os autores utilizam a nocdo de género de discurso de

Bakhtin para elaborar a de género profissional, género da atividade. Sendo

assim, trata-se de como fazer ou ndo fazer determinada atividade em um

espaco-tempo marcado, se reconhece que nédo sdo apenas os modos de dizer

gue se estabilizam, mas outras atividades humanas, neste caso, o trabalho, o

modo de fazer. Para Bakhtin, que se dedica a linguagem, o género de discurso

€ um estoque de enunciados esperados que o sujeito deve vir a dispor para

entrar em didlogo, uma vez que a relacdo do sujeito com a lingua e o mundo néao

sdo diretas. Portanto, considera-se a existéncia de um espacgo-tempo

sociodiscursivo e de enunciados que compdem géneros de discurso que
constituem um regime social de funcionamento da lingua.

Esses enunciados retém a memoéria impessoal de um meio social no

gual eles tém autoridade, dao o tom. Eles denunciam subentendidos

gue regulam as relacdes com os objetos e entre as pessoas, tradicfes

adquiridas que se exprimem e se preservam sob o invélucro das

palavras. Eles previnem o sujeito contra o uso inadequado dos signos

em uma dada situagcdo. Um género esta sempre atrelado a uma
situac&o no mundo social. (CLOT, FAITA, 2016, p. 36)
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Os enunciados, relativamente estaveis, sdo produzidos nos diversos

campos da atividade humana. A partir desta compreenséo e reconhecendo na

atividade de trabalho a correlacdo, Clot e Faita (2016), propdem o género

profissional.

O género é de alguma forma a parte subentendida da atividade, aquilo
gue os trabalhadores de um dado meio conhecem e veem, esperam e
reconhecem, apreciam ou temem; o que lhes é comum e que os reline
sob condicdes reais de vida; o que eles sabem dever fazer gracas a
uma comunidade de avaliacbes pressupostas, sem que seja
necessario reespecificar a tarefa cada vez que ela se apresenta. E
como “uma senha” conhecida apenas por aqueles que pertencem ao
mesmo horizonte social e profissional (CLOT e FAITA, 2016, p. 37).

E importante reforgar que o género néo é fixo e, portanto, sua estabilidade

€ transitdria, existe espaco para a criacdo estilistica e singular para a

dinamizacao do género que esta sempre em transformacéo e desenvolvimento.

(...) os géneros sdo relativamente estabilizados e, portanto, sempre
inacabados. Sua vitalidade depende das variagdes estilisticas. O estilo
individual €, antes de mais nada, a transformacdo dos géneros na
historia real das atividades no momento de agir em funcdo das
circunstancias. Mas, inversamente, o nao dominio do género e de suas
variantes impede a elaboracdo do estilo. (ANJOS, SMOLKA e
BARRICELLI, 2017, p. 140)

E também marcado pelo espaco-tempo social e as suas contradicées,

podendo ora ser imposicao aos trabalhadores e ora ser recurso evocado pelos

proprios trabalhadores. Para se produzir o estilo faz-se necessario dominar o

género, a estilizacdo nao € estritamente individual, se inscreve na histéria real,

no momento da atividade de trabalho pautada no género.

O estilo pode entéo ser definido como uma metamorfose do género no
curso da a¢do. Logo, o didlogo entre profissionais ao qual recorremos
na autoconfrontacdo cruzada — voltaremos a esse ponto — torna o
género visivel e discutivel (CLOT, FAITA, 2016, p. 40).

A autoconfrontacdo, portanto, € o método indireto que torna possivel

dialogar sobre o género da atividade com os trabalhadores protagonistas de tal

atividade, tornando visivel as continuidades e descontinuidades, as tensdes e 0s

desdobramentos do fazer profissional. Aqui reforcamos a importancia do dialogo

para tal abordagem metodolégica. Para Bakhtin ser € comunicar dialogicamente,
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a comunicacdo é a materializacdo das ideias por meio da linguagem, “E o
dialogo, a ordem dialogica, que oferecem a cena onde 0s sujeitos se
reencontram, eles proprios e 0s outros, assim como suas histérias, ambientes e
circunstancias” (CLOT, FAITA, 2016, p. 44).

O procedimento da autoconfrontacdo requer a participagdo de um
coletivo de profissionais que estejam abertos a observacéo e registro de sua
atividade profissional, assim como, dispostos a refletir posteriormente sobre tal
registro. O registro é feito através de videogravacdes que sdo posteriormente
organizadas, a fim de que primeiro o pesquisador e 0 sujeito da acdo possam
assistir e dialogar sobre o que veem (autoconfrontacdo simples) e depois, e em
comum acordo, se amplia este didlogo com outro participante da pesquisa que
também passou pelo mesmo tramite (videogravacdo e autoconfrontacéo
simples) para que juntos possam assistir as cenas selecionadas de ambos e
dialogar sobre (autoconfrontagdo cruzada). Assim, a autoconfrontagao cria um
espaco e um momento diferente, possibilita que o trabalhador pense a acao
vivida em outro contexto, no qual o sujeito se torna, ele mesmo, um observador
exterior de sua atividade, primeiro na presenca do pesquisador e depois de outro
profissional da sua area.

Na perspectiva metodologica da clinica da atividade, através de
métodos indiretos de analise, os trabalhadores sdo convidados a
analisar, na presenca do pesquisador (autoconfrontacéo simples) e na
presenca de um colega que realiza a mesma atividade
(autoconfrontagdo cruzada), uma atividade de trabalho registrada em
video. O pesquisador tem a fungéo de instrumento para a reflexdo do
préprio trabalhador e ndo se presta ao papel de um expert exterior, que

analisa o trabalho e propde solugBes. (ANJOS, SMOLKA e
BARRICELLI, 2017, p. 134)

Os investigados, conhecendo o métier, se colocam na condi¢ao de analise
e de busca de outros modos de realizar a mesma atividade, busca-se garantir
gue os trabalhadores se interroguem sobre o que eles se veem fazendo, busca-
se a reflexéo pelo proprio trabalhador. Ao apresentar as cenas, solicita-se que o
trabalhador descreva o0 mais precisamente as operacdes que observa na
videogravacao, buscando compreender o que ele se vé a fazer, o que ele tem
de fazer, o que ele queria fazer, o que ele poderia fazer e o que poderia ser

refeito, uma observacao dialégica. Assume-se aqui a relacdo dialética entre o
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prescrito, a realidade e o real da atividade, compreendendo a realidade como
uma possibilidade dentre outras possiveis. Portanto, € mais do que descrever,
a analise por parte do trabalhador, enquanto método indireto, € mais sobre o que

nao é visivel diretamente do que sobre o que se pode ver.

Eles dialogam assim com o outro e consigo mesmos, descobrindo-se na
tela e verbalizando as condutas que eles observam, e descobrindo, na mesma
ocasido, a primeira armadilha desta atividade de tipo novo: quando o discurso
produzido se esforca por seguir em paralelo o desenrolar e a sucessao das
acoes, por referir estreitamente as componentes fisicas da situacéo, o essencial
finalmente ndo se vé, ndo consegue se verbalizar na ordem linear.

O mais importante reside, sem ddvida, no que o sujeito descobre de
sua atividade, sobretudo quando ele ndo consegue exprimi-la. Ele se
encontra, entdo, em situacao de se colocar pela for¢a das coisas a

distancia de si mesmo, de se considerar como o ator em parte estranho
a sua prépria acdo. (CLOT, FAITA, 2016, p. 48).

A autoconfrontacdo possibilita através da percepc¢éo acerca da atividade
profissional e, sobretudo, do dialogo com seus pares, a tomada de consciéncia
que, por sua vez, repercute na atividade profissional e € motor de seu
desenvolvimento. O proprio trabalhador se torna observador de sua pratica e a
analise ndo € mais restrita ao pesquisador, mas também ¢é feita pelo proprio
sujeito, sendo que ao pesquisador cabe, provocar o dialogo, mediar a analise
feita pelo préprio trabalhador. Tal ideia se contrapde a légica do expert externo
qgue analisa, avalia o trabalho e o trabalhador propondo, como expert, uma
solucéo.

A Clinica da Atividade traz uma critica a postura do analista do trabalho
como expert, que € chamado a resolver conflitos nos meios
profissionais, fazendo andlises da situacdo e propondo solug¢des que,
muitas vezes, ndo produzem transformacdes, pois sdo externas aos

trabalhadores, e eles ndo se reconhecem nessas solucfes. (ANJOS,
SMOLKA e BARRICELLI, 2017, p. 134)

Esta perspectiva toma como principio de desenvolvimento e consciéncia
as concepcoes elaboradas por Vigotski, na qual o desenvolvimento engloba um

processo de continuidade e ruptura e a consciéncia € uma interagcdo, uma
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excitacao de diferentes sistemas de reflexo, que na atividade conjunta do sujeito
com o0s outros se constitui. O fator de conhecimento, por via do referido
procedimento, se da na possibilidade do “eu” ser um outro para mim mesmo,
sendo assim, a autoconfrontacdo simples e cruzada mostra os reflexos dos
trabalhadores como novos excitantes para 0S mesmos.
(...)trata-se de uma atividade em si em que o trabalhador descreve sua
situacéo de trabalho para o pesquisador. Faz-se a prova do poder de
um tal fendmeno justamente quando se pratica uma autoconfrontacédo
cruzada, isto é, quando se retoma a analise em comum da mesma

gravacao em video com um outro especialista do dominio (campo), um
colega de trabalho (...) (CLOT, 2007, p.135).

O procedimento da autoconfrontacdo propicia a transformacdo da
experiéncia vivida em experiéncia relatada e, consequentemente, em nova
experiéncia. Baseando-se na observacao da imagem, da sua propria atividade
de trabalho, a relacdo dial6gica desvenda a fronteira entre o discurso e a
atividade, assim como revela o género da atividade que, por sua vez, possibilita
a sua transformacao qualitativa. Cria-se um ciclo “entre o que os trabalhadores
fazem, o que eles dizem do que eles fazem e, por fim, o que eles fazem do que
eles dizem” (FAZION, LOUSADA, 2016, p. 221).

As referidas autoras utilizam-se da autoconfrontacdo no contexto da
atividade docente. No artigo “A entrevista em autoconfrontagdo como motor para
o desenvolvimento: didlogo de uma professora com sua pratica” expdéem a
tomada de consciéncia como motor para o desenvolvimento, por meio da
entrevista de autoconfrontacdo se mobiliza a percepcédo acerca da atividade
profissional e isso repercute na propria atividade profissional. O professor
investigado tem a oportunidade de assistir cenas videogravadas de suas aulas
e se colocar posteriormente no papel de observador que verbaliza sobre a

atividade profissional apos assisti-las.

Anjos (2013), em sua tese de doutorado, intitulada “A profissdo docente
em questdo: género de atividade, género do discurso e habitus”, também tem
como metodologia a pesquisa por autoconfrontagéo, neste caso, a autora faz um
levantamento das diferentes formas como tal procedimento e outras ferramentas
da clinica da atividade tém sido utilizados em pesquisas educacionais, sobretudo

aguelas que enfocam a formacéo e o trabalho docente. Expde os diferentes usos
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da metodologia, assim como seus limites e potencialidades. Destacamos em seu
trabalho a diferenciacdo do uso da metodologia que originalmente, por ser
demanda de trabalhadores para um grupo de psicélogos do trabalho, faz do
investigador um “estrangeiro” a pratica desenvolvida, o que pode facilitar a
conducao do diadlogo para que o sujeito da acéo, o trabalhador, desenvolva por
si a andlise e as propositivas. Ja no caso da pesquisa em educacao, a demanda,
na maioria das vezes, parte do pesquisador e este €, normalmente, a0 mesmo
tempo pesquisador e professor, ou seja, conhecedor do métier, o que pode ser
uma vantagem na conducéo da autoconfrontacdo como pode ser um risco de
inducéo de analise e proposicoes.
Durante os dialogos profissionais, muitas vezes eu me colocava como
par, como mais uma professora na discussdo, que tem opinides,
controvérsias, concordancias, afetos... Mas eu sou também a
pesquisadora que quer analisar o trabalho docente e ndo ser a expert,
gue conhece a « boa prética ». No entanto, ndo posso negar que minha

experiéncia como professora tem um papel importante na intervencao
que realizo.” (ANJOS, 2013, p. 97)

A autora, a partir do mesmo principio da metodologia (prescri¢éo,
realidade e real da atividade) atenta para questdes relativas a possibilidade de
se “seguir’ os principios da clinica da atividade, assim como, o necessario
cuidado de néo se colocar como 0 expert externo que por conhecer o métier e
nao ser neutro a situacdo de trabalho propde soluc¢des externas ao vivenciado e
sobrepBe a andlise e propostas dos proprios trabalhadores. Tal reflexdo é
ampliada em artigo de Anjos em conjunto com Smolka e Barricelli, “Atividade de
pesquisa, atividade de ensino: a atividade do intervenant no campo da
educacao”, no qual se resgata o papel do intervenant, como aquele busca
garantir que os trabalhadores analisem o seu fazer profissional, se interrogando

sobre o eles se veem fazendo.

No campo da educacdo, como dito acima, o papel de intervenant ndo é
totalmente “estrangeiro” ao campo de conhecimento, logo, conhece o métier,
pois além de pesquisador, na maioria das vezes, € também professor. No artigo
as autoras assumem que tal condicdo modifica a concepc¢do primeira de

intervenant e a atividade de pesquisador que assume o lugar do intervenant ao
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mesmo tempo que & um professor conhecedor do métier afeta tal atividade.
Contudo, isso néo é visto como menor
Ao mesmo tempo em que se pode(ria) criticar a postura do intervenant
gue, por conhecer o métier, propde questbes que podem impedir a
reflexdo pela préopria professora, o fato de pertencerem ambos ao
mesmo campo profissional pode ser produtivo para os didlogos

profissionais e, consequentemente, para o desenvolvimento do oficio.
(ANJOS, SMOLKA e BARRICELLI, 2017, p. 141)

Outra autora que se utiliza do método indireto da autoconfrontacdo no
campo da educagdo é Cruz (2013), que focaliza exatamente as tematicas de
formacdo e trabalho docente. Destaca a abordagem historico-cultural que
fundamenta o método indireto da clinica da atividade, em sua pesquisa, destaca
a importancia da linguagem para a compreensao do real da atividade. A atividade
€ também um campo de possibilidades na qual a profissédo exercida atende ao
mesmo tempo ao género da atividade e aos estilos do trabalhador. O trabalho
realizado é o que o vemos fazer, mas isso ndo esgota a realidade do trabalho,
ela € maior e pode ser acessada a partir da linguagem, sé pode ser acessado na
relacdo com o outro. O trabalho é atravessado pelo coletivo e para que haja
alteracdo no mesmo € necessario a troca (dialogo).

E importante destacar que nessa proposta metodolédgica, a linguagem,
longe de ser somente um meio para o sujeito explicar o que faz ou vé,

torna-se um meio para levar 0 outro a pensar, sentir e agir conforme
sua perspectiva. (CRUZ, 2013, p. 31)

O trabalhador ndo é s6 o espectador de sua pratica, a reflexdo ndo esta
S0 vinculada a sua experiéncia, mas “se trata da retomada da experiéncia como
objeto da interlocucdo com pesquisadores e colegas de trabalho, em um novo
contexto”. (CRUZ, 2013, p. 32). Logo, sua pratica serve para desencadear o
dialogo, no qual sera, a partir da videogravacdo se autoconfrontar, retomar
experiéncia vivida em um novo contexto e, dialogando, pensar no real da

atividade para além do prescrito e do realizado.

Partindo destes pressupostos e atentos ao materialismo histérico-dialético
temos, pois, como procedimentos para a producdo do material empirico a
entrevista semiestruturada e a autoconfrontacéo simples e cruzada. Estes, como
dito, selecionados por nés, devido a sua base de sustentacdo, compreender a

realidade de forma complexa e em movimento, no qual o fendmeno néo se reduz



97

em si e a esséncia do fendbmeno ndo o reduz ao nada. Ou seja, compreende-se
a relacdo dialética entre a estrutura e a superestrutura, entre a representacéo e
0 conceito, entre fendmeno e a esséncia. Compreende-se a realidade de forma
dindmica, na qual a materialidade e o processo histérico sdo determinantes, mas
nado estanques e imutaveis. Sendo assim, utilizamos tais procedimentos
(entrevista semiestruturada e autoconfrontagéo simples e cruzada) assumindo a
possibilidade da producdo da existéncia, assumindo que o empirico ndo € um

dado, mas sim uma producéo histérica e material.

Para nossa entrevista semiestruturada nos preocupamos em constituir a
intervencdo como uma conversagao intencional, criamos um clima amistoso, no
entanto, ndo se perdeu de vista os assuntos referentes a formacédo de
professores, atuacéo profissional dos professores, papel da educacao escolar,
da escola e da universidade para a sociedade. Tais temas compdem as questdes
que nos servem como uma semiestrutura, topicos guia que garantiram uma
conducdo da conversa dando conta dos objetivos de pesquisa sem perder os
detalhes ou simplificar a complexidade da realidade. Para tanto, definimos como
topicos guia de nossa pesquisa trés temas geradores e questdes subsequentes
gue se constituem em perguntas desencadeadoras da conversagao intencional

do ato de entrevistar.

Iniciamos a entrevista, ap0s esclarecimento de davidas do entrevistado
em relacdo a pesquisa, partindo da solicitacdo: Conte-me sobre seu percurso
profissional. E com este tema buscamos gerar respostas para as seguintes
guestdes: De que forma se deu a sua escolha pela profissdo docente? Qual € a
realidade de um professor de ensino médio? Quais sdo suas expectativas e
anseios em relacdo a carreira docente? Sendo, que quando estas nao foram
contempladas na narrativa do entrevistado, indagamos literalmente sobre as
mesmas. Outro tema abordado tratou-se da indagacéo: Quais sao as
necessidades formativas dos professores? Nele esperamos conseguir respostas
gue contemplassem também as seguintes questdes: O que vocé destaca do seu
processo formativo? De que forma um curso de graduacdo em nivel superior é
importante para a profissdo docente? Por fim, tivemos como ultimo tema gerador:
Qual a relacédo da educacao escolar com a sociedade? E contemplamos nesse

topico as seguintes questdes: Qual o papel do professor/ professora na
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sociedade atual? O que vocé pensa sobre a escola publica? Tal conjunto compds
nossa entrevista semiestruturada que reforcamos néo ser de carater fixo e frio,
composta por questdes fechadas e, portanto ndo atingir s6 nossas expectativas

como também nos surpreender com informacdes novas a serem exploradas.

Acreditamos que com estas questdes pudemos desencadear a
conversacao e desdobrar outras questdes, atingindo nossos objetivos com a
entrevista, e atingindo um diadlogo rico em reflexdo sobre formacdo de
professores, atuacéo profissional dos professores, papel da educacao escolar,

da escola e da universidade para a sociedade.

Lembramos que tal entrevista e os didlogos estabelecidos ndo encerram
a pesquisa, mas possuem relagcdo com o nosso objetivo e possibilitam a partir
da interpretacdo do que foi dito, interpretar e inferir a fim de produzir
conhecimento. Ou seja, a resposta a pergunta da entrevista ndo é e nem deve
ser a resposta da pesquisa, mas deve possibilitar ao pesquisador realizar a sua
interpretagcéo e construir, através do cruzamento da literatura cientifica da area
com o material empirico produzido, uma resposta ao seu problema de pesquisa,
uma tese (ROCHA, DAHER e SANT'ANNA, 2004).

Também é importante ressaltar que apesar da seguran¢a em relacdo aos
temas e ao processo de entrevista, tais temas possuem uma carga de
significados que podem estar cristalizados nos discursos dos respondentes, ou
seja, a formacéo discursiva e as varias representacdes em relacdo aos temas
estdo presentes nas respostas e precisam ser problematizadas para nao haver
um falseamento da realidade como sendo univoca. Portanto, nos mantivemos
vigilantes a tais cristalizacbes e complementamos a producdo do material

empirico de nossa pesquisa com o procedimento da autoconfrontacao.

A autoconfrontacdo é posterior a gravagao da situacao de trabalho, entéo,
acordado com os professores e seguindo o prescrito na metodologia, os sujeitos
escolheram o dia e a aula a ser gravada, acordamos duas horas aula a principio,
podendo ser acrescidas de mais videogravacgdes se fosse necessario. Portanto,
realizamos a videogravacao das aulas, selecionamos as cenas e apresentamos,
a principio para o respectivo professor da videogravagdo (autoconfrontacéo

simples). Em um segundo momento assistimos as cenas em pares, com 0
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professor da videogravacdo e mais outro participante da pesquisa por ele
escolhido (autoconfrontacdo cruzada). Assim sendo, foram videogravadas as
aulas, sendo que a camera foi direcionada para o professor e,
consequentemente, sua atuacao foi o nosso foco. Na videogravacao da atuacéo
do professor focalizamos 0 mesmo, logo, os alunos ndo foram enquadrados na
filmagem, no entanto, sabemos da importancia dos alunos e estes foram de
qualquer forma interlocutores quando o professor estava explicando a sua

pratica.

O fato da metodologia prever filmagem do professor em sua pratica
profissional gerou uma certa apreensao, porém foi esclarecido aos participantes
gue este material ndo seria compartilhado e de nenhuma forma o professor seria
exposto. Inclusive na pesquisa os professores ndo sao identificados por seus
nomes, foram atribuidos letras como “nomes ficticios” nas transcricbes das
entrevistas, garantido sigilo exigido pelo Comité de Etica em Pesquisa.
Realizamos ao todo oito entrevistas com professores do ensino médio de uma
escola publica da regido de Campinas e, também, foram observadas e
videogravadas doze aulas de seis professores da referida escola (duas aulas por
professor). A selecdo das cenas foi realizada e definimos o tempo de entre
quinze e vinte minutos (por professor/a) para a apresentacdo nas
autoconfrontacdes, sendo que foi realizada a autoconfrontacdo simples com os
seis professores que tiveram suas aulas videogravadas e destes quatro
participaram da autoconfrontacdo cruzada que foi realizada em duas duplas. O
volume de material empirico produzido € extenso, assim como, a possibilidade

de interpretacéo e rigueza dos mesmos.

No capitulo seguinte apresentamos um relatério desta pesquisa, como
foram seus passos, assim como, apresentaremos 0 recorte analitico que
fizemos. A partir do proximo capitulo assumiremos em alguns momentos a
narrativa em primeira pessoa do singular, uma vez que julgamos — apesar de
compreendermos a polifonia e a construgcéo coletiva de uma tese e, portanto, a
escrita ser na primeira pessoa do plural — ser importante para o leitor a
personalizagcdo e a figura do pesquisador em primeira pessoa “eu” para a

compreensao do texto, para a fruicdo da leitura das narrativas.



100

CAPITULO IV — ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO PRODUZIDO: A FALA
DOS PROFESSORES E A AUTOCONFRONTACAO

A analise do material empirico produzido tanto nas entrevistas quanto na
autoconfrontacdo tera como base a abordagem histérico-cultural, através de um
procedimento de analise do material qualitativo que busca apreender os sentidos
do conteudo do discurso. A analise do material produzido a partir do materialismo
histérico-dialético, tem a necessidade da compreenséo do processo historico e
da constituicdo do objeto estudado para além das aparéncias. Recorremos a
Vigotski para fundamentar a concepc¢do de homem, sociedade e de individuo.
Logo, a poténcia deste procedimento de andlise para a presente pesquisa de

doutoramento se justifica, pois partimos dos mesmos pressupostos.

O homem é constituido numa relacao dialética com o social e o histérico,
0s signos representam uma forma de ser, pensar e agir do sujeito. A transicao
do pensamento em palavra passa pelo significado e sentido. O pensamento se
realiza na palavra, a palavra representa o objeto na consciéncia. Os significados
e sentidos sdo diferentes, porém séo interdependentes. O significado pode ser
compreendido como uma generalizacdo, um conceito, sdo produtos histéricos e
sociais. Portanto, “Os significados referem-se, assim, aos contetdos instituidos,
mais fixos, compartilhados, que séo apropriados pelos sujeitos, configurados a
partir de suas préprias subjetividades” (AGUIAR E OZELLA, 2006, p. 226).

Ja o sentido é mais amplo que o significado, ou seja, € possivel através
de andlise e interpretacdo, superar a estabilidade do significado e chegar a zona

de sentido.

O sentido refere-se a necessidades que, muitas vezes, ainda nédo se
realizaram, mas que mobilizam o sujeito, constituem o seu ser, geram
formas de colocéa-lo na atividade. O sentido deve ser entendido, pois,
como um ato do homem mediado socialmente. A categoria sentido
destaca a singularidade historicamente construida. (AGUIAR e
OZELLA, 2006, p. 227)



101

A busca do sentido € uma analise dos processos utilizados pelo sujeito
para a producdo de sentidos e significados. A andlise de produc¢des discursivas,
“‘dados” qualitativos, assim como os produzidos nesta pesquisa pelas entrevistas
e autoconfrontacdes, tem como objetivo superar as aparéncias e compreender
a realidade. ApOs realizacéo da producdo do material empirico, apos transcricao,
realizamos a organizagdo do material em etapas, nas quais, levantamos
informacdes relativas as historias de vida e posicionamentos dos professores
nas entrevistas. Com o material produzido nas autoconfrontacdes, construimos
duas categorias inspiradas em conceitos da clinica da atividade (real da atividade

e controversias).

Nossa primeira etapa é a apresentacdo dos sujeitos da pesquisa, nos
quais destacamos informacdes que possuem conexao com o objetivo da nossa
pesquisa. Os conteudos teméaticos que por complementariedade ou contradicdo
sdo destacados também a partir do objetivo de pesquisa. Busca-se compreender
as condi¢cdes subjetivas, assim como os condicionantes contextuais e histéricos,
0 movimento do sujeito dentro dos objetivos da pesquisa, a transicdo da fala para
0 sentido.

O processo de analise ndo deve ser restrito a fala do informante, ela
deve ser articulada (e aqui se amplia o processo interpretativo do
investigador) com o contexto social, politico, econdmico, em sintese,

histérico, que permite acesso a compreensdo do sujeito na sua
totalidade. (AGUIAR E OZELLA, 2003, p. 231)

Na descricdo do campo e dos sujeitos da pesquisa selecionamos trechos
gue tem a intencdo de apresentar o contexto e os professores participantes da
pesquisa, no qual suas falas foram selecionadas pela énfase dada pelo préprio
professor, assim como por fazer parte do nosso escopo de pesquisa. Nos servem
como um convite ao leitor para adentrar neste contexto em que a pesquisa foi
realizada, conhecer os sujeitos de forma panoramica para depois refletirmos
sobre o objetivo da pesquisa. Destacamos as respostas dos sujeitos em relacéo
aos temas que compuseram nosso topico guia na entrevista semiestruturada, a
saber: percurso profissional; necessidades formativas; educacdo escolar e

sociedade. Considerando o contexto, que é de fundamental importancia para a
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abordagem histoérico-cultural, compomos nossa analise com as categorias

advindas da autoconfrontagéo simples e cruzada.

Defendemos que os sentidos sdo construidos ao longo das experiéncias
vividas, sdo particulares, mas dialeticamente sdo também sécio histéricos, sendo
assim,

(...) as criacdes humanas sao producdes de sentidos, que expressam
de forma singular os complexos processos da realidade nos quais o
homem esta envolvido, mas sem constituir um reflexo destes. Em
outras palavras, esses processos sdo uma criacdo humana, os quais,
integrando os diferentes aspectos do mundo em que o sujeito vive,
aparecem em cada sujeito ou espaco social concreto de forma Unica,
organizados em seu carater subjetivo pela histéria de seus

protagonistas. (REY, 2003, p. IX apud AGUIAR E OZELLA, 2003, p.
240)

Na analise das falas dos sujeitos, dos professores participantes,
defendemos que quem diz alguma coisa, diz em um determinado lugar para uma
determinada pessoa e ambos estéo situados social, historica e ideologicamente.
Ou seja, a analise oriunda deste processo deve compreender o sentido para

além da fala, transformar coleta de dados em producédo de material empirico.

Campo e Sujeitos de pesquisa
“Escola é sobretudo, gente” Paulo Freire

O campo de pesquisa selecionado foi uma escola publica da rede de
ensino estadual de Séo Paulo localizada na cidade de Campinas e congrega
caracteristicas que interessam a nossa pesquisa, a saber a diversidade. A escola
localiza-se na regiao central de Campinas e é conhecida como “escola corredor”,
termo usado pelo corpo docente e diretivo da referida escola. Isso porque,
apesar de se localizar no centro, ndo atende alunos apenas do centro, mas de
varias regides de Campinas. A diversidade também é caracteristica do corpo
docente que €& composto por professores iniciantes e professores mais
experientes. Apresentei a proposta de pesquisa primeiro para o corpo diretivo e
depois para os professores e fui autorizado a desenvolver a pesquisa, sendo
assim, nossos sujeitos sdo os professores que atuam no ensino médio desta
escola e, de forma voluntaria, aceitaram participar da pesquisa. Portanto,

tivemos como critério de inclusdo a atuacéo como professor do ensino meédio da
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escola na qual a pesquisa esta sendo desenvolvida, sendo professor de uma das
onze disciplinas que comp8em o curriculo regular do estado de Sao Paulo ou,
até mesmo, atuando como docente em outras demandas do ensino médio, assim
como, conforme descrito, se voluntariar para a participacdo sem nenhum 6énus
ou bbénus para sua pessoa, podendo se desvincular em qualquer etapa da

mesma.

O curriculo do ensino médio em vigor (2017) no estado de Séo Paulo é
composto por onze disciplinas regulares divididas em trés areas do
conhecimento: Linguagens, cédigos e suas tecnologias; Ciéncia da natureza,
matematica e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e suas tecnologias. Logo,
visamos as diferentes areas do conhecimento e disciplinas tendo, a principio, o
limite minimo de cinco professores e o maximo de onze professores. No entanto,
apos apresentacao para a direcdo e coordenacao pedagdgica da escola e tendo
participado das reuniées de Atividade de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC),
conseguimos a adeséao de oito professores que nos deram a entrevista, seis que
tiveram as aulas videogravadas e participaram da autoconfrontacdo simples e
quatro que participaram da autoconfrontacdo cruzada. Uma vez que nossa
apresentacao sobre a pesquisa esclareceu e ponderou que por vontade dos
mesmos em qualquer momento de sua participacdo na pesquisa seria possivel
a desisténcia, inclusive se ndo quisesse participar de todas as etapas, 0 niumero
de entrevistas ficou diferente do nimero de aulas videogravadas, assim como,
temos um decréscimo no nimero de autoconfrontacdes. No entanto, com 0s
entrevistados (oito) e com as aulas videogravadas e autoconfrontacdo simples
(seis), inclusive na autoconfrontacdo cruzada (quatro), conseguimos abarcar
pelo menos um professor de cada area do conhecimento do curriculo (trés) e a
complexidade existente no cotidiano do ensino médio de uma escola publica do

estado de Sao Paulo.

O comité de ética solicita o sigilo tanto da escola quanto dos professores,
sendo que os proprios professores e também a direcédo questionaram tal situacéo
e se sentiram mais seguros com o anonimato. Nao que eles o solicitaram, mas
quando apresentado a carta de apresentacdo a escola e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos professores, tal tema foi

destacado. Portanto, aqui ndo apresentaremos dados de identificacéo da escola,
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mas, apresentaremos algumas informacdes que acreditamos serem importantes
para contextualizar, e o que nao for colocado ndo comprometera a pesquisa. Ja
guanto aos professores, garantiremos o sigilo identificando-os por letras e por
sua disciplina. Dessa forma, os oito professores que participaram sao: B-
Filosofia; C-Filosofia; D-Histéria; F-Educacdo Especial, G-Artes; H-Lingua
Portuguesa; J-Fisica; L-Fisica. Os professores G-Artes e L-Fisica ndo quiseram
ter as aulas videogravadas e, portanto, apenas os dados da entrevista constam

no trabalho.

A escola em questao é uma escola centenaria e tradicional de Campinas,
tendo passado na sua historia por diversas modificagdes em seu curriculo e
objetivos; contudo, o prédio continua o mesmo e é considerado patriménio
estadual, caracteristicas essas comuns a outros prédios escolares localizados
no centro do municipio de Campinas. E uma escola de grande dimenséo,
ocupando um quarteirdo (quatro quadras) e possuindo trés pavimentos. A
direcéo da escola néo nos disponibilizou o projeto politico pedagdégico, afirmou
gue 0 mesmo estava em construcdo e que o antigo ndo havia sido encontrado.
O documento fornecido foi o plano de gestdo de 2014, documento que é
desenvolvido pela gestdo a fim de atender as solicitagcdes do projeto politico
pedagogico, mas que nao traz dados especificos sobre quantidade de alunos e
de professores, apenas informacGes de projetos desenvolvidos e a serem
realizados. De acordo com a vice diretora, pessoa a quem apresentei a proposta
e me recebeu muito bem, a escola tem em torno de 1800 alunos e 100
professores, sendo que atualmente atende turmas do ensino fundamental, do

ensino médio e da educacéo de jovens e adultos (EJA).

O primeiro contato, como supracitado, se deu com a vice-diretora que
agendou uma reunido para as 18 horas, mas no horario marcado ndo se
encontrava na escola, pois estava no seu horario de intervalo. Esperei no
corredor durante trinta minutos e pude observar a movimentacgéo deste pequeno
espaco da escola. Estava sentado observando um corredor em especifico, o
principal. A primeira vista consegui detectar a diversidade de alunos com idades
diferentes, estilos peculiares, assim como, professores também, aparentemente,
diferentes, o que foi justamente o motivo da escolha da escola, confirmada pelos

alunos e alunas que ali passaram, pelos professores e professoras que ali
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passaram. A escola é de grande porte e atende a todas as etapas da educacéo
bésica, ensino fundamental | e Il e ensino médio. Era véspera de feriado e
notamos, para além da diversidade, a euforia dos alunos na saida, ja em clima
de feriado e o cansaco dos professores que naquela semana terminaram mais
cedo. A vice-diretora chegou e me recebeu, percebi o estilo “informal” que a
mesma faz questdo de imprimir. Sem cerimbnias, recebeu-me muito bem e
enquanto fala comigo, resolvia outras coisas e atendia outras pessoas. Longe de
ser um descaso, € na verdade a rotina estafante de uma pessoa da direcdo
preocupada com a escola. Nota-se a proximidade que a mesma estabelece com
todos, pergunta aos professores e demais profissionais que estavam no corredor
sobre o dia de trabalho. A mesma conhece parte deles pelo nome, cita alguns e,
logo, me apresenta a coordenadora pedagdgica, chamando-a para a nossa
conversa. Ambas se interessam pela pesquisa e combinamos a apresentacao
da proposta aos professores nos horarios de ATPC. Destaca-se que foi solicitado
0 envio de um e-mail prévio aos professores sobre a pesquisa e o tema foi

incluido na pauta do encontro.

Participei de trés reunides do ATPC para poder abarcar a maior
quantidade de professores do ensino médio da escola e apresentar a pesquisa,
esclarecer as duvidas e conseguir a adesdo dos mesmos. A participacdo em trés
dias diferentes se deu pelo quantitativo de professores e disponibilidade dos
mesmos, que faz com que sejam divididos e n&o participem todos de todas as
reunides. Entdo, fui as trés reunides e consegui ter contato (apresentando o

projeto) com todos/as professores/as do ensino médio da escola.

Neste contato inicial, alguns professores destacaram positivamente a
postura de apresentar previamente a pesquisa e solicitar adeséo espontanea de
participantes o que, segundo 0S mesmos, NA0 era comum nas pesquisas que
sao desenvolvidas na escola. A escola possui muitos projetos de pesquisa em
desenvolvimento e também muitos estagiarios de cursos de graduacgéo. Tal
participacéo junto aos docentes nas reunides de ATPC ja constavam em nosso
projeto, entretanto, antes de propor, a propria vice diretora, com a concordancia
da coordenadora, me indicaram a acdo e cederam o horario do ATPC para a
apresentacao e dialogo, o que interpretamos como um cuidado necessario a

guem se propde a uma gestao democratica.
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Essa preocupacdo em relacdo a gestdo de forma democratica é
externalizada sempre pelo corpo da dire¢éo e, de fato, notamos um ambiente no
qual o didlogo franco e transparente € valorizado. Também € verdade que tal
postura ndo é facil e nem isenta de conflitos, pois esbarra com uma cultura de
delegacbes sem debate e com consentimento por hierarquia. Os ATPCs que
participei demonstram isso, foram trés, em dias diferentes (ter¢ca as 14 horas;
quarta as 10 horas; quinta as 17 horas), sendo diferentes professores que

participam da reunido (exceto um mesmo professor que vem em dois dias).

Entendendo a importancia do contexto da escola, a observagédo do ATPC
nos serviu como aproximagao com a realidade da referida escola e com os
professores/as. Foram varios pontos levantados nas reunides, muitos comuns
nas trés, pois foram destacados problemas com alunos — desde a aprendizagem
até o comportamento — também foram ressaltados alguns projetos executados
para favorecer o processo de ensino e aprendizagem (Exemplo — trabalho com
fractais em matematica). Foi dito que os alunos gostam muito de filmagens e
gue a escola possui muitos estagiarios e pesquisadores utilizando a escola como
campo. Também foram discutidos problemas na infraestrutura (exemplos: calor;
p6é de giz; condicdo da lousa), mas o que destacamos, apesar do acalorado
debate e o esfor¢co da gestdo em ser democratica, foi a auséncia do coletivo e
do didlogo na sua acepcao de troca. Ou seja, ndo se percebe a escuta ativa por
parte do coletivo, parece que a coordenacédo faz sua fala e alguns professores
mais participativos retrucam sem que necessariamente oS outros se deixem

afetar.

Temas que apareceram no debate e também destacamos sédo os de
incentivo a participagdo na APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de Sao Paulo) por parte de um professor combativo que
salienta que a luta é coletiva, que € preciso olhar para o “chdo da escola” e
também sobre a precarizacao do trabalho noturno. Esse tema no entanto, pela
falta do dialogo, néo parece fazer “eco” e a adesao dos outros professores, ao
menos comentarios relativos a isso, foram inexistentes. A direcdo apresenta
também a proposta de uma atividade sobre a Lei 10639/2003 (ensino da cultura
africana e afrobrasileira) na escola com convidado externo e os professores nédo

se empolgam e nem rejeitam. Apenas o professor ligado a APEOESP que
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questiona quem sera o convidado e destaca que: “palavras na semantica de
Bakhtin tem sentido ideolégico” para exemplificar a importancia de quem fara o
uso da palavra. Outro assunto comum foi sobre a aprovacgao ou reprovacgéo dos
alunos, a presenca ou auséncia das familias nas reunifes e a necessidade do
colegiado de professores. E uma relacdo que mescla proximidade e dureza,
alguns professores chamam o corpo diretivo de “querida diretora e querida
coordenadora”, mais em um tom de ironia do que de informalidade, o clima é

tenso, porém respeitoso.

Sobre a nossa apresentacédo, tal caracteristica também ficou clara, ou
seja, ndo houve uma aceitacdo sem debate e alguns professores ficaram
interessados, mas colocaram impedimentos a sua participacdo, como tempo,
proximidade de aposentadoria e participacdo em outras pesquisas. O professor
ligado & APEOESP questionou se nossa pesquisa seria da escola; para escola
ou com a escola. Assim como pontuou que com a reforma do ensino médio a
pesquisa poderia ser anacrénica. Foi esclarecido que a pesquisa é com a escola,
uma vez que estamos em pleno dialogo e comprometidos com o retorno de todos
0S processos, assim como, que a propria metodologia inspirada na clinica da
atividade propde este retorno ao coletivo de profissionais. De fato, nao foi
demandada pela escola, o que poderia garantir uma aproximacéo ainda maior e
nem se trata de uma pesquisa estritamente colaborativa, mas a identificamos
como sendo “com a escola”. Sobre a questdo da reforma do ensino médio, foi
esclarecido que a pesquisa ndo tem como objetivo refletir diretamente o
curriculo, mas a compreensdo do professor sobre a profissdo docente. O

professor entendeu, mas nao se disponibilizou a participar.

ApOs a apresentacao e esclarecimentos, tivemos o retorno de alguns
professores que concordaram em participar, a principio foram dez professores,
mas notamos que alguns motivados pela coordenacédo e, por ndo ser vontade
propria, apenas oito efetivamente participaram, sendo, como ja dito, que apés
entrevista, dois professores preferiram nédo serem filmados e, portanto, as suas

aulas nao foram observadas.

Outras caracteristicas que nao figuram na fala dos professores, mas que
julgamos serem relevantes e foram observadas ao longo do periodo que ficamos

na escola dizem respeito a uma mescla de proximidade e distanciamento, além
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da rotina estafante de alguns funcionarios. As conversas entre os funcionarios
(direcao, professores e agentes de apoio) sdo sempre muito animadas e festas
e encontros poés atividade sdo agendados; no entanto, em uma das entrevistas
a funcionaria responsavel pelos corredores da escola (inspetora) parou o
professor e a mim, questionando aonde iriamos e 0 que estavamos fazendo.
Estranhei o fato do professor se apresentar a mesma: “Sou professor da escola”.
Ou seja, a quantidade de profissionais € grande e, apesar de aparente
proximidade, muitos ndo se conhecem. Essa mesma funcionaria é responsavel
por abrir o portdo e fecha-lo nos horarios de entrada e saida dos alunos do
vespertino e noturno. Certa vez, a coordenadora agendou reunido comigo apos
o horario de entrada, mas a funcionaria ao me ver no portdo simplesmente
ignorou-me. A distancia entre sua posi¢do de trabalho (mesa) e o portdo €
significativa, porém é possivel observar. Além da mesma possuir interfone para
conversar com que esta no portdo. No entanto, ela simplesmente disse: “N&o vai
entrar, pois o horario de entrada acabou”. Possivelmente, confundiu-me com
alunos que estariam atrasados. Na espera chegou um pai que também havia
agendado reunido, mas novamente foi ignorado. Entramos em contato via
telefone com a coordenacdo e somente apds tal contato conseguimos entrar. Ao
entrar notamos que a funcionaria havia tirado o interfone do gancho e, mesmo

ficando clara sua desatencéo, ela ndo fez questéo de se desculpar.

Esse processo de apresentacdo da pesquisa, realizacdo de entrevistas,
observacao e registro das aulas, autoconfrontagdo com os professores, fez com
que ficAssemos na escola durante o segundo semestre de 2017 e o ano de 2018
(primeiro e segundo semestre). Nesta virada de ano (2017-2018) um fato
recorrente na organizacao das escolas do estado de Sao Paulo nos chamou a
atencao. A vice diretora que havia nos recebido e trés professores ja ndo faziam
mais parte do quadro de profissionais da escola, isso porque o estado se
organiza por atribuicbes e nem todos professores e membros da dire¢cdo sao
fixos na escola. Apesar disso a pesquisa nao foi comprometida, uma vez que a
coordenadora pedagogica se manteve no cargo e acompanhou todo o processo,
dando aval junto & nova direcdo e aos professores. JA& em relacdo aos
professores que deixaram a escola, tratam-se do B-Filosofia, D-Histéria e G-

Artes. Contudo, ndo comprometeu nossa pesquisa uma vez que o G-Artes ja
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havia sido entrevistado e autorizou a utilizacdo, sendo que nao participaria das
demais etapas (videogravacédo e autoconfrontacéo). Os B-Filosofia e D-Histéria
ja tiveram suas aulas videogravadas e participaram da autoconfrontacdo mesmo
nao estando mais na escola, uma vez que conseguimos uma ligacao direta com

os professores tanto através do e-mail quanto por telefone pessoal.

No retorno também identificamos algumas constancias, ou seja, a
funcionaria (inspetora) que abre e fecha o portdo continua a mesma, ndo abre o
portéo e cobra cumprimento de regras aos alunos e professores. A coordenadora
pedagogica trabalha muito e se diz “estar correndo e apagando incéndios
sempre”. A entrada da escola é “fria” e escura, o sinal que marca o horario de
entrada e saida, assim como, os intervalos de aulas, € uma musica e ndo a sirene
ou sino comuns as escolas. De um ano para o outro a musica foi alterada,
atualmente € um RAP, mas ndo acredito ser uma escolha dos alunos e eles ndo
demonstram que se sentem representados pela escolha, além das caixas de

som nao terem boa qualidade de audio.

Quanto aos sujeitos da pesquisa, os professores B-Filosofia; C-Filosofia;
D-Historia; F-Educacdo Especial; G-Artes; H-Lingua Portuguesa; J-Fisica; L-
Fisica, destacamos trechos de seus discursos no material empirico produzido

nas entrevistas. Construimos uma tabela reunindo alguns dados dos professores

participantes da pesquisa para melhor visualizagdo e acompanhamento do texto:

B Filosofia Professora | Bacharelado em | 2009 2009
Filosofia pela PUC-
Campinas
(complementacéo
R2)
C Filosofia Professor Licenciatura  em | 2002 2001
Filosofia pela
Universidade
Sagrado Coracao de
Jesus de Bauru
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D Historia Professor Licenciatura  em | 2012 2012
Historia pela PUC-
Campinas

F Educacéo Professora | Pedagogia em | 1996 1997

Especial Educacdo Especial

pela PUC-
Campinas

G Artes Professor Licenciatura  em | 2014 2014
Artes pela PUC-
Campinas

H Lingua Professora | Faculdade de | 1990 1990

Portuguesa Ciéncias e Letras de

Avaré — SP

J Fisica Professor Engenharia Elétrica | 1980 2010
Unicamp
(complementacao
atraves do R2)

L Fisica Professora | Licenciatura ~ em | Década de | Década de
Fisica pela | 90 (ndo | 90 (ndo
Faculdade de Fisica | especificou | especificou
de Guaxupé ano) ano)

Fonte: Dados coletados e organizados pelo pesquisador

Como podemos ver sao oito professores e estes abarcam as trés areas
do conhecimento organizadas dentro do curriculo do estado de Sao Paulo e sdo
professores com diferentes trajetérias formativas e profissionais, assim como,
diferentes visdes sobre a educacgéo escolar. Tal organiza¢do, como supracitado,
€ um convite para conhecer um panorama dos sujeitos da pesquisa e, por

conseguinte, da escola campo de pesquisa.

Sujeitos e suas falas

B-Filosofia — E uma professora formada na Faculdade de Filosofia da PUC-
Campinas, destacou que foi uma aluna bolsista (PROUNI) se formando em 2009
no curso de bacharelado. A pesquisa fez parte de sua trajetéria tendo participado
do processo seletivo de mestrado na Unicamp e sido aprovada no corrente ano.
Comecou a atuar em 2009 na regido do Campo Belo, em uma escola da periferia
de Campinas, la conseguiu desenvolver um projeto com a tematica da felicidade
interna bruta. Em sua fala destaca: “A realidade na pratica € diferente, mas eu
consegui fazer coisas”. Afirma que com este projeto trabalhou o cognitivo dos

alunos e o afetivo. Segundo a professora, na realidade da escola nota-se que os
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alunos séo silenciados de diversas formas, sendo que problemas externos a
escola se fazem presentes. Como: “O trafico [de drogas] faz parte da realidade
da escola e o chefe do trafico € um silenciador dos alunos”. Reforga que a teoria
da felicidade bruta aborda nove vertentes e enxerga o ser humano, o aluno de
forma holistica. Cita, também, o trabalho desenvolvido em outra escola, essa no
DIC, bairro da periferia de Campinas, destaca que é um bairro muito diferente:
‘os alunos ndo saem do bairro”. Afirma que teve experiéncia em escolas
distantes e em bairros periféricos por ter trabalhado um tempo na diretoria oeste.
A rede estadual em Campinas esta dividida em duas diretorias: a leste com
escolas nas regides mais centrais e a oeste nas regidbes mais periféricas. A
escola de nossa pesquisa € alocada na diretoria de ensino leste. A professora
ainda tem experiéncia na Fundacdo Casa, na qual destaca contradicfes
marcantes, por conta da privacao da liberdade, mas afirma que é importante se
pensar em uma justica restaurativa. Na Fundagdo Casa diz que os alunos
fizeram um jornal (fanzine) e que esta atividade foi um diferencial. Diz: “Ser
professor € conseguir fazer que o aluno dé vazao ao que ele tem”. Dar voz para
os alunos se faz importante; logo, estratégias como o diario de bordo e ensaios
filoséficos e textos que refletiam sobre o que eles vivenciam nesses lugares sao
muito importantes. Outra escola em que a professora atuou se localiza na regiao
central e se aproxima das caracteristicas da escola campo de nossa pesquisa.
Nesta, por sua vez, a professora narra a situacdo de ocupacéao pelos alunos do
ensino médio, inclusive tal situacdo também é uma caracteristica que as escolas
tém em comum. Ressalta que a escola ocupada significa um grito de socorro dos
alunos. Afirma que os alunos tém um ideal de escola, mas que eles sdo os
altimos a serem ouvidos. Destaca que cada escola precisa de uma coisa distinta,
que a aula é uma troca. Em sua escola atual, ha qual nossa pesquisa esta sendo
desenvolvida, a professora atua com o EJA e diz que eles (alunos) querem aula
tradicional, eles querem contetdo e que é necessario oferecer o que os alunos
guerem e precisam, sendo isso condicdo para ter sucesso. Uma fala que
destacamos da professora é: “Nunca tive uma professora negra”. A professora é
negra e se reconhece como tal, assim como, entende ser isso de extrema
importancia para o reconhecimento dos alunos. Afirma também que teve poucos
professores que quebravam a postura de professor na catedra e se aproximavam

dos alunos. Sobre sua formag&o no curso superior de formacéo inicial, alega,
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que: “O curso de bacharelado é mais profundo, os cursos de licenciatura que eu
fiz sdo fajutos”. Fala sobre a formagdo de professores (R2 — Resolugéo do
governo do estado para capacitacdo de bacharéis para atuacdo como
professores) da Faculdade Paulista Sdo José. Literalmente, diz: “Aprendi muito
mais na pratica do que na teoria”. Fala sobre os estagiarios da graduagao que
recebe para exemplificar o distanciamento da universidade com a escola: “O
estagio € fraco (...) eles vém e assistem a aula de forma passiva”. Retoma a fala
sobre o projeto de Felicidade Interna Bruta, afirmando que o inicio € a questao:
“Vocé é feliz na escola?” e que este é um programa do Butdo. Destaca a rotina
de um professor como sendo massacrante, trinta horas aulas. Quanto aos
alunos, afirma: “Os alunos estdo “presos” a um sistema de ensino, estédo
acostumados a educacao bancéaria. Quebrar isto € um trabalho cotidiano e de
inovacao diaria”. Afirma que a realidade € subaproveitada: “as disciplinas
compartimentalizam e o professor também nao consegue sair da sua caixa”.
Aborda também o tema da falta do coletivo da categoria: “O professor € solitario.
Ele tem 50 minutos para fazer seu trabalho, mas sozinho ndo consegue”. No
entanto, apesar do que foi pontuado faz questédo de dizer que a escola publica
melhorou, que no passado havia menos professores, ndo tinha material didatico
e nao havia parcerias. O subaproveitamento da escola também é por parte dos
alunos, afirma: “Eles tém uma ideia de que a escola é ruim”. Afirma que a escola
democratica € um projeto que esta apenas no papel. Da escola campo da
pesquisa, destaca que os professores tém um antagonismo, que 0S preceitos
politicos estao polarizados e os alunos estdo muito antenados. Destaca que é
necessario um projeto de escola, pois depender de cada professor € muito
perigoso. Diz: “Precisamos primeiro entender a demanda dos alunos”. Fala do
documentario “Quando sinto que ja sei’, da escola do estado de S&o Paulo
Vilagelin, para destacar a coeséo dos professores. Reforca a importancia de se
trabalhar a autonomia de cada escola e que o “fracasso escolar” € um projeto.
Faz uma critica acentuada em relacdo ao atual “desgoverno” e seu projeto de
desmonte. Mas, afirma: “Eu acredito na carreira docente. Ela € um caminho que
cada um traca”. E ainda: “Eu acredito que é possivel uma escola publica de
qualidade”. Diz que na escola particular ndo se tem uma formagéao ampla e que:
“Aqui (escola publica) nés formamos seres humanos”. Essas falas estéo
associadas a situacéo de ocupacao das escolas estaduais pelos alunos contra
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a reforma proposta pelo governo do estado de Sdo Paulo que visava, dentre
outras coisas, fechar varias escolas. A professora vé uma poténcia nesse
movimento dos alunos e identifica no mesmo e na troca que teve com os alunos
no periodo que as discussdes propostas em sua disciplina e em outras das
humanidades se fizeram presentes na compreensdo de mundo e na
necessidade de mobilizagdo. Destacamos a fala: “Eu achei que os meus alunos
nao soubessem. Eles sabiam”. A professora se referindo a realidade e a sua

pratica diz: “Ainda nao fui destruida”.

C-Filosofia — E um professor formado pela Faculdade de Filosofia da
Universidade do Sagrado Coracdo de Bauru em 2002. Uma Universidade
confessional que privilegiava o olhar sobre o outro, afirma que isto veio em uma
“esteira axioldgica”. A pratica docente comeca em 2001 como professor
eventual, sendo que em 2006 se torna professor efetivo, concursado. Tem pos-
graduacéo, mestrado em filosofia. Afirma ter sofrido um choque de realidade na
pos-graduacéo, devido a profundidade e complexidade que acessou na area do
conhecimento de filosofia. Alega ser gratificante ser professor, existe um
reconhecimento, mesmo que seja um autoreconhecimento. Mas, nao deixa de
pontuar que a questdo financeira é um problema. Afirma que trabalhar como
professor & “trabalhar com gente, reconhecer-se no aluno, compreender a
intersubjetividade na relagcédo entre os sujeitos”. Diz: “O aluno é um sujeito em
construgcédo”. Sua fala demonstra seu encanto pela filosofia, sendo que destaca
a importancia da licenciatura para a atuacao na educacéo, devido a necessidade
de um arcabouco tedrico-pratico e, portanto, diz ser fundamental a formacéo em
nivel superior. O aluno tem uma precariedade muito grande de leitura, escrita,
ele é carente em varios aspectos. Afirma que existe uma baixa autoestima
produzida pela precarizacdo da educacdo e que a progressao continuada foi
transformada em aprovacao automética, sendo, em parte, responsavel por essa
descrenga e precarizagao. Afirma: “O papel do professor € totalmente politico.
(...) Estar em sala de aula para transformar a realidade”. Faz questao de afirmar
que: “o aluno nao é tonto”. Localiza em muitos professores uma postura
reacionaria, mas nao culpa diretamente os professores, pois reconhece que o0s
professores também se frustram com uma realidade assustadora. Destaca

formacdes tecnicistas afirmando: “A formacgdo do professor da area de
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matematica e fisica é tecnicista”. Tais situagdes somadas fazem com que, as
vezes, se veja 0 aluno como objeto e ndo enquanto um sujeito em relagdo no e
com o mundo. Diz: “Muitas vezes ndo ha uma base teodrica que fundamente a
pratica de alguns professores”, pois afirma que a formacdo desta area € muito
tecnicista. Independentemente dessa realidade, afirma que a escola publica é
um lugar de possibilidades e que a privatizacdo é um desmonte e gera
precarizagdo. Acompanha uma légica do mercado de trabalho que também gera
desmonte e precarizagdao do mundo do trabalho como um todo. Diz: “A escola

nao esta desligada do macrossocial”.

D-Hist6ria — E um professor formado em 2012 na faculdade de Historia da PUC-
Campinas, sendo que no ultimo ano de faculdade ja atuava como professor de
categoria “O”. Ja em 2014 afirma ter sido efetivado na escola, tendo atuado em
trés escolas centrais e na regido de Bardo Geraldo, um distrito de Campinas. O
professor vé a profissdo como vocacgao e tem um fascinio pela histéria. Afirma
possuir uma facilidade de fazer a transicdo do conhecimento elaborado para o
simples. Sendo que isso nédo foi adquirido no curso de graduacao, ao qual atribui
um arcabougo tedrico muito grande, mas que “nunca era abordada a praxis do
professor”, se referindo a disciplinas de licenciatura que debatem teoricamente
a pedagogia, mas ndo se aproximam da realidade da escola. A formacéo
pedagdgica ficava s6 na teoria, pois localiza uma “propensao da universidade de
pensar dentro de uma caixa”. Um destaque de sua formacdo como professor
foram cursos oferecidos pela Secretaria de Educacéo do estado, sobretudo, a
possibilidade de ter participado de um grupo de professores que debatia textos
pedagdgicos em um grupo de estudo da secretaria de educacédo. L& identificou
um “Intercambio da teoria com a pratica”. Destaca que na atividade de professor
existe uma série de dificuldades, por exemplo, a falta de continuidade na escola,
as aulas “picadas” que, as vezes, tem aula de manha e depois s6 a noite, classes
super lotadas. Para além das dificuldades, enxerga também uma série de
esperancas, pois (...). Quanto ao ensino médio, diz: “O ensino médio esta se
politizando”. Identifica também uma dificuldade de adaptacao dos professores

em relagdo a realidade do aluno. Diz ser necessario uma “maleabilidade

> Nomenclatura dada a professores sem o diploma de licenciatura, nas escolas estaduais os professores
tém categorias e essas sao codificadas por letras.
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pedagdgica e psicoldgica. (...) Flexibilidade humana”. Afirma que o professor nao
tem que se render, mas que é necessario “criar uma ponte de humanizagéao e
carisma, ao invés de criar barreiras”. Um dos problemas destacados séo a
guantidade de alunos dentro de sala de aula, diz que o sistema do estado de
Sédo Paulo dificulta as suas condi¢cbes de trabalho e que ndo € possivel ao
professor ter uma qualidade de vida, as condi¢des de trabalho e salarial s&o
calamitosas. Afirma também que a interdisciplinaridade ndo € feita e que o
trabalho coletivo é dificil. Diz: “O professor é muito ego”. Localiza que o papel do
professor seria de “formagao de ponta e choque cultural”’, ou seja, uma formacao
intelectual com profundidade e que, mesmo com 0s problemas citados, seria
possivel criar cidadaos, sujeitos que assumam o compromisso de melhoria da
sociedade. O professor também possui mestrado em teoria e histéria literaria,
tendo como tematica a literatura como documento histérico. Afirma gostar muito
de cinema e histéria, sendo que isso o ajuda em aula. Destacamos sua fala
quando se refere a continuidade nos estudos na pés-graduacado e sobre a sua
profissdo, no qual ele afirma: “Professor da educacéo basica”. Faz isso com
eloquéncia, afirmando que ndo pensa em fazer o doutorado agora e que se fizer
nao quer atuar no ensino superior, pois é: “Professor da educacgao basica”. Diz
ainda: “O estado me trouxe uma formagao afetiva e espiritual. (...) A escola

publica me humanizou”.

F-Educacdo Especial — E uma professora formada pela PUC-Campinas no
curso de Educacéao especial, diz que tal curso néo existe mais e que ela integrou
a Ultima turma. Tal afirmativa é carregada de insatisfacdo, pois afirma ser
importante uma formacdo diferenciada e especifica para a atuagcdo com
educacdo especial. E uma especialista em deficiéncia auditiva, sobretudo na
gramatica especifica da construcéo verbal de surdos e, logo, oralidade e escrita
pautadas na LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais). Diz: “LIBRAS é um lingua
viva”. Na escola atua na sala especial com atendimento individual, mas também
com atendimento coletivo voltado aos alunos do ensino médio. Afirma que houve
uma mudang¢a na nomenclatura da sala que até entdo era conhecida como
“especial”’ e agora é de “recursos”, isso para salientar a importancia da palavra
e 0 preconceito que, as vezes, as proprias politicas e organiza¢des pedagodgicas

carregam. A professora tem um caso de surdez na familia e diz que isso a
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motivou, assim como, a aproxima da comunidade de surdos. Diz: “Minha prima
era surda e via a dificuldade. Procurava um curso para poder trabalhar com elas
e em sua dificuldade para se integrar com a sociedade e sobretudo na escola”.
O curso de graduacédo em Educacao Especial — Formacéo de professores para
educacdo especial foi nos anos noventa, tendo sido bolsista de iniciacdo
cientifica, fato que destacou como diferencial. Fez também especializacdo na
USP - Bauru sobre reabilitagdo em deficiéncias e um curso de LIBRAS. Afirma
que as salas da escola campo de pesquisa possuem no ensino médio onze
deficientes, sendo dez deficientes auditivos e um deficiente intelectual. Destaca
o conflito entre as concepc¢des de integragcao versus inclusdo. Afirma que a sala
frequentada pelo aluno com surdez possui um intérprete, mas que 0S
professores tém dificuldades. Diz existir uma “Dificuldade dos professores em
compreender as deficiéncias e, portanto, as necessidades especificas”. Diz
ainda: “Os professores nao tém compreensao e sensibilidade para entender os
alunos. Inclusive os que nao tém deficiéncias”. Observa que os professores séo
muito individualistas e que falta um intercambio entre as disciplinas. Critica a
condicdo de formacédo das universidades, destacando negativamente 0s cursos
a distancia. Identifica a necessidade da aproximacdo da universidade com a
escola, assim como da unido teoria e pratica. Levanta que a indisciplina por parte
dos alunos é um problema, mas afirma existir um novo perfil do jovem e que: “A
criticidade € um ponto forte dos alunos, mas falta motivagao”. Critica também a
aprovacao automatica, destacando que os alunos percebem que a reprovacédo
s6 ocorre pela falta e que isso desmotiva. Cita a geracdao do “Nem, nem”
(remetendo-se a uma expressdo que diz existir uma geracdo que nem estuda
nem trabalha). Identifica que: “As empresas buscam alunos com necessidade
especial na escola, ou seja, eles ligam para pedir indicagdes”. E que isso, de
certa forma, ajuda aos deficientes no aspecto de integracdo tanto na escola
como no mundo do trabalho, mas que é preciso ter um olhar atento para tal fato
para que ndo se perca o aspecto educacional. Destacamos em sua fala a
afirmacao: “A cultura surda é diferente da cultura do falante”. A professora
trabalha 50 horas semanais, sendo divididas em 30 horas na escola do estado e
20 horas em uma escola da prefeitura de Hortolandia (cidade vizinha a
Campinas). Outro destaque nosso em sua fala é: “A militancia faz diferenca na

profissdo”, no seu caso, se refere a sua participagdo na comunidade surda que
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a possibilita uma maior compreensao da “cultura surda”. Identifica que a escola
publica ja foi melhor, mas que ainda assim, tem mais recursos que a particular
que ndo da apoio. Na relacdo do professor com o aluno, destaca a relacdo da
técnica versus a cultura e que o “professor tem um palco. (...) Falta um pouco de
humildade para o professor”. O reconhecimento é mais pessoal, sendo que o
professor de educacido especial € visto por assistencialista. “Falta de
reconhecimento por parte da familia, dos alunos e entre os professores”. Diz que:
“Algumas pessoas assumem discursos € nao pensam sobre estes”. Na atividade
afirma existir entraves por questdes burocraticas, o que leva o professor a fazer
coisas de forma “oficiosa”. Diz: “Todo mundo quer fazer LIBRAS - é um

modismo. (...) Vocé tem que pensar que vocé € a voz do outro”.

G-Artes — Um professor formado em Artes Visuais pela PUC-Campinas em
2014. Nao tinha intencdo de ser professor quando iniciou a faculdade, porém
utilizou-se do programa de incentivo a docéncia via vestibular social. Em sua
vida profissional foi Agente de organizacdo escolar, porém quando professor
teve um choque cultural qguanto chegou na escola, pois pensou que teria um
acolhimento, o que ndo ocorreu. ldentifica tal dificuldade tanto no inicio dos
estagios da graduacao como enquanto professor eventual. Afirma que: “Pensei
em desistir’. Mas, com o tempo conseguiu a partir do cenario encontrado, da
realidade, desenvolver o préprio método e que prepara aulas de forma
interdisciplinar. Se preocupa de como a arte € aplicada. Diz: “Os alunos
distanciam a educacéo da realidade. E necessario sair da abstracdo”. Afirma que
o tema do seu trabalho de concluséo de curso na licenciatura foi a criagdo de um
material didatico baseado na cultura Yoruba. Na elaboracdo do TCC se
aproximou das ideias de Silvio Gallo®, que segue, até hoje, embasado nos
rizomas, em Deleuze. Cita um video: Deleuze e a educacéo. Pautado em Silvio
Gallo reforca a importancia do professor enquanto militante da educacéo. Diz:
“Temos que viver a miséria dos alunos, compreender e a partir delas encontrar

0 novo para promover o ensino-aprendizagem”. Afirma a necessidade de

6 Professor Pesquisador da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) com livre docéncia em
Filosofia da Educagdo (2009). Desde 2007 é bolsista produtividade do CNPg. Membro de diversas
associac@es cientificas do campo da Filosofia da Educacdo no Brasil e no exterior. Atua principalmente
nos seguintes temas: filosofia francesa contemporanea e educagdo, ensino de filosofia, filosofia e
transversalidade, anarquismo e educacao.
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“preparar a aula e se preparar para a aula”. E ainda “a maior dificuldade que
temos hoje é de estar aberto a tentar compreender a linguagem que o aluno
utiliza”. Afirma que os alunos ndo enxergam a educacao que é dada na escola
como significativa para eles. O mesmo foi formado em 2014 e atua, desde entéo,
ha quatro anos na rede. Diz: “Professores que estdo ha 25 anos pegaram o
resquicio do governo militar e da ideia e imposi¢cao da autoridade e do respeito”.
Contudo, afirma que é dificil ser professor, “encarar os 35 alunos”. A
superlotacdo das salas é destacada, assim como a caracteristica da docéncia
ser uma profissdo individual. Coloca a condicdo degradante de 52 aulas por
semana e mais de 600 alunos. Diz: “N&o consigo pensar em um instrumento de
avaliagao padrao”, se referindo ao processo mais personalizado de avaliar. Atua
no ensino médio do EJA, e coloca a realidade dos alunos como um potencial,
assim como, a dificuldade de para tais alunos a “escolaridade € um documento”,
ou seja, se busca mais por quanto do diploma do que das possibilidades de
aprendizagem. Destacamos em sua fala: “Eu vivo a minha profissao para fora da
escola”. Cita também Rubem Alves, enfatizando que o professor € um mediador
do conhecimento tedrico e da vida pratica. Sua area profissional primeira é
voltada para a tecnologia, cita que a escola € muito resistente em relacédo a
mesma. Diz: “A escola ndo serve para que os alunos consigam ser alguém na
vida, mas para descobrir quem eles ja sdo”. Localiza que as provocagdes sao
caracteristicas do oficio do professor. Destacamos em sua fala: “Eu tento ser o
professor que eu gostaria de ter tido quando eu era aluno”. Utiliza o conceito de
Deleuze de “aula espetaculo”, aula acontecimento enquanto ato criativo e
diferencia a metodologia da didatica. Questiona-se sobre que tipo de professor
pretende ser e diz: “Quem faz a escola ou a universidade sdo pessoas. (...) E
uma relagéo entre PESSOAS”. Identifica que na universidade o aluno busca o
curso e na educacao regular a escola busca o aluno. Na rede passou pelas
categorias “O” (eventual e/ou substituto) e “V” (cadastro na secretaria de
educagao como eventual). Diz: “O poder publico trata as escolas com descaso,
mas isto pode ser uma grande oportunidade”, aqui vé no vacuo a oportunidade
da autonomia. V& na atividade docente um sacrificio (sagrado oficio), “O legal de
ser professor € que nem um dia é igual ao outro”. O primeiro a reconhecer a
profissdo é o profissional, diz que o professor se sente solitario por varios

momentos e que: “o trabalho do professor é (meio) anénimo”. Faz-se necessario
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“um psicologo nas escolas para os professores”. A busca pelo reconhecimento
da sala de aula é salientada. Cita a arte e sensibilidade da Carta ao pai de
KAFKA. Diz: “O efeito da aula ndo acontece no momento da aula. (...) A profisséo

de professor transborda a atuagao profissional”.

H-Lingua Portuguesa — E uma professora que se formou na Faculdade de
Letras com licenciatura em portugués e inglés (FIRA) Instituicdo na Faculdade
de Ciéncias e Letras de Avaré em Sao Paulo. Salienta que o curso era bom com
professores mestres e doutores, um curso de trés anos (1987-1990). Ser
professora era um desejo desde 0s nove anos, pois brincava de dar aula quando
crianca. Fez o ensino médio dividido, podendo na época escolher o magistério
ou profissional, porém, contrariando o desejo de infancia, optou pelo técnico em
contabilidade. Afirma que teve varios sonhos e profissdes diferentes como meta,
sonhava em ser bibliotecaria, com jornalismo, educacédo fisica, Matemética e,
por fim, cursou Letras e retomou o “destino” da docéncia. Diz em relagcéo a
faculdade: “Foi muito dificil. Pensei em desistir”, isso por ter sido uma estudante
trabalhadora. Nao pensava em lecionar quando cursava graduacao. Iniciou sua
carreira dando aulas longe de casa, em outra cidade, no bairro da onga. Ressalta
a carga horaria estafante dos professores e que a carreira docente é mal vista,
precaria e que “(...) é visto (professor) como coitadinho. (...) Os proprios
professores se depreciam”. Afirma existir uma falta de reconhecimento por parte
dos alunos, do governo e da secretaria de educacéo de Sao Paulo. Alega que o
conteddo do ensino médio e a idade dos alunos facilita o trabalho. Porém, diz:
“Os alunos nao tém objetivo de vida, sdo imediatistas. Tecnologia e as midias
atrapalham”. Aborda também o movimento de ocupagao da escola por parte dos
alunos, mas de forma pejorativa. Diz: “A ocupagdo da escola afastou uma
diretora”. Faz critica negativa a ocupacao por conta do excesso de liberdade,
até identifica a participacdo ativa na vida escolar, mas critica a ocupagéo. Diz:
“A escola publica é mal vista, mas nao deveria ser, pois tem muito a oferecer”. E
ainda: “Os professores ndo estdo preocupados com O processo ensino-
aprendizagem”. Destaca como problemas enfrentados a indisciplina e a
desmotivacdo. Fala sobre o distanciamento da universidade e escola. Defende
como escola padréo a reducédo de carga horaria de aula e mais tempo de dialogo

e estudo por parte dos professores. Diz: “O ATPC n&o propicia um tempo para
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preparar aulas em conjunto”. A relagado do professor/ aluno € uma relacao de
“amor e odio”. Cita a Revista Claudia e seus temas de ética e educacgdo. Afirma
que os alunos s&o movidos pela vigilancia e também que “os alunos dizem que
eu ndo tenho paciéncia e falo alto. As vezes concordo com essa critica”. Como
demais professores, critica e destaca negativamente a progressdo continuada
nos anos escolares, identificando-a como promogédo automatica. Diz: “Eles ja

sabem que néo vao repetir”.

J-Fisica — E um professor que fez o curso para habilitacdo & docéncia (R2)’,
uma vez que tem como formacdo inicial a Engenharia Elétrica. Quando
questionado sobre a trajetéria profissional, afirma: “Comecei a dar aula com 10
anos de idade”. Diz possuir uma ligacdo com a educagédo e da mesma ser um
valor para sua familia. A referéncia a docéncia com pouca idade é relativa a ter
ensinado um “trapezista a fazer calculos”. Trabalhou na engenharia durante um
tempo e foi funcionario publico no Banco do Brasil. No entanto, ao longo deste
tempo atuou no ensino superior dando aulas na area da engenharia. Apds se
aposentar entrou na rede estadual de ensino e comecgou a atuar na educacgéo
basica. Destaca a formacdo em R2, como uma complementacdo pedagdgica
para o diploma de licenciatura que contribui com sua formacgdo, mas que tal
preocupacdao foi mantida e outros cursos de formacéo foram feitos. Inclusive é
mestre pela Unicamp, pesquisando o0 ensino de matematica. Salienta essa
informacg&o sempre e destaca a sua dissertacdo como uma grande referéncia ao
seu trabalho. Possui dois cargos, trabalha na escola campo de pesquisa e
também na cidade de Valinhos (cidade vizinha de Campinas). O desgaste da
profissdo docente é posto: “12 mil professores faltam na rede estadual, séo 2
milhdes de alunos em patio”. Em sua explanagédo faz calculos para ir se
exemplificando e potencializando seu discurso. Afirma existir uma simplificacao
do ensino médio, um “problema de apagao”. Associa a melhora da educacao
com a questao econdmica. Diz: “O pais perde muito com o problema da baixa
escolaridade. (...) O fracasso escolar tem uma relacdo com o fracasso na
economia”. Afirma que a diversificagdo e a evolugdao das forgas produtivas

necessitam da educacdo de qualidade. Critica a cultura que desvaloriza a

7 Resolucido CNE 02/1997 — Formac3o Superior para Docéncia na Educacdo Basica em Programas
Especiais — tendo o objetivo de capacitar bacharéis e licencia-los para atuacdo na educacdo basica.
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educacao desvinculada do mercado de trabalho. Diz: “Falaram para os jovens
que o negocio € curtir e compartilhar’. Sem reflexdo e sem valorizar o
conhecimento produzido pela humanidade. Diz: “O aluno ndo vem na escola para
estudar”. E contra desenvolver o espirito critico no aluno, pois identifica que a
funcao do professor é ser representante da tradi¢cao, “deve mostrar para o jovem
como o mundo funciona. N&o existe nada mais conservador do que a funcao do
professor”’. Alega se fundamentar em Hannah Arendt para tal postura, devido a
um escrito da autora no qual ela defende uma educacgao conservadora. Diz: “O
espirito critico deve ser deixado em segundo plano, ndo devemos formar
revoluciondrios”. E ainda: “Temos que proteger o jovem do mundo e o mundo do
jovem”. Alega ser um problema da escola a desestruturagédo familiar que afeta
os alunos e, consequentemente, o professor e o papel que ele tem que
desempenhar. Afirma que a atividade docente exige um certo desequilibrio, pois
a relacao aluno/ professor é assimétrica. Diz: “O professor € um animal as vezes
racional, mas que fala sozinho. (...) Para ser professor é preciso ter um certo
grau de desequilibrio”. Segundo ele, o professor precisa ter uma certa dosagem
de desequilibrio, pois atua em um espaco de desequilibrio e é preciso ter essa
consciéncia. Afirma que no curriculo do estado de Sdo Paulo é preciso fazer
escolhas e que para ser um bom professor € preciso ter no¢cao de tempo, se
remetendo & necessidade de cumprir o contetido. E critico aos professores que
sdo amigos dos alunos, afirma que a classe dos professores é bem distinta e
define como tribos: “Professores sdo tribos”. Uns com misséo de natureza
politica, outros com a missdo de natureza conteudista e os amigos dos alunos.
Cita a teoria das inteligéncias mdultiplas e que a aula ndo pode ser totalmente
estruturada. Afirma: “A escola publica € uma conquista da revolugao francesa,
precisa ser valorizada e precisa melhorar a qualidade e, para tanto, melhorar a
formacéao”. Verifica a dificuldade de se “aplicar” a teoria na pratica e diz: “Estudou
Piaget e aplica na escola o Pinochet”. Nao nega o carater reprodutor de
desigualdade social que a escola carrega e afirma que a “escola tem cor”. Cita a
ocupacdo das escolas também de forma pejorativa e fruto de um dialogo
desastroso da secretaria com os alunos. Afirma que tal situacdo engessou a
direcdo e, a partir da sua avaliagao, se sente ameacada. Diz: “O que compete a

um professor e o que compete a diregdo? E importante ter isso claro.”
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L-Fisica - A professora é formada em licenciatura em fisica pela FAFIG —
Faculdade de Fisica de Guaxupé, licenciatura em fisica e licenciatura curta em
ciéncias. Sendo que ndo € a sua primeira graduacao, também é formada na
Faculdade de Administracdo — Faculdade Pinhalense de Ensino, sua primeira
profissdo, tendo trabalhado no comércio. Afirma que foi devido a crise que
escolheu outra profisséo, a docéncia. E, atualmente, concursada no estado de
Sao Paulo como professora de fisica. Buscou compor o salario com outras
atividades, entédo, exerce o cargo de direcdo no municipio de Campinas e de
professora na escola campo de nossa pesquisa. Afirma ter feito um curso de
pedagogia na Uniararas, mas esse foi de baixa qualidade. O que a ajudou como
professora foi ter feito disciplinas como aluna especial na Unicamp, pois essas
fizeram diferenca na sua formacédo (metodologia do ensino fundamental e
Administracdo escolar; Geometria analitica). Acha importante a formacéo
continuada em servico. Também possui poOs-graduacdo em fisica
(especializacdo). Sobre os cursos de graduacao, diz: “A preparagéo para dar
aula é rasa. O conteudo a ser dado também é raso”. Salienta a importancia da
formacéo deste profissional como ser humano e a experiéncia como formativa.
Diz: “O ensino médio esta desconectado da realidade do jovem. (...) A escola
nao é interessante”. Afirma ser a “geragéo do celular’. O trabalho no ensino
médio é cansativo e a gestao da escola, por vezes nao ajuda, diz: “O gestor
destroi o profissional por conta do ndo reconhecimento. (...) A gestdo nao pode
ser uma via de mao Unica. Perde o profissional por coloca-lo no tronco”. Nao
reconhece nas reunifes o interesse da mudanca e afirma desmotivacao por
conta da relagdo. Diz: “Reunidozinha que ndo sai do lugar’. E preciso que os
professores se renam para reivindicar, os professores devem se defender. Isso
afeta também os alunos que estdo desmotivados. Afirma ser importante: “O olhar
mais humano é imprescindivel para escola”. Salienta que o professor tem um
papel extremamente importante, mas estd muito desvalorizado. Diz: “O professor
€ marginalizado e afrontado sempre”. Afirma em relacdo ao todo, mas
especificamente em seu caso que quer “Aposentar o mais rapido possivel”.

Podemos notar em visdo panoramica a realidade dos professores e,
portanto, a multiplicidade. Logo, ndo podemos falar em formagéo de professores

ou em trabalho docente como algo singular, mas devemos compreender a
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multiplicidade e debater sobre formacdes e trabalhos docentes, no plural. No
entanto, a pluralidade ndo exclui a possibilidade dialética de universalizacéo,
desde que essa nao seja feita de forma simplista e considere o singular no
universal. Fundamentados na abordagem histérico-cultural, compreendemos
gue o professor se constitui como tal nas suas relacdes sociais, sendo assim, €
possivel multiplas identidades, mas tais identidades sdo marcadas por questdes
objetivas e subjetivas, condi¢des sociais, de género etc. O contexto de trabalho
do professor e o proprio conceito de trabalho do professor é organizado
coletivamente, é social e se constitui a partir de condicdes concretas, materiais
e simbdlicas. Logo, apesar da multiplicidade, ndo é viavel um relativismo, as

identidades s@o multiplas, mas ndo quaisquer.

A seguir apresentamos a organizacdo das falas a partir dos eixos
tematicos que possuem uma ligacao estreita com nossos objetivos de pesquisa
e, portanto, se organizam a partir dos topicos guia da nossa entrevista

semiestruturada.

Percurso profissional; Necessidades formativas; Educagéo escolar e
sociedade

Os temas levantados balizaram nossa entrevista e nos ajudam a entender
melhor os trechos destacados na visdo panoramica desenvolvida no item
anterior. Estes trazem o discurso do participante da pesquisa de forma mais
completa e nos possibilita interpretacbes e associacfes com 0 que vimos nos

primeiros capitulos desta tese.

Percurso profissional

A entrevista foi iniciada com a seguinte solicitacdo: Conte-me sobre seu
percurso profissional. Aqui tinhamos a intencdo de identificar, para além do
percurso em si, 0 momento em que o sujeito da fala iniciaria o seu discurso.
Alguns organizaram com a direta ligagdo: Formacgao-Profissdo. Importante
ressaltar tal estratégia, pois, como vimos no primeiro capitulo, a profissionalidade

docente perpassa pela defesa de uma formacao especifica e, identificar que os
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professores iniciam seu discurso sobre o percurso profissional exatamente na

formacgé&o, nos mostra que ela é relevante.

Eu fiz PUC, eu fiz PUC e (...) através da bolsa de PROUNI, né? Entéo
eu sai de Araraquara e vim pra Campinas estudar. (...) E a partir dai eu
fiz Filosofia que era o curso que eu adoraria fazer e tal. Tinha varios
sonhos em torno disso e me formei em 2009. Depois eu comecei a dar
aula no estado, porque eu prestei algumas “pés(graduagdes)” pra fazer
logo em seguida, mas também ndo me achava pronta para fazer
pesquisa.” (B-Filosofia)

Sou formado pela faculdade de filosofia da universidade do Sagrado
Coracdo de Jesus de Bauru em 2002, comecei a atuar, porém em
2001, ainda estudante, como eventual e me tornei efetivo no estado
em 2006” (C-Filosofia)

Outros professores remetem-se a formacdo, mas agregam um
componente de histéria de vida que também nos ajuda a compreender 0s

caminhos da constituicdo do professor, da profissdo docente.

Comecou assim, eu fui estudar mais tarde por conta disto, da minha
prima, por conta dela ser surda e da outra (prima) também ser surda e
de frequentar a escola e ver a necessidade que elas tinham e que nédo
tinha ninguém para auxiliar, ndo tinha uma sala de recursos, nédo tinha
uma sala especial. Ou elas iam para instituicdo ou iam para escola e
ficavam marginalizadas na escola. (...) Eu procurava um curso para
trabalhar com elas, a principio eu fiz fisioterapia, fiz um ano de
fisioterapia, mas vi que ndo era isso que eu queria. Na época na PUC
existia o curso de Educacgéo Especial, eu prestei e comecei a fazer e
amei o curso. Era uma estrutura totalmente diferente do que tem hoje,
a gente tinha desde o primeiro ano a vivéncia, a pratica. (...) Terminei
0 curso (...) eu participei de muito Congresso, eu era bolsista de
iniciacé@o cientifica. (...) Me formei e fui trabalhar na APAE (instituicdo
de educacao especial) e depois de um ano fui trabalhar no estado. (F-
Educacéo Especial)

Se eu pensar em termos académicos, eu me formei em 2012 como
professor de histéria, naquele ultimo ano de faculdade eu ja estava
lecionando e logo em seguida eu comecei a trabalhar como professor
categoria “O” e em 2014 eu me efetivei no estado (...) Informalmente,
minha profiss&o, ndo poderia chamar de profissdo, mas vocacao, pois
dou aula desde os 13 anos de idade, dou aula particular para os
colegas, né? De todas as disciplinas, mas no terceiro ano do ensino
médio precisei escolher uma disciplina e dentre as possiveis, histéria
me fascinava mais (...) ensinar, eu acho que ndo é sé uma coisa que
eu aprimorei ndo, eu acho que € meio dom também. (D-Histéria)

A fala do professor de historia nos chama atencao, pois associa a ideia da
formacdo com a histéria de vida, mas para fazer isso o professor retoma uma
ideia que é recorrente na fala de outros dois professores e também figura no

senso comum, que é a ideia da profissdo professor como vocacéo.
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Eu, na verdade, eu pensava em ser professora desde 0os meus nove
anos de idade [ri]. Porque (...) eu ja dava aula, assim, em casa para 0s
meus irmaos. Eu sempre ajudava os meus colegas nas explicacoes,
tanto que eles sempre faziam grupo comigo, porque sabiam que eu
sabia mais do que eles. (H-Lingua Portuguesa)

Eu dou aula desde crianca, eu comecei a dar aula desde os dez anos
de idade. Eu dei aula para um trapezista de circo (...) eu vi ele fazendo
um calculo errado e fui ensina-lo. Eu era crianca e dava aula de
matematica. (J-Fisica)

O discurso é uma construcdo social, a linguagem em acdo que se
concretiza no dialogo, logo, a palavra pode ser vista como uma “arena de luta”.
Assim sendo, assumimos a possibilidade da polissemia, pois quando os
professores identificam que o seu percurso profissional comec¢ou enquanto ainda
eram criangas, podemos atribuir a isso a nogéo de vocacao. Tal sentido carrega
uma carga que pode ser vista como positiva, a no¢géo de Misséo, algo quase que
sagrado — sacrificio ou sagrado oficio — mas também possui uma carga que pode
ser vista como negativa, pois tal indicacdo, a vocacéao, pode enfraquecer a nocéo
de profissdo que exige uma formacao especifica para uma atividade profissional
especifica e, portanto, que € um trabalho com direitos e deveres, uma funcéo

social que requer responsabilidade e é permeada de exigéncias profissionais.

Outros discursos, por sua vez, salientam o percurso profissional como um

acontecimento, ndo necessariamente planejado.

Eu sou de Sao Paulo e vim com a minha familia para Campinas e (...)
antes de entrar na area de educacao eu trabalhava em escritério na
parte de redes e tecnologia. (...) Desde adolescente eu sempre tive
interesse por vérias areas do conhecimento, sociologia, filosofia, arte,
gue é aonde atuo hoje. Quando eu tomei a decisdo de entrar para area
de educacédo foi a partir de um pensamento (...) Estranho, porque
guando eu entrei na faculdade eu néo tinha intencdo de me tornar
professor. Eu entrei com o pensamento que eu tinha na adolescéncia
de trabalhar como ilustrador, com quadrinhos, porque eu sempre
desenhei. Comecei a desenhar eu estava na terceira série (ensino
fundamental) e sempre fui muito incentivado por professores, pela
minha mée. (...) Entrei na faculdade de Artes pensando em me tornar
um artista profissional, ndo passava pela minha cabeca me tornar um
docente da area. (...) No primeiro estagio que eu tive que fazer foi em
uma escola que eu ja tinha trabalhado como agente de organizagéo
(cargo publico temporario) e é interessante isso. (...) Foi um choque de
realidade porque pensei, me sentia seguro para estagiar, mas pensei
gue iria ser recebido pela direcdo e iriam me explicar, mas pela
caréncia de professores, me deram um diario e falaram; “Entra na
sala”. Eu comecei minha carreira como docente desta forma,
substituindo professores de arte e de outras disciplinas. (G-Artes)

Eu sou do Espirito Santo do Pinhal, uma cidade préxima aqui, uma
cidade de 30 mil habitantes, no interior, eu sempre morei em Pinhal e
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fiz a faculdade de Administracdo de Empresas la em Espirito Santo do
Pinhal por minha conta, ndo por inducéo dos pais, por minha mae eu
nem estudava. Nao precisava fazer faculdade, eu quis fazer
matematica e ela (mée) ndo deixou eu ir fazer faculdade na cidade
vizinha por que tinha que viajar a noite. Entdo, préximo dos nimeros
tinha a faculdade de Administracdo que era na minha cidade. Eu
estudava a noite e trabalhava no comércio, nas empresas de café, por
gue a regido é produtora de café. Quando a economia ficou ruim eu
comecei a (...) eu descobri que podia dar aula pelo fato de eu ter uma
graduacdo. Eu comecei a dar aula de inglés, de matematica e de fisica
como professora substituta e esse foi meu primeiro contato com a
escola. Pela falta de opcdo de trabalho em uma cidade de 30 mil
habitantes eu me deparei com a escola e vi uma possibilidade de
trabalho na escola estadual. (L-Fisica)

O percurso profissional nos faz compreender as tramas sociais aonde se
constitui o profissional e, no discurso dos participantes, podemos observar que
tanto condicbes materiais (como oportunidade de emprego) quanto subjetivas
(por preferéncia ou a prépria ideia de dom) constituem a trajetéria de cada um.
Tal trajetéria, por sua vez, ajuda-nos a compreender a concepcdo dos

professores sobre a profissdo docente.

Necessidades Formativas

J& o eixo tematico “Necessidades Formativas” pode ser encontrado ao
longo do discurso dos professores e ndo sO na resposta a uma questdo
especifica — mesmo essa sendo uma das indagacdes. Os professores narrando
sobre a profisséo docente, sobre o seu trabalho e, consequentemente, local de
trabalho (a escola) e colegas de trabalho (corpo docente e diretivo), citam
situacdes e dificuldades que remetem as necessidades formativas, sendo que
algumas apontam — construidas em didlogo com o pesquisador — justamente
para a formacéo de professores. O debate sobre a relacdo (unidade) teoria e
pratica € o mais recorrente nas falas dos professores, apontando para a
necessidade de continuarmos a debater sobre os modelos de racionalidade
apresentados no primeiro capitulo deste trabalho.

[Referindo-se ao seu curso de formagédo] Nao era licenciatura, 14 era
bacharelado na época, eu achei melhor do que se fosse licenciatura,
entendeu? Porque ele é mais profundo, ele te da mais pesquisa e mais
contelido. Eu acho que os cursos de licenciatura que depois eu fiz, eles
sdo fajutos, entendeu? Vocé estd 14, vocé faz o seu estagio e (...) ndo

tem nada de bom. E vocé faz uma coisa que esta na sala de aula e
ninguém te prepara, pelo menos vocé sendo bem preparado no seu
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curso teoricamente, acho que me deu mais proveito, sinceramente.
Entendeu? (B-Filosofia)

Existem certas formacdes distorcidas, por exemplo, o IMPA (Instituto
de Matematica Pura e Aplicada) la do Rio de Janeiro, o mentor 14, o
IMPA, eles acham que (...) eles dao valor para conteddo. Eles querem
gue o professor de matematica trabalhe contelddo, os contelidos de
matematica [enfatico]. (...) E uma necessidade porque é o seguinte, as
vezes vocé quer formar, fazer uma justica social e como vocé vai fazer
uma justica social se o aluno do colégio particular tem o contetdo
cultural e o0 aluno das camadas populares nao tem o contetdo cultural?
Entdo, o cara vem na escola e ndo aprende aquilo que a humanidade
consolidou. Vocé institui uma desigualdade aqui no banco escolar.” (J-
Fisica)

A bem da verdade, nenhuma [referindo-se a importancia do seu curso
de graduacéao], tem um arcabouco tedrico muito grande, mas a parte
da licenciatura, vou estar falando uma coisa opinativa e boto minha
cabeca na forca se precisar (...), algumas disciplinas de licenciatura
gue eu tive, nunca era abordada a praxis do professor. Sempre era
discutida muita teoria pedagogica, a gente via muitos pontos de vista
da formacédo pedagdgica enquanto teoria, mas, como eu ja tinha
participado de uma escola publica e de escola particular e sempre tive
uma capacidade grande de captar o meu entorno, eu sabia como era
a realidade da escola e quando eu fui dar aula, eu ja sabia 0 que eu ia
encarar. Mas, se eu fosse sé pela universidade, o que é dar (aula) e
como se faz isso, a preparagao seria zero” (D-Historia)

Nos discursos produzidos notamos a presenca da racionalidade técnica,
que atribui a formacao e o trabalho docente como algo técnico, de aplicacdo de
uma teoria na pratica, como vimos no primeiro capitulo. Tal compreenséo nao
estd isenta de tensdes e ndo queremos aqui afirmar que os professores
participantes defendem tal postura, a concepcao do professor como técnico. No
entanto, é possivel interpretar em pontos dos discursos tal presenca. A
professora de filosofia (B-Filosofia) afirma que a formacao tedrica que teve em
sua graduacao (bacharelado) serviu como uma preparacdo para a atuacao em
sala de aula e teve mais importancia, comparando-a com o0s cursos (R2
complementac¢éo) de licenciatura que teve acesso. Ja o professor de fisica (J-
Fisica) € mais enfatico e defende o “professor técnico”, afirma que a formagéao e
atuacao do professor focada no conteudo é uma necessidade. O professor de
histdria, por sua vez, que fez um curso de bacharelado e licenciatura, afirma que
o arcabouco tedrico do curso ndo possibilita a compreensdo da praxis do
professor. Aqui, apesar de citar a praxis, identificamos seu discurso mais proximo
da racionalidade pratica, pois ele afirma ter aprendido mais na sua experiéncia
pratica do que no debate promovido na licenciatura. Coloca-se em “xeque”

quando expde sua opinido e afirma que para a atuacao enquanto professor a
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sua graduacdo nao teve “nenhuma” importancia. Tal afirmagdo pode ser
polémica — como reconhece o0 mesmo -, no entanto, ndo a interpretamos como
literal, ou seja, se relaciona mais a critica feita pelo professor e, apresentada de

que existe “propensao da universidade de pensar dentro de uma caixa”.

A formacdo em nivel superior € reconhecida e defendida pelos
professores, mesmo que estes denunciem o afastamento da universidade em
relacdo a escola, assim como a fragilidade de alguns cursos de formacéao de

professores.

[A formacgdo em nivel superior] é de fundamental importancia, vocé ir
para a sala de aula sem um arcabouco teérico e técnico, pratico, vocé
nao leva adiante qualquer projeto educacional. (C-Filosofia)

O meu curso eu vi 0 seguinte, apesar de eu ter feito o ensino técnico,
eu achei que ia ser diferente (...) eu vi que minha faculdade, na época,
era tipo um “colégio”, eu estava vendo as mesmas coisas de um jeito
diferente. (...) Quando nés terminamos (o curso de letras) um professor
disse que agora estamos aptos para fazer um curso de letras na USP,
ele acabou com a gente [risos]. (H-Lingua Portuguesa)

Olha do que eu vejo, eu ndo sei exatamente, mas da minha experiéncia
€ a falta de conhecimento mesmo. O contelddo ndo é passado de
acordo. Essa preparagdo para dar aula é bastante rasa, essa
discussdo de dar aula é rasa. O contetdo a ser ensinado também é
infimo, sobretudo nestas faculdades, universidades de cursos vagos,
como as que eu fiz. (L-Fisica)

Eu observo na minha area, a formacéao, tem cursos a distancia que sao
bons, mas tem quem s6 vai pegar um certificado mesmo. Na prépria
universidade, eu dei aula em universidade que o “cara” (aluno) néo
discute, ndo pensa e é aquilo é aquilo mesmo. Entéo, é a postura que
ele vai levar para a sala de aula, vai ter essa postura com os alunos
dele também (...). Falta, ndo é so o tedrico, a prética, € unir os dois. (...)
Acho que a universidade precisava rever bastante coisa, ela é muito
importante, mas precisava trazer esse pessoal para dentro da escola
mesmo, ndo sé no estagio, fazendo alguma coisa mais estruturada.
Eles viessem para escola mesmo, a universidade bancasse, isso seria
uma ajuda muito grande para o professor. (F-Educacao Especial)

A fala do professor de filosofia (C-Filosofia) se aproxima mais da
preocupacao da formacao que prevé a unidade teorico-pratico, 0 mesmo nao
afirma diretamente e se posiciona a favor de uma filosofia da praxis, mas em sua
fala destaca que tanto a formacéo tedrica quanto a préatica sdo de fundamental
importancia para se desenvolver um projeto educacional. A professora de lingua
portuguesa (H-Lingua portuguesa) e a professora de fisica (L-Fisica), narram
frustracdes no seu processo formativo, em ambos discursos, mesmo frente a

frustracdes, interpretamos a importancia dada a formagcdo em nivel superior,
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assim como, a ideia de preparacdo, propria da racionalidade técnica. A
professora de portugués afirma que sua graduacao se assemelhou a um colégio
e a professora de fisica afirma que sua formacéo foi rasa. A baixa qualidade da
formacdo em cursos superiores também figura na bibliografia da area e € uma
preocupacao expressa, sobretudo nas DCNs para Formacéao de professores. O
debate sobre a qualidade do ensino superior como um todo e, por conseguinte,
de cursos de formacéo de professores (licenciaturas) é problematizado a partir
da proliferacdo de cursos de ensino superior e também do incentivo a educacao
a distancia, desdobrando no embate sobre democratizacdo ou massificacdo do
ensino superior. Tal preocupacao também se faz presente na fala da professora
de Educacéo Especial (F-Educacéo Especial), assim como, a professora retoma
o debate em torno do afastamento da universidade com a escola. No discurso
de todos professores/as, de certa maneira, tal debate se faz presente. Ou seja,
também ndo se esgotou o debate sobre a importancia e necessaria aproximacao
da universidade, do ensino superior, com a educacdo de base, sobretudo, os

cursos de licenciatura devem se aproximar do “chao da escola”.

Retomamos também a importancia de se considerar a dimenséo pessoal
em conexao com a profissional no processo de constituicao da vida do professor,
como abordamos no primeiro capitulo. O professor de Artes (G-Artes), em seu
discurso, remete a tal situacdo que compde a formacéo.

Uma coisa que é fundamental, por exemplo, a gente fala do Rubem
Alves, sobre o professor mediador, eu penso o seguinte, quem faz a
escola e quem faz a universidade sdo pessoas. Ndo é o fato de vocé
s6 entrar na universidade que a universidade vai te formar um bom

professor, vocé tem que buscar: “que tipo de professor eu quero ser?”
Eu fiz muito essa reflexdo durante a graduacgéo. (G-Artes)

Educacéo escolar e sociedade

Para além do percurso profissional e das necessidades formativas, o eixo
tematico que versa sobre o que os professores participantes da pesquisa
pensam e dizem sobre a funcdo do professor € importante para a nossa
compreensao sobre a concepcao deles sobre a profissdo docente. O eixo
tematico educacgéo escolar e sociedade é também fundamental e destacamos

no material empirico produzido as falas que remetem a tal eixo.



130

Notamos posturas bem dispares e, até mesmo, antagbnicas por parte dos
professores, como, por exemplo, aquele que acredita que o professor tem um
papel extremamente politico e de contestagéo frente a realidade (C-Filosofia) e
0 que atribui ao professor a missédo de ser o representante da tradicao e, logo,

ser conservador (J-Fisica).

O papel do professor nesse meio social, com essa configuracao
[alunos desmotivados que ndo tem autoestima devido a um projeto de
desestruturacdo da sociedade por um nivelamento da sociedade por
baixo que promove a estupidez politica, econbmica e social] é
essencialmente politico. O discurso dele em sala de aula [...] um
esclarecimento para que o aluno se dé conta do que esta acontecendo
e é este esclarecimento que vai leva-lo a, digamos assim, a buscar uma
realidade (...) transformar essa realidade. Ou seja, estar em sala de
aula para transformar o meio social em qual ele [aluno] vive e
transformar ele mesmo como pessoa. (C-Filosofia)

O professor é o maior (...) muitos professores querem desenvolver o
espirito critico do aluno, né? Mas isso é uma ilusédo, no meu ponto de
vista € uma ilusdo. “Ah! Vamos fazer o aluno critico para ele mudar a
sociedade”, isso € uma ilusdo. Eu vou explicar para vocé o porqué isso
€ uma ilusdo. “Ah! Nos temos que preparar o aluno para ele mudar o
mundo todo”, isso € um erro muito grande. Eu vou defender esta tese
(...) Entdo, qual é a funcdo social do professor? O professor é o maior
representante da tradi¢cdo [énfase]. O professor € uma pessoa que
mostra para o jovem como o mundo funciona. Entendeu? Ele ndo tem
a finalidade de formar um revolucionario, ele mostra (...) Ndo existe
nada mais conservador do que a (...) funcéo de professor. O professor
€ o representante da tradicdo. Aquilo que a humanidade acumulou de
conhecimento através de muito esforco que o aluno deve tomar
conhecimento (...) de tudo que acumulou, que a humanidade
acumulou.” (J-Fisica)

O professor de filosofia quando diz: “com essa configuracédo” localiza seu
discurso e reconhece um sistema que € desigual e, portanto, se faz necessario
utilizar do conhecimento, da filosofia para um “esclarecimento” e que tal
movimento pode transformar a realidade ao mesmo tempo em que transforma o
aluno. J4 o professor de fisica se coloca contrario a formagéo do espirito critico
e defende que o aluno deve tomar conhecimento de “aquilo que a humanidade
acumulou”. Em nosso segundo capitulo ressaltamos que estes dois movimentos
ao invés de serem antagb6nicos sdo complementares. Ou seja, 0 conceito que
defendemos de educagéo é justamente aquele que promove a socializacdo do
conhecimento historicamente produzido e neste movimento constroi o “espirito
critico”, tais acdes nao sao excludentes. Aqui ressaltamos que no discurso do
professor de filosofia, inclusive, ndo esta posto que o conhecimento acumulado

ndo é importante. Podemos associar o discurso dos professores também a nossa
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reflexdo acerca dos modelos de racionalidade de formacéo docente, no qual o
professor de fisica se aproximaria do defendido pela racionalidade técnica, de
Inspiragao positivista que prevé a transmissao do conhecimento e a conservagao
da sociedade, o que nhomeamos por professor técnico. Enquanto o professor de
filosofia retoma o que nomeamos de professor critico, sobretudo, por assumir

uma postura de contestacéo da realidade desigual.

Ainda pautados na nossa reflexdo sobre as concepc¢des de professores,
destacamos o discurso que se aproxima mais da ideia de professor como
treinador, aquele inspirado na racionalidade préatica. Lembramos que tais
nomenclaturas foram desenvolvidas nessa tese pautadas no debate da é&rea,
porém que elas ndo s80 — necessariamente — estaveis, ou seja, existe
movimento e ndo afirmamos que os professores reproduzem um modelo ou
outro, mas que estes permeiam a realidade (concreta e simbdlica) da profisséo
do professor.

Eu sou muito da opinido do Rubem Alves, o professor € um mediador
entre o conhecimento tedrico e a vida pratica. (...) Habilidades do
futuro, que a escola poderia ter as disciplinas que temos hoje, mas o
gue seria realmente (til. No que toca a realidade profissional, porque é
um aspecto que ndo da para nao falar (...) [serve a esse fim — eu
pergunto] Também, porque um discurso na documenta¢do do estado
e no PCN que é um parametro t4 muito voltado para essa questéo da
profissionalizagdo, mas ao mesmo tempo ndo privilegia 0 que seria
necessario ensinar para esses alunos no mercado pratico. Por
exemplo, a questdo da oratoria, por exemplo — eu ja trabalhei com isso
aonde consegui 0 equipamento — producdo de software, edicdo de
video e etc. aproveitar da tecnologia com significado (G-Artes)

A condicéo objetiva da escola também influencia na visdo do professor
sobre profisséo, a funcao social do professor. De qualquer forma, estes também
tensionam a realidade, pois, conforme defendemos, a condicdo material é

importante, mas n&o determinante.

Se eu tivesse uma gama de recursos, estou falando em recursos
financeiros, seria o de apresentar um mundo novo, conhecimentos em
nivel maior, formacéao intelectual de ponta. Seria esse também, é um
complemento. No nivel que a gente tem hoje, nesse caso que a gente
recebe em termos de verbas para as escolas, sinceramente (...) e com
essa massa de alunos que eu falei que tem na sala de aula,
sinceramente, falar que eu (...) que o professor vai transmitir um
conhecimento profundo da sua disciplina, desenvolver habilidades e
competéncias, € mentira. O que o professor deve estar consciente de
fazer hoje é criar cidaddos éticos, justos e compromissados com a
melhoria da sociedade. (D-Historia)
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Eu nado sei se eu estou sendo cliché, mas tem um (...) um material
didatico que eu apresento para 0os meus alunos fazendo um teste, que
se chama, € um documentario “Quando sinto que ja sei”. Apresento
esse documentario e os alunos falam assim: “Nossa professora é disso
que a gente esta falando, é essa escola que a gente quer”. Porque la
eles fizeram uma renovacao, que mostra exemplos de escolas bem
sucedidas que ndo, necessariamente, seguiram o tradicional ou o que
normalmente as escolas estao fazendo e tiveram resultados benéficos.
Porque elas estavam apresentando inovagfes. Eu acho assim, se eu
posso apresentar uma inovacdo, uma maneira nova de dar aula, de
escutar os alunos, experimentar uma pratica didatica, eu vou fazer isso
(...) (B-Filosofia)

O professor de histéria em seu discurso demonstra justamente a presenca
da tensdo entre os modelos, como supracitado, ndo existe um modelo fixo, em
sua exposicdo o mesmo destaca como importante a “formacao intelectual de
ponta”, o desenvolvimento de “habilidades e competéncias”, assim como, a
formacdo dos "cidadaos éticos, justos e compromissados com a melhoria da
sociedade”. Apesar de pontuar, frente a realidade de pouco recurso da escola,
que sO é possivel buscar a formacao para a cidadania, ndo coloca os pontos em
oposicao e de fato eles ndo estdo. A professora de lingua portuguesa (H-Lingua
portuguesa) segue 0 mesmo raciocinio.

Eu acho que tem que ser uma formacao universal, assim, tem que dar
uma viséo holistica para o aluno. Ele estar preparado para trabalhar e
também para viver em sociedade, ser um cidaddo completo. No
estudo, que ele esteja preparado para ir em frente, para fazer uma

faculdade, ou curso técnico ou prestar um concurso publico. (H-Lingua
Portuguesa)

Defendemos a socializacdo do que ha de mais desenvolvido pela
humanidade ao mesmo tempo em que desejamos a formacéo critica. Ja a
professora de filosofia vislumbra a possibilidade de transformacéao e, mais do
que isto, a necessidade da transformacdo da escola mesmo frente a sua
realidade. O reconhecimento de outras possibilidades de escola, de educacao
gue sejam mais significativas para jovens por serem construidas com a
participacdo dos mesmos. Essa relacdo de troca, a sensibilidade do professor
em ouvir e considerar 0s seus alunos também é destacada pela professora de
Educacao Especial (F-Educacgéo Especial) que, alertando para estes pontos,
afirma ser o professor fundamental.

E fundamental [referindo-se ao papel do professor para a sociedade],
se néo for o professor, se ndo for esse olhar que eu falei para vocé

[sensivel as necessidades do aluno], de nada vale. Eu ndo sou um
professor, ndo sou um pedagogo, porque eu ndo vou ensinar se eu for
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la e s6 pensar em mim, nos objetivos que eu tenho pra mim e nédo para
outro. E essa coisa de trocar mesmo. Acho muito importante isso. (F-
Educacao Especial)

Na relacéo entre educacéo escolar e sociedade o papel do professor é
fundamental e precisamos ressaltar tal afirmacdo e buscar cada vez mais a
valorizagdo do professor, entendendo que passa por ele a formacédo dos
estudantes e, por conseguinte — conforme defendido por nés-, a “organizagao da

cultura” na acepgao de Gramsci.

Os eixos tematicos aqui apresentados ja apontam para a concepgao que
0os professores tém sobre a profissdo docente, no entanto, a seguir,
apresentamos os dialogos e reflexdes produzidas a partir da autoconfrontacao
para podermos compreender os sentidos e significados que os professores
constroem a partir de um método indireto, recorremos ao mesmo para enriquecer
nossa reflexdo e cada vez mais nos afastarmos de formacdes discursivas

cristalizadas e conseguir compreender a realidade para além da aparéncia.

Descricéo sintética das aulas videogravadas e Autoconfrontacdes

A autoconfrontacdo como um método indireto da clinica da atividade abre
possibilidade para “estilizacéo”, ou seja, “(...) toda a atividade, inclusive a do
pesquisador ou analista do trabalho, se expressa de forma Unica em funcao de
seu enderecamento, jamais encontrando situacdes e/ou destinatarios idénticos”.
(CONCEICAO, ROSA e SILVA, 2017, p. 26). Sendo assim, utilizamos a
autoconfrontacdo como um procedimento de producdo do material empirico,
sendo que, como supracitado, reconhecemos nele o potencial para a
compreensdo da realidade para além de sua aparéncia. A autoconfrontagcédo
busca compreender a relagao entre o prescrito e o real da atividade, assim como,
desenvolver a atividade (trabalho) a partir do dialogo dos trabalhadores em
relacdo ao género da atividade e a sua estilizacdo, aqui fazendo um paralelo,
como ja dito no capitulo trés, com a ideia de género e estilo do discurso em
Bakhtin. A clinica da atividade, assim, faz a construcdo do método indireto
pautado na abordagem histérico-cultural e em dialogo com Bakhtin. Escolhemos
organizar nossos dados a partir de categorias de analise que, por sua vez,

também estdo embasados pela abordagem histérico-cultural, contudo
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manteremos atencdo ao proposto pela clinica da atividade utilizando-a como
inspiragcdo sem negar nosso proprio estilo.
A autoconfrontacéo realizada nessa pesquisa contou com a participacéo
de seis professores (B-Filosofia; C-Filosofia; H-Lingua Portuguesa; J-Fisica; F-
Educacao Especial; D-Historia), sendo que todos participaram tendo suas aulas
videogravadas (2 aulas) e realizando a autoconfrontacdo simples (trabalhador e
pesquisador). A autoconfrontag&o cruzada, por sua vez, foi realizada com quatro
professores, sendo que foram formadas duplas, a saber, B-Filosofia e C-
Filosofia; H-Lingua Portuguesa e J-Fisica. Os outros dois professores nao
participaram por falta de disponibilidade. A escolha das duplas foi feita em
comum acordo com o0s sujeitos de pesquisa (professores). Ressaltamos
inclusive que tal processo, assim como a propria videogravacdo, gerou certa
apreensdo. Quando propusemos a autoconfrontacdo cruzada os professores
deixaram claro que a aceitacdo estava condicionada a quem seria 0 outro
professor (outro trabalhador) que participaria, ou seja, os quatro professores
desejavam saber com qual professor assistiiamos a videogravacdo e
dialogariamos sobre a profissdo do professor. A producdo de controvérsias faz
parte da autoconfrontacdo, no entanto, respeitamos as coloca¢gbes dos
professores e as duplas foram formadas por consentimento de cada um. Nao
acreditamos que tal acdo excluiu a controvérsia e nem prejudicou a riqgueza do
material empirico porque, apesar do género da atividade comum aos
professores, os estilos e a elaboracdo discursiva para explicar sua pratica
profissional ou questionar a do outro trabalhador por si s6 gera as controvérsias
e evidenciam o real da atividade.
Analisar a atividade em clinica da atividade implica ter acesso ao real
da atividade, que ndo se revela pela simples observacdo do
comportamento realizado, mas considerando os efeitos da observagéo
naquele que é observado, ou seja, considerando a produgdo de um
dialogo interno, ou ainda, a producéo de uma atividade de pensamento

sobre a atividade de trabalho. (CONCEICAO, ROSA e SILVA, 2017, p.
32)

Portanto, visamos interpretar o material produzido a partir da
autoconfrontacédo, ou seja, os efeitos da observacéo posto em didlogo. Com isso

buscamos compreender o processo de significacao e, para tanto, organizamos
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o material produzido em duas categorias, inspiradas na clinica da atividade,
sendo elas: real da atividade; controvérsias. Destacaremos falas dos sujeitos
gue exprimem esse movimento de producdo de significados e sentidos. Antes,
porém, fazemos uma descri¢cao sintética da videogravacao para, como fizemos
com 0s sujeitos da pesquisa, dar uma visdo panoramica, entendendo que tal
acdo é importante devido a possibilidade de melhor entender o contexto que &
tdo caro para a abordagem histoérico-cultural.

Descricao sintética das aulas videogravadas

B-Filosofia — E uma aula noturna do EJA e a classe tem poucos alunos, por
volta de quinze. A professora inicia a aula cumprimentando os alunos e
demonstra grande aceitacdo e entrosamento. Também me apresenta e pede
para que eu fale rapidamente sobre o que faco ali. A aula € a continuagédo de
uma atividade, estratégia que a professora afirma utilizar bastante. Trata-se de
um trabalho em grupo, no qual os alunos devem ler um determinado capitulo e
elaborar questdes a serem respondidas por outros grupos. A professora faz a
primeira pergunta e o grupo que responde ganha um ponto (como se fosse um
jogo, mas este com conotagdo também avaliativa, pois deu a entender que isso
seria somado e comporia a média). O grupo que respondeu faz a pergunta
sequente (a pergunta bem elaborada também pontua) e assim seguiu a aula.
Entre as perguntas a professora vai explicando a matéria e dando exemplos,
esclarecendo davidas e incentivando os alunos a participarem. A participacdo é
intensa e nota-se uma leveza na aula, mesmo os temas nao sendo tao simples.
No dia tratava-se de filosofia politica, dos gregos até Maquiavel. A professora
nao se utiliza da lousa, fica de pé e sempre andando e falando com os alunos.
Aparentemente a aula Ihe faz muito bem, é empolgante para ela e para os
alunos. O tempo passou rapido, é apenas uma aula (45 minutos) e um fato que
chamou a atencao foi que a professora estava ja ha algum tempo sem ir nesta
sala (feriados e outras atividades da escola). Observamos outra aula da
professora, esta em outro dia e em outra turma, mas também do EJA. As
caracteristicas eram proximas e o desenrolar da aula também, a Unica distingdo

era a quantidade de alunos e a idade dos mesmos, que na primeira observacao
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eram em sua maioria mais velhos e nesta segunda havia uma mescla maior,
alguns mais velhos do que os outros. Novamente a professora chega animada
para a aula, a lousa esta toda preenchida pela aula que a antecedeu, mas ela
nao se preocupa e também ndo apaga a lousa. Comeca a aula me apresentando
aos alunos e pedindo para que se organizem para a atividade em grupo. A
atividade é igual a realizada na outra turma, mas com o tema diferente, mesmo
material didatico, um livro e ndo a apostila que o estado fornece, mas ja mais
adiantada no conteudo, filosofia politica, os contratualistas. Novamente, também
€ notado que ha algum tempo ndo havia aula de filosofia, isso por conta de ser
apenas uma aula por semana e quando na semana tem um feriado que cai no
dia da aula d& a impressdo de um grande afastamento entre os alunos e a
professora, que me relata a dificuldade de realizar um trabalho consistente nesta
realidade. As perguntas e respostas se seguem, sendo que nesta turma, devido
a quantidade de alunos tem mais barulho e a professora precisa ser ainda mais
enérgica, mas sem autoritarismo. Apenas sua presenca e interesse na tematica

e nos alunos, faz com que os alunos a respeitem.

C-Filosofia — E uma aula matutina, um terceiro ano do ensino médio, as 07 horas
da manh4, a classe tem em torno de 20 alunos (meninos/meninas). O tema é a
diferenca entre o empirismo (sentido) e racionalismo (pensar) que foi explicado
e seria exemplificado/problematizado com a exibicao do filme Matrix. O professor
me apresenta e exalta a importancia da educacéao (uma vez que se trata de uma
pesquisa na area), depois inicia a aula. Notamos que conhece seus alunos pelo
nome e fica aparente a relagao de respeito entre os mesmos. Uma “amizade”
gque nao exclui a relacdo professor/aluno. O debate é dificil e os alunos
dispersam, mas na medida do possivel participam. Faz parte da preocupacao do
professor dialogar com os alunos e tentar, sem prejuizo para o tema, trazer
exemplos préximos da realidade dos alunos. Utiliza o giz como se fosse um aviéo
para falar da impressdo de ser o avido do tamanho do giz quando olhado a
distancia e a necessidade de se pensar e ndo nos restringirmos aos sentidos.
Quanto ao filme a ser apresentado, deixa claro que ndo é para entretenimento e
faz a ponte entre filosofia e o filme Matrix. Uma aluna diz que o dia sera de filmes
(as outras disciplinas também utilizardo do recurso). Chama a atencdo a

empolgacéo por parte dos alunos, mas nao necessariamente pela associagéo e
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o método diferenciado. Os alunos conversam e mexem no celular, mas o
professor interage com eles, atraindo a atencao e inclusive utiliza o celular como
exemplo. Ap6s 20 minutos de gravagdo e 30 minutos de aula trocamos de sala
para assistirmos ao filme. A sala de video tem boa estrutura, cadeiras como um
auditério e uma TV grande (50 polegadas). O inicio do filme demora um pouco.
Nas conversas dos alunos verifica-se uma turma tranquila que fala, “briga” e
brinca, como outros adolescentes. Algumas falas demonstram uma cultura
preconceituosa, ao mesmo tempo que também se identificam resisténcias.
Ouvimos comentarios preconceituosos, machistas e xenodfobos nas falas
(exemplo: “Vou levar sua mae para o norte”; “Olha o milho!” se referenciando as
meninas como “galinhas”). Ao mesmo tempo, chamou-me a atengdo que um
aluno para ofender uma aluna, a chamou de homofébica. O professor néo presta
atencdo nas falas e, portanto, ndo intervém, pois esta preocupado com um
problema para a exibigao do filme. O computador para exibicdo estava trancado
e ndo acharam a chave do armério, sendo assim, ndo deu certo o filme. O
professor, entéo, decidiu realizar uma pesquisa com os alunos no laboratério de
informatica. Interessante que ele me pede desculpas, demonstrando vergonha
“alheia” pelo ocorrido. Contudo, a atividade dele previa explicacdo do tema,
exibicdo do filme e pesquisa em laboratério, sendo assim a ordem apenas foi
invertida. No laboratorio, controla a atencdo dos alunos colocando-os no foco,
mas ndo “pesa na mao”. Alguns acessam 0 youtube para colocar musica
enquanto pesquisam e o professor ndo se incomoda. A pesquisa € “fria”, uma
consulta na internet e uma copia no caderno, mas nao deixa de ser uma primeira
aproximacdo com 0s termos e seus conceitos. Chamou minha atencao o sinal
gue marca o final da primeira aula e inicio da segunda (a aula € dupla neste dia)
€ uma musica do QUEEN (We are the Champions) reproduzida nos autofalantes
da escola. O professor se faz presente, anda o tempo todo, conversa e orienta.
O professor corrigiu uma aluna que disse “obrigado”, quando o correto seria
“obrigada”, preocupa-se para além de sua disciplina. Apesar de ser um “mero”
erro gramatical e formal, chamou a atencéo ele ter ouvido e ter comentado sem
ofender a aluna sobre a regra. Os alunos perguntam mais sobre 0s termos que
encontram e também fazem consultas sobre outros assuntos, sendo que o
professor estd sempre presente e em dialogo. Uma relacdo que aparenta ser de

proximidade, mas ndo de comprometimento da relacdo professor/aluno, os



138

papéis distintos se fazem claros. A aula termina e o professor pede aos alunos
para desligarem os computadores. O filme fica para a proxima aula, na préxima

semana.

D-Histéria — E uma turma do segundo ano do ensino médio (EJA) com cerca de
20 alunos e o professor parece ter uma boa relagdo, sem muito didlogo, mas
com respeito. Estranhei o fato de ele ndo me apresentar aos alunos, que tém
certa curiosidade em relacdo a minha presenca na sala de aula, mas por serem
mais velhos parecem ficar tranquilos. O professor passa contelddo na lousa e
deixa um tempo para copiarem. Apos o inicio e algumas conversas mais pontuais
e individuais (informais) com os alunos, faz questdo de me explicar como
funciona a aula e diz de uma rotina que se confirma pela falta de questionamento
da turma que copia enquanto conversam da vida. Uma aluna pergunta em baixo
tom de voz sobre mim, e o professor explica também em baixo tom que sou um
estagiario. Logo, em seguida se corrige dizendo que estou fazendo uma
pesquisa. Aproveita o tempo para adiantar o diario de classe que faz com todo
cuidado. O professor levanta-se e comeca a explicar. Vé-se um siléncio e
atencao impressionantes. Demonstra pleno dominio e eloquéncia, preocupa-se
em fazer conexdes entre a histéria do Brasil regencial (seu tema do dia) com a
atualidade. Faz piadas para descontrair e retoma o tema. Parece que sua aula
tem mais tempo. Aparenta uma preocupacdo (acho que comigo) de ter um
discurso progressista. O professor abre espaco de voz aos alunos para
perguntas, mas nao tem sucesso de primeiro. Mas, um aluno pergunta da aula
passada e é atendido. Encerra a aula. A proxima observacao ocorreu ho mesmo
dia e em sequéncia, mas em outra turma. Desta vez é um terceiro ano do ensino
médio (EJA) a sala esta cheia, grande diversidade, alunos mais jovens e outros
mais velhos, um aluno com deficiéncia auditiva (com intérprete). Assim que entra
€ aclamado, demonstra proximidade com os alunos. Os mesmos pedem para
gue ele assine a camiseta de formatura. Uma aluna me pergunta o que faco al
e eu explico e, frente a isso, de forma vaga, o professor me apresenta: “Esse é
o Rafael, esta fazendo uma pesquisa e hoje ira me filmar” € um dia de atividade
avaliativa (nota) e o professor passa quatro questdes na lousa. E questionado
sobre qual texto, mas afirma que ira debater com os alunos, pois ja ha algum

tempo ndo ministrava aula na turma. ApOs passar as perguntas, comeca a
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explicar e responder com os alunos que sao mais extrovertidos e fazem piadas
e o0 professor os acompanha. Contudo, mescla as piadas com certo grau de
autoridade. Acaba por responder as questdes e apesar da atengcdo dos alunos
(coagidos -alguns pela nota e bom comportamento) no final confundem
comunismo com nazismo, fato que o professor destaca como negativo. S&o
aulas em sequéncia e na segunda aula passa o tempo dando visto em cadernos
e atividades individualmente. Como combinamos de videogravar 2 aulas por

professor, peco licenca e me retiro.

F-Educagdo Especial — E uma turma mista do ensino médio, a aula é
diferenciada, ocorre na sala de recurso, mas é coletiva, distinguindo-se do
atendimento individualizado que também ocorre ali. No entanto, ndo se trata de
uma turma Unica e com matéria (disciplina Gnica), mas da reunido de alunos do
ensino medio (EJA) que tém deficiéncia auditiva e se retnem em dia e horéario
marcado e com periodicidade para conversarem e esclarecerem dulvidas com a
professora e realizarem alguns trabalhos. Cheguei no horario marcado e tinha
apenas um aluno fazendo o seu trabalho, a professora me apresenta e explica o
que farei ali. Ele me vé gravando e pergunta a professora se € jornalismo, a
mesma explica que ndo. Ela me apresenta e ele me olha, mas néo se comunica
e nem tenta falar comigo (Libras). Demonstra timidez comigo, apesar da sua
desenvoltura com a professora. Ela por sua vez conversa comigo e sempre me
apresenta aos que chegam. Ao primeiro pede que me dé um sinal (nome em
Libras), mas o mesmo néo o faz. Ela depois me pergunta se eu ja tenho, afirmo
gue nédo. Mais dois alunos chegam, completando trés ao todo e eles conversam
bastante entre si e com a professora, sempre com foco em trabalhos. A
professora tem uma expressividade impressionante, se comunica e incentiva 0s
alunos, pesquisa no computador, em livros e em varios materiais. Um aluno é
mais agitado (mais velho) e outra me chama atencao pela forma como se
apresentavam suas unhas. A aula foge a todos os padrdes e sala de aula, mas
efetivamente é uma aula, ali estd posta a relacdo professor/aluno e
ensino/aprendizagem. Eles ocupam uma mesa Unica, redonda e com espaco.
Ajudam-se mutuamente e a professora se faz presente fisicamente orientando-
0s quanto ao trabalho e comportamento em sala de aula. Pois, os alunos que

frequentam essa aula também frequentam as disciplinas com os demais alunos
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e, por vezes, a relagcdo com o interprete e com o professor € debatida com a
professora na sala de recursos que se demonstra enérgica na defesa dos
colegas professores e na necessidade dos alunos desenvolverem uma boa
relacdo. Ao final todos querem aparecer na filmagem, mesmo que em nossa
metodologia esteja expresso 0 ndo enquadramento dos alunos, a professora diz

que para eles a imagem é importante e n@s, entdo, fazemos algumas imagens.

H-Lingua Portuguesa — E uma turma do segundo ano do ensino médio, a aula
€ no matutino e sdo 07 horas da manha. A professora entra € tem uma tolerancia
de 10 minutos para a recepcao dos alunos. Neste prazo conversa com poucos
alunos, mas néo imprime a sua presenca. Sao por volta de 39 alunos, o tema da
aula sao “oracgdes subordinadas”. A professora diz: “Passei mas nao deu tempo
de explicar’, referindo-se ao tema da aula passada. Nao fui apresentado aos
alunos. Ela entéo pede para que olhem no caderno e inicia com a explicacao
apos fazer a chamada. Explica a diferenca na andlise da gramética: morfologica
— forma; semantica-sentido; sintatica-funcdo. Uma aluna tem deficiéncia visual e
utiliza a maquina de braile. Os alunos conversam bastante. A professora diz:
“Isso aqui é matéria de prova”. E ainda: “ou vocé internaliza ou internaliza”. Apos
explicacdo inicial, passa uma lista de exercicios na lousa: oragdes subordinadas:
causal — expressa causa; comparativa-comparar; consecutiva-expressa
consequéncia; concessiva-concessao; condicional; conformativa. Os alunos
estdo enfileirados e quando questionados, respondem, mas nao
necessariamente participam. Senti uma preocupagédo com a filmagem. Como
alunos do ensino médio, timidamente fazem piadas, mas foi perceptivel um certo
incdbmodo com minha presenca. Os alunos conversam bastante, mas com tom
de voz baixo. Quanto aos assuntos, foi possivel notar cotidianidade: musica,
bicicleta, namoro, celular e etc. Alguns estao isolados, eles ndo sentam-se perto
uns dos outros (excec¢des). Um aluno senta-se ao lado da aluna com deficiéncia
visual e |é tudo que esta escrito para a mesma escrever em braile. A professora
circula pela sala, mas prefiro ndo acompanhar, uma vez que nao foi solicitada a
permissado dos alunos e sequer fui apresentado. No entanto, tal circulacdo é
pontual e ndo tem uma funcdo para além da verificacdo se os alunos estao
fazendo a licdo. A professora se ausenta da sala sem comunicar aos alunos e

fica fora da mesma por alguns minutos. Dificil para mim a n&o interagdo com os
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alunos. “08h10” a professora diz: “Vou comecgar a dar visto”, a aula tem cinquenta
minutos e esta é aula dupla. Alguns alunos chamam a professora para
apresentar o que foi feito e esclarecer davidas, mas curiosamente, fazem isso
ao mesmo tempo, uma reacdo em cadeia, como se estivessem disputando a
audiéncia da professora. Nao sdo muitos, mas € aparente: “Olha o meu!”. O
tempo “vago” € utilizado para atender demandas burocraticas como o
preenchimento do diério. Sinto falta da interacdo com os alunos. A professora
chama por um “Mateus” e causa espanto nos alunos, uma vez que ele ndo vem
mais a escola desde o inicio do ano. Os alunos riem da professora, mas de forma
respeitosa. As adverténcias, sobretudo, as relacionadas ao celular s&o
enfatizadas, alguns alunos retrucam. O enquadramento de minha videogravacéo
propositalmente evita os alunos e os seus rostos. Uma aluna questiona de
maneira timida sobre quem sou eu e a professora responde em tom de voz baixo:
Estudante de doutorado! O exercicio d& ponto na média, 20 alunos dos 39 que
compdem a turma estdo presentes. A vista da janela € impressionante. A
professora ndo se senta e bebe 4gua apenas uma vez. Escuto que séo 6 aulas
por dia, em um tom de desgaste. A professora ndo usa um livro didatico e
também ndo usa a apostila fornecida pelo estado, mas uma folha impressa,
penso eu que por ela mesma. Apés passar todos os exercicios (encher a lousa)
e dar visto nos cadernos, diz que vai corrigir. Os alunos, em sua maioria, nao
dao muita atencéo, obrigando a professora a adverti-los. Ela diz: “Nao é porque
eu dei visto que esta certo”. A meu ver, os alunos ndo veem sentido e, logo,
importancia. A aluna com deficiéncia visual € participativa, conversa e reconhece
as pessoas pela voz. Os alunos também se aproximam, mas nada for¢cado. A
professora ndo se incomoda muito com algumas conversas e com alunos que
estédo de pé, sendo isso no momento do visto nos cadernos e com alunos que ja
terminaram. Uma aluna ndo entrega o caderno e a professora insiste, mas com
distanciamento fisico e psicolégico. A aula se aproxima do fim, a professora
consegue terminar a corre¢cdo, sem muita audiéncia, é verdade. Um gesto da
professora nos chama a atencao, ela bate as méos para limpar o giz, mas isso
nos remete ao gesto de um trabalho que é também manual e indica, em nossa

avaliagao, “trabalho feito”.
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J-Fisica — E uma turma do segundo ano do ensino médio, uma terceira aula no
matutino e sdo 09 horas e 30 minutos. Os alunos somam um numero de 15
alunos e o professor inicia a aula demonstrando uma proximidade com alunos e
me apresentando a turma. Chama nossa atencéo que o professor faz todo um
ritual de preparacéo da aula — limpa a lousa, traz régua (um aluno diz: “hoje tem
régua”). Os alunos sdo tranquilos, mas também n&o vejo envolvimento. O
professor se preocupa em “aplicar” a teoria dando exemplos. Alguns alunos vao
embora, alguns conversam, e outros leem e ndo conseguem se envolver. Parece
gue estava dando aula para camera, por diversas vezes olha para a camera. O
tema é sobre fisica, movimento harmdnico, mas remete a algebra e a geometria
para explicar. Apesar da intencdo da aplicabilidade, tudo fica muito abstrato,
sobretudo, pela falta de participacdo dos alunos. No inicio o professor diz:
“Comportem-se que a aula sera filmada”. Existe um distanciamento social que
aparentemente o professor ndo percebe ou néo considera, cita exemplos (Rio
de Janeiro e Alpes Suicos) como se fossem comuns a todos. O professor
preocupa-se com a generalizacdo. Os alunos nao estdo conectados, dormem e
ficam no celular, conversas paralelas, poucos ou nenhum deles copia 0 que o
professor escreve na lousa. Alunos vao embora — professor passa a lista, o que
facilita a “fuga”. As perguntas ndo sdo respondidas e poucos olhares séo
trocados. Perceptivel o distanciamento. Soa o sinal para o intervalo. No retorno
do intervalo, o professor se confunde em relacéo a aula, entrando em outra sala,
mas volta para a mesma sala em que estava e com a mesma turma. Tal confuséo
se deu por ter subido uma aula. Causa-me espanto o fato de ele apagar a lousa
com tudo o que ele tinha feito, sendo que a explicacdo néo tinha sido suficiente.
Comeca de novo seu ritual e passa outro contetdo na lousa, ainda ligado ao
movimento harmonico. Devido a falta de atencéo, repete algumas falas morais,
repete sempre: “Eu sou a sociedade”; “Se estivessem em uma empresa seriam
demitidos com esse comportamento”. Um aluno dorme com a cabega dentro da
mochila. Uma aluna participa mais, mesmo com isso nota-se desconexao.
Parece-me que sua participacéo é por constrangimento da falta de participacéo
da sala, ou seja, quase por “pena” do professor que esta falando sozinho. As
respostas sao soltas e ha muitas repeticdes. Os alunos apesar de parecerem
desligados, percebem em uma fala a superestima. “Se nao aprenderem comigo,
vao aprender com quem?” A complexidade da trigonometria é abordada e ele se
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preocupa em dar exemplos praticos, mas néo tem dialogo e, portanto, ndo tem
aproximacéo e valorizag&o da cultura do aluno. A linguagem e as citagdes dos
autores parecem afastar mais os alunos. Diz: “Vocés vao ficar estupefatos”.
Ninguém copia e me arrisco a dizer que ninguém escuta ou vé o professor. A
aluna que participa é destacada. No final o professor olha para camera com um

ar de frustracao e diz: “Eu tentei”.

Tal sintese apresenta a realidade de salas de aula do ensino médio de
uma escola de Campinas, na qual podemos identificar pontos em comum com a
realidade de outras salas de ensino médio de outras escolas. Também
demonstra as praticas pedagogicas adotadas pelos professores e, por
conseguinte, a multiplicidade de possibilidades dentro da prépria nocdo de
género da atividade, assim como, a partir do estilo peculiar de cada professor,
mais variacbes. O método indireto da clinica da atividade aponta que o0s
professores destacam o género da atividade na autoconfrontacdo simples e o
estiio na autoconfrontacdo cruzada. Isso porque entende-se que ha
autoconfrontacdo simples pode ser realizada com um intervenant que seja
“estrangeiro” ao campo e na autoconfrontagdo cruzada, tratando-se de um
dialogo com outro profissional da area, o destaque € mais do estilo e ndo do
género, pois esse ja é conhecido. Na educacéo, conforme tratamos no inicio
deste capitulo, a dindmica muda e foi o que aconteceu durante nossas
autoconfrontacdes. Ou seja, 0 género da atividade, a explicacao detalhada dos
passos do fazer profissional ndo foram tdo presentes, mas tivemos muita
observacédo atenta e, com as intervencdes do pesquisador, os discursos foram
sendo produzidos permeando género e estilo. Apresentamos a seguir as
categorias para podermos refletir sobre as producdes de significado e sentido,
assim como, e a partir disso, compreender qual a concepc¢ao do professor sobre

a profisséo docente e o impacto dessa na sua atuacao.

Real da Atividade

O “real da atividade” intitula nossa categoria ndo no sentido utilizado pela
clinica da atividade, mas é certo que a escolha tem inspiracdo no procedimento.

NO nosso caso, buscaremos nessa categoria compreender trechos produzidos
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pelos professores participantes da pesquisa tanto na autoconfrontacao simples
quanto na autoconfrontacdo cruzada. Aqui o discurso do professor esté voltado
para a sua pratica pedagdgica e a realidade do professor do ensino médio e
acreditamos que no dialogo, o concreto, o real da atividade, pode ser ilustrado

nas suas tensodes, nas continuidades e descontinuidades.

Cena — [Professora diz que é matéria de prova e chama a
atencao dos alunos: “Ou vocé internaliza ou internaliza”.
Pesquisador — O que vocé tem a dizer dessa cena?
H-Lingua Portuguesa - Normalmente, eu faco
intervencdes como fiz ai, continuo a fazer intervencdes e
eu sempre explico como aparece ai, na lousa, eu sempre
(...) como sdo as mesmas turmas, eu digo: “Olha, ja vimos
isso”. Se for o caso eu retomo.

Pesquisador — O que também me chama a atencao € que
vocé chama a atencao deles sobre o aprendizado, fala que
precisam aprender, internalizar. O que vocé pensa dessa
realidade?

H-Lingua Portuguesa — A funcdo do professor além de
ensinar o contetdo, somos formadores de opinido.
Extrapola o campo de explicar matéria e avaliagdo, as
vezes fazemos paradas dentro da aula porque surge um
fato e para a aula: “O que esta acontecendo? Vamos
conversar (...)” As vezes sai do campo escolar e vai para o
psicoldgico, temos estagiarias (de psicologia) e os alunos
pedem para conversar. Porque se sentem pressionados.
Em casa os pais cobram vestibular, faculdade e os alunos
nao sabem se querem. Teve gente que néo fez inscricao
para o ENEM (...) N6s falamos: “Isso aqui vai cair (...)" eles
falam que ndo querem que a gente fale que vai cair, pois
eles ndo sabem se vao fazer faculdade. “Vocés estéo
falando isso, vocés pressionam” [fala dos alunos].
(Autoconfrontacdo Simples com a professora de Lingua
Portuguesa)

Destacamos o diferente olhar voltado para a cena, pois 0 pesquisador
enxerga diferente do professor que € protagonista da cena. Mesmo quando
guestiono sobre a educacédo como algo que deve ser internalizado, a professora
extrapola a cena em guestdo e até mesmo a minha fala para citar que os
professores tém que dar conselhos para os alunos e nao ficar s6 na matéria.
Vemos possibilidades diferentes ndo s6 na maneira de olhar, mas na propria

concepcao da atividade e suas possibilidades.
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Cena [Professora fala para alunos apods explicacdes:
“Pessoal, perguntas? Sé nao vale perguntar que horas € a
merenda”. Ninguém faz perguntas, entdo a professora
inicia a atividade].

Pesquisador — Sobre o que a senhora vé, o que tem a
comentar?

H-Lingua Portuguesa — E o que nos temos na educacio
publica. Se tivesse uma lousa digital... ndo temos recursos,
entdo, demora, tem que passar na lousa. Essa aula em
outra sala, eu xeroquei essa atividade e eles pagaram dez
centavos — tem gente que paga e tem quem nao paga -,
dai otimiza o tempo (...)

(Autoconfrontagdo Simples com a professora de Lingua
Portuguesa)

A professora ao dizer “é o que nés temos na educacgao publica” remete a
realidade como sendo condicionada. A cena ndo implica diretamente na reflexao
sobre as condi¢cdes em que se encontra a escola publica, mas a professora
retoma tal situacdo para justificar a sua acdo. Podemos interpretar que isso
indica a possibilidade de outros modos de fazer que a professora percebe. A
construgcdo do discurso tentando vincular seu modo de fazer (sua aula) a
condicao da escola publica — o que, inclusive, ndo vemos vinculo direto — mostra,
de certa forma, um incbmodo em fazer aquilo ao mesmo tempo que mostra uma
acomodacéo (no discurso e na pratica) pela vinculagdo a uma “precariedade” da

escola.

Pesquisador — Como foi se assistir?

H-Lingua Portuguesa — Eu acho que eu sou muito
tradicional, né? [Riso baixo como o de constrangimento] Eu
sou tradicional mesmo, mas cada aula é uma aula.
Pesquisador — Isso € um problema?

H-Lingua Portuguesa — Nao, eu acho que o ensino médio
tem gue ser sistematizado.

Pesquisador — O processo de se assistir e essa nossa
conversa contribuiu para vocé de alguma maneira?
H-Lingua Portuguesa — Por enquanto, pelo o que eu
tenho aqui, infelizmente ainda continua sendo giz e lousa,
mas estou mudando (...)

(Autoconfrontagdo Simples com a professora de Lingua
Portuguesa)

A professora novamente recorre a condicdo da escola, mas desta vez
reconhece que é muito tradicional, apesar de enxergamos a aula da professora

— descrita na sintese realizada neste capitulo — como tradicional, para a mesma,



146

pareceu ser uma surpresa. Quando diz: “Eu sou muito tradicional” € como se
fosse uma revelacdo. A autoconfrontacdo, mais do que possibilitar para o
trabalhador um olhar sobre a sua prética possibilita, pelo dialogo, a ampliacéo
do poder de agir, o desenvolvimento da atividade, pois a professora ao final

afirma: “mas estou mudando”.

Cena — [Explica a trigonometria e pergunta para os alunos
as razdes trigonométricas. ApoOs certa resisténcia alguns
alunos se manifestam completando as falas do professor.
Professor fala sobre a aplicacdo do conteudo e d& como
exemplo o calculo da altura de uma montanha].
Pesquisador — Vamos parar aqui (...)

J-Fisica — Entdo, ai foi uma aplicacdo préatica de um
problema classico que € a determinacdo de distancias
inacessiveis, né? Porque achava que precisava dar um
exemplo significativo (...) aquela coisa do ensino
contextualizado, entéo, este € um ensino contextualizado
(...) buscando uma educagdo mais contextualizada e
tirando aquela coisa abstrata da matematica.
Pesquisador — Teve, um comentério também sobre os
instrumentos e queria que vocé comentasse também sobre
o material que vocé levou no dia e se ele € do cotidiano.
J-Fisica — Ah, nédo (...) eu sempre carrego essas réguas e
esquadro porque eu faco uma critica a esses professores
gue quando vao fazer os desenhos no quadro, eles
improvisam muito (...) eu sempre carrego esses materiais
e também carrego o apito, nunca entro em sala sem o apito.
Para botar um pouco de (...) o apito ele vem mais no
seguinte sentido, normalmente, o aluno chega e ele ta
guerendo conversar um pouco com os colegas, entao esse
tempo que ele quer conversar (...) porque na aula anterior
ele teve, por exemplo, uma aula com uma professora muito
disciplinadora, se ela impde o siléncio a forca, entdo, ele
vai na minha aula e vai querer ficar conversando o tempo
todo. Entdo, no primeiro momento eu deixo eles
conversando bem e dai quando eu (...) Isso permite com
gue eu arrume o quadro e tal (...) Ai quando eu vou iniciar
a aula, eu [pega o apito que esta pendurado no pescogo
com as maos] normalmente dou uma apitada para sinalizar
(...) as minhas, normalmente, s&o aulas rapidas, como séo
cinquenta minutos (...)

Pesquisador - Essa o senhor ndo utilizou o apito.
J-Fisica — Vocé viu o que eu disse: “Vamos dar inicio a
aula”, mas se tiver meio barulhento, eu [apitou baixinho].
Dai inicia. Esse dia eu nédo utilizei, mas normalmente eu
uso, viu? Dai, eu ndo gosto do professor que coloca um
angulo de trinta graus e quando vocé vai ver esta quarenta
e cinco graus. O professor tem que ser mais caprichoso no
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quadro. (Autoconfrontagcdo Simples com o professor de
Fisica)

O discurso do professor da margens para reflexdes diferentes, primeiro
destacamos a sua atuacgdo contextualizada, na qual o professor utiliza o exemplo
da medicdo de montanhas para explicar a trigonometria. No entanto, diz ao se
ver: “é aquela coisa do ensino contextualizado”. A expresséao utilizada por ele
pode indicar uma acéo protocolar, ou seja, esta prescrito que temos que ensinar
de forma contextualizada e, portanto, assim o faco. Esse modo de fazer extrapola
0 proprio professor ao mesmo tempo que lhe é peculiar. Em segundo lugar,
identificamos que o professor salienta o “apito”, sendo que este nao foi citado
(sequer notado) pelo pesquisador. Mas, o professor faz questdo de citar e
enfatizar — aparentemente polemizando — mesmo sem usa-lo na cena ou na aula
deste dia. Por ultimo, destacamos a utilizacéo da régua e esquadro de lousa que
o professor assume ser seu estilo e faz, inclusive, um contraponto com outros

professores da area.

Pesquisador - O fato de se assistir agrega?

J-Fisica — Agrega. Agrega porgue essas acoes (...) por
exemplo, eu sou um sujeito muito cerebral. Eu ndo sou uma
pessoa que vivo (...) eu sou um sujeito de descendéncia
europeia e, entdo, eu nao faco nada sem ter um
processamento antes. Embora eu sofra de uma certa
verborragia, eu nédo (...) nada do que eu estou falando para
vocé é muito natural, ndo. Eu sempre vou processar muito
e construir essas coisas. Entdo, o que eu tenho observado
€ gque, como eu disse, antes eu era um professor mais
conteudista, mais voltado para os conteudos, mais
conservador. S6 que eu tenho observado (...) entdo, dentro
de um més, trés semanas eu sou assim [aponta para o
video] e na outra semana eu ja estou mais proximo do
aluno para ver o que ele efetivamente aprendeu. Até me
tornar, talvez, menos, um professor menos (...) mas com
eficacia, uma aprendizagem mais  significativa.
(Autoconfrontacao Simples com o professor de Fisica)

Aqui destacamos uma informacao importante dada pelo professor que € o
fato de processar antecipadamente seu discurso, “nada do que eu estou falando
para vocé € muito natural”. Todos nds processamos nosso discurso e, de certa
forma antecipamos, pois a palavra é a concretizacdo do pensamento. No

entanto, a fala do professor € interpretada como uma estratégia do mesmo que
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busca um discurso cristalizado, mas que na autoconfrontacdo € tensionado ao

ponto de assumir sua acao e, frente a contradi¢cao, repensar sua prépria prética.

Cena — [O professor apaga a lousa — a aula era dupla,
porém o professor subiu uma aula e teve um intervalo entre
a primeira e segunda aula — da atividade de trigonometria].
Pesquisador — Vejo um padrdo no inicio das duas aulas,
mas neste dia sendo aula dupla e ndo tendo ainda
esgotado a explicacdo e sendo ainda 0 mesmo tema, vocé
fez a escolha de apagar o conteudo e comecar tudo de
novo, por qué?

J-Fisica — As vezes pode ser um grande erro, um grande
erro porqué (...) a situagao (...) o professor, ele trabalha
muito pressionado com relacdo ao tempo e ao conteudo.
Os contetdos sdo muito extensos, por exemplo, no ensino
médio sdo muito extensos, o conteudo € muito grande. Ai
VOCé tem que tomar certas decisfes e muitas vezes vocé
deveria, talvez, aproveitando que a coisa estava no quadro,
entendeu? E ai (...) € que vocé mentaliza que vai fazer uma
coisa (...) € aquilo que falei para vocé anteriormente, nem
sempre 0 que vocé mentaliza fazer, vocé consegue. Ai
caberia fazer uma readequacéo que nao foi feita, né? Até
acho que poderia ter feito (...) aproveitado que aquilo
estava é: “vamos dar continuidade a isso aqui” S6, que dai,
como na minha mente ja estava programado (...) é uma
guestdo de dosimetria, né? Um erro de dosimetria.
(Autoconfrontacdo Simples com o professor de Fisica)

A atividade é o que foi feito, mas o real da atividade extrapola o feito, pois
0 que é concretizado passa antes por uma “arena” em que decisdes (corretas ou
incorretas) sao tomadas e influenciam no fazer. O professor assume um erro na
escolha, no entanto ndo destacamos o julgamento, mas as possibilidades em
jogo, tal reconhecimento pode desenvolver a prépria atividade do trabalhador. O
professor afirma que programa na mente o que vai fazer e nem sempre o que foi

mentalizado é realizado.

Pesquisador — Interessante que vocé ao assisti-la disse
gue ela fica muito no contetdo. Ela se assistindo havia dito
gue era muito tradicional e podemos aproximar essas duas
reflexbes?

J-Fisica — Nao, o professor que vai além, que faz uma
pesquisa, que procura fazer isso (...) esse trabalho que ela
faz de investigacao e n&o de reproduzir uma aula pronta
ano apos ano, isso é uma coisa que torna ela (...)
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Pesquisador — Mas, digo do conteddo em si que vocé
colocou que ela era centrada no contetdo. Vocé colocou
iIsso de forma positiva ou negativa?

J-Fisica — N&o, ndo negativa, mas o (...) eu acho uma
coisa, por exemplo, o professor que (...). Talvez o fato dela
estar sendo filmada. Porque o professor, uma coisa que ele
tem que ter € uma narrativa. (...) Entdo, na vida do
professor ele tem que ter uma narrativa. Entdo, ai ela
estava muito argumentativa e (...) se eu pudesse dizer, ela
poderia mesclar um pouco mais o0 aspecto argumentativo
com o aspecto de narrativa. Talvez porque estava sendo
filmada, né? Porque professor tem (...)

Pesquisador — Concorda professora? O que vocé pensa
sobre o que ele disse?

H-Lingua Portuguesa — Eu acho que a minha prépria
formacdo universitaria e [...] eu sou cria de uma escola
totalmente tradicional, né? E que a gente nao foi, n6s ndo
fomos [..] € ]...]

J-Fisica — Preparados [fala baixinho].

H-Lingua Portuguesa — Preparados para dar aula. Eu ndo
sei. Porque o seguinte, quando eu fiz a minha faculdade,
apesar de eu ter ficado de exame e quase que [...] fiquei de
“‘DP” de uma disciplina, eu sinceramente achei que eu ia
ter mais dificuldade de levar um curso de trés anos, de
Letras e para mim era como se fosse um “colegial’, um
Objetivo da vida ou um Anglo [referindo-se a escolas
particulares conhecidas da RMC] a minha faculdade. Para
mim foi assim [...] Eu esperava mais de uma faculdade,
para mim ia ter mais pesquisa e ndao, uma professora que
adotou uma gramatica para dar aula de gramatica, outra
professora que adotou um livro para dar aula de literatura
e de repente a professora de literatura brasileira falou para
ficar lendo livro e fazendo seminario. (...) Saindo dali para
uma sala de aula foi bem complicado. Muito complicado, o
primeiro ano. (Autoconfrontacdo Cruzada H-Lingua
Portuguesa e J-Fisica)

O material empirico produzido na autoconfrontagdo cruzada também nos
aponta para complexidade da realidade. Os professores se assistindo
conseguem notar outras formas de fazer e também o porqué fazem o que fazem.
No trecho destacado acima vemos o professor identificando o trabalho da
professora como conteudista, apesar de também se assumir como conteudista
[entrevista semiestruturada] afirma que a professora tem que “mesclar’ e se
aproximar dos alunos. Ja a professora que havia, na autoconfrontacéo simples,

se identificado como tradicional, agora, na presenca do professor, busca
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justificar sua postura por conta de sua formacao, sua historia escolar ter sido

marcada por uma escola tradicional.

A presenca de outro trabalhador da area mobiliza o discurso e, por
conseguinte, a reflexdo sobre o fazer profissional. A autoconfrontacdo cruzada
possibilita pelo dialogo que os professores reconhecam pontos que 0S
aproximam e que os distanciam, mas sobretudo, que olhem para sua pratica e
ao falar de si identifiguem o real da atividade a partir da pratica realizada e de
suas conexfes com o que havia sido pensado, o que € esperado, de que forma
poderia ser modificada. Tal movimento é o real da atividade, a forca dialogica

mobilizada para compreender o trabalho, desenvolve o trabalho.

Pesquisador — E vocé professor, se assistindo de novo e
tendo como interlocutora outra professora que tem a
mesma profissdo, atua no mesmo espaco, como € esse
momento e o que pode comentar?

J-Fisica — Nao, € um momento rico, pois nés somos muito
[...] criticos em relag&o aos outros, né? Quando voceé se Vé,
vocé fala [...] as coisas [...]. O desafio da educacéo é um
desafio permanente. Entdo, uma coisa é vocé olhar e falar
gue aqui poderia ser de outro jeito, mas é dificil. Ndo é uma,
ndo é uma [...] Porque se vocé considerar o conjunto de
possibilidades [...] de competéncia que a pessoa tem que
ter para ser professor, né? (Autoconfrontacdo Cruzada H-
Lingua Portuguesa e J-Fisica)

Controvérsias

As controvérsias sao identificadas em relacdo a propria pratica pedagogica,
entre o prescrito e a propria atividade, mas também em relacdo aos estilos e as
concepcOes de professores e de educacéo que no fazer e, sobretudo, no dialogo
sobre o fazer séo tensionadas. Ou seja, as concepc¢des construidas na teoria e
no discurso (praticas sociais) sao ressignificadas pelos professores no processo
de autoconfrontagdo simples e cruzada.

Pesquisador — Até o trecho que vocé viu, o que vocé tem
a dizer? [Até entdo a aula tinha seguido e a professora apos

explicar utilizando a lousa, pergunta se tém alguma
davida].
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H-Lingua Portuguesa—A(...) Eu acho (...) Essa sala, eles
tem que participar mais, né? Eles ndo participam [fala
baixinho]. Porque eu acho que eles estdo muito
acostumados do professor dar a resposta, porque quando
eu pergunto (...) ninguém (...) ninguém, né? As vezes eles
nao questionam, eles ndo perguntam.

Pesquisador — Quero destacar, além do que vocé ja
destacou sobre as perguntas a parte em que vocé retoma
uma explicagdo utilizando a lousa e a aluna pergunta se é
para copiar e vocé diz que eles ja copiaram. Vocé acha que
€ s6 uma confusao da aluna ou a acao é tdo mecanica que
eles nem percebem que fizeram?

H-Lingua Portuguesa — E mecanico mesmo, eles copiam
e nem sabem que copiaram e eles estdo tdo acostumados
a copiar que tudo eles querem copiar (...) Outro dia mesmo
eu passei a matéria toda na lousa e depois fui explicar e fiz
um mapa mental na lousa e a aluna disse que estava tudo
baguncado. Eu expliquei que ja havia passado a matéria e
que aquilo era apenas um recurso para explicar.
Pesquisador — Entdo, existe uma vontade deles de
copiar?

H-Lingua Portuguesa — Eles gostam de copiar, eles
adoram, as vezes a gente t4 explicando e eles [alunos]:
“Vai ter exercicio para nota?” Tudo € para nota, porque se
ndo for eles ndo copiam também. (Autoconfrontacao
Simples com a professora de Lingua Portuguesa)

Notamos as controvérsias na producdo do discurso e, consequentemente,
na producéo de significado e sentido. Ou seja, a professora ao ser questionada
sobre sua aula primeiro destaca a pouca participacdo dos mesmos e depois, com
meu comentario, faz uma afirmacéo — “eles gostam de copiar” — que ela mesmo
contesta no decorrer do discurso. A complexidade da realidade ultrapassa a
aparéncia e se apresenta dentro do didlogo que podemos interpretar como
processos de sentido peculiares a professora e o seu entendimento de educacéo
e vivéncia profissional.

Cena [A professora chama a atengao da turma: “Olha, eu
sou bem democratica, mas aluno falar na minha aula e
depois perguntar o que é para fazer?”

H-Lingua Portuguesa — Na verdade eu n&o sou
democrética, eu sou autoritarissima [risos envergonhados].
Pesquisador — Como professora? [Ela que interrompe e
chama a atencgao para cena]

H-Lingua Portuguesa — Na verdade eu ndo sou muito
democratica, eu sou meio autoritéria.
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Pesquisador — Vocé se julga autoritaria?

H-Lingua Portuguesa — Em alguns lugares (...) em alguns
momentos eu sou bem autoritaria sim, eu sou bem chata e
em alguns momentos sou mais democratica.
Pesquisador — O que seria ser autoritiria como
professora?

H-Lingua Portuguesa — Eu sou bem chata com horarios,
eu sou bem chata, assim, se tiver conversando (...) na
minha aula eu paro de explicar. Eu sou bem chata com
regras, eu gosto de regras. (Autoconfrontacdo Simples com
a professora de Lingua Portuguesa)

A autoconfrontacdo mobiliza o trabalhador, no nosso caso a professora, ao
refletir sobre sua prética e a controvérsia € um propulsor de revisdes e pode se

tornar fundante no processo de desenvolvimento da atividade.

Cena — [Explicacdo do calculo da trigonometria, da o
exemplo do célculo da altura do morro do Pao de Acucar
no Rio de Janeiro. Apos colocar a formula e os dados, diz:
“‘Quero um aluno corajoso e destemido para calcular a
altura do P&o de Acucar (...) este calculo aqui (aponta para
a lousa) da quanto? Vamos la, quem esta com o celular na
mao calcula isso para mim. Quem pode calcular? (Apés
algum tempo) Ninguém. Eu mesmo vou calcular.”]
Pesquisador — O que vocé destaca desta cena.

J-Fisica — E (...) ndo, a (...) Como eu falei aqui desse
professor, esse professor do IMPA do Rio de Janeiro, esse
professor, ele mediu, porque, hormalmente, o morro mais
famoso é o Pao de Acucar, né? Ele mediu Ia no aterro do
Flamengo, ele olhou e tem o0 mar na frente; € interessante
esse exemplo que ndo s6é a montanha fica muito longe
como tem o mar pela frente e eu usei (...) esse é (...) Ai
utilizando, botando o aluno para utilizar um aparelho
eletrbnico que agora pode usar para fazer uma conta, né?
Ai acabei utilizando, motivando eles para utilizar o celular
em sala de aula, usando recurso da tecnologia para fazer
uma conta, né?

Pesquisador — Eles costumam se animar com isso ou
nao?

J-Fisica — Nao, o (...) o (...) é, as aulas (...) Normalmente,
guando nas aulas vocé consegue pensar bons exemplos
como esse ai 0 aluno se interessa, viu? (...)

Pesquisador — Digo da utilizacédo da tecnologia, muito por
conta da cena, eles ndo fizeram o célculo. Na cena vocé
diz: “Quem é o aluno destemido que vai fazer isso?” Dai
ninguém é o aluno destemido.

J-Fisica — N&o, o aluno, normalmente, o aluno (...) se vocé
(...) Estes dias eu gravei, eu estou com o celular aqui?
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[Pergunta a si mesmo] Deixei no carro. Tem trés profissoes
gue um cidadéao sensato ndo deve fazer, ser um Estadista,
a paternidade e o professor. Porque sao atividades muito
complexas que o cidaddo sensato nao deve fazer. Entéo,
de repente, um bom aluno aproveitou isso, tal (...) mas (...)
vocé também ndo pode, por exemplo, a maioria dos
professores que ensinam isso, ficam, normalmente, com
problemas banais, entdo um exemplo desse €& muito
Impactante, falando que existe um aparelho que mede o
angulo, que é o teodolito, falando de um problema, uma
aplicacao, assim (...) também quando eu falo: “Essas linhas
nao existem”, quer dizer, uma coisa da imaginacdo do
homem, porque, la estd a montanha e vocé traca aqui
linhas que ndo existem. Entdo, sdo coisas que durante o
tempo que vocé vai dando aula, vocé verifica o que pode
ou ndo funcionar, ndo é Rafael? (Autoconfrontacéo
Simples com o professor de Fisica)

O professor desvia do didlogo proposto pelo pesquisador a partir da cena,
mas tal acdo discursiva nos diz muito, a cena € destacada pelo pesquisador por
nao ter a participacdo dos alunos e o professor, em seu discurso, retoma a
importancia de bons exemplos e que funcionou o seu exemplo. Na sua fala cita
também que “o bom aluno aproveitou isso”, ressaltando a dindmica da aula e do
préprio trabalho docente que se da na relacdo com os alunos. Mas, de certa
forma, transfere a responsabilidade para os alunos e condiciona a eficiéncia de
sua pratica a “qualidade do aluno”. Outro ponto que destacamos é a finalizagéao
do discurso em que o mesmo diz: “ndao é Rafael?”, citando nominalmente o
pesquisador e, dando a entender, um incbmodo que interpretamos como a
reflexdo, um dialogo interno do trabalhador, mobilizado pela controvérsia de falta
de participacdo dos alunos associada a um exemplo (pratica) que o professor
julga ser bom e fruto de sua experiéncia em saber “o que pode ou n&o funcionar”.

H-Lingua Portuguesa — Eu quero fazer uma colocacéao,
porque é o seguinte, que se o professor realmente domina
0 conteudo que ele vai dar e ele faz um roteiro do que ele
vai passar para os alunos, ele ndo passa aperto em sala de
aula. O que a gente, eu acho [...] o grande problema da
indisciplina dos nossos alunos hoje é que o professor ndo
prepara, as vezes, a aula que ele vai dar e, de repente,
porque assim “Ah, eu tenho que valorizar 0 que o0 meu
aluno sabe e a partir do que ele sabe eu dou a minha aula”,
ndo. Eu vou dar a minha aula e ver o que ele pode me

ajudar. Nao é que eu vou aprender com o meu aluno.
Porgue, eu acho, que muitos professores erraram nisso,



154

“‘Ah, eu vou aprender com meu aluno”, ndo. Eu sou
professora e ele é aluno. Eu, teoricamente, sei mais do que
ele. Esse negé6cio de eu me colocar no mesmo patamar
gue meu aluno € onde o professor perde toda a sua
autonomia e sua geréncia de sala de aula. (...)
Pesquisador — Partindo para conclusdo para nao ocupar
muito o tempo de vocés, eu tenho duas questdes. Uma é
sobre os comentarios finais de vocés sobre a experiéncia
e a outra é sobre o que disse a professora e vocé professor
acabou convalidando que é sobre a fala: “o professor que
tem dominio de seu conteddo e um roteiro ndo passa
apertado”. Vocés anteriormente falaram sobre os seus
problemas de gerenciamento de turma, a0 mesmo ponto
em que se julgam e de fato demonstram que sdo dedicados
e conhecem bem o conteudo e preparam suas aulas [...]
J-Fisica — E uma contradico.

H-Lingua Portuguesa — A minha ingeréncia néo foi quanto
ao dominio de contetdo, mas o dominio disciplinar.
Pesquisador — S&o coisas distintas [...]

H-Lingua Portuguesa — Sao coisas distintas.
Pesquisador — Esse “passar apertado” ndo esta
relacionado ao professor na sua [...]

H-Lingua Portuguesa — Nao.

(Autoconfrontacdo Cruzada H-Lingua Portuguesa e J-
Fisica)

Podemos notar deslocamentos na prépria concepcao de professor a partir
da autoconfrontacdo, a professora com seguranca afirma que o dominio de
conteudo basta para que um professor ndo “passe aperto”, mas a partir da nossa
problematizacéo que o professor - que participa do didlogo e havia convalidado
o discurso da professora — mesmo identifica a contradicdo. A controvérsia entre
o modo de fazer e as suas possibilidades também se encontra entre o discurso
e o modo de fazer, no qual, mesmo com a negac¢éao da professora, notamos como

positiva a intervengéo.

Os trechos destacados para a produgéo destas categorias e a busca da
compreensao do processo de producéo de sentidos s&o de dois professores (H-
Lingua Portuguesa e J-Fisica). Tal escolha foi adotada pelo volume de dados e
por estes terem uma representatividade em relacdo aos demais discursos
produzidos, assim como uma expressividade em relagdo a nossa organizacao
de andlise do material empirico. Contudo, ndo descartamos o que foi produzido
nas demais autoconfrontacbes e essas compdem nossa reflexdo acerca da

profissdo docente, da pratica do professor e da possibilidade de



155

desenvolvimento da atividade de trabalho. O professor de histéria (D-Historia) ao
se assistir afirmou, dentre outros pontos, que faz o que é possivel frente a
realidade que encontra, discurso correlato com o apresentado acima da
professora de portugués. Ja a professora de Educacao Especial (F-Educacédo
Especial) faz uma autocritica em relacdo a sua expressao, o que justamente nés
tinhamos destacado em sua videogravacdo. Novamente, tema correlato ao
exposto acima quando tratamos da diferenca do olhar do pesquisador para o
olhar do protagonista da cena. Ja os professores de filosofia (B-Filosofia e C-
Filosofia), também destacam suas praticas e buscam justifica-las, inclusive e,
principalmente, na autoconfrontacdo cruzada. A professora de Filosofia (B-
Filosofia) explica a dinAmica que é apresentada na videogravacédo destacando a
importancia do incentivo a leitura e a producdo de questdes (prépria da sua
pratica). Como o livro didatico serve por base para essa atividade com os alunos,
os professores trocam ideias sobre o que a escola oferece de livro e 0 porqué e
quais eles preferem. Ja a pratica videogravada do professor € sobre a utilizacdo
de um filme (Matrix) para a explicacdo de empirismo e racionalismo. Na
autoconfrontacdo simples ele explica como que, as vezes, o0 que é planejado ndo
da certo. Isso porque no dia da videogravacéao a sala de multimidia ndo funcionou
e todo o planejamento do professor teve que ser repensado. Na conversa com a
professora de filosofia (autoconfrontacdo cruzada) a escolha por trabalhar com
filmes também é dialogada e os professores trocam indicacdes e falam sobre
estilos peculiares de utilizarem do mesmo recurso (flme). No fim, destacam a
importancia do momento de troca.
Pesquisador — Gente, teriamos milhares de questbes,
assim como eu gostaria de conversar sobre esses temas,
mas eu me coloco enquanto ouvinte. As questdes sobre a
profissdo do professor perpassaram a fala de vocés em
diversas vezes, destaco quando o professor falou de “pari-
los do senso comum” e a professora em “tirar o véu da
ignorancia”, assim como, das dificuldades encontradas na
atividade com os materiais disponibilizados ou ndo e da
relagdo com o aluno [...]
B-Filosofia — E é dificil a gente conversar enquanto
professor de filosofia, a gente se conhece, mas nunca
sentou e conversou sobre o que faz na sala de aula. E
muito legal.

Pesquisador — Essa era a proposta.
B-Filosofia — Gostei disso.
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C-Filosofia — Eu também gostei. Essa troca é muito
interessante e [...] colocar isso também para as nossas
capacitacoes, por exemplo, volta e meia estdo nos
recrutando para ir para “Casa do Lago" [espago publico
localizado na Unicamp] e nos dao algum subsidio, temas
muito interessantes inclusive, mas dada [...] s&o
impedimentos que faz com que essa proximidade dialégica
nao se reproduza muito.

B-Filosofia —Sim.

Pesquisador — Obrigado.

(Autoconfrontagéo cruzada B-Filosofia e C-Filosofia)

A autoconfrontacdo nos possibilitou mais do que a producdo do material
empirico, possibilitou uma aproximacdo com a realidade e da realidade na
pessoa dos professores. Os professores de filosofia da mesma escola, atuando
com alunos muito semelhantes e que através de uma pesquisa percebem que
nunca se sentaram para falar sobre filosofia, sobre o fazer pedagdgico. Tal
situacdo ndo € restrita aos dois professores, 0 que vemos sao espacos cada vez
mais vazios de diadlogo e acreditamos que s através da aproximacdo e da
constituicdo de um coletivo que podemos desenvolver a atividade e transformar

a realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O material empirico produzido em dialogo com a bibliografia da éarea,
levantada nesta pesquisa, nos auxilia na reflexao sobre a profissédo do professor.
Nosso objetivo principal que buscava compreender qual era a concepcao dos
professores sobre a profissdo docente e como tal compreensao impactava na
sua prética pedagdgica, nos revelou a existéncia de diferentes modos de dizer
e, portanto, de Ser em relacdo a profissdo. Revelou-nos ainda que as
concepcdes gue identificamos na teoria — derivadas dos modelos de formacéo —
que sdo o professor técnico (racionalidade técnica), o professor treinador
(racionalidade pratica) e o professor critico (filosofia da praxis) permeiam os
discursos dos professores, mas ndo assumem uma posicao fixa. Nos discursos
dos professores notamos aproximacdes e distanciamentos em relacdo aos
modelos e, portanto, 0 movimento complexo de producdo de sentidos e

significados.

Buscamos apresentar a realidade do ensino médio de uma escola publica
da rede estadual, assim como, apresentar o nosso modo de ver a realidade
marcando bem nosso posicionamento. Uma pesquisa que se propde materialista
histérica-dialética ndo pode se privar da tomada de posi¢do, essa, no entanto,
deve ser modalizada no género de discurso Tese, mas ao longo do trabalho
reforcamos nossa interpretacdo da realidade e em gquem e 0 que nhos
fundamenta. Defendemos que a pesquisa social ndo é fria, ndo é uma “coleta de
dados” e os sujeitos estdo situados, inclusive o proprio pesquisador. A realidade
da escola e a fala dos professores, assim como, o0 observado em sala de aula
demonstra a riqueza da realidade, do “chdo da escola”, que posta em diédlogo,
sobretudo na autoconfrontacdo, nos faz compreender a relacdo entre estrutura
e superestrura, entre as condicbes materiais e as possibilidades de

transformacéo.

Nossa intencédo nédo foi contabilizar palavras, mas expor o discurso do

sujeito de pesquisa e localizar o contexto em que ele foi produzido para
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entendermos os sentidos e significados, a descricao das videogravacdes, assim
como todo o material empirico produzido, ndo visam resumir a realidade e muito
menos simplificar a préatica do professor, seu contexto e as contradi¢cdes, mas
mostrar o movimento, compreender a realidade como movimento historico e ndo

como o resultado do mesmo.

A realidade é mdltipla e dinamica, e mesmo o professor com menos tempo
de experiéncia (G-Artes), quatro anos, nao poderia ter reduzida sua trajetéria e
pratica profissionais em duas aulas observadas e em uma entrevista
semiestruturada. Aqui, reforcamos que a realidade, o real da atividade, nédo se
apresenta a primeira vista nem para o pesquisador e nem mesmo para 0
professor da cena, a gravacao acaba por elucidar as formas fenoménicas, mas
nao a esséncia de tal realidade. No entanto, como vimos na metodologia, as
formas fenoménicas sado importantes e sdo o caminho para se desvendar a
esséncia dentro de um processo dialético de apresentacdo e encobrimento.
Abordando desta maneira, ainda como uma totalidade cadtica, e com a sua
pseudoconcreticidade, vemos a importancia que teve a autoconfrontacdo, o
chamado a este profissional, o professor, para analisar conosco e através deste
duplo olhar (autoconfrontacdo simples) e posteriormente através do olhar triplo
(autoconfrontacdo cruzada) tivemos uma possibilidade maior de realizar a
“‘decomposicao” da totalidade para desvendar a “coisa em si”. Nao temos
capacidade de dizer sobre o outro, 0 outro que deve se dizer e a nés cabe inferir
a partir de um referencial teérico sobre o que foi visto e dito pelo outro na sua

leitura para apresentarmos a nossa leitura.

No material produzido reforcamos o que foi visto na bibliografia sobre a
“desprofissionalizacdo” docente e o afastamento da universidade com a escola.
Defendemos que a relacdo destes dois pontos é central, pois a ligacdo da
universidade com a escola se da através da profissdo do professor. E preciso
transformar a profissao dos professores e a vida nas escolas, precisamos de um
campo educacional forte para poder construir uma formacéo e profisséo fortes.
O professor tem que se constituir como sujeito publico que concebe que sua
atividade extrapola o ambiente restrito da escola, a profissdo do professor nédo
tem fim, estudamos para sempre. Temos que superar o binarismo e conseguir

conviver com a teoria e pratica reconhecendo sua indissociabilidade sem
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hierarquiza-las, sendo que tal compreensdo impacta na formacdo de
professores, na qual temos também que superar a dicotomia formacédo

académica em detrimento da prética docente e/ou vice-versa.

A formacéo do professor é um processo de interagfes e sofre tensdes
tanto da academia quanto da prética. Existe um processo de corrosdo dos
professores e da sua formacao, formar um professor € desenvolver a disposicao
para ser um professor. O ensino € um gesto de muita preparacdo e de muita
improvisacdo, uma coisa ndo exclui a outra. E uma composicdo pedagogica
entre o patrimonio da profissao e a personalidade do professor (autenticidade).
Como podemos identificar ndo podemos negar a importancia da teoria e dos
conhecimentos disciplinares, mas ha de se fazer um esforco para a formacao
dos professores ligada a realidade da escola e a realidade dos futuros
professores, tendo sempre como patamar os conhecimentos produzidos por
professores atuantes, sendo estes abordados de forma reflexiva e critica, nos
quais os condicionantes fiquem claros e a dinamica social possa ser entendida

de forma dialética.

A principio o que vimos, sao professores com caracteristicas diversas,
assim como, alunos com um grau ainda maior de diversidade dentro de uma
realidade de trabalho, de transmissdo e producédo da existéncia extremamente
complexa. Vimos que a atividade docente, a profissdo do professor € de fato
muito importante e cada um que se dispde a se colocar na frente a fim de ensinar
deve ser valorizado. O cuidado com a culpabilizacdo ao professor também nos
mobiliza, ou seja, existe uma logica que expde e atribui ao professor a culpa
pelos problemas. Sobretudo, com a educacdo sendo regida em um logica
gerencialista e pautada nos reformadores neoliberais que desenvolvem rankings
para esvaziar as especificidades e individualizar o resultado. Logo, nao
gueremos que a leitura desta tese seja feita com um tom avaliativo, como ja dito,
nos interessamos pelo aspecto epistemologico da atividade e ndo o técnico-
pratico pontual. A praxis, a unidade teoria-pratica, requer uma visao dialética,
uma lbégica dialética e ndo formal. Ou seja, ndo acreditamos na simples
decorréncia, na relacdo causa e efeito, buscamos 0 nexo existente entre

estrutura e superestrutura, entre as condicdes materiais e subjetivas de
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producdo da existéncia, de uma realidade que é complexa e dinamica e, assim,

gue olhamos para tais registros.

As concepcoOes dos professores sobre a profissdo se mostram multiplas e
dindmicas, ou seja, mais importantes do que conhecé-las ou se “enquadrar’” em
um modelo, é a reflexdo dialégica sobre tais posi¢cdes. O impacto de tais
concepcdes na pratica pedagogica e/ou na atuacdo docente ndo é direta, ao
contrario, a pratica pedagogica condicionada a uma determinada realidade € que
influencia a concepc¢ao do professor sobre a sua profissdo. Confirma-se que néo
€ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia.
Tal determinacdo, no entanto, ndo € literal, ou seja, precisamos compreender
dialeticamente a realidade e suas contradicdes que possibilitam a transformacao
social. Uma profissdo ndo é s6 uma pratica, a escola mais do que uma préatica é
um lugar, lugar da profissdo. A educagado escolar é a triade professor, aluno e
conhecimento, e como este Ultimo é tratado faz a diferenca. E importante
compreender que a realidade é que determina o conhecimento e ndo o contrario,
sendo assim, se faz necessario enfatizar o processo historico do conhecimento.
Para a escola moderna (capitalista) ndo importa o processo do conhecimento, a
histéria de sua construcdo, o conhecimento é tratado como acabado para ser
aplicado por via de técnica, o que imobiliza o conhecimento e a possibilidade de
transformacdo social. Precisamos romper com essa Vvisdo e mostrar que a
realidade determina o conhecimento, mas que essa nao € uma relacdo mecéanica
e estagnada. O desenvolvimento se da na relacéo realidade conhecimento, se
da na relacdo entre as pessoas e a sua condi¢do de producéo, logo a educacao
€ ponto central do desenvolvimento e desta forma e a partir desta afirmacéo a

educacao precisa ter intencionalidade.

Acreditamos que em didlogo com a realidade da escola e com o0s
professores, conseguimos atingir N0ssos objetivos, na producao de categorias
sobre o trabalho docente e a formacdo de professores (Real da Atividade e
Controvérsias), refletir acerca da realidade de uma escola de ensino médio da
cidade de Campinas de suas dificuldades apresentadas no discurso dos
professores, mas também as suas qualidades e potencialidades. Destacamos
que a autoconfrontacdo contribuiu para o estreitamento da relagdo com os

professores e, principalmente, como retorno aos mesmos, uma vez que foram
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incentivados a dialogar sobre suas praticas com outros professores e
identificaram nisso uma acdo fundamental para o fazer pedagodgico. A
fragmentacao e o esfacelamento dos coletivos de trabalho s&o a causa e efeito
da precarizacéo do trabalho e a ideia da precarizacdo aguda que faz com que o
trabalho seja impedido. As pressdes de prazo e rentabilidade faz com que os
proprios trabalhadores subvertam seu trabalho diminuindo a qualidade do
mesmo. A retomada da qualidade do trabalho € uma forma de resisténcia e de
ressignificacdo da funcdo e, consequentemente, a propria identidade
profissional. Para conseguirmos o desenvolvimento do trabalho e a
transformacao da realidade precisamos retomar os coletivos e o didlogo se torna

fundamental.

A atividade docente estd organizada como um trabalho solitario, os
professores em suas falas indicam a dificuldade do trabalho coletivo, assim
como, a falta de um coletivo de trabalho, uma categoria profissional que ao longo
da historia foi fragmentada e posta em conflito. A sociedade capitalista organiza
seu modo de producdo a fim de fragmentar e individualizar o processo de
trabalho, isso para alienar o trabalhador e também evitar a sua organizacao
enquanto um coletivo. O trabalho do professor é também um trabalho
assalariado e ndo foge a essa logica, entdo, é fragmentado e individualizado.
Aqui colocamos o problema desta fragmentacdo como obstaculo ao trabalho
para uma educacdo que de fato promova a socializacdo do conhecimento
filoséfico, cientifico e artistico e, sendo assim, a prépria funcdo de intelectual

organizador da cultura que o professor, ao nosso ver, deve exercer.

Nossa tese versa justamente sobre a contradicdo de como realizar um
trabalho de intelectual dentro de uma realidade de trabalho alienado. Ao
problematizar nossos objetivos e reconhecendo a realidade como base para
pensarmos o trabalho do professor, defendemos que existe um impedimento ao
trabalho do professor, a funcdo de intelectual. Importante ressaltar que os
professores se colocam, independentemente de suas filiagdes ideoldgicas, como
fundamentais no processo de formagdo de seus alunos. Tal postura é
identificada por n6s como o reconhecimento da funcdo de intelectual do
professor. A nossa base filosofica, sobretudo Gramsci, afirma ser

responsabilidade do intelectual a organizacdo da cultura, vemos o professor
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como intelectual a partir desta acepcéo. A contradicdo na atividade profissional
do professor — o impedimento — se d& justamente na tensdo entre trabalho
intelectual e trabalho alienado, o trabalho do professor é o de um intelectual, mas
localizado na sociedade capitalista - no modo de producdo capitalista — sofre
com um processo de alienacdo, o trabalho é alienado. O impedimento da
atividade do intelectual, sendo o professor considerado um intelectual € o
impedimento do seu trabalho. Tal situagcdo, no entanto, ndo é dada, estatica e
insuperavel, pelo contrario, identificamos um campo de luta, a escola e a
atividade do professor em disputa, na qual a contradicdo e a explicitacdo da
contradicdo € o préprio motor da historia.

O trecho de uma entrevista corrobora nossa reflexdo: “Pensei que eles
nao sabiam, mas eles sabiam” (B-Filosofia) demonstra a caracteristica nao
imediatista do trabalho do professor, a caracteristica de um trabalho nao
material, mas também pode ilustrar a desvinculacdo com o produto do trabalho,
do professor com o resultado do préprio trabalho, que na sociedade capitalista,
tal situacdo é cooptada e transformada em alienacdo. Mais do que a
desprofissionalizacdo, temos a impossibilidade da profissdo, pois a funcédo
remete ao intelectual e o exercicio alienado do trabalho assalariado nega a
fungéo e, portanto, a sua possibilidade. Devemos e tomamos o devido cuidado
para a nocao de imobilidade que tal afirmacédo carrega, pois reforcamos que é
importante compreender que nada é totalmente subordinado e subordinavel. A
educacdo se vincula as questbes da atualidade, sendo que é preciso
compreender que nenhuma sociedade desaparece antes de desenvolver todas
as suas possibilidades. Tal processo € perpassado pelas contradicdes e luta de
classes, ndo existe imobilidade, pois o0 poder ndo pode ser visto como objeto de
pertenca, propriedade, mas como relagédo. O problema que se apresenta nao
deve nos imobilizar, ao contrario, o problema nos move, arremessa para frente,
para buscarmos a resposta da indagagdo sobre quais as implicagbes da
compreensao da profissdo docente na pratica docente. A busca da resposta ja

€ por si a producdo do conhecimento e ndo somente a resposta.
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