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RESUMO

Esta pesquisa foi realizada tendo como base a crenga que, estudando os
discursos de professoras e professores, entenderia os fendmenos que povoam 0S
seus cotidianos, entendendo, também, neste universo, os profissionais, seu
trabalho e profissionalidade na escola. Assim, realizei um estudo de caso,
portanto, de natureza qualitativa, com recursos da Analise do Discurso,
analisando os discursos de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
da Regido Fronteira Noroeste, do Estado do Rio Grande do Sul, acerca de
trabalho, profissionalidade e escola. Das entrevistas com vinte e duas
professoras, foram extraidas e analisadas, com base nos estudos teoricos, as
categorias mais evidenciadas. Este esforco de compreensdo visou a um
entendimento deste fendmeno, interagindo o mais possivel com as interlocutoras,
interpretando os sentidos, as contradicdes e como revelam discursivamente seu
trabalho e sua profissionalidade. Apés as analises, reuni, novamente, o grupo de
interlocutoras, para refletir sobre as interpretacdes produzidas. Deste modo, a
pesquisa teve este carater: contribuir no processo de reflexdo sobre o trabalho da
professora e sua professoralidade, no espago-tempo da escola. Os resultados da
pesquisa evidenciaram a necessidade da reflexdo e da interacdo na escola, com
o intuito de serem ampliadas as condicbes para a constituicdo da
professoralidade. Evidenciou-se também uma caréncia de maior reflexdo sobre o
ser professora e, paralelamente, a necessidade de um maior aprofundamento, por
parte das interlocutoras, quanto as suas condi¢cdes de trabalhadoras no que se
refere ao social, as relacbes de género e ao trabalho, dimensionando uma
professoralidade capaz de lhe orientar em seu cotidiano profissional. Como as
entrevistadas demonstraram certa fragilidade em abordar questfes relativas a sua
profissionalidade e ao seu trabalho, que, em suma, sdo organizadores de toda a
sua razao de ser como professoras, apresentei alternativas de reconstituicdo da
profissionalidade e sua evolucao para um estagio de professoralidade, no espaco-
tempo da escola.

PALAVRAS-CHAVES: Trabalho, profissionalidade, educacao, professoras,

escola.



ABSTRACT

This research was carried through having as base the belief that, studying
the speeches of teachers and professors, it is possible to understand the
phenomena that characterize their daily ones,also understanding, in this universe,
the professionals, their work and professionalism in the school. Thus, | carried
through a study of a case, therefore, of qualitative nature, with resources from the
Analysis of the Speech, analyzing the speeches of teachers of the initial years of
Basic Teaching, from the Northwest Border Area of the State of Rio Grande do
Sul, concerning work, professionalism and school.From the interviews with twenty
and two teachers, had been extracted and analyzed, on the basis of the theoretical
studies, the evidenced categories. This understanding effort aimed to an
agreement of this phenomenon, interacting the most possible with the
interlocutors, interpreting senses, the contradictions and how they disclose in a
discursive way their work and their professionalism. After the analyses, |
congregated, again, the group of interlocutors, to reflect on the produced
interpretations. In this way, the research had this character: to contribute in the
process of reflection on the work of the teacher and its teaching , in the space-time
of the school. The results of the research had evidenced the necessity of a
reflection and an interaction in the school, with the intention that the conditions are
enlarged for the constitution of the professionalism. It was also evidenced a lack of
larger reflection on being a teacher and, parallelly, the need of a larger deepening,
from the part of the interlocutors,about their conditions of workers concerning to
the social , to the relations of gender and the work, dimensioning a teaching able
to guide their daily professional. As the interviewed ones had demonstrated certain
fragility in approaching relative subjects concerning to their professionalism and
their work, that, in highest, are organizers of all their reasons of being as teachers,
| presented alternatives of reconstitution of the profissionalism and an evolution for

a period of training of teaching, in the space-time of the school.

KEY-WORDS: Work, profissionalism, education, teachers, school.
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INTRODUCAO

Este trabalho surgiu das inquietacbes que tém orientado a minha pratica
pedagogica como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de Lingua
Portuguesa na Educacdo Béasica e de componentes em cursos de Pedagogia,
Normal Superior e Pés-graduacdo em Educacgdo, sobre a profissionalidade da
professora / do professor' na escola. Desde a década de 1990, estou participando
de pesquisas, de estudos e de praticas, cujas centralidades tém sido as
discussbes sobre a educacdo e a atividade pedagodgica, refletindo sobre
perspectivas de compreender a constituicdo dos sujeitos-professores na e a partir

da praxis.

Neste percurso, as indagacdes mais inquietantes tém sido: como o0s
sujeitos-professores, no cotidiano escolar, produzem sentidos e se autoproduzem
quanto a sua profissionalidade e a sua pratica? Quais posicBes discursivas
revelam ao referir-se a sua profissionalidade? Seus discursos, no cotidiano da
escola, o seu lugar de trabalho, revelam seu processo de constituicdo como

profissional?

! N&o desconheco o0 respeito necessario as evidéncias de relagdes de género na escrita.

Entretanto, durante o trabalho, utilizarei, prioritariamente, o vocabulo “professora” ao me referir ao
profissional da educacéo, pois os interlocutores da pesquisa sdo mulheres. Ndo houve nenhum
homem, em meu municipio, que esteja trabalhando com os anos iniciais do Ensino Fundamental e
tenha manifestado interesse em participar da pesquisa. No decorrer do trabalho, apresentarei
elementos que implicam conhecimentos acerca de género e sua influéncia no trabalho, no capitulo
03. Do mesmo modo, sempre que fizer referéncia ao coletivo dos profissionais da educac¢do, ndo
somente ao grupo de interlocutoras da pesquisa, usarei o vocabulo “professores”.
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Por dez anos® estive envolvida em pesquisas sobre a educacdo dos
professores®, sob a orientacdo do Prof. Dr. Mario Osério Marques®. Com ele,
foram possiveis constituidoras aprendizagens na area educacional, entre elas,
valorizar e constantemente entender a historicidade dos sujeitos e da educacgao
profissional. Pesquisei sobre a educacdo continuada e permanente® de
professores aposentados de ljui, reconstruindo suas narrativas de vida e
identificando aspectos relevantes para a compreensao da histéria da educacao no
Municipio, como os chamados cursos normais rurais e 0s ideais escolanovistas
norteadores do trabalho das / dos profissionais participantes da pesquisa. Durante
estas pesquisas, estudei sobre obras de diversos autores como Sécrates®,

Platdo’, Rousseau®, Durkheim®, Habermas®®, Gadamer!!, entre tantos outros. Ndo

2 Como elemento que, ao mesmo tempo, define um estilo de escrever e tem sido produtivo nos
estudos que fiz, para cada autor que citar, a partir de agora, elaborei uma nota de rodapé,
localizando-o quanto a sua producéo e contribuicdo. Estas notas indicam minhas memorias de
leitura, a organizacao deste texto e servem como chave de leitura.

® Embora se encontrem intimeras obras (inclusive algumas delas seréo citadas durante o trabalho)
utilizando a expressdo “formacdo de professores”, prefiro utilizar “educacdo de professores”,
entendendo que aquela expressdo implicita uma conotagdo tecnicista e reprodutivista.
Contrariamente, creio que os processos de educacdo dos professores devam acontecer em
espacos-tempos dialeticamente estruturados, partindo da historicidade e da aposta no grupo como
possibilidades, na linguagem como ambiente de interlocucdo. Além do que, a educagdo de
professores € perene, dura para além da acdo profissional, enquanto que o termo “formac¢éo”
parece ter uma finitude: “Apoés tal curso, vocé estd formado e pode atuar como professor”. Ainda:
educacéo € um processo complexo, amplo e embasado na intera¢do, enquanto formacao é algo
provisorio, precisa de requalificacao.

* Mario Osorio Marques (1925 — 2002), soci6logo, doutor em educaco. Dedicou grande parte da
sua vida, desde a época em que foi frei franciscano, a compreensdo do fendbmeno educacional,
suas configuracbes, do processo de educacdo dos professores, da linguagem como meio de
Erodugéo do conhecimento na escola.

A expressdo ‘“educagdo continuada e permanente”, no meu entender, dimensiona
adequadamente 0 processo de constituicdo do profissional da educacgéo cujos estudos precisam
ser entendidos como esforgos continuos, cotidianos e ininterruptos, de modo a estar sempre
estudando, refletindo e agindo com vistas a atender as demandas de saberes e conhecimentos
que a sua praxis exige.
® Sécrates, filosofo grego (469-399 a.C), cuja contribuicdo para Pedagogia foi revelar a
necessidade de incentivar, no estudante, o desenvolvimento de sua autonomia de raciocinio,
através de dialogo e da descoberta, em seu interior, do conhecimento. Acreditava que o ser
humano s6 podia ser definido por sua consciéncia e, para que este ser conhecesse, precisava
estar em constante observacédo interior e em didlogo com outros seres humanos. O método de
educacdo socratico, de caracteristicas ontolégicas, tinha como pressupostos o didlogo e a escuta,
era a maiéutica, o “parto” do conhecimento.

’ Platao, filésofo grego (427-347 a.C), discipulo de Sécrates. Defendeu que, através da educagcao,
as pessoas conseguiriam discernir entre o real e o aparente, tornar-se-iam, portanto, diferenciados
dos demais seres. A alegoria da caverna criada por Platdo € uma imagem, portanto, da coragem e
da responsabilidade que os filésofos deveriam ter em suas agbes pedagdgicas. Enquanto se
mantém acorrentados, 0s seres estdo incapacitados de verem a esséncia do que acontece,
recebendo do mundo apenas sombras. S6 no momento que vencem as amarras, libertam-se,
voltam-se para aquilo que produzia as sombras e conseguem captar o essencial, tornam-se,
entdo, conhecedores do real e sua obrigacdo passa a ser auxiliar outras pessoas a encontrarem
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farei mencédo as obras de todos estes autores, mas aquelas cuja contribuicéo
julgo imprescindivel. Cito-os apenas para indicar os caminhos de leitura

percorridos.

O aprofundamento das tematicas relativas a profissionalidade dos
professores conduziu-me & leitura das obras de Zeichner*?, Névoa®®, Santomé**,

sob o aspecto da educacdo em continuo, este devir proprio da profisséo.

essas esséncias. Sobre Platdo, destaco ainda a sua preocupacdo com a educac¢do do ser humano
gue o Estado necessitava. Ndo deixa de ser um ideal de educacédo semelhante ao de Sdcrates, na
medida em que ambos enfatizaram o aspecto moral, porém, Platdo, ao aliar educagdo e os
objetivos do Estado, avancou, estabelecendo um rigido e sistematico programa para a atividade
Eedagégica.

Jean Jacques Rousseau, fildsofo sui¢co (1712-1778), o primeiro a considerar, embora com
evidentes conota¢des burguesas, o valor da educagédo natural, baseada na vida, de maneira livre.
Sua obra surgiu em meio a divulgacdo das idéias iluministas. Argumentou que a civilizagao e o
progresso, em vez de tornarem mais feliz 0 ser humano, contribuiram para seu afastamento da
natureza e da vida original. Criticava o lluminismo por promover a divisdo do trabalho, a
propriedade privada, a diferenciacdo em classes sociais, enfim, situacdes antinaturais. Acreditava
que, se reformasse este estado de artificialismo, a humanidade seria reformada. Pensando assim,
propds um projeto pedagégico com vistas a reabilitacdo do ser humano, de maneira que este
pudesse compreender e valorizar a vida em acordo com a natureza. Um projeto iniciado no
nascimento e continuado, naturalmente, em acordo com as capacidades naturais da crianca. Era
uma pedagogia centrada nos interesses do estudante e ndo da professora, ressaltando a
especificidade infantil que ndo poderia ser confundida com a de um adulto em miniatura. A idéia
era promover uma educagdo progressista, em acordo com as etapas do desenvolvimento, 0s
interesses, as aptiddes. Nesse propdsito, caberia ao professor saber confiar no desenvolvimento
natural do estudante, intervindo o menos possivel, contando com o interesse deste em aprender.

° Emile Durkheim (1858-1917), francés. Preocupou-se com os problemas morais, 0s quais deviam
ser conteldo da educacgdo para a inclusdo no grupo social. A educacdo seria encarregada de
perpetuar a homogeneidade que caracteriza 0s grupos sociais, orientando para vida coletiva e,
simultaneamente, permitindo a diferenciacéo, obtida na multiplicidade de socializagbes frente as
especialidades necesséarias para a ordem social, para a coesdo. E considerado, por muitos
autores, como o fundador da Sociologia moderna.

10 Jirgen Habermas (nasceu em 1929), herdeiro da Escola de Frankfurt, e, como tal, pretende
apresentar uma teoria critica da sociedade, analisando as racionalidades que orientam a forma de
organizagdo social, criando, entdo uma teoria ampla da racionalidade: uma teoria geral da agéo
comunicativa, de carater social, cuja base é a linguagem.

' Hans-Georg Gadamer (1900-2002), filésofo alemado. Através do estudo dos métodos de
investigacdo das ciéncias sociais e da busca de uma concepcdo de verdade, propbs a
hermenéutica como centralidade para discussdes no campo da compreensao e a linguagem como
meio para a préatica hermenéutica.

'2 Kenneth Zeichner, atualmente, professor da Universidade de Wisconsin, Madison, EUA. Seus
estudos, na esteira de Schon (que sera citado na pagina 111), defendem a pesquisa como
fundamento na acéo dos professores e a necessidade de se tornarem professores-pesquisadores
na pratica.

3 Antonio Névoa (nascido em 1955), portugués, vice-reitor da Universidade de Lisboa, dedica-se
ao estudo dos processos de educacdo de professores, partindo de suas histérias de vida,
estabelecendo, inclusive, metodologias para se analisar a profissao docente.

1 Jurjo Santomé Torres, espanhol, professor do Departamento de Didatica da Universidade da
Catalunha. Tem dedicado seus estudos a compreenséao do curriculo na escola e dos processos de
educacéo de professores para o trabalho com os conhecimentos escolares.
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Paralelamente, foi interessante retomar Marx®®, Gramsci'®, Lukacs'’, Arroyo®®,
entre outros, cujo estudo possibilitou-me entender melhor as categorias com as
quais eu vinha operando: trabalho, tempo, profissdo. Foi possivel ampliar estas
referéncias e introduzir outros autores nesta interlocucao e, durante o curso de
Mestrado em Educacédo nas Ciéncias, na UNIJUI, sob a orientacdo do Prof. Dr.
José Pedro Boufleuer®, iniciei estudos sobre a obra de Ricoeur?®. Com este autor,
ampliaram-se as minhas concep¢cbes de interpretacdo e compreensao,
compreendendo-as na educacao continuada e permanente, propondo a reflexao
e, consequentemente, o autoproduzir-se como uma atividade necessariamente

dialogica.

Surgiu dai a busca pelo entendimento de como os professores refletem
sobre sua condicédo de profissional, sobre seu trabalho, no ambiente da escola.
Qual o discurso dos professores sobre sua préopria profissionalidade? Esta
pergunta levou-me a aprofundar estudos, agora sob a forma de doutoramento.
Ingressei como aluna especial do Programa de Pés-Graduacdo da UFRGS, com

!> Karl Marx (1818-1883), fil6sofo e economista alemao, partiu do principio do valor do trabalho.
Defendia que o capitalismo controlava a producéo e explorava o trabalho, arrancando-lhe a mais-
valia, no ambito da producédo. Define o capitalismo como um modo de producdo de mercadorias
intensificado a partir da Revolucao Industrial. Por modo de producéo, entendo tanto a apropriacéo
dos meios necessarios, como as relacdes que se estabelecem ao produzir.

'® Antdnio Gramsci (1891-1937), pensador italiano, lider socialista que, em seus escritos, na Italia
recém-unificada, apresentou como questdo central: a construcdo de uma teoria politica capaz de
refletir sobre os problemas da revolugéo socialista, com conotagdes politicas e sociais.

" Georg Luckécs (1885-1971), filésofo hiingaro, marxista. Publicou estudos em relacdo & estética,
pelos quais ficou conhecido. No final de sua vida, dedicou-se a construcao de uma ética marxista
e a estudos dos fundamentos dos valores na praxis humana, os quais resultaram na escrita da
“Ontologia do Ser Social”, uma de suas obras mais conhecidas.

'8 Miguel Arroyo, professor aposentado da Universidade Federal de Minas Gerais. Acompanhou e
auxiliou na elaboracdo do Projeto de Escola Plural, na Prefeitura de Belo Horizonte, nas décadas
passadas. Desde entdo, se dedica a estudar a Escola Plural e a educacdo, na perspectiva dos
Pgrofessores e de suas condicdes de trabalho.

José Pedro Boufleuer, doutor em educacgéo. Sua obra prop8e entendimentos das racionalidades

gue orientam o fazer pedagodgico. Atualmente, é professor do Departamento de Educacdo da
UNIJUL.
2 paul Ricoeur (1913-2005). Reflete sobre a hermenéutica e a interpretacdo, tendo como base
filosofica a Fenomenologia, de Edmund Hurssel, portanto, filésofo ligado ao personalismo,
movimento proximo ao existencialismo, mas com um carater mais atento as tradicdes religiosas.
Trabalhou com Husserl e sua fenomenologia (que ndo é personalista), tendo traduzido varios
livros do mestre para o francés. Esteve sempre proximo da tradicdo hermenéutica. Na esteira de
Dilthey, que advogava a descoberta de si nas obras humanas, Ricoeur refletiu sobre a descoberta
de si a partir do texto enquanto obra.
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a Prof2 Dra. Carmen Lucia Bezerra Machado®, com quem tive a oportunidade de
estudar sobre categorias relevantes para as minhas intencbes de pesquisa:
trabalho, tempo e cultura. Entendo por categorias, conceitos que expressam as
relacdes essenciais e as leis do mundo real (CHEPTULIN, 1982) e sédo, também,
formas de organizar e representar o mundo. Nesta perspectiva, um discurso
apresenta categorias e, através delas, explicita percepcdes, imagens do que é

sentido ou vivido.

Em 2004, iniciei o Curso de Doutorado em Educacédo, da Faculdade de
Educacdo da UFRGS. Todo este esforco visou a continuidade destes meus
estudos e a busca de novos interlocutores, novos sentidos a fim de elaborar

respostas possiveis para as questdes que me orientam.

Durante os estudos ja realizados, percebi que pensar em educacao
continuada e permanente de profissionais para a praxis pedagdgica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental implica garantir espacos e tempos para, na
escola, haver reflexdo acerca das elaboracdes subjetivas dos professores,
reveladas em seu discurso. No entanto, as posicbes discursivas parecem
esvaziar-se em um cotidiano cuja caracteristica basica é o fazer pedagdgico
repetitivo e a reproducdo de acbes nem sempre produzidas no coletivo dos
profissionais. Entédo, o trabalho visou observar e entender como os professores

revelam, em seu discurso, a sua profissionalidade.

Com o objetivo de auxiliar na compreensdo do texto anuncio,

sinteticamente, cada capitulo.

No capitulo 1, apresento uma sinopse do projeto que deu origem a
pesquisa: a metodologia, op¢do tedrica, procedimentos, abordagens e etapas.
Considero essencial iniciar por este caminho, no intuito de orientar o leitor quanto
a selecao feita dos entremeados mundos que sdo a teoria e a metodologia. Ao

longo de todo o texto e, especialmente neste capitulo, procurei ter o cuidado em

! Carmen Lucia Bezerra Machado, doutora em Educacéo, professora da Faculdade de Educacao
da UFRGS, orientadora desta pesquisa. Dedica-se a estudos relativos a educagdo e movimentos
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detalhar as categorias com as quais opero e quais 0s autores que me inspiraram

tal selecéo.

No capitulo 2, encontra-se uma primeira aproximagdo do tema central:
como a professora se torna professora. E o momento de esclarecer sobre o
contexto e a realidade das interlocutoras da pesquisa, sua educacéo continuada e
permanente para a realizacdo do seu trabalho. JA neste momento, estabeleco
uma diferenciacdo que julgo significativa: ha processos pedagoégicos de carater
académico e ha processos no ambito da escola. Este argumento vai ser reeditado
em varios trechos, marcando esta diferenciacéo entre o que é estar freqientando
cursos de educagdo, em instituicbes de Ensino Médio ou Superior, e estar, no

cotidiano, participando de atividades e situacdes pedagdgicas.

No capitulo 3, teco consideracfes sobre o trabalho, a profissionalidade e a
professoralidade, iniciando por configurar um alicerce tedrico e conceitual a partir
da qual apresento, também, as analises dos discursos. Com certeza, este € um
dos momentos mais interessantes da pesquisa, na medida em que evidencia
elementos para eu buscar elaboracbes das respostas as perguntas que me
orientaram durante toda a pesquisa. Para tanto, ando por caminhos que nao havia
planejado percorrer. Tratam-se das relacdes de género e classes sociais e sua
influéncia no trabalho da professora. Julguei procedente incluir estas tematicas
sob a forma de um capitulo, pois percebi ser impossivel continuar estudando se
nao houvesse reflexdo sobre estas categorias. Estava interagindo com
professoras, mulheres, mées, profissionais oriundas de grupos sociais e estas
condicbes eram evidentes nos discursos, determinando sentidos e
compreensdes. Iniciei, dentro da pesquisa, uma busca por leituras ainda nao
feitas, autores cujas proposi¢cdes ainda nédo conhecia. Desta busca, resultaram
argumentos relevantes para a compreensao mais ampla dos efeitos de sentidos

dos discursos das interlocutoras.

A organizacdo do capitulo 4 foi semelhante, dedicando-me a tecer
consideragOes acerca da escola. Utilizo, respeitando um estilo de escrita meu, a

sociais, a educacéao e saude, com base no trabalho.
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Historia da Educacdo como esteio para elaborar um percurso, de modo a mostrar
meus argumentos dialeticamente: como foi, como €, como pode ser. Penso que,
para elaborar uma sintese de qualquer pensamento, é preciso entendé-lo em
movimento, mesclado a outros movimentos. Para tanto, a Histdria da Educacéo é
uma fonte rica para buscar explicacées, conhecendo os processos ja realizados

pela humanidade, na expectativa de compreendé-los reconfigurados no presente.

No capitulo 5, dedico-me a andlise do discurso no interior de uma mesma
entrevista, trabalhando com sequéncias discursivas, formacdes discursivas,
portanto, marcadas por ideologias. Percorridos os caminhos tedricos que
subsidiam minhas observagcbes, neste momento, procuro sentidos que
evidenciem as formacdes ideoldgicas, histdricas e sociais nas quais se inscrevem.
E uma atividade de garimpo, lendo e relendo inimeras vezes cada transcrigéo
das entrevistas realizadas com as interlocutoras da pesquisa, colocando-as lado a
lado e verificando semelhancas e dissonancias, proximidades e afastamentos.
Neste movimento, busco entender os sentidos de trabalho, profissionalidade e
escola antes de expor argumentacdes oriundas da pesquisa. Foi, igualmente,
uma maneira de analisar os discursos na sua horizontalidade (nos capitulos
anteriores) e, neste, em sua verticalidade, os efeitos de sentidos, o0s

deslizamentos dentro do discurso da mesma interlocutora.

Somente apds estas etapas, permito-me uma sistematizacdo, um olhar
sobre tudo que foi produzido, estabelecendo pontos de reflexdo que, se por um
lado me porpdem respostas, por outro, geram novas indagacodes. Esta inquietude
pedagogica, sempre a me desafiar, com certeza, me impulsionara a outros

estudos.



CAPITULO 1 OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Neste capitulo, abordo a pesquisa realizada, conforme foi projetada: tema,
problema, objetivos, justificativa e metodologia, com o intuito de possibilitar ao
leitor se inserir na proposta. Em vez de simplesmente reproduzir o projeto
proponho comparagdo entre aquilo que havia previsto e o0 acontecido,

efetivamente, durante a pesquisa.

Inicio destacando que esta pesquisa resultou do interesse em dar
continuidade aos estudos sobre educagdo continuada e permanente de
professores, buscando agora, no doutorado, encontrar respostas para as
indagacdes relativas as evidéncias (estabelecidas, socialmente, como um modelo
a reger discursos) sobre trabalho, profissionalidade e escola no discurso das

professoras dos anos iniciais.

Inseriu-se, igualmente, na demanda de conhecimento necessario a pratica
que vivenciava como coordenadora pedagoégica de uma instituicao, localizada na
Regido Fronteira Noroeste?” do Estado do Rio Grande do Sul. Diariamente, as
conversas com professoras e professores, com a comunidade escolar e com as

coordenadoras e 0s coordenadores de cursos me remetiam a uma questao

2 Optei por citar a Regido onde foi realizada a pesquisa, como possibilidade de explicitar
condicdes culturais e econbmicas que caracterizam o modo de vida das profissionais-professoras.
Embora se viva em uma sociedade globalizada, tida como sem fronteiras, sem limites espaciais,
entender a regionalizagdo também como circunstancia cultural ajuda a compreender os discursos.
A globalizacdo, na forma atual, € descrita como um rompimento das fronteiras econémicas,
sobretudo, embora, alguns paises, por sua supremacia e monopdélio, acabam por determinar os
padrbes de vida dos demais.
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presente nos discursos: como encontrar diferentes, consequentes e renovadas
maneiras de produzir aula? Ainda que entendendo estar implicita a demanda por
compreensao mais ampla do trabalho dos profissionais da educacao, tal questao
exigia respostas que os estudos realizados ndo me permitiam elaborar, embasada
teoricamente. Do mesmo modo, ouvia, cotidianamente, as académicas e
académicos dos cursos por mim coordenados, Normal Superior — Anos Iniciais e
Licenciatura Plena em Pedagogia — Administracdo Escolar, revelarem, em seus
discursos, o quanto idealizavam ser bons profissionais. O que realmente
desejavam? Como lhes apontar caminhos? Foram questdes a exigir
encaminhamentos que sO uma pesquisa, teoricamente consistente,
metodologicamente orientada, sustentada por areas ainda nao estudadas, poderia

indicar.

Refletindo sobre aquela situacdo, ao elaborar o projeto de pesquisa, parti
do pressuposto que, ouvindo as / os profissionais, como representantes de um
grupo social, no interior da escola, analisando seus discursos e o0s sentidos
evidenciados, poderia chegar a descobertas capazes de re-orientar praticas
cotidianas e ampliar minhas proprias perspectivas enquanto profissional. Deste
modo, elaborei duas dimensdes de intencionalidades que justificaram a pesquisa:
uma relativa ao desejo pessoal (a ampliacdo das minhas condigcbes de
compreensao do problema e, em consequéncia, a possibilidade de continuar a
entender a educacdo sob a perspectiva de outras indagacdes) e uma relativa a
minha profissionalidade (como ser auxiliar nos processos pedagdgicos no meu
trabalho como professora e coordenadora de professores?). Vale dizer: estas
duas justificativas foram balizadoras do meu agir como pesquisadora, indicando
um compromisso com um entendimento, sob perspectivas tedricas, de um

problema que, em suma, implica no meu préprio fazer.

Meu objetivo central foi a compreensdo de como os professores revelam
seu trabalho, sua profissionalidade e a escola em seus discursos. Explicito o
problema sob a forma de uma pergunta: considerando como aporte teérico e
metodolégico a Andlise do Discurso, quais os efeitos de sentido de

trabalho, profissionalidade na escola, evidenciados nos discursos de
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professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas da Regi&o
Fronteira Noroeste, no Estado do Rio Grande do Sul? Para tanto, foi
necessario conhecer, no discurso de professoras, como integrantes de um grupo
social, as contradicbes nos sentidos, explicitar e compreender os efeitos de
sentidos, de maneira, inicialmente, individual e, apds, coletiva, nos grupos de

interlocucéo.

Ao encaminhar a realizacdo da pesquisa, parti da premissa inicial que o
cotidiano das professoras® é um vir-a-ser constante. Ao estudar os discursos, os
efeitos de sentido sobre trabalho, profissionalidade e escola, € possivel
compreender os fenbmenos caracterizadores do cotidiano, entendendo também,
neste universo, o profissional e o fazer pedagogico. A profissionalidade
caracteriza-se pelo vir-a-ser, nunca se conclui, esta sempre demandando
entendimentos e acfes diferenciadas, porque ha uma continua transformacao
social e, em decorréncia, transformacéo da escola. Apresenta-se como elemento

distintivo de um sujeito mesmo quando este estd em seu espaco coletivo.

Importante frisar: a praxis®* pedagogica é constituida por uma soma de
acbes resultantes das configuracdes simbélicas® do grupo, da cultura®®,
elaboradas na linguagem. O trabalho é a producdo do conhecimento®’ na aula,

2% \Jou utilizar o vocabulo professora em detrimento de educadora, porque acredito que educar é
uma condicdo de todos os seres nos mais diversos espagos sociais. Ser professora, porém, é
professar uma ciéncia, um conhecimento, uma crenga que orienta e sustenta. Faz-se necessario,
por processos formais de educacdo, tornar-se professora. Do mesmo modo, ndo utilizarei o
vocabulo “aluno”, mas “estudante”, entendendo que aluno, etimologicamente, provém do grego e
significa “sem luz”, enquanto estudante € um termo que remete a idéia de processo, estar
continuamente estudando, aprendendo a aprender.

?* Entendo préaxis, com base em Marx, como a sintese dialética entre a teoria e a pratica, um
momento de superac¢do da dualidade, a acdo humana transformadora do real. Para Castoriadis
(nota de rodapé 36), denomina-se praxis “(...) este fazer no qual o outro ou os outros sdo visados
como seres autbnomos e considerados como o agente essencial do desenvolvimento da propria
autonomia” (1982, p. 94).

% Segundo Castoriadis, tudo 0 que se encontra esté relacionado ao simbolico e tudo é impossivel
senao dentro desta rede simbdlica: “Encontramos primeiro o simbdlico, € claro, na linguagem. Mas
0 encontramos igualmente, num outro grau e de outra maneira, nas instituicdes. As instituicbes
nao se reduzem ao simbdlico, mas elas s6 podem existir no simbdlico, sdo impossiveis fora de um
simbdlico em segundo grau e constituem cada qual sua rede simbdlica” (1982, p. 142).

*®Cultura é toda a producdo humana, desde o trabalho até os valores, elaborados na convivéncia e
interacao social.

*" Entendo por producdo do conhecimento, a apropriacdo individual de um saber. De certo modo,
recorro a Vigotski (1996) ao fazer esta afirmacéo. Todas as pessoas denotam saberes, oriundos
de sua historicidade, de sua cultura, de sua vida, enfim. Ao interagirem em aula, através da
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tendo a linguagem como ambiente onde acontece a interlocucdo® entre os
sujeitos organizados no espaco-tempo®® da escola. Por isto, tem como funcéo
preponderante a sistematizacéo® critica dos conhecimentos, o que determina sua
relacdo ativa e constante com a vida social e sua transformagédo, ndo sendo
nunca neutra, pois resulta de escolhas, de valores, de crencas, de desejos
expressos. A partir desta pratica e de sua continua reelaboracéo de sentidos a ela
atribuidos, va@o se configurando igualmente as posi¢cdes de sujeitos no discurso,
0s sentidos e as elaboragdes determinantes de novas e renovadas agdes em um

movimento que, se nao for objeto de reflexéo, torna-se repetitivo.

Assim, esta pesquisa relaciona elementos imbricados e em movimento: o
trabalho e a profissionalidade, tendo os professores como sujeitos e a escola
como o espaco-tempo. Os professores séo sujeitos na medida em que sao seres
histérica e culturalmente constituidos, dotados de vontade e podem intervir em
suas realidades, contribuindo para modifica-la. Esta contribuicdo advém do seu
trabalho, pois é a maneira como o ser humano elabora as condi¢des para a sua
existéncia, sua historicidade e a si proprio, evidenciando uma profissionalidade,
um conjunto de valores, crencas, representacdes, pelas quais se orienta e age.
Ndo ha professor sem aula, nas suas mais diversas manifestacdes. Aula é o

7

espaco formal para a educacdo. Educacdo é interacdo entre 0s sujeitos, com

linguagem, apropriam-se dos saberes, tornando-0s, por complexos processos cognitivos,
conhecimentos, porque, de alguma forma, havia uma demanda de conhecer. Produzir, entdo, ndo
uer dizer, nesta perspectiva, inventar o conhecimento, mas torna-lo seu, conhecer.

% Utilizo este termo inspirada no sentido que Marques (1995,1996) lhe atribui: a pratica da
linguagem € sempre interacdo, pressupde que 0s sujeitos estejam envolvidos em uma situagao
dialégica, uma relacdo eu-tu: “Interlocucdo que ndo é simples amalgama de saberes prévios, o
trespasse de uns nos outros; mas € aprender contra o previamente aprendido, negacao do que ja
se sabe na constituicdo do novo saber, de saberes outros” (MARQUES, 1996, p. 14).
» Entendo que as relagdes sociais sdo produzidas em um tempo e em um ambiente que sdo
indissociaveis, interpenetram-se, de tal forma que alteracbes em um deles determinam,
inexoravelmente, alteracdes no outro. Esta idéia advém da leitura do capitulo dez de “Pela méo de
Alice”, de Boaventura Sousa Santos (Doutor em Sociologia do Direito, professor da Universidade
de Coimbra), no qual o autor propde uma divisdo para a sociedade capitalista em espacos-tempos
doméstico, da producéo, da cidadania e o espaco mundial. Santos ainda defende que ndo sao
estes 0s Unicos espagos-tempos que caracterizam a sociedade, mas 0s demais resultam de
combinacdes e se constituem em um “feixe de relagdes sociais paradigmaticas” (1996, p. 126).
Portanto, ndo estabeleco uma relagédo de dualidade ou indiferencia¢@o entre o espaco e o0 tempo:
todo espago € um tempo, todo tempo implica um espaco.

Sistematizar é produzir o conhecimento, utilizando a linguagem como meio. Sistematizacéo
critica porque entendo os professores como aqueles que podem, uma vez entendidas as
situacdes, por processos hermenéuticos, elaborarem sistematizacdes sobre elas.
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suas historicidades e seus saberes®'. Segundo Frigotto®?, é “uma pratica social,
uma atividade humana e histérica que se define no conjunto das rela¢des sociais,
no embate dos grupos ou classes sociais, sendo ela mesma forma especifica de
relacdo social” (2003, p. 31). Com a linguagem, os sujeitos passam a socializar e
a confrontar saberes, apropriando-se deles de maneira mais elaborada,
produzindo conhecimento. E a superacdo da transmissdo, da informacéo, é o
momento de o0 sujeito sentir-se cada vez mais sujeito, com “suas mdultiplas
necessidades (materiais, bioldgicas, psiquicas, afetivas, estéticas, ludicas)”
(FRIGOTTO, 2003, p. 31). O espaco-tempo onde acontece a pratica pedagogica &
a escola, um ambiente que congrega diversidades de culturas, de
intencionalidades, de historicidades. E o lugar, na tradicdo, socialmente reservado

para a educacao.

Com estes pressupostos, determinei os caminhos metodoldgicos. Para
tanto, considerei que a descricdo das escolhas metodolégicas ndo aponta os
caminhos a percorrer e como percorré-los e aponta os parametros para a agao do
pesquisador e a delimitacdo do material tedrico. O grande desafio, ao estudar um
fendmeno consiste em elaborar uma metodologia embasada em uma teoria de tal
modo consistente orientando o pesquisador, sem limitar suas possibilidades. A
opcao tedrica € o foco, o olhar que o pesquisador lanca sobre o fendmeno, que o
guia durante todo o estudo. Esta alicercada em uma ciéncia, ou seja, em uma
atividade de cunho cientifico. Agir cientificamente €, por conseguinte, o grande

desafio do pesquisador. E por em préatica uma elaboragéo teorico-cientifica.

Quanto a abordagem, destaco, em primeiro lugar, que ndo hesitei em
utilizar a obra de Marx como aporte tedrico. A obra marxista e a dialética tém sido

declaradas superadas. Nao penso assim e considero-as mais atuais do que

3! poderia escrever sobre os entendimentos de educacdo na literatura pedagégica, recorrendo a
diversas, e até contraditérias entre si, fontes. Entretanto, resumo, afirmando que, para fins deste
trabalho, educacéo é interacdo entre sujeitos tendo como ambiente a linguagem, com a qual
socializam seus saberes e se apropriam de novos saberes, de maneira formal, tornando-os
conhecimentos.

¥Gaudéncio Frigotto, doutor em educacéo, professor da Universidade Federal Fluminense. Possui
vasta obra relativa ao trabalho e a formacdo humana, centrando-se nos temas vinculados aos
fundamentos econémicos, culturais e politicos do trabalho, do conhecimento e dos processos
formativos humanos.
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nunca. Concordo com Frigotto: “A concepcdo dialética de realidade humano-
social, enquanto uma teoria da histéria, parece, a despeito das profecias de seu
fim, constituir-se no horizonte politica e humanamente mais pertinente. Por certo,
ndo sem desafios, limites e riscos” (2003, p. 21). Também concordo com
Bensaid®®, que, enquanto o capital continuar dominando as rela¢ées sociais, “a
teoria de Marx permanecera atual, e sua novidade sempre recomecada constituira

0 reverso e a negacéo de um fetichismo mercantil universal” (1999, p. 11).

Importantes algumas consideracdes sobre dialética. A dialética acompanha
o pensamento da humanidade desde o surgimento da humanidade ocidental.
Inicialmente, dialética era a comprovacao de silogismo, em meio ao dialogo. Ficou
célebre a famosa afirmacao grega “nenhum homem toma banho duas vezes no
mesmo rio”, atribuida a Heraclito de Efeso®*, uma clara mencao ao fato de tudo e
todos estarem sempre em movimento de mudanca. Porém, proxima a época
grega, surge, também, a metafisica, pregando a predominancia da esséncia na
andlise de qualquer fato. Por sua compatibilidade com a necessidade da
organizacdo e da permanéncia, a metafisica se enraizou na cultura, ainda que
filbsofos importantes tenham mantido apego ao estudo da dinamica e
mutabilidade dos seres. Somente com Marx, no século XIX, a dialética reassume
o lugar de elemento fundante da analise social, assentada no movimento.
Considerando o trabalho, atividade através da qual o ser humano produz e se
autoproduz, a centralidade de seus estudos, o autor passou a refletir
dialeticamente sobre a divisdo social do trabalho em uma critica ferrenha ao
capitalismo®. Em meio & sua producdo, vai demonstrando como se analisa o

social.

% Daniel Bensaid é professor da Universidade de Paris e vem realizando estudos sobre as obras
marxistas no contexto atual. O debate sobre a obra de Marx, proposto por Bensaid, em “Marx o
intempestivo”, retoma e realiza balango dos caminhos do marxismo no século passado.

* Heréaclito de Efeso, fildsofo grego naturalista (540 — 480 a. C), considerado o pensador dialético
mais radical da Grécia Antiga.

% Embasada em Antunes, considero o capitalismo e o capital diferenciados. Este, segundo o
autor, antecede o capitalismo e é a ele também posterior. “O capitalismo é uma das formas
possiveis da realizacdo do capital, uma de suas variantes histdricas, presente na fase
caracterizacao pela generalizacédo da subsuncao real do trabalho ao capital” (ANTUNES, 2005 [a],
p. 23, nota de rodapé).



28

Portanto, a obra de Marx é um dos caminhos para se entender melhor este
movimento do capital e buscar alternativas para a superacao das consequéncias
sociais. Encontro, ainda, em Léwy*°, uma afirmacdo peremptéria da permanéncia

dos escritos marxistas:

O que constitui a forca do pensamento de Marx e que explica sua
persisténcia, sua vitalidade, seu ressurgimento perpétuo apesar das
“refutacdes” triunfantes, os repetidos enterros e as manipulacdes
burocraticas, é sua qualidade, ao mesmo tempo critica e emancipatoria,
a saber a unidade dialética entre a andlise do capital e o chamado a sua
derrubada (...) (2000, p. 61).

Entendo a obra de Marx como dialética por exceléncia, ao apresentar uma
compreensao do movimento da Historia, do que existe. A compreensao implica
visualizar a possibilidade de fins e comecos, “porque concebe toda forma
acontecida no fluir do movimento e, portanto, também no seu lado transitorio,
porque nada pode intimida-la; ela é critica e revolucionaria por esséncia” (MARX,
1968). Para a dialética de Marx, algumas categorias sao relevantes. Na dialética
marxista, trés categorias, se destacam: a historicidade, a contradicdo e a
totalidade. Na Carta a J. Weydemeyer, escrita em Londres, na data de 05 de

marco de 1852, Marx caracteriza estas categorias:

(...) No que me diz respeito, ndo me cabe o mérito de ter descoberto a
existéncia das classes na sociedade moderna ou a luta entre elas. Muito
antes de mim, alguns historiadores burgueses tinham exposto o
desenvolvimento histérico desta luta de classes e alguns economistas
burgueses a anatomia econémica das classes. O que eu fiz de novo foi
demonstrar: 1) que a existéncia das classes esta ligada apenas a
determinadas fases histéricas do desenvolvimento da produc¢éo; 2) que
a luta de classes conduz necessariamente a ditadura do proletariado; 3)
gue esta mesma ditadura constitui tdo somente a transicdo para a
abolicdo de todas as classes e para uma sociedade sem classes.
Ignorantes negligentes como Heinzen, que negam ndo apenas a luta de
classes mas também até mesmo a existéncia de classes, somente
provam que, a despeito de todos os seus aterradores ganidos e dos
ares humanitarios que dao a si mesmos, consideram as condi¢des
sociais sob as quais a burguesia domina como o produto final, o nec
plus ultra (ndo mais além) da histéria; provam que sdo unicamente 0s
servidores da burguesia (MARX; ENGELS, 1977, p. 25-26)

% Michel Léwy, brasileiro, dedica-se a estudos relativos & obra de Marx, destacando o marxismo
como a teoria da auto-emancipacdo do proletariado e o autor, como capaz de descrever a
realidade sob o ponto de vista dos trabalhadores.
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O confronto entre 0 modo como tudo existe e sua negacdo integra o
processo, permitindo entrever ser necessaria superacdo. A contradicdo €,
conforme Cheptulin®’, a unidade dos contrarios e a luta de contrarios que se
excluem e se supbem mutuamente” (1982, p. 289). Todo movimento histérico esta
repleto de contradicbes e estas sdo propulsoras do desenvolvimento: “Em
verdade, Marx foi o primeiro a mostrar que a significacdo de uma teoria ndo pode
ser compreendida independentemente da pratica histérica e social a qual ela
corresponde, na qual ela se prolonga ou que serve para encobrir’, afirma
Castoriadis® (1982, p. 20). Com base neste movimento dialético, Marx previa a
passagem da sociedade capitalista para a socialista, superando a exploracéo e a
alienacdo. Para Marx (1968), a alienacdo consiste na perda de si proprio devido a
exploracdo. O trabalho é externo ao trabalhador, ndo |Ihe pertence, de modo que
ele ndo se sente satisfeito, torna-se infeliz, se nega. Somente fora do trabalho o
trabalhador se sente senhor de si. O seu trabalho ndo é voluntario, € uma
obrigacdo que o fere, fazendo-o sentir-se nada além de animal, apenas mao-de-
obra, dissociado de sua capacidade de pensar. O marxismo pretendeu revisar o
enraizamento historico e propor alternativas de transformacé&o do mundo. Por este

motivo, ao agir dialeticamente, cabe lembrar que tudo esta em mudanca.

Entdo, projetei a pesquisa, prevendo uma mobilidade para eu agir, sem
estar moldada por regras positivistas®® do agir cientificamente. Tanto é que a
pesquisa, em seu desenrolar, exigiu algumas mudancas no rumo e no meu agir,
como por exemplo, as tematicas relativas a género e a classe social. Inicialmente
nao previstas, tornaram-se exigéncia jaA nas primeiras entrevistas, como uma
condicdo para uma melhor interpretacdo do material coletado e para elucidar o

lugar social da professora, enquanto trabalhadora.

7 Alexandre Cheptulin, soviético, doutor em Filosofia. Dedica-se ao estudo da obra marxista,
analisando categorias e leis dialéticas.

® Cornelius Castoriadis (1922-1997) foi ateniense e viveu na Franca. Fisésofo, soci6logo,
economista e historiador. Em sua obra, analisa como se organiza a sociedade, caracterizando-a
como uma instituicdo imaginaria, com seus elementos instituintes e instituidos. Contra Marx,
Castoriadis defende que uma sociedade autbnoma precisa de uma economia de mercado, o
mercado precisa ser redimensionado. Critica 0s marxistas e comunistas que se mesclaram aos
capitalistas e que confundem a caracterizacdo social atual.

¥0 Positivismo é uma corrente filoséfica determinista, criada por Augusto Comte (1798 -1857).
Originou-se a partir do lluminismo e associa a ciéncia ao experimentalismo.
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Por isto, posso afirmar: agindo dialeticamente foi possivel estudar as
realidades, analisando-as, desvelando suas contradicGes, evidenciadas nos
discursos, buscando uma unidade, ainda que proviséria, no conjunto dos
movimentos discursivos. Fez-se necessario ir ao encontro da esséncia de cada

fendbmeno, como manifestacédo de um real.

Reitero, também, que realizei uma pesquisa cuja abordagem foi qualitativa,
entendendo ser a melhor abordagem em estudos dos fenbmenos sociais,
diferente de elaboracdes positivistas, ndo somente porque garantiu possibilidades
de a subjetividade do sujeito e 0 mundo real estabelecerem inter-relagéo, mas por
considerar também as relacdes interpessoais entre 0s sujeitos da pesquisa como
elemento interveniente. Ndao had como abordar questdes relativas ao sujeito,
ignorando a subjetividade. Subjetividade, para mim, é o conjunto de
identificacOes, necessidades, signos, vivéncias que, de alguma forma, contribuem
para que o sujeito seja o0 que €. Na sociedade capitalista, 0 mercado condiciona
estas necessidades, gera identificacfes de tal sorte que o sujeito torna-se um ser
subjetivado pelas necessidades demandadas, o consumo e a busca infinita do
bem-estar.As entrevistas foram minha possibilidade de contato com o real, e este
texto € a oportunidade de, com linguagem, organizar a minha compreensao do
real apreendido. Ao agir, transitei de um real para um discurso sobre o real, nas
entrevistas e, novamente, do discurso sobre o real para uma compreensao do
real, neste texto. Este movimento, eivado de contradi¢cdes, de idas e vindas, é

caracteristico desta pesquisa.
1.1 ANALISE DO DISCURSO

Refletindo sobre o objetivo central da pesquisa, como opc¢do tedrico-
metodoldgica, escolhi a Analise do Discurso’, como uma possibilidade de leitura
ndo somente do discurso, da pratica da linguagem, da palavra em movimento,
mas do contato das entrevistadas com o real, os efeitos de sentido, do lugar de

onde produzem seus discursos. Neste desvelar, acredito chegar também ao

9 A partir deste momento, no texto, passarei a utilizar AD para designar “Andlise do Discurso”,
enguanto teoria lingiistica.
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desvelamento da ideologia, evidenciada nos sentidos. O cuidado em utilizar
determinados  vocabulos, muito repetidos e, as vezes, usados
indiscriminadamente, exige delimitar sua abrangéncia semantica. ldeologia é um
destes vocabulos. Em Marx (2002), por exemplo, encontrei ideologia como algo
negativo, equivalente a falsa consciéncia. Segundo este autor, quando 0s seres
humanos descrevem as formacdes sociais sem perceberem que tém por base a
producdo material, denotam, por alienacdo, uma percepcdo incompleta, estao
elaborando uma ideologia. Em “A ideologia alem&”, Marx e Engels estabelecem
parametros para o entendimento de sua concepcdo de ideologia, atrelada a
separacao entre trabalho intelectual e trabalho material, diferenciando, assim, a
classe dominante e a classe trabalhadora, afirmando em relacdo aquela: “Na
medida em que dominam como classe e determinam todo o &mbito de uma época
histérica, € evidente que o fagam em toda a sua extensdo e, consequentemente,
entre outras coisas, dominem também como pensadores, como produtores de
idéias, que regulem a producdo e distribuicdo de idéias de seu tempo e que suas
idéias sejam, por isso mesmo, as idéias dominantes da época” (2002, p. 14). Para
Marx, a ideologia €, especificamente, a ideologia da classe dominante, serve
como instrumento de dominacdo, mascarando os conflitos sociais. Para Gramsci
(1978), as ideologias importantes sdo as que organicamente integram uma
estrutura social. Ideologia sdo concepcdes que embasam a sociedade. Para
Althusser*! (critico das obras de Marx), a ideologia impregna os sujeitos e o
Estado mantém aparelhos ideoldgicos e repressores para a reproducdo das
condi¢cdes necessérias das relacfes sociais. Para Orlandi (1984, p. 48), ideologia
“ndo se define como conjunto de representacbes, nem muito menos como
ocultacdo da realidade. Ela € uma pratica significativa. Necessidade da
interpretacdo, a ideologia ndo é consciente: ela é efeito da relacdo do sujeito com
a lingua e com a histéria em sua relagcdo necesséria, para que se signifique”.
Encontrei, ainda, em Chaui** (1993): “O campo da ideologia é o campo do
imaginario, ndo no sentido da irrealidade ou de fantasia, mas no sentido do

conjunto coerente e sistematico de imagem ou representacdes tidas como

* Louis Althusser (1918-1990), filésofo marxista, propds que a escola era um aparelho ideolégico
do Estado, no contexto capitalista.

*2 Marilena Chaui, professora do Departamento de Filosofia da Universidade de S&o Paulo, nas
areas de politica e filosofia moderna.
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capazes de explicar e justificar a realidade concreta” (p.19). E com a mesma
autora, creio que consigo sistematizar uma concepcdo de ideologia, que
estabeleca relacdo também com as afirma¢des de Marx (2002), Gramsci (1978) e
as minhas proprias elaboragcdes acerca deste vocébulo: “A ideologia € um
discurso que se desenvolve sob o modo da afirmacdo, da determinacdo, da
generalizacdo e da reducdo das diferencas da exterioridade face ao objeto
(exterioridade que sempre € o ponto de vista do poder, pois o lugar, o olhar de
sobrev6o do observador impessoal, é a figura do saber como ato de dominacao),

trazendo a garantia da existéncia de uma ordem, atual ou virtual” (1993, p. 33).

Importante explicar por que esta opcdo pela Andlise do Discurso®.
Exatamente porque se constitui em uma teoria do discurso e € uma espécie de
alternativa da Linglistica, visa a problematizacdo das analises feitas da

linguagem, relacionando-a as estruturas sociais.

Para a AD, a lingua é uma forma material heterogénea, atravessada pela
historicidade, e € nesta perspectiva que o discurso se constitui em efeitos de
sentido entre locutores. Sdo, por serem produzidos por diferentes os sujeitos,
sentidos também diferenciados. A grande pergunta orientadora da AD é: como a
estrutura da lingua autoriza funcionamentos téo distintos? Para buscar respostas
a esta pergunta, fundamenta-se no Materialismo Histérico, na Linguistica e na

teoria do discurso, e age transdisciplinarmente**.

“3 Em 1983, Pécheux redefine sua proposta tedrica para a AD, cujo titulo “A andlise de discurso”
por si sO, ja evidencia a intencdo do autor. Segundo Regina Mutti (Professora da Faculdade de
Educagcdo da UFRGS, na area de Educacdo e Lingiistica): “Na traducdo para o portugués,
salienta-se o artigo definido a, fazendo parte da expressdo definida:"Analise de Discurso’.
Observa-se que o emprego do artigo definido ajuda a conferir a unicidade identidaria ao objeto
constituido. Observa-se, ndo obstante, uma alteracéo significativa: o0 emprego da preposi¢éo "de’,
em substituicdo a combinac&o do, assinalando a passagem da Analise do Discurso para "Anélise
de Discurso™ (2003, p.03). Com base nestas observacdes, esta autora aponta uma alteracdo no
enfoque da AD. Consciente da mudanca, ainda assim, continuarei usando a expressado Andlise do
Discurso, por entender estar trabalhando com um discurso especifico, da profissional da
educacédo, em seu local de trabalho.

** Este termo passa a aparecer na linguagem educacional, no século passado. Ja na segunda
década daquele século, o0 movimento escolanovista traz a idéia de globalizacdo do conhecimento
na escola, gerando uma ampla discussdo acerca da compartimentalizacdo curricular. Ao mesmo
tempo, o avanco cientifico, a consolidacdo de ciéncias como a psicologia, a epistemologia, a
biologia, a filosofia da educacdo geram a percep¢do dos conhecimentos para além da
interdisciplinaridade, da interseccdo das areas; para além da multidisciplinaridade, da
consideracdo de abordagens diferenciadas de um mesmo processo, da pluridisciplinaridade, ou
seja, da abordagem a partir da percepcédo de diferentes disciplinas, criando a possibilidade de se
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1. o materialismo histérico, como teoria das formacdes sociais e suas
transformac@es, compreendida ai a teoria das ideologias;

2. a linglistica, como teoria dos mecanismos sintaticos e dos
processos de enunciacdo ao mesmo tempo;

3. a teoria do discurso, como teoria da determinagdo histérica dos
processos semanticos. (PECHEUX*; FUCHS, 1997, P. 163-164)

Dai porque utilizei a AD: para indicar marcas discursivas, como se
evidenciam e estdo inscritas as condi¢des socio-histéricas de producédo discursiva
do sujeito sobre seu fazer. Vale dizer: o discurso, na perspectiva da Analise do
Discurso, é o efeito de sentidos entre locutores (PECHEUX, 2002); é a interac&o
entre os locutores (sujeitos da linguagem afetados pela lingua e pela histéria)
para efeitos de producdo de sentidos, em um processo de funcionamento da
linguagem com efeitos multiplos e variados; € o espaco no qual se observam os
sentidos estabelecidos pelos sujeitos, utilizando-se da lingua e evidenciando
ideologias (ORLANDI*®, 2003, p. 21). Destas afirmacBes deduzo que as
condicdes de producdo do discurso tanto podem ser o contexto, quanto as
condicOes ideoldgicas que o orientam. Para melhor explicitar esta relacao entre o
contexto e os efeitos do discurso e como a ideologia perpassa a analise do

discurso, é preciso, ainda, frisar que, em todo discurso ha um interdiscurso, o ja

entender os conhecimentos como interpenetraveis, interligados, complementares e, sobretudo,
complexos, porque caracterizados pela transdisciplinaridade. Paralelamente, Piaget (1973)
elabora uma concepcdo dos processos cognitivos e sua imediata relacdo com o aprender,
subsidiando as propostas globalizadoras de aula, do ponto de vista epistemoldgico. Desta época
em diante, surgem diversos entendimentos da educacéo, da aula, da praxis pedagogica, cujas
bases estdo diretamente ligadas a interligacdo dos conhecimentos, & acao do estudante como
sujeito da aula, aos projetos como metodologia de organizacdo da producédo dos conhecimentos.
Assim, a transdisciplinaridade caracteriza-se pela necessidade de se estabelecer uma interlocucao
entre os diferentes conhecimentos a fim de torna-los referentes e complementares. Na verdade,
pode-se pensar em educacdo como um exemplo tipico de transdisciplinaridade, na medida em
gue nao dissocia e nem cataloga os conhecimentos, mas é globalizadora. Em uma perspectiva
pedagogica transdisciplinar, ha uma interacdo ativa e dinamica de conhecimentos, de modo nao
s6 a se completarem, mas se aprofundar, se ampliar, redimensionar, exigindo re-leitura constante.
Portanto, na abordagem transdisciplinar, h4 uma transposicdo do limite das tradicionais
disciplinas, da compartimentalizacdo, permitindo, através do didlogo, a contextualizagdo, o
compartilhamento de idéias, de subjetividades e conhecimentos.

* Michel Pécheux, francés. Ocupou-se de varios conceitos fundamentais da Anélise do
Discurso,no final da década de 1960, uma das correntes lingiiisticas que reage ao estruturalismo e
a gramatica gerativa transformacional. A essencialidade da AD é a associagéo entre o linglistico,
0 s6cio-historico e ideoldgico nas praticas discursivas, de modo a relacionar a linguagem com o0s
modos de produc¢éo e organizacao social.

* Eni Pulcinelli Orlandi, Pés-doutora em Linglistica, professora da UNICAMP, na &rea de
Linguistica e Teoria do Discurso. Estuda a obra de Pécheux e analisa a aplicacdo desta a
compreensao dos discursos organizados no plano das diferentes ciéncias e no cotidiano.
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dito e que sustenta este dizer, a memoaria do dizer, e o intradiscurso: as bases do
dizer, de carater ideoldgico e historico (ORLANDI, 2003, p.31).

Ao utilizar a AD, necessito fazer referéncia a uma teoria do sujeito, pois 0
discurso € produto de sujeitos historicamente constituidos. Penso que o0 sujeito
somente é sujeito, se social, nas relacbes sociais, estas mediadas pela
linguagem. Social também é o discurso, diferentemente da fala, que € uma
evidéncia individual da lingua (PECHEUX, 1997 [a], p. 62). Isto é possivel ao
pensar que, no discurso, estdo articuladas as evidéncias linglisticas e as
evidéncias ideoldgicas da lingua, tendo o sujeito como produtor de sentidos. A
linguagem € o elemento capaz de permitir haver discurso, o lugar onde
acontecem os efeitos de sentido. A linguagem em funcionamento ocasiona 0s
processos discursivos, os efeitos de sentido. Somente existe discurso através do
uso que o sujeito faz da linguagem (como conjunto de signos sociais), a interacao
com os demais sujeitos, o agir no social. Isto explica por que processo discursivo,
condi¢des de producéo, ideologia sdo categorias basicas na AD. Nao ha discurso
sem ideologia e esta € resultado das condicbes de producdo nas quais se

envolvem o0s sujeitos.

Neste percurso metodolégico, foi essencial relacionar o discurso dos
sujeitos participantes da pesquisa as condicdes materiais de sua producéo e a
maneira como, ideologicamente, sdo encaminhadas e entendidas. Ndo ha
discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: a ideologia interpela os
individuos em sujeitos” (PECHEUX; FUCHS, 1997, p. 167). O sujeito é, em suma,
o ser humano em condi¢Bes historicas e, portanto, ideologicas, que pratica a
linguagem com intencionalidades e em funcdo de um contexto materialmente
composto: Resulta que o sujeito do discurso continua sendo concebido como puro
efeito das formacées discursivas com as quais se identifica (PECHEUX, 1997 [b],
p. 314).

Por isto, a AD é fundamental, pois permite desvendar os imaginarios, as
representacdes que condicionam 0s sujeitos, entendendo os sentidos produzidos,

desde que consideradas as condi¢cdes de producdo do discurso, a memoria, a
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historicidade do sujeito que diz (ORLANDI, 2003, p. 42). E neste contexto a
insercdo da ideologia: “Podemos comecar por dizer que a ideologia faz parte, ou
melhor, € a condi¢cdo para a constituicdo do sujeito e dos sentidos” (ORLANDI,
2003, p. 46). Ao realizar a interpretacdo dos sentidos, foram se desvelando as
condicOes justificadoras do dito e de quem disse. Entendo interpretacdo como
atividade essencialmente dialdgica. Em estudo anterior, ja publicado (FERREIRA,
2002), pesquisei sobre como professoras de anos iniciais de Ensino Fundamental
envidavam processos interpretativos de textos literarios em aula. Esta pesquisa
permitiu-me entender que ndo ha interpretacdes unitarias ou totalizantes que
esgotem totalmente os sentidos veiculados por um texto. S6 a escola tem a
pretensdo de esgotar sentidos, impondo uma maneira autoritaria de ler o texto, a
partir de uma s6 perspectiva. As leituras e as interpretacfes sao diferentes,
porque sdo diferentes os leitores, e isto exige didlogo sobre as diferencas, no
qual, sujeitos historicamente constituidos, abordam-se na medida em que
abordam as questdes. A interpretacdo foi o modo pelo qual pude desvelar a
ideologia, pressupondo que o sujeito € constituido, ainda, pelo lugar que ocupa, “é
a posicdo que deve e pode ocupar todo individuo para ser sujeito do que diz”
(ORLANDI, 2003, p. 49).

Trabalhar com discursos implicou ndo somente ouvir, transcrever, ler e
reler; implicou analisa-los, identificando quais categorias séo utilizadas, qual o
lugar social das categorias. Importaram os discursos, suas condicdes de
producdo, o momento socio-histérico no qual foram produzidos, as identidades
dos sujeitos. Neste percurso, me perguntava: como selecionar os elementos
reveladores no interior de discursos que, em si, compdem-se da soma dos muitos
discursos com 0s quais se convive e vive? A primeira e provisoéria resposta foi
perceber os discursos eivados de representacoes, e estas sao reconstituicoes de
uma totalidade que, para mim, somente se revelou, inicialmente, em fragmentos
com 0s quais necessitei operar, entender, interpretar dialeticamente. Lembrei,
durante todo a realizacdo da pesquisa, que estava analisando os discursos de
professoras acerca de trabalho, profissionalidade e escola, enquanto fenémenos
proprios de um grupo social e visava ao conhecimento da praxis dos profissionais

da educacéao, enquanto um dos sujeitos do trabalho na escola e as relacbes entre
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estes aspectos, diacrénica e sincronicamente. Vale dizer: em algumas fases da
pesquisa trabalhei com sujeitos individuais, mas que “(...) cada pessoa forma
parte de um mundo e que este mundo tem valores, crengas, costumes, histéria”
(TRIVINOS, 2001, p. 36). Deste modo, ao realizar a pesquisa, a0 mesmo tempo
em que registrei os discursos dos sujeitos-participantes, estive “(...) recolhendo os
aspectos basicos representados pelos sujeitos desse contexto mais amplo que,
de alguma maneira, teve importancia em suas existéncias” (TRIVINOS, 2001, p.
36). A segunda resposta encontrei ao inserir-me paulatinamente nos discursos,

buscando suas repeticdes, as evidéncias do real, entendidas a luz tedrica.

Considero estes aspectos fundamentais no detalhamento do meu percurso
metodoldgico: o entendimento dos discursos dos professores dos anos iniciais
acerca de trabalho, profissionalidade e escola, ndo procurando um sentido
“verdadeiro e Unico”, mas um sentido “possivel e real”, tendo em vista sua
materialidade linglistica e historica, perpassada pela interpretagcédo, assentada em
fundamentos tedricos. Foi uma atividade de escuta e de interpretacdo, de

entendimento e de efeitos de sentidos atribuidos aos discursos.

Em meio a este processo, a interpretacédo exerceu papel preponderante em
dois niveis: fez parte do objeto de analise, permitindo que o discurso se tornasse
efeitos de sentidos e, mediada pela fundamentacdo tedrica, permitiu uma
diferenciacéo entre a descricao feita e a interpretacdo possivel, possibilitando a
minha relativizacdo enquanto pesquisadora (ndo neutralidade, pois isto é
impossivel, também sou professora, sujeito, ideol6gica e historicamente

constituida):

(...) ao dizer, nos significamos e significamos o préprio mundo, ao
mesmo tempo, a realidade se constitui nos sentidos que, enquanto
sujeitos, praticamos. E considerada desta maneira que a linguagem é
uma pratica; ndo no sentido de efetuar atos mas porque pratica
sentidos, intervém no real. Essa é a maneira mais forte de compreender
a praxis simbolica. O sentido é a historia. O sujeito do discurso se faz
(se significa) na / pela histéria. Assim, podemos compreender também
que as palavras ndo estdo ligadas as coisas diretamente, nem s&o 0s
reflexos de uma evidéncia. E a ideologia que torna possivel a relacéo
palavra / coisa. Para isso, tém-se as condi¢cdes de base, que é a lingua,
e 0 processo, que é discursivo, onde a ideologia torna possivel a
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relacdo entre o pensamento, a linguagem e o mundo. Ou, em outras
palavras, retne sujeito e sentido. Desse modo o sujeito se constitui e o
mundo se significa. Pela ideologia (ORLANDI, 2003, p.95-6).

A neutralidade impossivel da pesquisadora é mediada pela atencdo a
metodologia e pelo proprio processo de interpretacdo, referendando-se no que
Pécheux e Fuchs denominam “relacdes de parafrase interiores” (1997, p. 170),
correspondentes a matriz do sentido. Neste aspecto, a AD € utilizada como uma
analise o menos subjetiva dos efeitos de sentido, amparando-se na formacao
discursiva e a ela retornando sempre que necessario para propor uma

possibilidade de interpretagcéo de sentidos.

1.2 PROCEDIMENTOS

Quando iniciei, intencionava realizar uma pesquisa-acdo. Na medida em
que foi se delineando o projeto, percebi ser melhor um estudo de caso, uma
andlise de uma situacéo especifica. Da pesquisa-acdo, mantive alguns aspectos,
concebendo a metodologia como flexivel, desde que a pesquisadora / o

pesquisador delimite seu percurso.

Assim, a pesquisa, sob a perspectiva procedimental, constituiu-se em um
estudo de caso, entendido como uma pesquisa na qual, tanto pesquisadora,
quanto interlocutoras, buscaram compreender o seu fazer em um ambiente
especifico, agindo e elaborando seus discursos sobre este fazer. Segundo Lidke
e André*”:

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e especifico,
como o de uma professora competente de uma escola publica, ou
complexo e abstrato, como o das classes de alfabetizacdo (CA) ou o do
ensino noturno. O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode
ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse préprio, singular. (1986, p. 17)

*" Hermengarda Alves Lidke, pés-doutora em Sociologia, professora da Universidade Federal
Fluminense, atua na &rea de pesquisa em educa¢éo, com destaque para a pesquisa participante.
Marli E.D.A André, pés-doutora em Psicologia da Educacédo, da PUC/RJ, também atua na area de
pesquisa, com métodos qualitatitvos.
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Segundo estas autoras, o estudo de caso se caracteriza por visar a
descoberta, enfatizar a interpretacdo em contexto, retratar a realidade, de modo
completo e profundo, usar uma variedade de fontes de informagéo, revelar a
experiéncia e permitir generalizacdes, representar as diferentes e, as vezes,
conflitantes perspectivas presentes em situacdo social, utilizar uma linguagem
mais acessivel (LUDKE e ANDRE, 1986, pp. 18-20).

Uma vez que realizei entrevistas, analise e reflexdo com interlocutores —
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental - acerca dos dados
analisados, penso ter contribuido, ndo apenas utilizando materiais para fins
académicos, sem haver um retorno aos interlocutores da pesquisa. Ao contrario,
procurei privilegiar a participacdo de todas, em todo o processo, dialogando e
elaborando os sentidos conjuntamente e, também, sob a forma de grupo de
interlocucdo. Foi uma maneira de redimensionar diferentemente a pesquisa,
extraindo-lhe a aparéncia de ser mero aproveitar-se do discurso da interlocutora e
com a pesquisa se beneficiar, sem contribuir e sem socializar os resultados. Além
do mais é um encaminhamento da pesquisa capaz de torna-la atividade que
congrega 0s sujeitos envolvidos, tendo a linguagem como ambiente da producao
coletiva dos sentidos e do continuo redimensionamento da acgdo, visando a

encontrar respostas ao problema.

1.3 FASES DA PESQUISA

Subdividi os meus esforcos de pesquisa em etapas: fundamentacéo tedrica
e epistemoldgica, fundamentacdo metodoldgica, realizacdo da pesquisa, analise,
interpretacdo e sistematizacdo. Tal subdivisao garantiuv-me uma melhor

configuragdo metodoldgica, uma maior clareza do percurso.

Inicialmente, houve a leitura inicial, compreensdo das elaboracfes ja
desenvolvidas por autores acerca da profissionalidade dos professores, na
tentativa de diferenciar tendéncias tedricas e poder discerni-las quanto aos
sentidos de trabalho e profissionalidade. Este procedimento acompanhou toda a

pesquisa, mas alterou-se quanto ao nivel da leitura, aos autores e as teorias.
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Segundo, detive-me em uma maior clareza quanto ao rumo metodolégico. Tendo
a Andlise do Discurso como esteio, fez-se essencial apresentar uma concepcao
de linguagem, intervencao, interagdo para poder agir na pesquisa, garantindo
uma interlocucgéo reveladora de sentidos. E foi com base nas concepc¢des o inicio
do terceiro momento, a realizacdo das entrevistas e compreensao epistemoldgica
dos discursos, atribuindo-lhe relagdes teodricas, retornando ao grupo ou a alguma
das entrevistadas, sempre que necessario, para verificar a coeréncia, aprofunda-
las e interpreta-las. Este foi o suporte para acontecer o quarto procedimento:
analise, na leitura e releitura continua, na relacéo entre as afirmacdes e o real, no
desvelamento de sentidos e revisdo, redimensionando-os, sob perspectivas
epistemoldgicas. E somente apds foi possivel sistematizar a pesquisa no presente
texto.

Meus esforcos iniciaram, uma vez elaborado o projeto. Estabeleci contatos
com professores dos anos iniciais com vistas a verificar o interesse em participar
da coleta de informacfes através de entrevista individual semi-estruturada e
participacdo no grupo de interlocucdo. Com intuito de esclarecer sobre a
concepcao de entrevista escolhida, cito Trivifios, ao considerar a entrevista semi-

estruturada como:

(...) uma das ferramentas que utiliza a pesquisa qualitativa para
alcancar seus objetivos. (...) A entrevista semi-estruturada comeca com
um numero determinado de interrogativas, podendo concluir com trinta,
guarenta, sessenta, porque cada pergunta pode originar outras
perguntas esclarecedoras do investigador; (...) Desta maneira, a
entrevista semi-estruturada se transforma num diadlogo vivo do qual
participam duas pessoas, com objetivos diferentes, mas que podem se
tornar convergentes. Ambos, entrevistado e pesquisador, procuram
construir um conhecimento relativamente comum para determinada
realidade pessoal e coletiva. (2001, p. 85-6)

As afirmagbes de Trivifios foram facilmente comprovadas durante as
entrevistas, pois uma pergunta ia demandando outra, para que a compreensao
acontecesse e a professora pudesse efetivamente expressar seus sentidos. Por
este motivo, as entrevistas foram organizadas, tendo como crenca que um
relacionamento mais espontaneo permite maior riqueza de informacdes. Nao

trabalhei com questionarios formais nas entrevistas. As interlocutoras puderam se
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manifestar livremente sobre os sentidos. Nesta fase, busquei nocbes e
concepcodes prévias acerca de trabalho e de profissionalidade. Para tanto elaborei
guestdes iniciais cujo objetivo foi estabelecer um ritmo para a conversa, evitando
inducbes e permitindo o dialogo. Estas questbes sdo apresentadas no Apéndice
A.

Gravei as entrevistas e, posteriormente, transcrevi, para examinar 0
material, juntamente com as anotacdes e sinteses elaboradas durante a
conversa. Creio, deste modo, ter potencializado a possibilidade de compreensao
e facilitado o processo de dirimir davidas e buscar esclarecimentos. Nesta etapa,
a atencdo ao discurso foi apurada, pois possiveis contradi¢cdes, siléncios,
hesitacbes, lapsos, a prépria estrutura sintatica e semantica das falas indicavam
sentidos, efeitos, deslizamentos, que procurei considerar. No grupo de
interlocucdo, expus a minha leitura dos discursos e incentivei o aprofundamento
das discussdes, trazendo nocgdes, aportes tedricos para dissipar duvidas e
incentivando indagacdes, solicitando esclarecimentos acerca de elementos cuja

analise eu queria aprofundar, como saléario e satisfacdo em ser professora.

Tenho claro ter sido constante a tensdo entre objetividade e
intersubjetividade, uma vez que discursos sao frutos de selecdo e revelam os
sujeitos. Por isto, considerei a interpretacdo sempre como dialégica e criativa.
Durante toda a pesquisa, houve estudo da temética na obra dos tedricos

selecionados, com o intuito de permitir condi¢gdes para a interpretacéo.

Ao longo da interpretacdo, se elaboraram condicbes para eu perceber o
que, de outro modo, poderia, quem sabe, ndo ser percebido. Uma das situacdes
mais interessantes aconteceu ja no inicio das entrevistas. Na primeira entrevista,
ouvindo a professora, falando tdo apaixonadamente sobre seu trabalho,
inicialmente me comovi. Um segundo pensamento me levou a perceber um certo

romantismo”® ingénuo no seu discurso. Quase intuitivamente, considerando estar

8 Utilizo o termo romantismo no sentido amplo: percepcdo do mundo caracterizada pelo

subjetivismo exacerbado, pela crenga no bom e no belo, pelo ufanismo. O roméantico em demasia
empolga-se de tal modo com o sentimentalismo, a ponto de ficar sem condi¢cdes de uma analise
mais realista dos fatos.
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em uma escola publica estadual, arrisquei uma pergunta, em meio a conversa: “E
o salario?” Esta pergunta ndo estava prevista, mas a partir dai passou a integrar
todas as entrevistas. A intencdo era provocar a interlocutora a pensar nas

condicBes materiais reais de sua profissionalidade®.

O romantismo percebido no discurso da primeira professora repetiu-se nos
outros discursos. Na quinta entrevista, algo ficou evidente. Havia muita
similaridade entre os discursos. Na décima sétima entrevista, percebi o ritmo e as
semelhancas de argumentos se mantendo e ndo havia por que continuar
entrevistando. O material ja era suficiente e, das dezessete entrevistadas, em
acordo com minhas intepretacées, apenas uma expressava uma versdo mais
elaborada da profissionalidade, do trabalho. Entretanto, objetivando ampliar a
possibilidade de diversificar os discursos no momento de analise nos grupos de
interlocucéo, resolvi entrevistar mais cinco professoras, com o intuito de encontrar
pelo menos outra com, também, um discurso diferenciado. O grupo de
entrevistadas, no final, estava integrado por vinte e duas professoras. Ao dividir os
grupos de interlocucdo, cada um com onze professoras, pelo menos uma delas
denotaria um discurso menos formatado sobre a profissionalidade e o trabalho.
Foi o que aconteceu efetivamente, propiciando maior dinamicidade para a

reflexdo no grupo.

Durante todo a analise, perguntei-me sobre o porqué desta similaridade de
respostas. Encontrei encaminhamentos para compreender evidéncias nos
proprios discursos. Estas interpretacées sdo apresentadas em meio as analises,

dentro dos capitulos seguintes.
1.4 O PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS COLETADOS

A andlise iniciou com a identificacdo de categorias. Li e reli as entrevistas,
depois de transcritas, e fui separando as repostas conforme cada questdo. Para
realizar esta etapa, inicialmente, estive baseada na sequéncia das perguntas,
agregando as respostas conforme a teméatica de cada pergunta, previamente

9 No capitulo 03, amplio abordagens desta quest&o.
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pensada. Observei que surgiram outras categorias, para além das inicialmente
previstas nas perguntas, porque o ritmo das entrevistas foi bastante diferente,
aconteceu em acordo com a interlocutora, 0 momento, 0 envolvimento, enfim,

condicbes externas a pesquisa. Na tentativa de desvelar sentidos, inclui

perguntas, suprimi outras.

A seguir, organizei estas respostas conforme a semelhanca de
argumentos, estabelecendo, para cada grupo de respostas, uma categoria
evidenciada. Deste modo, obtive quadros, com respostas e categorias e, a partir
deles, passei a trabalhar doravante. Os quadros estdo expostos nos apéndices B,
C,D,E,F, G, H,IJ.

Ao utilizar este expediente, sabia estar fazendo uma leitura entre tantas
outras possiveis. Apeguei-me a idéia de metafora: os discursos, os relatos de
vivéncias serviam como deslizamentos de sentidos dos sujeitos, as professoras,
e, por isto, permitiam-me, tanto uma leitura parafrastica (re-organizando os
sentidos), quanto polissémica (na multiplicidade de sentidos), conforme os
indicios do contexto e do proéprio teor do discurso (ORLANDI, 1988 [b]). Além do
mais, a pesquisadora ndao pode estar engessada, precisa selecionar, optar, ler e
interpretar. Porém, necessita fazé-lo em acordo com parametros e estes se fazem

presentes no préoprio discurso.

Uma vez delimitadas as categorias, observei-as como intimamente
relacionadas ao problema e aos objetivos da pesquisa, denotando que a
entrevista, enquanto instrumento de coleta de dados havia sido oportuna.
Excecdo a dois acréscimos: educacdo e professoralidade. Educacdo, enquanto
categoria, impregnava os discursos, servindo como referéncia para o pensar das
professoras. Professoralidade foi uma opcédo que fiz, como a palavra mais
apropriada para eu denominar o conjunto do tornar-se, ser e estar professora,
abarcando todas as implicacdes. Entendo-a mais que profissionalidade. Enquanto
a profissionalidade €é o que caracteriza a professora, 0s elementos
dimensionadores do seu agir profissional, oriundos de sua historicidade, dos

estudos realizados tanto na academia, quanto no cotidiano escolar, a
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professoralidade € a profissionalidade em si da professora. A professora sendo
professora, sempre. E a apropriacdo pelo sujeito de sua profissionalidade a tal
ponto de ndo se perceber separagao entre profissional e sujeito. Elaborei esta
concepcdo com base em afirmacdes de Pereira®, cujos estudos sobre a acéo
profissional dos professores situam-se em torno da categoria professoralidade, no
intuito de evitar categorias como identidade: “a professoralidade ndo €, a meu ver,
uma identidade: ela é uma diferenga produzida no sujeito. (...) A professoralidade
€ um estado em risco de desequilibrio permanente” (2000, p. 32). Por isto,
identidade e professoralidade séo diferenciadas: aquela esta estabilizada, esta &
continuo vir-a-ser. Do mesmo modo, a professoralidade € um estagio posterior a

profissionalidade, pressupde esta.

Para encaminhar a pesquisa, observando os quadros elaborados, no
sentido de clarear as categorias relevantes a serem trabalhadas, utilizando como
critério o conteudo e evitando que este se repetisse, tendo em vista os discursos
analisados, percebi ser possivel analisar as categorias se estabelecesse, para
cada uma, sentidos basilares, e, teorizando-o0s, poderia explicita-los. Organizei,
entdo, uma tabela expressando as categorias e os sentidos basilares, porém, sem
inflexibilidade, pois um mesmo sentido transita em outras categorias. Esta

organizagao, a seguir demonstrada, é um roteiro de analise:

Tabela 01 — Categorias e Sentidos Basilares

CATEGORIAS SENTIDOS BASILARES
Professora - sujeito do trabalho pedagogico
- género
- classe social
Profissionalidade / professoralidade - profisséo e vocagao

- educacao para a pratica profissional
- profissionalidade e suas

especificidades

* Marcos Villela Pereira, professor doutor, atua na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul. Em sua tese de doutorado, defendeu abordagem sobre uma estética da professoralidade.
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Trabalho - condicdes e tempos de trabalho
(recursos, questao salarial, reunides,
tempo da aula)

- concepcéo do trabalho da professora

Educacao - producado do conhecimento em aula
- interacéo
- a linguagem como ambiente para a

producao do conhecimento

Escola - espaco-tempo para a producao do
conhecimento de professores e
estudante

Fonte: FERREIRA, 2006, com base na analise das entrevistas.

Os sentidos, que denominei basilares, foram pensados como aqueles a
compor 0s elementos essenciais na categoria, distinguindo-a de outra. Sao
inacabados, ndo podem ser dogmatizados em uma situacdo contextual. Se outra
pesquisadora / outro pesquisador, com pressupostos tedricos-metodolégicos
diferenciados, analisar, poderd propor outras categorias e, obviamente, outros
conteudos. Isto denota que o conhecimento ndo € definitivo, ao contrario, esta

pautado pela ndo-completude.

Apés esta etapa, iniciei andlise no interior do discurso de uma mesma
professora, selecionando sequéncias discursivas, fragmentos do discurso, as
quais representei por SD mais 0 numero pelo qual designava a professora. Se em
um discurso encontrei uma sequéncia, destaquei-a e, abaixo dela, escrevi, por
exemplo: SD15, ou seja, é uma seqiiéncia discursiva extraida do discurso da
Professora 15. Confrontei estas SD entre si, observando um outro movimento
discursivo, desta vez dentro de uma mesma entrevista. Neste momento da
andlise, foi possivel discernir posicfes discursivas de aceitacdo tacita do ser
professora, apesar de muitas condicdes materiais e humanas adversas, posi¢coes
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discursivas de resisténcia, até mesmo resisténcia passiva, calada, sem acdes,
nao contra a situacdo em si, contra qualquer possibilidade de modifica-la, tornar
as situacdes vivenciadas, outras, diferenciadas. Estas identificacbes sao
detalhadas no capitulo 05. Neste momento de andlise, foi importante entender a
afirmacao de Pécheux: “um discurso nao apresenta, na sua materialidade textual,
uma unidade organica em um sO nivel que se poderia colocar em evidéncia a
partir do préprio discurso” (1997 [a], p. 104), mas toda formacao discursiva remete

a inUmeras outras possibilidades discursivas.

Fui, cada vez mais, adentrando no discurso, identificando formacodes
discursivas (FD), postos em relevo por efeitos sentidos evidenciados nos
discursos, reveladores de crencas e formacdes ideoldgicas (Fl), pois, como ja
afirmei, a ideologia perpassa os sentidos e as praticas discursivas. Compreendo
Formacdo Discursiva como o0 que pode e deve ser dito, se consideradas as
posi¢des de sujeito. Portanto, a Formagao Discursiva estd em relacdo direta com
a Formacdao ldeoldgica, evidenciando-se uma na outra: “A formacéo discursiva €,
enfim, o lugar da constituiciio do sentido e da identificacio do sujeito. E nela que
todo sujeito se reconhece (em sua relagcdo consigo mesmo e com 0S outros
sujeitos)” (ORLANDI, 1988 [b]). E na formacgdo discursiva, representando a
formacao ideoldgica, que os sentidos se produzem:

(...) uma formagdo discursiva existe historicamente no interior de
determinadas relacdes de classes; pode fornecer elementos que se
integram em novas formacdes discursivas, constituindo-se no interior de
novas relacdes ideoldgicas, que colocam em jogo novas formagbes
ideolégicas. (PECHEUX; FUCHS, 1997, p. 167)

Procedendo assim, procurei revelar os deslizamentos, os movimentos de
sentido, através da substituicdo de posicdes dos sujeitos em relacdo as suas
crencas, a sua filiagdo a esta ou aquela formacgdo discursiva e também a
formacao ideologica, pois os sentidos ndo estdo nas palavras somente, estdo

determinados pelos sujeitos. Por isto, em cada sentido podem estar outros

*’Sp = Sequéncia Discursiva. Para que fosse entendida melhor e com o intuito de proteger a
identidade da interlocutora, acrescentei o numeral pelo qual designava a professora. Por exemplo,
SD15 é uma seqliéncia discursiva da Professora 15.
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sentidos presentes ou escondidos, o que configura ndo o discurso, os siléncios,

as reticéncias, as contradicdes, 0s movimentos discursivos.

Para a analise dos discursos, transcrevi-os, parcialmente, em meio a este
texto, cuidando para dividi-los em sequéncias discursivas cujos sentidos
estivessem em acordo com 0 que eu estava discutindo na escrita. Com o intuito
de ser fiel a manifestacdo linglistica da professora-entrevistada, mantive o
discurso original, sem incorre¢gdes na escrita, pois fui eu quem fez a transcricao,
mas apresentando inconsisténcias na formulacdo sintatica, sobretudo, em relacao
a concordancia verbo-nominal, ao uso dos pronomes, de modo que muitos
discursos sao essencialmente coloquiais, sem o predominio do padrdo culto da
Lingua Portuguesa. Isto ndo quer dizer que a professora ndo conheca o padrao
culto, apenas que, na informalidade da fala, ela estava mais atenta ao dito do que
ao como dizer. Deste modo, encontram-se termos e expressées como “ne, tu vai,
tu tem que” etc, mantidos em conformidade com a originalidade da expressao
linglistica daquele momento de entrevista, evidéncias linglisticas com as quais

também busquei interpretar os sentidos.

1.5 GRUPOS DE INTERLOCUGAO

Outro instrumento empregado na pesquisa qualitativa é o grupo de
discussdo. No caso desta pesquisa, além de ser grupo de discussdo, penso que
se constituiram em grupos de interacdo, nos quais as participantes passaram a se
influenciar mutuamente, socializando seus discursos. Este € o motivo pelo qual
optei por utilizar a expressao “grupo de interlocucédo” para denominar o conjunto

das envolvidas na pesquisa.

Concebo um grupo de interlocucdo, na pesquisa qualitativa, com base em
Trivifios: “(...) como uma referéncia. A informacao quantitativa da populacdo nao é
naturalmente desprezada, mas na pesquisa qualitativa ndo existe a preocupacao,
que é profunda na pesquisa quantitativa, pela delimitacdo exata da populacdo”
(2001,. P. 83). Por isto, a composicdo do grupo de interlocu¢cdo aconteceu com

convites feitos a professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As
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atividades profissionais que eu desenvolvia, na época, permitiram-me contato
com varios professores e com muitas das escolas da Regido. Nestes espacos,
falando sobre minhas intengbes de pesquisa, observei interesse e disponibilidade

em participarem.

Alguns critérios de selecdo do grupo foram importantes para,
posteriormente, haver a analise: a necessidade de a professora ter concluido ou
estar realizando um curso na &area da educacdo: licenciatura ou bacharelado;
atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental; trabalhar em escola publica,
comunitaria ou particular em Trés de Maio ou Regido Fronteira Noroeste e, por
fim, a disponibilidade em participar da pesquisa, nas suas diferentes etapas,
envolvendo-se com o projeto. Um critério, segundo Trivifios, 2001, p. 84, & “uma
idéia ou um conjunto de idéias, emanada dos objetivos da investigacdo, que

orienta a selecao dos sujeitos que participardo da pesquisa’.

A populacdo da pesquisa, que depois integrou os grupos de interlocucéo,
foi constituida por professoras de escolas publicas e comunitarias da Regido
Fronteira Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, com idade entre 23 e 55
anos. A maior parte delas, mais da metade, é casada, dividindo seu tempo entre o
labor, o estudo (no caso das que ainda nao terminaram seus estudos) e a familia.
Igualmente, metade do grupo trabalha 40h e estuda a noite. Muitas vezes, seu
tempo até mesmo para as refeicdes estava reduzido. No final da tarde, o grupo de
cinco pessoas que vinham a Trés de Maio estudar, mal conseguiam lanchar antes
da chegada do transporte escolar. Voltavam para casa em torno de 22h45min e,

no outro dia, as 7h, iniciavam o primeiro turno.

Quanto aos estudos relativos a profissdo, a maior parte do grupo procura
participar de seminarios, palestras, oficinas, com o intuito de se manterem
atualizadas. Suas praticas pedagogicas sao planejadas na escola, no caso
daquelas com disponibilidade de hora-reunido para planejamento. Interessante
observar, desde ja, que, apesar das dificuldades, as interlocutoras demonstram

encantamento com seu fazer. Denotam sentirem-se participes de sua
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comunidade, contribuindo socialmente. Estas sdo evidéncias perceptiveis na

maior parte dos discursos.

Mantive contato com as professoras durante toda a pesquisa. Muitas
vezes, necessitei conversar sobre algum sentido atribuido a alguma categoria.
Estes contatos, normalmente, foram informais. Contava-lhes o que estava
realizando e ouvia-as. No final, propus a reunido em dois grupos para reflexado
sobre as interpretacdes feitas. Foram reunides para conversar, sem pauta formal
premeditada. Expus minhas andlises e conclusdes, e ouvi suas consideracoes,

aproveitando para aprofundar sentidos.

Durante toda a pesquisa, a linguagem assumiu papel preponderante.
Muitos autores, entre eles, Gadamer (1988), Vigotski (1996)°? e Habermas (1992),
embora defensores de perspectivas tedricas diferenciadas, mantém entre si a
idéia convergente de que, através da linguagem, os sujeitos compreendem e
descrevem o mundo, produzem uma associacado entre pensamento e linguagem
reveladora dos seres, de suas intencionalidades. Penso a linguagem como o
ambiente onde acontece a acdo dos profissionais da educacéo, constituindo-os e
possibilitando-lhes realizar seu trabalho. A linguagem €, em suma, o ambiente da
aula, onde acontece a producdo do conhecimento e possibilidade do discurso.
Especificamente nesta pesquisa, a linguagem foi o ambiente de producdo do

discurso e da interpretacdo, tanto individual quanto coletivamente.

Para ter acesso as interlocutoras em seu local de trabalho, solicitei (e me
foi concedida) autorizagcdo a Secretaria de Educacdo do municipio de Trés de
Maio. As escolas foram notificadas pela propria Secretaria e era permitido eu ir a
qualquer uma delas, com agendamento prévio. Nas escolas publicas estaduais e
comunitarias de Trés de Maio e Regido, solicitei permissdo aos diretores. Todos

foram muito atenciosos e deferiram imediatamente o pedido.

2| ev S. Vigotski (1889-1934), russo. Dedicou-se, inicialmente, a uma reformulacdo da Psicologia,
passando a vislumbrar como se organizam os processos de conhecimento. Seu conceito de zona
proximal do desenvolvimento estabelece referéncia para se entender o papel da interacdo na
producdo do conhecimento.
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Contudo, o encontrar com a professora na escola nem sempre foi tranquilo.
Na maior parte dos casos, houve amabilidade, fui atendida com delicadeza e
presteza, solidariedade, inclusive. Apés uma dezena de entrevistas, soube de
professoras temendo minha ida a escola, solicitando as suas dire¢cdes nao
participar, temendo se expor. Em primeiro lugar, isto me deixou decepcionada. A
seguir, passei a refletir, constatando terem sido entrevistas agradaveis, sem razao
para tal comportamento, e cheguei a alguns provaveis entendimentos: ndo era
exatamente a entrevista que temiam. Era o fato de serem entrevistadas por mim.
Fui professora de muitas delas, na Faculdade. Ocupava o lugar de coordenadora
da educacdo, devido as atividades que desempenhava na Faculdade e no
Conselho Municipal de Educacgao. Este suposto lugar social por mim ocupado as
remetia a pensar que poderia estar indo ao seu lugar de trabalho para “observa-
las”, talvez. Foi mais um motivo para eu suspender as entrevistas. Percebi tal
situacao inviabilizando a pesquisa. Provavelmente, se eu insistisse, poderia obter
discursos em acordo com uma imagem que a entrevistada teria do que eu

provavelmente desejaria ouvir. Dediquei-me a analise dos dados coletados

1.5.1 O trabalho nos grupos de interlocucao

Realizei dois encontros com o grupo de entrevistadas para socializar o
texto da tese. No primeiro, compareceram sete professoras e, no segundo,

compareceram nove.

Nestas ocasides, relatei a pesquisa e a analise feita dos discursos das
interlocutoras. la apresentando trechos e evidenciando os sentidos interpretados,

com o auxilio de laminas e data-show.

Durante todo o tempo dos encontros, houve dialogo continuo. Foram ricas
as contribuicbes em relacdo aos sentidos que eu produzira, esclarecendo-os e
apontando outros sentidos, 0s quais ocupo em meio ao texto. Nestes contextos,
nao utilizei o gravador, temendo impedir a interagcdo, apenas anotei argumentos

para poder explicita-los neste texto.
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Iniciei a reflexdo destacando aspectos observados desde o momento das
entrevistas, o processo de elaboracdo de categorias, explicando-lhes como
encaminhei as interpretacdes. Considerei importante a exposi¢cao das professoras
sobre como receberam a entrevista e como se sentiram naquele momento,
contribuindo para tornar interessantes 0os encontros, produtivos e elucidativos. Na
despedida de cada grupo, agradeci a contribuicdo, a participacdo, a ajuda. Senti
que havia a percepcdo de um reconhecimento delas como sujeitos, como
pessoas cujos discursos evidenciavam saberes e uma profissionalidade.
Agradeceram-me por ter feito algo que imaginavam ser adequado: apresentar 0s
estudos feitos a partir da contribuicdo delas, pois, alegaram, normalmente os
pesquisadores buscavam os dados e elas nunca mais ficavam sabendo o que
tinha sido escrito com base nas contribuigbes. Mais uma vez, senti-me bem por
ter escolhido esta etapa na metodologia, momento de pesquisadora e

interlocutora produzirem o texto, enriquecendo-o com sentidos renovados.

Com os grupos de interlocucéo, refleti sobre a sistematizacédo da pesquisa.
Durante o texto, detalho alguns dos itens ja referidos, no intuito de articular as
analises e o modo como as produzi. Gosto de pensar que todo texto é linguagem
que produzo, capaz de me remeter a refletir sobre a prépria linguagem, em suma,
uma metalinguagem. O texto que apresento € uma metalinguagem sobre
trabalho, profissionalidade e escola no discurso das professoras. Na verdade, é
uma metalinguagem e um metadiscurso como se pode ver nas paginas seguintes,

pois registra a pesquisa e os sentidos interpretados, revelando um percurso:

a) primeiro, explicitando os aspectos metodologicos, neste capitulo, com o

intuito de inserir o leitor no como aconteceu a pesquisa;

b) no segundo capitulo, propondo entender como a professora torna-se
professora: seus processos pedagoégicos e de educacao continuada, seus
discursos sobre estes processos, sua profissionalidade e encaminhamento

de sua professoralidade;



c)

d)

f)
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no terceiro capitulo o ser professora, o trabalho, as relacdes de género e
classe social, sua profissionalidade e professoralidade, do ponto de vista
da Histéria da Educacdo, do real e dos discursos das professoras-

entrevistadas;

no quarto capitulo, como se revela o local de trabalho da professora: a

escola, tanto na literatura pedagdgica, quanto nos discursos coletados;

no quinto capitulo, analisei 0 movimento dentro dos discursos, em uma
analise verticalizada, sobre se tornar professora, ser professora e o

trabalho;

conclui, apresentando o ser professora na relacdo com o trabalho e a
profissionalidade, citando o que a pesquisa me permitiu compreender, 0s
avangos obtidos, de maneira sistematizada, enfatizando n&o somente o

real, como o interpretei, mas o possivel.

O mesmo percurso, esquematicamente, represento-o na figura abaixo:



Figura 01 - Representacado da sequéncia de capitulos e abordagens
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Fonte: FERREIRA, 2006.
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Esta € uma sinopse das proximas paginas, de modo que a leitura seja
antevista, como uma oportunidade ndo somente de ter acesso a pesquisa, mas,

lendo-a, entender como me orientei durante a pesquisa.



CAPITULO 2 COMO A PROFESSORA SE TORNOU PROFESSORA

Ser professora € uma opc¢ado? Esta pergunta me orientou durante todo a
pesquisa, pois percebia, em algumas interlocutoras, um certo olhar triste, vago,
como se procurassem ancoradouro. Tal percepcdo exigiu leituras sobre a
constituicdo da profissdo: entendendo como se configurou a profissédo, entenderia
como se configuraram os profissionais, pensei. Neste capitulo, estabeleco
consideragcOes sobre os processos de educacéo das entrevistadas, dividindo-os
entre académicos e no ambito da escola, buscando compreender como se

tornaram professoras.

O processo de constituicdo para a praxis pedagogica € complexo. Implica
fatores relativos a historicidade, individual e coletiva, e aos estudos realizados,
tanto na academia, quanto no local de trabalho. A praxis pedagdgica € o trabalho
dos profissionais da educacdo em si. Inclui os conhecimentos e saberes da
didatica, da aula, da producdo do conhecimento. Para compreender como as
professoras se tornaram professoras foi essencial voltar as origens da profissao,
antes do inicio da proliferacdo das escolas e, com esta retomada historica,

entender os processos de educacgao hoje, no interior das escolas.

As origens da profissdo estdo relacionadas a época em que 0s monges
exerciam o papel de professores, mantendo escolas e, através delas,
conquistando novos monges. Era, em suma, um trabalho de doa¢édo. Advém dai a
concepcao do Magistério como uma espécie de vocacdo, pressupondo-a uma

caracteristica propria de cada pessoa, oriunda de sua historicidade, estando
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diferenciada da “missdo”, que € uma exigéncia atribuida ao sujeito por si proprio
ou pelos outros, de carater eminentemente social, que o justifica em suas acfes

em prol de situacdes coletivas.

Esta concepcédo de vocacado foi construida na medida em que a Igreja
ampliou seu acesso a populacao, expandindo o sistema escolar com o intuito de
divulgar textos religiosos. Para tanto, houve o controle da educagé&o. As referidas
escolas funcionavam junto as igrejas e conventos. Com a expansao do sistema
escolar, o clero ja ndo era suficiente para atender a demanda, convocando
colaboradores leigos para atuarem como professores, 0os quais deveriam, antes,
prestar um juramento e uma profissdo de fé, de onde se origina a palavra
professor: 0 que professa fé e fidelidade, com poucos ganhos aqui, mas com
ganhos infindos na eternidade (KREUTZ>3, 1986, p. 13).

A evolucdo do quadro passa pelo inicio das escolas™, uma exigéncia da
industrializagdo, pois eram instituicbes capazes de garantir a formacédo de méo-
de-obra. Os professores surgem como 0S responsaveis por esta atividade,
normalmente, morando na escola e dedicando-se a vida na comunidade, como
exemplos de moralidade e cidaddos. Reedita-se o profissional jA descrito no

paragrafo anterior: vocacionado e professando uma crenca no social.

A transformacao dos professores em sujeitos com status de profissional,
acontece a partir do momento que o Estado® se responsabiliza pela educacéo,

em substituicdo a Igreja. Acontece a funcionarizacdo dos professores que

necessitardo de um alvara, um passaporte para trabalhar. Para consegui-lo serdo

* Lucio Kreutz, historiador gaticho, Doutor em Educacdo e professor do Programa de Pds-
94raduagéo da UNISINOS.

Muitas das referéncias, sustentadas na histéria da educacgédo, estdo embasadas no livro que
ubliquei em 2001, pela Editora UNIJUI: Educac&o & Historia.
® Nas obras de Marx e em muitas referéncias a sociedade, ao modo de producdo, o Estado
aparece como elemento que organiza a sociedade civil em acordo com as exigéncias da classe
dominante, desde o advento da Idade Moderna. Marx, no ambito da andlise da sociedade
capitalista, propde que o proletariado, ao produzir a revolugdo, superando a propriedade privada,
estaria criando a ditadura do proletariado, a transi¢cdo para uma sociedade sem o jugo do Estado
(Marx, 1968, 2002). Quando faco referéncias ao Estado atualmente, como explicitarei no capitulo
04, trata-se do Estado apés o Estado de bem-estar, afetado pelo neoliberalismo.
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submetido a provas e avaliacbes e, depois de consegui-lo, terdo empregos

vitalicios.

Os modelos enraizados do mestre, do padre-professor, ainda se
manifestam nesta época e, em muitos casos, na atualidade também, mesmo que
somente no imaginario dos profissionais da educacao. Arroyo, cuja obra visa ao
entendimento do oficio do professor, seu fazer e sua profissionalizacéo,
argumenta: “Escolher o termo “oficio de mestre” sugere que apostamos em que a
categoria mantém e reproduz a heranca de um saber especifico” (p. 12). O termo
“mestre” é utilizado por Arroyo para referir-se aos antigos artesaos, aqueles que
produziam objetos resultantes de conhecimentos internalizados e apropriados na

convivéncia com outros mestres, por isto:

O oficio de mestre é anterior a escola e nela se reproduz. Foi se
conformando ao longo da histéria, acompanhando os lentos processos
de desenvolvimento humano, os processos civilizatorios e educativos,
as tensdes sociais, culturais e politicas. De l& vém nossos mestres
ancestrais. Sua configuracdo social e cultural situa-se nos tempos de
longa duracdo. Cada educador dificimente consegue fugir de ethos,
estilos, culturas, praticas, identidades que tém uma longa histéria. O
oficio de mestre, inclusive mestre-escola, se confundiu e ainda se
confunde com outros oficios préximos, presentes em todas as culturas.
Os sempre presentes condutores da infancia, os pedagogos, os
iniciadores nas culturas, nos saberes, valores, métodos e crencas. Os
socializadores, formadores de habitos e condutas, sistematizadores do
conhecimento. (ARROYO, 1999, p. 149)

Apenas com educacdo continuada e permanente, os professores terao
condices de refletir sobre esta imagem do mestre, capaz de se doar. Imagem
oriunda do social, impregnada na cultura e reproduzida, muitas vezes, sem ao

menos saber que o fazem e por qué.

Especificamente no Brasil, se for considerada a Histéria, constata-se que a
preocupacdo com a educacdo e educacgdo continuada dos profissionais € recente.
O trabalho dos professores nao era privilegiado no pais, muito menos a
freqiéncia a cursos de preparacdo para 0 agir profissional, entre eles, os que
incluiam a preparacao para a acao pedagogica. Apos a expulsdo dos jesuitas do

Brasil (inegavelmente, os primeiros professores da nacgdo), houve, até a
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Republica, o vazio de propostas com vistas a educacéo de professores. Somente
a partir do final do periodo imperial e inicio do republicano, se expandem as
escolas normais. A denominacdo, em si, jA contém a idéia expressa nestas
escolas: garantir uma aprendizagem normatizada, regrada, sequencial e em

acordo com os postulados da época.

Marques (1992) relata ser o inicio das escolas destinadas a educacdo dos
professores bastante caracterizado pela improvisacdo e pela despreocupacao
com a qualidade da educacéo e das escolas no pais. Segundo o autor, em 1830,
surgiram as primeiras Escolas Normais, integrantes do sistema publico
educacional. Depois deste momento, as escolas normais se disseminaram
progressivamente, realizando um trabalho destinado, no inicio, a profissionais do
sexo masculino. Talvez isto se justifique porque os jesuitas, que influenciaram e
compuseram 0 cenario educacional brasileiro por cerca de trezentos anos,
acreditavam que a educacao escolar devia ser coordenada pelos homens, por
serem mais S€rios, menos emocionais e capazes de, efetivamente, “transmitir”
conhecimentos. Com a vinda de congregacOes religiosas femininas, oriundas,
sobretudo, da Europa, houve o inicio do ingresso de mocas, oriundas da chamada
classe média, que visavam a obtencdo do grau de professoras para serem
auxiliares socialmente, além de garantirem uma parca renda mensal, suficiente
apenas para a satisfacdo de seus caprichos, ja que, provavelmente, tinham
acertado casamento com alguém igualmente da classe média. Surge a figura da

normalista, presente na literatura e no imaginario popular da época.

Fischer®®, analisando mais de dez mil paginas, da Revista do Ensino,
importante meio de divulgacdo das idéias pedagodgicas no século passado,
editada no Estado do Rio Grande do Sul, resgatou, com base nos discursos de
professoras ou sobre elas, publicados neste peridédico, um “determinado modelo
de mulher professora(...) com compromissos morais frente a um mundo
ameacador da ordem e do bem estar das familias” (2003). A autora ainda indica

gue os discursos divulgados foram assumidos como verdades sobre a professora.

°® Beatriz Terezinha Daudt Fischer, Doutora em Educacéo, professora da UNISINOS. Realiza
estudos sobre histérias de vidas e memdérias dos sujeitos da educacéo e sobre trabalho.
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A partir de 1930, comecam a funcionar as chamadas Faculdades de
Ciéncias, Filosofia e Artes. Eram locus para a preparacdo de profissionais
também para a educacédo. Dentro deste espaco, fervilharam as idéias em favor do
Curso Normal Superior, muito defendidas por Anisio Teixeira®’ e baseadas em
experiéncias ja desenvolvidas na Europa. Interessante observar que estas idéias
foram reeditadas na década de 1980, quando o Ministério da Educacéo
determinou que faculdades isoladas deveriam oferecer Cursos Normais
Superiores para educacao de professores e o Curso de Pedagogia deveria se

destinar a educacao dos pedagogos da escola.

Durante o Periodo de Governo Militar (décadas de 1960 e 1970), os cursos
normais iam muito bem, pois o curriculo, de modo geral, de carater humanista
(porgue expunha uma concepcéao curricular preocupada com o ser humano: sua
esséncia e as relacbes interpessoais), apresentava-se  apolitico.
Simultaneamente, a caréncia de profissionais habilitados se fazia sentir em todo
pais, demandando, cada vez mais, maior quantidade de cursos normais. Havia,
inclusive, na linguagem popular, quem dissesse que, para as meninas, o melhor
curso de Ensino Médio era o Curso Normal, pois ja o concluiam com emprego

garantido.

Os ultimos momentos do Periodo Militar coincidiram, ndo sem motivo, com
uma crise politica na classe do Magistério. Concomitantemente ocorreram as
diversas greves em varios lugares do Brasil; a formacdo dos sindicatos; o
abandono da profissdo, que, neste periodo, estava desacreditada; a Lei 5692/71,
exigindo uma reconfiguracdo da acdo dos professores para dar conta de uma
pratica pedagdgica caracteristicamente voltada para o mundo tecnolégico, com

perspectivas de preparacédo para o trabalho.

" Anisio Teixeira (1900-1971), professor brasileiro, politico dedicado as causas da educacao.
Participou de significativos momentos da histdria da educacao brasileira, entre eles, o Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova e legou uma obra vasta, tratando de questdes relativas a filosofia da
educacdo e a escola. Em seus escritos e ac¢des, demonstrou compreenséo critica do contexto
econdmico, social e cultural de seu tempo, revelando otimismo em relacdo a ciéncia e a escola,
renovada.
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Apoés a reforma de 1971, com a promulgacdo da Lei 5692/71 e com as
exigéncias apresentadas para a educacdo, houve uma perda de prestigio
significativa dos cursos normais. Passaram a ter funcdo propedéutica: para além
de preparar para a praxis pedagdgica, a aprovacao no vestibular era o maior
objetivo. A Lei previa ainda a necessidade de maior acao tecnicista, preparacao
de méao-de-obra, entrando em choque com o humanismo dos curriculos dos

cursos.

Como se pode perceber, ha muito tempo, a preocupacdo com a educacao
e educacdo continuada dos professores tem sido objeto de reflexdo e estudo,
crendo que, a partir de tal investimento serd obtida a qualificacdo das praticas
pedagdgicas. Neste afd, uma educacdo ou educagdo continuada pressupde,
portanto, conhecimentos variados, desde informacdes acerca da praxis, da
Pedagogia e sobre os demais sujeitos envolvidos. Por isto, sobretudo na ultima
década do século passado, ampliaram-se as discussdes acerca da profissao,
indicando novas perspectivas desde os estudos culturais, os estudos sobre o
curriculo, a educacéao inclusiva. Sem duvida nenhuma, o ponto alto da década foi
a preocupacdo com a denominada “formacdo continuada dos professores”. Em
linhas gerais, a pretensdo era garantir, por um lado, que os profissionais
continuassem a sua preparacdo para o Magistério, uma vez que O percurso
académico nado estava garantindo que se sentissem capacitados a serem
protagonistas no esforco de dirimir os quadros de analfabetismo, de baixa
qualidade do processo pedagdgico e a evasdo escolar no pais. Por outro, a
pretensdo era dar suporte aos cursos de licenciatura e formagédo académicos, em
alguns casos, desatualizados em relacdo a crescente producdo teorica, uma
verdadeira avalanche de estudos gerada nas Ultimas duas décadas (1985 em
diante), sobre as quais, muitas vezes, os professores demonstravam apenas

vagas informacoes.

Atenta a descricdo de tal quadro, de modo geral, observei, nos cursos de
Magistério que visitei em escolas de Educacdo Basica e nos cursos de
licenciatura em Pedagogia e Normal Superior nos quais trabalhei, uma grande

dificuldade em superar informacbes embutidas em componentes curriculares
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estanques e em fundamentos didatico-pedagdgicos dissociados do mundo e entre
si. Some-se a estas caracteristicas, ter encontrado colegas-professores com
conhecimentos muito restritos, denotando sentirem-se incapazes de
contextualizar informacdes e de referenciar saberes, tendo como base a historia,
a sociologia, a filosofia. Encontrei, em varios dos cursos, processos de educacao
centrados nas grandes verdades dos inumeros teoricos disponibilizadas em
manuais indicadores da acdo pedagdgica competente. Obviamente, acessa-los é
fundamental, porém, utiliza-los como guias €& menosprezar as condi¢cbes
socioculturais do local onde atuam os profissionais, pois ndo ha vinculacéo
imediata entre tais verdades e a realidade onde se insere o fazer pedagdgico. O
indicado seria os professores de professores conhecerem seus objetos de
estudos, sentindo-se capazes de encaminhar uma espécie de sintese tedrico-
pratica dos saberes dos professores-estudantes, alicercada nos escritos e
tedricos da educacédo. Para tanto, sdo importantes as compreensdes de como se
constituiram as diferentes tendéncias e paradigmas em educacédo, partindo do
pressuposto que nado existe linha pedagdgica totalmente original. Dada a
diversidade de pesquisas na area, a Historia da Educacéo, rica em possibilidades
tedricas e em relato de praticas pedagdgicas mdltiplas, e sabendo-se serem as
praticas hoje as sinteses de muitas outras praticas dialeticamente constituidas,
ndo ha como se pensar que, em uma sociedade globalizada também quanto ao
conhecimento, haja originalidade absoluta. Original é a re-leitura feita desta
histéria e como se pode adequa-la a realidade, compondo uma proposta

educacional coerente com a cultura da comunidade escolar.

Importante explicitar minha compreenséo sobre tendéncias e paradigmas
de educacdo. Entendo por tendéncia toda e qualquer orientacdo de cunho
filosofico e pedagdgico, determinando padrdes e agcbes pedagdgicas, ainda que
esteja desprovida de uma reflexdo e de uma intencionalidade mais concreta. Uma
tendéncia pedagodgica é, na verdade, uma inclinacdo por pensamentos e
comportamentos pedagodgicos lidos na Histéria da Educacdo ou mesmo em
praticas pedagdgicas hodiernas. Muitas vezes, em uma escola, em uma
comunidade, acontecem praticas cuja orientacdo, embora existente, ndo € fruto

de uma reflexdo mais apurada. Vao-se reproduzindo e tornam-se explicacdes do
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processo de educacdo, enraizando-se na dinamica escolar. Por seu carater
provisorio, ja que demandam uma maior reflexdo, estas orientacbes sao
consideradas tendéncias. Se fruto de analise, de pesquisas, de estudo passam
desta configuracdo ao status de uma teoria e de uma proposta pedagdgica. Os
paradigmas, por sua vez, apresentam-se mais definidos enquanto orientadores de
praticas pedagogicas, porque sao elaboracdes muito bem delineadas, estudadas
e teorizadas. Constituem-se em processos mais gerais e determinantes, nao
somente de como conceber a educacdo, mas de como agir educacionalmente.
Acabam por condicionar e determinar todo o pensamento, as acdes, as propostas
de um determinado momento historico. Marques (1992, 1996) propds, em sua
obra, uma possibilidade de compreensdo de paradigmas, explicando a
diferenciacgéo:

Os paradigmas basicos do saber, que se sucederam interpenetrados e
gue continuam em nossa cultura e em nossas cabecas, necessitam
recompor-se em um quadro tedrico mais vasto e coerente. Sem
percebé-los dialeticamente atuantes, ndo poderemos reconstruir a
educacao de nossa responsabilidade solidaria. (MARQUES, 1996)

Paradigmas séo, assim, um conjunto de conceitos inter-relacionados de tal
forma, a ponto de proporcionar referenciais que permitem analisar, compreender
determinado problema em seus elementos basicos: o qué, como, 0 que se
pretende observar, além de orientar possiveis solu¢ées. E um conjunto conceitual
a garantir a coeréncia interna das propostas e a articulacdo entre o que se faz e 0
que se pensa, permitindo o agir intencional. Aos professores cabe fazer distin¢édo
entre paradigmas para que se percebam as alternancias no pensamento
educacional ao longo da Histéria e se percebam quais idéias sao relevantes,
quais sdo desconsideradas e em qual época o sdo e por qué. E sob esta
perspectiva, 0 movimentar-se em educacdo: de posse do conhecimento de
determinados paradigmas, ha o encaminhamento dos processos pedagdgicos,
mas, para tanto, reitero a exigéncia de reflexdo, compreender quais paradigmas

sao os orientadores e por qué.

Desta maneira, uma analise da vida escolar ao redor, sob o prisma das

orientacdes determinantes da préatica pedagdgica remete a identificar tendéncias
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ou paradigmas consciente ou inconscientemente determinantes na linguagem,
nas acdes, nos instituidos, garantindo esta ou aquela configuracdo escolar.
Entender esta configuracdo é deslindar estes pressupostos, compreendendo-0s

em seu momento, movimento e nas suas dimensoes historicas.

Para tanto, é necessario 0s professores definirem suas ferramentas
tedricas, estabelecendo referéncias com as quais podera exercer sua dimensao
hermenéutica: atribuir sentidos, produzir interpretacées das acfes pedagogicas,
inserindo-as em uma vertente tedrica e tendo condi¢cdes de propor a continuidade
de uma reflexdo-acao sobre seu projeto pedagdgico. Vale dizer: aos professores
cabe analisar informac6es e teorias, construir um todo de conhecimentos sélidos
para fundamentar suas praticas. Na verdade, ao educar, os professores ja estao
produzindo uma pratica geradora de uma teoria pedagogica, posto que esta
constitui aquela, de modo que ndo se sabe onde comeca uma e onde acaba a

outra.

Tendo em vista as dificuldades mencionadas nos processos pedagodgicos e
a realidade educacional ndo ter sido modificada substancialmente, continuando a
ser reprodutiva de teorias consagradas, em detrimento do estudo assentado na
cultura e no real, percebo, a partir da realidade educacional desta Regido, a
necessidade de novos sentidos a estes esforcos, garantindo que sejam

diferenciados, melhor planejados e coerentes com a atualidade.

2.1. PROCESSOS DE EDUCACAO DAS PROFESSORAS ENTREVISTADAS

Como j4 afirmei, tornar-se professora exige educacdo formal, porém, nem
sempre foi assim. Até a década de 1970, no Brasil, pessoas idoneas,
alfabetizadas, maiores de idade e dispostas a trabalhar em educacdo poderiam
fazé-lo. Com o inicio da profissionalizacdo dos trabalhadores da educacdo, do
advento dos sindicatos e com os consequentes movimentos em prol de melhores
condicOes de trabalho, passou a ser exigida a habilitacdo em ambito académico.
Na época, o curso de Magistério, em nivel de Ensino Médio, ja bastava, por ser

considerado o locus primordial para os professores elaborarem concepgdes
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didaticas e tedricas subsidiadoras do fazer pedagogico. Hoje, por forca de Lei, €
exigida também uma licenciatura, embora se saiba ser preciso ndo parar de
estudar, realizando pos-graduacdo, participando de iniciativas relativas a
educacdo continuada e permanente. Sobre os processos de educacdo, €
importante frisar que acontecem em duas perspectivas: estes, acima
referendados, na academia e os demais, formal ou informalmente, no espaco da
escola. Complementares, contribuem na continuidade da educacao para a praxis

pedagdgica.

2.1.1 Os processos de educacao académicos

Conforme divisdo do COREDE, o municipio de Trés de Maio esta
localizado na Regido Fronteira Noroeste, com sede em Santa Rosa (distante
30km de Trés de Maio). A Regido Fronteira Noroeste € composta por vinte e um
municipios, que tém como origem a colonizacdo dos imigrantes europeus,
sobretudo alemaes e italianos. Esta € uma marca presente em todas as cidades
da Regido, revelada no perfil étnico, cujas evidéncias estdo na gastronomia, na
arquitetura, no folclore, na linguagem. A localizacdo da Regido é privilegiada pela
natureza, destacando-se o Rio Uruguai, fazendo fronteira com a Argentina. Esta
riqueza natural potencializa o binbmio soja-trigo, o esteio da produg¢do econdémica
dos municipios da Fronteira Noroeste, por muitos anos. A producdo agregaram-se
servigcos como cooperativas, muito difundidas entre a populacéo. Hoje, tal modelo
econdbmico é questionado e buscam-se alternativas para diversificacdo da

producao.

Nesta Regido, em relacdo a educacéo, existe oferta de diversos cursos de
Magistério, em nivel de Ensino Médio, em cinco municipios, tanto em instituicdes
publicas como comunitarias. Em Trés de Maio, especialmente, ha duas
instituicbes que ofertam Magistério. A instituicdo publica, Instituto Estadual de
Educacdo Cardeal Pacelli, € a mais antiga, abriga uma média de 20 estudantes
por turma nas quatro séries e, atende a demanda dos municipios menores
entorno (Independéncia, Boa Vista do Buricd, Sdo José do Inhacora, Alegria,

principalmente). Com isto, a instituicho comunitaria, o Colégio Dom Hermeto,
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optou por fechar o curso de Magistério, estando agora, com o término das ultimas
turmas. Portanto, a falta de oportunidades para preparar-se para a acgao
pedagdgica ndo € um problema neste nivel de ensino em Trés de Maio e Regido.
Ao contrario, ha opcdes, projetos pedagogicos diferenciados disponibilizados por
instituicbes com principios e cultura também diferenciadas: publica e comunitéaria.

Estas opcOes estdo representadas na tabela a seguir:

Tabela 02 — Cursos de Magistério (Ensino Médio) na Regiéo

Municipio
Curso Trés de Maio Horizontina | Candido Santa Rosa
Godoi
Instituto Colégio Colégio Colégio Instituto Colégio
Estadual Dom Cristo Rei Cristo de Franciscano
de Hermeto Redentor | Educacdo | Santa Rosa
Educacéo Estadual de Lima
Cardeal Visconde
Pacelli do Cairu
Magistério X X X X X X
— Ensino
Médio

Fonte: FERREIRA, 2006, a partir de home pages na Internet, capturadas no dia
11 de novembro de 2005.

Analisando os discursos, descobri que a maior parte das professoras,
dezoito, realizaram o curso de Magistério e somente 04 realizaram o Ensino
Médio. A escolha se deu por diferentes motivacdes: pela facilidade de acesso a
um curso de profissionalizacdo para o trabalho na educacéo; pela qualidade dos
cursos ofertados; pela proposta pedagogica; pela pertenca a comunidade
religiosa da escola. Importante destacar ser evidente haver uma relagao entre o
desejo de se tornar professora e a procura por cursos profissionalizantes,

reproduzindo uma marca cultural: a professora (e raramente homens) constitui-se
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professora nos cursos normais, com caracteristicas proprias de educacao
adequada as mulheres, curriculo humanista e atencdo com os valores e prendas
femininas. Esta marca € oriunda ainda dos cursos normais mantidos por
congregacdes religiosas femininas, as quais as instituicbes comunitarias na
Regido estao referenciadas. O grafico a seguir evidencia a op¢ao das professoras

por cursos de Magistério:

Gréfico 01 - Professoras-entrevistadas que realizaram o Curso de Magistério

— Ensino Médio

B Magistério
OEnsino Médio

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.

Os cursos de Magistério, antigos cursos normais, e o Ensino Médio
configuram-se em opcbes de estudo, concomitantemente, ou cursando o
Magistério como pos-médio. Analisando a configuracdo destes cursos
profissionalizantes, na Regido Alto-Uruguai®®, do Estado do Rio Grande do Sul,

Nogaro®® traz importantes contribuicdes. Baseado em documentos das escolas

%8 Esta é uma denominacgdo para uma outra forma de regionalizacdo, com base em aspectos
geogréficos, que abrange praticamente os mesmos municipios da Regido Fronteira Noroeste,
assentada em critérios econdémicos-sociais.

% Arnaldo Nogaro, doutor em educacdo, produziu tese de doutoramento apds investigacédo sobre
as racionalidades que orientam os processos de educacdo de professores, em cursos de
Magistério, na Regido do Alto Uruguai.
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publicas que mantém cursos de Magistério, o autor concluiu sobre a existéncia de

um objetivo especifico, ndo encontravel em outras habilitacbes de cursos

profissionalizantes: formacao integral dos futuros professores, possibilitando-lhe

“uma profissionalizacdo para o atendimento do desenvolvimento sdcio-cultural da

localidade e Regido” (2002, p. 139). Este objetivo, bastante ousado, €, com

dissonancias, buscado pelas demais instituicdes na Regido Fronteira Noroeste.

Ao dar prosseguimento aos seus estudos profissionais, a professora / o

professor pode optar por uma licenciatura entre os cursos oferecidos por

universidades e faculdades da Regido, visualizaveis no quadro a seguir:

Tabela 03 — Cursos de licenciatura ofertados na Regido

Cursos de UNIJUI — Faculdade Faculdade Faculdade de
Licenciatura Campus de | Trés de Maio - | Machado de Horizontina -
Santa Rosa SETREM Assis - FEMA FAHOR
Letras X
Artes X
Educacao Fisica X
Pedagogia X X
Normal Superior X
Filosofia X
Matematica X
Quimica X
Ciéncias X
Bioldgicas
Historia X
Geografia X

Fonte: FERREIRA, 2006, a partir de analise de home pages das institui¢des,

capturadas no dia 11 de novembro de 2005.
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Logo, a professora que desejar dar continuidade a seus estudos, cursando
uma graduacao, encontra possibilidades a escolher. Ainda que se perceba serem
as instituicbes de Ensino Superior de carater comunitério, ou seja, é cobrada uma
mensalidade a ser paga pelos estudantes, na maior parte dos municipios, sao
estabelecidos acordos, havendo casos, como Horizontina e Santa Rosa, cujos
governos municipais contribuem com até 50% dos custos da académica / do
académico, sob a forma de um convénio estabelecido com a Instituicdo de Ensino
Superior. Embora ndo haja gratuidade, pelo menos, pode acontecer uma
facilitacdo das condicbes de estudo, uma vez que, para uma professora do
sistema publico de ensino da Regido, cujo salario-base esta em torno de R$
500,00 e das escolas comunitarias, R$ 800,00, uma mensalidade como R$
300,00 (uma média do custo mensal dos cursos de licenciatura na Regido) € um
custo bastante alto. Estes valores sdo variaveis, obtive-os com as entrevistadas e

uso0-0s apenas como referéncias, para se poder pensar.

Tendo em vista tal realidade, hd um desejo da professora em tornar-se
licenciada, porém ha dificuldades econdmicas para realiza-lo. Mesmo assim,

guanto aos estudos em nivel de licenciatura, a situacdo do grupo de interlocutoras

€ a seguinte:
Grafico 02 - Cursos de graduacao ja concluidos
4_/
L
w M Licenciatura
3- Plena em
L Pedagogia
OLicenciatura
2-/ Plena em Artes
1,51 o
OLicenciatura
1-/ Plena em Letras
d
O-

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.
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As licenciadas, seis entrevistadas, optaram, em maioria (quatro) pela
Licenciatura em Pedagogia, sendo também o curso mais ofertado na Regido. Esta
oferta se da em funcéo da acentuada expansao e interiorizagdo de instituicdes de
ensino superior, sobretudo a partir de 1980. Na mesma época, ainda era sinal de
prevaléncia, de status, um diploma universitario, exibido em quadros pelas
paredes da sala. Uma concluinte do Curso Magistério, em nivel de Ensino Médio,
ja era tida como diferenciada, imagine-se a que concluisse a licenciatura, apés
muita dedicagdo e sacrificios de toda ordem. A licenciatura é, em tal contexto, o

diferencial na elaboracéo da profissionalidade da professora.

Creio ser relevante refletir um pouco mais sobre esta constatagao: a maior
parte das entrevistadas possui como titulagdo o curso de Licenciatura em
Pedagogia. A historia do Curso, no Brasil, esta associada a compreensao do
fenbmeno pedagogico, a busca de uma identidade como profissional da
educacao. Provavelmente, surgiu a partir da evolugédo dos cursos normais, como
um aprofundamento de estudos no ensino superior. Com o tempo, tornou-se uma
possibilidade de especializacdo em uma das areas: ou 0 magistério ou a acdo em
setores. De tal evolugdo surgiram as diversas habilitacdes: Pedagogia — séries
iniciais, Pedagogia — Educacéo Infantil, Pedagogia — Administracado Escolar etc.
Marques (1992, 1995, 1996) realizou estudo sobre a Pedagogia, enquanto ciéncia
e enquanto locus de constituicdo do profissional da educacdo. Uma das
conclusdes do autor € relativa a fragmentacdo das ciéncias nos processos de
educacéo para professores. A infinidade de cursos destinados a educacdo dos
profissionais acabava por mesclar fragmentos e generalidades de diversas
ciéncias, sem uma coeréncia paradigmatica. A Pedagogia, neste ambito, portanto,
era vista como “um campo de disputas entre as chamadas ciéncias da educacéao,
pretensiosamente erigidas em fundamentos do educar” (MARQUES, 1996, p. 56).
A estudante-professora, o estudante-professor necessitava atentar a uma série de
informacdes, descritas como “enfoques desencontrados e insuficientemente
aprofundados, ora os do psicologismo, ora 0os do sociologismo (...)” (MARQUES,
1996, p. 57) a serem operacionalizados e transformados em aula. Da leitura de tal
situacédo, Marques prop0s que a educacdo para os professores fosse repensada

“a partir da comunidade argumentativa dos educadores e demais nela
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interessados, em outro paradigma, o da interlocucdo dos saberes” (1996, p.57).
Se assim fosse pensada a Pedagogia, reconstituir-se-ia a ciéncia da educacao,
superando as abordagens centradas na epistemologia somente, mas desvelando
sentidos com base na historicidade. Para tanto, de acordo com Marques, haveria

trés planos constitutivos da unidade da educacéo:

(...) o plano da racionalidade cognitivo-instrumental que permite uma
intervencdo praxeoldgica nos fendmenos da educacao; b) o plano
hermenéutico da interpretacdo dos sentidos de um determinado
contexto sociocultural; ¢) o plano critico do sentido radical da
emancipagdo humana, como horizonte de potencialidades abertas a
transcendéncia exigida pela historicidade da liberdade. (1996, p. 57)

Segundo Marques, cada uma dessas dimensdes tem suas proprias
peculiaridades que, longe de serem excludentes, interpenetram-se. A dimenséao
hermenéutica diz respeito a possibilidade de desvendar diacronica e
sincronicamente a educacéo, buscando a compreensao das praticas pedagogicas
e dos conhecimentos, bem como das intencées que os geraram. Procura definir o
espaco da aula, as relacdes que o constituem, tendo como base a dialogicidade,
a interacdo. Enfim, é vislumbrar o que acontece com vistas a reconstru¢cao capaz
de atender as propostas necessarias ao presente, surgidas a partir da analise da
acdo. Ao mesmo tempo, a dimenséo critico-reflexiva é a possibilidade, através da
interacao, da crenga na liberdade dos sujeitos para manifestarem-se e decidirem
sobre si préprios, poderem optar pelo argumento mais coerente em uma
discussdo. E o apostar no sujeito como capaz de decidir a respeito do
encaminhamento do processo pedagogico. A dimensao instrumental refere-se a
pratica pedagodgica, o seu carater de pressupor interacdo, associando métodos,
procedimentos, conhecimentos técnicos-profissionais a consecuc¢do do processo

de educacéo.

Infelizmente a Pedagogia nem sempre é tratada como ciéncia da
educacdo. Por exemplo, naqueles cursos que trabalhei, destinados a praxis
pedagdgica, na Regido Fronteira Noroeste, especialmente Pedagogia e Normal
Superior, observei uma distancia do que Marques prop6s. As concepcdes de

Pedagogia, educacdo, aula, professor, escola, para os professores das
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professoras e dos professores davam a impressao de serem dubias, confusas e
mescladas. Nao havia clareza quanto as diferentes compreensdes dos
fendmenos educacionais e dos efeitos de sentidos de educacdo. Quando o0s
académicos se preparavam para a escrita do Trabalho Final de Curso
(componente com o qual trabalhei por quatro anos), ndo raramente, descobriam,
estarrecidos, a imprecisao dos estudos, a falta de conhecimento sobre os autores
e sobre as propostas educacionais classicas, para, com tais pressupostos,
acessar as producdes atuais e elaborar sinteses. A situacdo era tdo dramética a
ponto de os professores-estudantes revelarem um desconforto em relacdo a sua
préopria profissionalidade. Em meio a situacéo, propus reconstruir a historicidade
académica, criando momentos para reorganizarem suas memoarias de leituras, e,

paulatinamente, ir produzindo a escrita do material monogréfico.

Uma experiéncia assim, na minha condicdo de professora de professores,
me auxiliou a refletir sobre a necessidade periddica de oportunidades para
transcender a pratica pela préatica e a colcha de retalhos tedricos que os cursos de
Pedagogia possam lhe oferecer, tornando-se capazes, como diz Marques, de
perceberem “os eventos da experiéncia e as exigéncias tedricas em cada
situagdo concreta / determinada, de modo a, mediante o discurso coletivo
engajado, poderem levar a cabo seus compromissos como educadores, com
discernimento e autonomia de movimentos” (1996, p. 60). E esta percepcao
acontece em ambientes coletivos, no dialogo, na interacdo e na pratica da

linguagem, dentro do ambiente escolar.

No grupo de interlocucdo, conversei sobre esta opcao pelo curso de
Pedagogia. A Professora 04 julgou interessante uma outra explicacdo para o fato
de a maioria das entrevistadas terem optado por Pedagogia. Explicou que, nas
escolas publicas, por forga legal, a licenciatura em Pedagogia € exigéncia para
trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Quem opta por outra
licenciatura passa a trabalhar com outras turmas, a partir da 5% série. Ndo € o
caso das escolas comunitarias, argumentou a Professora 19. Nestas, ndo ha esta
rigidez na selecdo das professoras: basta ter cursado uma licenciatura e esté apta

para trabalho nos primeiros anos, independente de ser Pedagogia. Esta
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explicacdo me ajudou a compreender por que da preferéncia pela Pedagogia

neste grupo de entrevistadas.

Em continuidade a descricdo do perfil educacional das entrevistadas,
observei que algumas ndo somente concluiram a graduacao, como ja concluiram
estudos de pds-graduacdo. Sao, ainda, poucas, entretanto, percebi o interesse de
quase todas em continuar seus estudos na academia, restando apenas atingirem
condicdes econdmicas capaz de lhe possibilitar estudar, pois também estes

cursos sao pagos, nao ha IES publicas na Regiéo.

Grafico 03 - Cursos de pés-graduacéo ja concluidos

[JPo6s-graduacéao
14 em Lingua
0,9- Portuguesa
0.8 W P6s-graduacéo
0,7- em gestao e
0,61 administracao
0.5- escolar
0.44 [1Pés-graduacéao
’ em Artes
0,3
0,2+
0.1- Bl Mestrado em
o Educag&o nas
Ciéncias

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.

Falar em pés-graduacao nos dias atuais parece ser tdo frugal quanto falar
em qualgquer outro assunto cotidiano. Isto se da porque, mesmos nos lugares
mais reconditos do Rio Grande do Sul, encontra-se um curso de poés-graduacao

instalado, seja porque la existe uma IES, seja porque la foi instalada uma
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extensdo de alguma universidade, ndo raramente com sede fora do Estado do Rio
Grande do Sul.

Ha um apregoar da necessidade da pés-graduacdo como continuidade da
graduacédo, como indissociaveis. Esta defesa tem duas possiveis interpretacdes
imediatas: a primeira, apela para a continuidade dos estudos em nivel superior, o
que é bom; a segunda, implicita a faléncia da graduacéo que precisa se consumar
na pos. Dada a facilidade em cursar cursos de especializacdo no Estado, os
professores poés-graduados sado facilmente encontraveis nas escolas.
Considerando o conjunto de pos-graduados entre os profissionais, observa-se
gue, se especialistas sdo muitos, mestres sdo raros, doutores inexistem. Isto
reforca uma situacdo ha muito percebida na cultura educacional brasileira, uma
caracteristica sutil: quanto mais graduado € o professor, mais distanciado das
aulas no Ensino Fundamental esta. As causas de tal situacdo assentam-se
basicamente no salério: existe uma diferenca interessante entre o valor pago pela
hora-aula de Ensino Fundamental e hora-aula para professores-pesquisadores ou
professores de pos-graduacdo. Na Regido Fronteira Noroeste, conforme pude
constatar nas instituicbes antes citadas, no segundo semestre de 2005, esta
diferenca, simultaneamente, era, aproximadamente, na propor¢cdo R$ 12,00 — R$
60,00, implicando, assim, R$ 48,00, em ganhos a mais para os professores pés-

graduados, que atuam em niveis de Ensino Médio ou Ensino Superior.

Uma outra diferenca revela-se no plano dos discursos: a professora pos-
graduada, especialista, mestre ou doutora autoriza-se a elaborar melhor sua
argumentacéao, implicitando conhecimentos especificos, aos quais nem todos tém
acesso. Este grupo assume um certo lugar diferenciado, respeitado, porque,
afinal, aquele é o mundo do conhecimento. N&o raras vezes, esta diferenca causa
mal-estar. Observei, em algumas salas de professores, algum silenciamento
quando um poés-graduado se fazia presente. Isto me fez refletir sobre a auto-
estima da professora dos anos iniciais: sente-se menos por ndo acompanhar o
movimento de estudos sonhado. Cala-se diante dos outros, crendo néo ter o que

dizer.
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A especializacdo também € indicativo, como a graduacdo, de um
exagerado investimento na diferenca, utilizando como estratégia a
compartimentalizacdo dos saberes. Na graduacdo, cada profissional fez uma
opcdo por uma area cientifica e estuda apenas esta area. Na pos-graduacéo,
dentro da area escolhida, fez uma outra opcao: por um aspecto do conhecimento
e, neste, se especializou. Referindo-se a educacdo na Espanha, porém

apropriada a situacdo brasileira, Enguita critica a segmentacdo dos saberes nos

Y

processos de educacdo para professores que, associada a organizacdo das

aprendizagens na escola, acaba por fortalecer a fragmentacao:

A formacdo dos professores, extremamente especializada (o
generalismo dos professores do ensino elementar é um falso
generalismo, produto de uma formacédo que, como a de seus alunos,
nao mais € que uma soma de fragmentos dispersos, membra disjecta),
leva precisamente a isto. A comunicacdo entre o professor de oficina e
o professor de ciéncias, ou entre este e o de histéria é praticamente
impossivel, pois falam linguagens distintas e cada um desconhece
inteiramente o campo do outro. A chamada habitual em favor da
interdisciplinaridade tem mais de reconhecimento de uma situagdo
intuida mas dificilmente solucionavel com as préprias forcas que de
eficacia, pois os bons propésitos de uns quantos professores sdo uma
débil arma contra o que foi criado por todo um sistema. (ENGUITA,
1989, p. 21)

Ou seja, quanto mais se especializa a acdo pedagogica, como em outras
areas, mais se compartimentalizam e fragmentam-se saberes. Lucaks, referindo-

se a fragmentacéo cientifica, afirma:

(...) perdeu-se toda imagem da totalidade. E como a necessidade de
apreender a totalidade — ao menos cognitivamente — n&o pode
desaparecer, tem-se a impressdo (e formula-se essa reprovacao) de
que a ciéncia, que trabalha igualmente dessa maneira, isto €, que
permanece igualmente neste imediatismo, teria despedacado a
totalidade da realidade, teria perdido o sentido da totalidade por forca da
especializacdo. (2003, p. 228)

A especializacdo, se por um lado qualifica os conhecimentos dos
professores, por outro, contribui para a separacdo entre componentes
curriculares, nocdes, didaticas, fragmentando ainda mais o trabalho da escola. Na

realidade do grupo de entrevistadas, observei que trés concluiram pés-graduacao.
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Destas, uma concluiu o Mestrado em Educacdo nas Ciéncias. As demais
demonstraram desejo em cursar especializagdes, mas temem ndo conseguirem
pagar oS cursos. Especializar-se € um desejo e um desafio para as professoras,
na expectativa de uma maior compreensao do seu trabalho e da producdo do

conhecimento.

Quanto aos processos de educagdo académicos das professoras, é
possivel observar, ainda, que, diversamente do descrito até agora, nem todas as
entrevistadas concluiram seus estudos de graduacdo. Por conseguinte, sdo
professoras que atuam sem licenciatura, apenas com conhecimentos produzidos
durante o curso de Magistério ou o Ensino Médio. Esta realidade esta
representada no grafico a seguir:

Gréfico 04 - Cursos de graduacao nao concluidos
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Fonte: FERREIRA, 2006, com base nas entrevistas.

Cerca de doze professoras, 54%, ainda sdo estudantes. Dividem seu
tempo diario entre familia, trabalho e estudo, ou seja, tém trés turnos diarios para

estes afazeres. Nao consegue se dedicar absolutamente a sua producao
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profissional. Necessita tempo para a familia, para estudar, para as atividades
exigidas pelo curso superior. S0 pessoas divididas, encontram-se envoltas em
tarefas a cumprir, 0 que as impede de viver intensamente sua profissdo ou seu
estudo, ou ambos. Algumas estratégias para conseguirem dar conta de suas
realidades foram relatadas informalmente: freqientam apenas parte do curriculo
semanal na graduacao, postergando a conclusdo do curso, por ndo terem tempo,
nem condigcbes de custear as despesas; saem para trabalhar pela manha e
somente retornam apos as aulas no Ensino Superior, para diminuir despesas e

porque o tempo é reduzido.

Esta é a realidade da maior parte do grupo de entrevistadas, representando
igualmente a realidade de grande grupo de professores na Regido Fronteira
Noroeste. Poderia afirmar, apds esta constatacdo, que os profissionais estao

divididos entre diversas demandas que precisam atender.

De modo geral, os discursos evidenciaram que 0s estudos académicos
realizados pelas professoras foram sustentados por uma racionalidade
instrumental, orientada para criar 0 apego a metodologias, estratégias,
tecnologias basilares do aprender. Aprenderam como organizar aulas,
estrategicamente pensadas, porém, tal praticidade, muito significativa em
algumas situacbes, ndo permite o atendimento a diversidade, a pluralidade,
contribuindo para a ndo-producdo do conhecimento por todos e para o

desolamento dos professores.

2.1.2 Os processos de educacao no espaco-tempo da escola

Apenas os estudos na academia ndo garantem o constituir-se professora.
E necessario continua-los. As professoras, no seu dia-a-dia atribulado, intuem tal
necessidade, entretanto, esperam que a escola organize os tempos e 0S espagos
do aprender em continuo. E uma atitude de passividade, de expectativa e de
queixa. Para propiciar maior reflexdo sobre as evidéncias, em meio a entrevista,
eu indagava sobre os elementos préprios da praxis. Muitas e diferenciadas

respostas foram obtidas. Na verdade, minha pressuposicdo era obter respostas
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relativas exclusivamente a educacao continuada no ambito da escola. Estas,
somente apareceram em alguns discursos, de modo incipiente e relutante,
revelando que a professora ainda nao tem convicgdo acerca da preméncia de

estudar durante a agdo pedagdgica.

Selecionei alguns trechos de discursos das interlocutoras e, com eles,
proponho reflexdes sobre os processos de educacao de professoras no ambito da
escola.

Eu acredito que... principalmente, nos elementos que vém do coracéo,
gue sao 0s nossos sentimentos, né? Uma organizacao de minha vida
profissional, saber que eu preciso constitui-los, ajudar a constituir mais
conhecimentos, e pra isso eu preciso também materiais, bens materiais.
Hoje, ser professor... vocé precisa saber lidar, com... com a tecnologia.
Vocé precisa buscar esse tempo, vocé precisa saber entender o seu
aluno que é de pai separado; seu aluno que foi abusado sexualmente; o
seu aluno que apanhou vindo a escola, saber... Entdo, pra isso, vocé
precisa de leitura... muita leitura. Eu acredito que, antes de aprender a
informatica, talvez a leitura, porque essas escolas nem estdo com a
inclusdo digital, né? Se hoje tem um computador é na secretaria, entao,
muitos professores, no inicio, se preocuparam e até foi oferecido por
instituicdes publicas, né? Logo havia curso de... de computacdo aos
professores, mas eu vejo que a maior necessidade... o maior
instrumento € a leitura. (PROFESSORA 11)

Quais elementos considerar em acdes de educacdo continuada para
professores, no discurso da Professora 11? O tempo, a leitura, a tecnologia, a
subjetividade. Ela tateia em busca de uma coeréncia, relacionando aspectos
materiais e imateriais. Talvez intuitivamente revele o essencial: ndo basta apenas
linguagem tecnoldgica, sem o cuidado com o outro. Ndo ha como aprender a
linguagem tecnoldgica, aprender a cuidar do outro sem tempo. O tempo®® é um
dos limitadores para a profissionalidade na perspectiva da professora. E a moeda
da professora, com a qual realiza seu trabalho e €, igualmente, um impedimento
para se tornar cada vez melhor profissional, atendendo as demandas
profissionais. Inserida neste dilema, a profissional precisa optar, nem sempre pelo
mais adequado, pelo possivel: cursar aulas de Informatica, por exemplo. E o
tempo de refletir sobre o estudante, como fica? E o tempo de ler?
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Indubitavelmente, a leitura seria o0 viés capaz de viabilizar o acesso as
tecnologias e as novas linguagens e de entender o outro. A leitura refletida,
analisada, discutida no grupo de professores. A leitura de livros e do mundo.
Leitura que recompde o imaginario profissional, alavancando propostas e
sustentando crencas. A leitura € um meio de conhecer e, segundo Freire, existem
duas basicas maneiras de conhecer, a leitura do mundo e a leitura da palavra: “a
leitura da palavra é sempre precedida da leitura do mundo” (FREIRE, 1985, p.
08). Métodos sucessivos, estas leituras nos remetem a compreensao e a insercao
no mundo onde se vive. Lé-se a palavra escrita na medida em que, segundo
Freire (1985, p. 08), aprende-se, antes, a ler o contexto. Por contexto, entenda-se
nao somente o mundo fisico estatico, inclua-se o mundo cultural, pois este
demanda leitura de acgbes, de reacOes, de expressdes, de siléncios, de
manifestacdes tanto da natureza, como tecnoldgicas, entre tantos outros materiais
legiveis ao redor. O leitor leva, para a leitura, sua historicidade, isto Ihe permite
diferentes leituras de um mesmo texto. A leitura é producdo de sentidos quando
se € capaz de relaciona-la as observacdes - leituras - da realidade,
estabelecendo-se, portanto, uma relacdo dialégica com o texto. Contudo, a leitura,
tanto de mundo quanto dos livros, normalmente, parece acontecer quando a

professora estd em atividades de educacao ou educacéo continuada.

Nesta perspectiva, encontram-se, todo dia, muitas ofertas de cursos de
educacao e educacdo continuada, tanto presenciais quanto a distancia. Parte-se
do pressuposto basico que a educacao da professora acontece na interacdo entre
sujeitos, na possibilidade da pratica da linguagem, no olhar que acolhe e p&e
limites, na observacdo, na reflexdo, na resposta imediata, corporea, humana.

Existem cursos de Educacéo & Distancia®’, cuja sistematica néo revela tal crenca.

® No capitulo seguinte, abordo mais detalhadamente a relagdo tempo e trabalho da professora.

® No Brasil, nos Ultimos cinco anos, aumentaram sobremaneira as ofertas de cursos de educacao
a distancia para professores. O pais, com acentuadas dificuldades no campo da educacéo,
apresentando indices preocupantes de analfabetismo, parece apelar para a educagdo a distancia
como um modo de garantir que os professores concluam um curso de licenciatura. Com o aceno
desta possibilidade, surgiram, em todo o pais, mas especialmente na Regido Fronteira Noroeste,
diversos cursos de educacao a distancia destinados a professores, patrocinados por instituicées
de outros estados e acontecendo em escolas publicas, prédios isolados, muitas vezes, sem
biblioteca, sem laboratérios pedagdgicos, com apenas uma televisdo e um programa que é
transmitido duas vezes por semana. Os professores, vendo esta oportunidade como agil e barata
(custa, em média cem reais a menos que nas instituicbes de ensino superior com cursos
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Ao contrério, restringem a interacdo entre as pessoas e submetem o académico,
a académica a assistirem a uma aula, através de uma televisdo. Transgridem
quaisquer perspectivas reais de constituicio dos professores com base na
interacdo, na pratica da linguagem.

Ndo existe maneira de pensar a educacdo do profissional,
desconsiderando as suas reais e efetivas condi¢cdes profissionais: jornada dupla
e, muitas vezes, tripla, salario em desacordo e, em muitos casos, rarissimas
manifestacdes de reconhecimento, perda de poder aquisitivo em uma formacao
societéria que valoriza demasiadamente 0os bens materiais, sujeicdo as condi¢cdes
inadequadas de manutencao e, inclusive, de recomposicao das condi¢des de
saude... Enfim, sdo tantas faltas, que falar em continuo educar-se, para muitos
professores, cujas condi¢cdes de vida |he abalam mais que suas vitérias e lhe
causam a perda do idealismo, seria quase ironia. No entanto, acredito ainda no
humano como condi¢do simbdlica propria de qualquer proposta cuja centralidade

sejam as relagdes sociais.

A educacao, por si sO, € uma producédo social. Nao acontece no vazio, ha
falta da interacdo. Logo, mesmo estando ciente das contradicbes do mundo da
escola, do mundo educacional, acredito no constituir-se profissional, a partir e no
cotidiano da escola, como revitalizador do proprio sujeito, redimensionando
também sua subjetividade, as configuracdes simbdlicas de si préprio e de seus
pares, do seu trabalho e de suas lutas. Afinal, o elemento distintivo do ser
humano em relagdo aos demais seres é sua concriatividade, capacidade de criar

continua e coletivamente.

Por estes motivos, acredito que os melhores e mais consequentes
processos de educacdo continuada acontecem no cotidiano da escola. Ao
estudar, planejar, avaliar, conversar, relatar e ouvir, assumir atividades em
conjunto com seus colegas de profissdo, a professora acaba por rever e

aprofundar suas crencas, transforma-las ou ratifica-las. E uma acéo rica em

presenciais), tém realizado estes cursos. Um dos aspectos tidos como vantagem, que se ouve nos
depoimentos diarios, além do pouco tempo que necessitam dedicar e do custo reduzido, é o fato



79

sentidos para todos os envolvidos e, destaco: em acordo com aquele grupo de

profissionais, sua cultura, sua historicidade.

Sao estes processos que garantem o vir-a-ser continuo dos profissionais,
especialmente, dos profissionais-professores. Saber ser necessario estudar
sempre, ser estudante do seu fazer, da realidade, da vida, enfim, esta claro nos
discursos das entrevistadas. Ao indagé-las se havia a possibilidade de interagir
com os colegas-professores no espaco da escola, com o intuito de planejar,
estudar, a Professora 14 respondeu: “Sim, €, porque € um plan... € um
planejamento assim, onde todos colocam suas idéias, ndo vem de cima. Elas sdo
criadas aqui dentro da escola, por nds, e depois, é s6 executar”. A entrevistada
evidencia o fato de ser co-autora nas idéias produzidas na sua escola revela um
certo reconhecimento, algo que ndo advém apenas das condicdes materiais, se
elabora no trabalho coletivo, na préatica da linguagem e alimenta a interacdo entre

os integrantes daquele local pedagadgico.

Nestes processos de educacdo dentro da escola, em alguns discursos,
aparece o trabalho da coordenacao pedagdgica como elemento que orienta, ativa,

incentiva e indica rumos. A Professora 03 evidencia:

Temos reunides para estudar. N6s temos aos sadbados, que nos fizemos
o lado da... unidocéncia... de sabados sabe? Entédo, dai, a gente sempre
tem reunides, debates né? Sempre a... a pessoa da coordenacao
sempre esta presente. Entdo, primeiro tem debate sobre as turmas e
depois, a gente segue o planejamento. Entdo, isso a gente esta fazendo
muito bom dentro da escola né? (PROFESSORA 03)

Neste caso, a coordenadora pedagdgica, cuja funcdo precipua é
exatamente esta, a de organizar os tempos-espacos do aprender na escola, tanto
para estudantes quanto para professores, aparece como articuladora das
reunides de planejamento. Em situacéo diferenciada, consciente desta funcao, a
Professora 09 revela, em seu discurso, um descontentamento com a acdo da

coordenacao pedagdgica:

de nao necessitarem escrever trabalho de concluséo de curso.



80

A escola que eu trabalho é rica em recursos, han... oferece em termos
de informatica, de inovacdes, oferece tudo; han...esse é o ponto forte eu
diria. O auxilio pedagogico eu ndo considero forte, esse eu considero...
mediano... mas com relacdo a esses recursos... fisicos, digamos
assim...de infra-estrutura vejo... maravilha. Tem um auditério perfeito,
onde eu posso trabalhar..., laboratério de informatica toda hora,
multimidia, som, televisdo, video, tudo que precisar... tem. ISso a escola
oferece..., mas o suporte pedagdgico... eu gostaria que fosse melhor...
gostaria de ter mais. (PROFESSORA 09)

A interlocutora ndo explicita exatamente a sua expectativa, mas admite nao
estar sendo acompanhada, gostaria de ter mais oportunidades pedagdgicas.
Nesta falta, dedica-se a ressaltar a riqueza da infra-estrutura da escola. E como
se a professora buscasse este acompanhamento como um modo de ser
reconhecida em seu fazer, uma percepcao de sua profissionalidade ou do seu
agir pedagogico. O reconhecimento, que perpassa a maior parte dos discursos,
denota uma demanda e, ninguém melhor que a pessoa responsavel pela praxis
pedagdgica da escola, a coordenacdo pedagdgica, para permitir a circulacdo do
reconhecimento até na articulacdo de tempos de reunido, de estudos.

Outra acdo da coordenacdo pedagogica € do ambito do instituido,
operando com textos legais, com o determinado, no sentido de orientar o agir
profissional e de sustentd-lo no modo como acontece, no discurso e nos espacos-
tempos da escola. A Professora 19 demonstra, em seu discurso, a importancia

atribuida a este papel da coordenacao:

Fundamental.... eu acho que, a gente estar é... amparada pela escola,
também, por coordenador, por dire¢do. Eles precisam... a gente precisa
estar segura de que 0 nosso trabalho... Poxa vida, o que eu faco, o
melhor que eu posso fazer a escola vai me dar o aval pra... pra que eu
possa continuar. (PROFESSORA 19)

Sem cair no extremo de vigiar ou ser demasiadamente autoritaria, a
coordenacao pedagdgica ocupa o lugar do reconhecimento e da sustentacdo do
trabalho. E deste lugar como origem, a organizacdo dos tempos do aprender na

instituicao escolar.
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Paralelamente a relacdo com a coordenacdo pedagdgica, entretanto, ainda
h&d um aspecto no constituir-se professora na escola: a convivéncia, dialogo e

interacdo com outros professores e com os estudantes.

O que facilita meu trabalho como professora... (diz como se estivesse
pensando alto) O convivio, com 0s outros professores, com o0s
estudantes, e a... tomada de decisédo que tu tem que ter dentro da sala
de aula, a autonomia que tu tem que ter l& dentro, eu acho que isso faz
vocé ser professora. (PROFESSORA 08)

A Professora acrescenta ainda, a interacdo, a autonomia. O que se pode
vislumbrar por autonomia do professor, sendo a possibilidade de, uma vez
acessado o0 projeto pedagogico da escola e estabelecido o seu projeto
pedagdgico individual, ser capaz de agir e sentir-se bem por ter agido? Ser

autdénomo é planejar, agir e obter uma resposta quanto a sua acgao.

Eu acho que é a clareza dos objetivos, sao os elementos que eu preciso
ter, porque é que eu vou trabalhar esse plano hoje, ndo simplesmente
dar por dar, ndo... eu tenho isso e isso por tras, eu tenho que ter um
projeto definido, né? Que eu acho que eu preciso saber o porqué é que
t6 trabalhando isso... eu tenho que ter a minha percepgdo com os meus
estudantes... eu tenho que ter o meu olhar sobre aquilo que té
trabalhando, pra minha percepcao percep¢do que eu vou ter e, assim
como eu, eu sou professora, mas, ao mesmo tempo. Eu sou uma
aprendiz, eu to aprendendo junto com a minha turma. A cada ano eu
estou aprendendo coisas novas, e isso me gratifica e com certeza me
entusiasma pra continuar meu trabalho. (PROFESSORA 18)

A Professora 18 reafirma sua crenca na producdo do conhecimento na
acdo pedagodgica, relacionando-a, em seu discurso ao que posso chamar de
autonomia. Ao refletir sobre como ser autbnomo, como ser emancipado também
quanto a profissionalidade, lembro-me da afirmacéo de Léwy: “(...) a Unica forma
auténtica de emancipacdo € a auto-emancipagdo” (2000, p. 125). Penso que a
autonomia da professora esta em razao direta com a sua atividade em aula e a
possibilidade de realiza-la de maneira segura e consciente. Para tanto, o apoio e
sustento do grupo de trabalho, da escola é condicdo, pois a autonomia se

estabelece na seguranca, referéncia e contexto.
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Durante a aula, a professora produz conhecimento. Para entender esta
afirmacdo, é preciso abdicar de dois pressupostos: a relacdo dualistica e
excludente entre pratica e teoria e a defesa extremada de que a educacdo da
professora somente acontece nos cursos de licenciatura e habilitacdo para o
Magistério. Assim posto, € necessario compreender a producéo do conhecimento
dos professores durante a aula, durante o trabalho, como mecanismo de
elaboracdo das possibilidades hermenéutica, comunicativa e instrumental-técnica
e cientifica (MARQUES, 1992). Essas possibilidades, ja apresentadas antes, no
texto, estimuladas a partir dos cursos realizados, encontram na praxis o desafio
para desenvolverem-se e firmarem-se. Juntas, integram as condi¢des para que se
efetive uma acdo pedagogica além de garantirem espaco para a reflexdo. Os
professores, ao pensarem sobre sua ac¢do, produzem conhecimento. Talvez um
conhecimento diferenciado do estabelecido a priori, um conhecimento em nada
bancario®, pouco livresco (embora esta producdo deva passar pela etapa da
pesquisa em materiais que registrem os saberes elaborados pela humanidade, a
fim de evitar-se o eterno recomecar, dissociado da valoracdo de saberes
eternizados), mas um saber aferido da experiéncia coletiva com base na
mediacao da linguagem. Essa reflexdo sobre a pratica vivida (dentro ou fora da
escola) considera os resultados como provisorios e busca novos avangos. Ao
mesmo tempo, garante a analise permanente da acao e a visualizacdo, na praxis,
das idéias pedagodgicas teorizadas a priori. Com isso, € possivel chegar-se a
reelaboracdo continua e interativa, em constante desafio frente a novas
descobertas a partir das quais o grupo possa produzir seu conhecimento. Sobre a

reflexao, Freire afirma;

Herdando a experiéncia adquirida, criando e recriando, integrando-se as
condicbes de seu contexto, respondendo a desafios, objetivando-se a si

2 No sentido que Paulo Freire atribuia: como em um banco, sdo trocadas informacdes,
conhecimentos. “Na visdo “bancéaria” da educacgdo, o “saber” € uma doacdo dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestages instrumentais
de ideologia da opressdo — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o0 que chamamos de
alienacao da ignorancia, Segundo a qual esta se encontra sempre no outro” .(FREIRE, 1983)

2.0 verbo dar, muito utilizado como sinénimo de produzir, tem sido corrente no discurso dos
professores. Eles afirmam, ndo raramente: “dei aula”, “vou dar aula”, “a aula dada”... Este uso de
um verbo transitivo direto e indireto remete o falante a precisdo do objeto dado: a aula, como se
aulas fossem situacfes objetivaveis. Além disso, o uso de tal verbo atribui ao professor a fungéo
de “dador”, ou seja, quem tem algo que pode tirar de si e doar a outrem.
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proprio, discernindo, transcendendo, lanca-se o homem num dominio
gue Ihe é exclusivo — o da Histoéria e o da Cultura (1994, p. 49)

E acrescenta: “existir ultrapassa viver porque € mais do que estar no
mundo” (1994, p. 48). Para existir € preciso que a professora esteja embebida em
criticidade, permitindo-se dialogar e transcender a sua condi¢cdo de trabalhadora
em seu coletivo de trabalhadores: “O existir & individual, contudo so se realiza em
relacdo com outros existires. Em comunicacdo com eles” (FREIRE, 1994, p. 49).

Portanto, é na atitude reflexiva que os professores reencontram suas
perspectivas enquanto um dos sujeitos do pedagogico. Refletindo, tornam
consciente o que poderia, muitas vezes, parecer apenas pré-conceito, sem
embasamento cientifico, impressées sem aprofundamento sobre a acao
pedagogica. A partir disso, os profissionais elaboram a clareza suficiente para
acreditar em seus projetos e, de antemao, sabe-se que, sem uma crenca, a

educacao ecoa no vazio.

Uma professora, ressaltando a importancia da interacdo no ambito da
escola, relata uma possibilidade concreta de efetiva educagéo continuada do
profissional da aula.

Assim oh... é bem organizada, né? Os colegas todos procuram se
ajudar, compartilho de idéias, planejado junto, né? Tudo que facilita né?
E um ambiente bom de trabalhar, acolhedor, como eu ja falei. Reunides,
a gente tem semanalmente, né? A gente discute, planeja.
(PROFESSORA 12)

Acredito ser bom o ambiente, bom trabalhar nesta escola, pois la acontece
a pratica da linguagem em beneficio da acdo pedagdgica, possibilitando a
professora envidar novos processos de educacdo para seu trabalho, além de
encontrar espacgo e tempo para reflexdo. Outra Professora destaca:

Eu acho que é o trabalha integrado com a outra turma, com a outra
professora também... que a gente faz o planejamento coletivo. Entdo, o
gue uma turma trabalha a outra vai ao mesmo sentido, né? Nao assim...
cada turma trabalha, faz o seu trabalho e terminou, né? E também
assim, a socializacdo desses trabalhos, com a outra turma ou desde
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uma dramatiza¢do de uma histéria, alguma coisa que vocé trabalhe em
aula apresentar pra outra turma pra mostrar o que a gente ta fazendo.
(PROFESSORA 02)

Até quando a interagdo acontece somente entre profissionais da mesma
série, existe a socializacdo de experiéncias. O reconhecimento acontece em
interlocucdo. O interlocutor é elemento fundamental evidenciado no discurso da

professora em inicio de pratica profissional:

(4 seg) Eu acho assim... que séo as professoras que tém la que ajudam,
né? Como sou iniciante, eles ajudam bastante... tem bastante livros,
coisas novas, né? Sempre passeios, sempre inventando alguma coisa
diferente, isso ajuda bastante. (PROFESSORA 07)

Inseridos no espaco da sala de aula, os professores precisam estar
assessorados de maneira a exercer sua profissdo e, paralelamente, exercer uma
acdo solidaria que os inclua no seu grupo social e materialize as crencas
elaboradas ao longo dos cursos de licenciatura: seus referenciais tedricos, suas
apostas no valor do coletivo. Dessa forma, elaboram uma identidade profissional
propria, aliada a identidade de seu grupo, de sua cultura, evitando se alienar
totalmente no trabalho e passam a refletir, dialeticamente, sobre o que fazem, o

gue fizeram, como o fizeram, sua historicidade e o que podem ainda fazer.

De modo geral, observei haver, nas professoras, a crenca em processos
de educacdo capazes de subsidia-las nas praticas pedagdgicas mais
consequentes e em acordo com as demandas de sua comunidade.
Paradoxalmente, no entanto, esperam serem pragmaticos e capazes de apontar
os caminhos a seguirem, sem l|hes exigir muito esfor¢co, como leitura, estudo.
Agem e demonstram tal interesse porque reproduzem um aspecto da cultura
escolar no Brasil. Uma caracteristica ndo raramente encontrada nas propostas de
educacéo brasileiras, nas reformas, nos textos legais, nas inovacdes é que
estiveram mais preocupados em assinalar como fazer do que como pensar a
educacdo. De carater normalmente prescritivo, normativo e direcionadas para
resolverem situacfes imediatas, as orientacdes recebidas do sistema educacional
impbem acgles a serem realizadas, em detrimento de proporem a compreensao

do ambiente e da proposta que as instituicdes e comunidade vém realizando.
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Estas orientacbes assumem o modo de um discurso tedrico 0 mais concreto
possivel, quase representando a pratica, como uma receita e, por isto, tém boa
aceitacdo nos grupos de professores. Neste afd, acabam por interferir
estrondosamente na cultura educacional de uma comunidade, muitas vezes,
prejudicando o trabalho com a justificativa de adapta-lo a novas diretrizes legais.
A professora, nestas circunstancias, cabe apenas atender as diretrizes, seguir
orientacOes, sem espaco para reflexdo, estudo, recebendo parcas informagdes e
tendo dificuldades em acessar aos textos legais originais em sua génese,
restando apenas a ultima configuracéo, aquela que deve ser seguida. Contribuem
para a acomodacdo dos profissionais em situacfes paternalistas, impedindo-os
de serem sujeitos das mudancas educacionais e subtraem-lhes a possibilidade de
agir pedagogicamente, levando a conformacéo entre necessidades evidenciadas

pelo sistema educacional e condi¢cdes educacionais da escola e da comunidade.

Esse educar-se, ao longo da acao profissional, revitaliza os professores.
Ao redefinirem suas crencas, desenvolverem suas potencialidades linguistica,
cientifica e instrumental, reencontram-se e reencontram o outro, tornando-se
sujeitos da acdo. Ndo ha educacdo sem relacdes sociais, sem que 0S sujeitos
possam interagir, discutir, propor argumentos, revelar-se enquanto subjetividades
e historicidades. Pensando assim, € preciso constituir o lugar da pesquisa e da
producdo do conhecimento na praxis, tendo em vista que esses aspectos sao
elementos a necessariamente permear a educacdo, alicercados na producao

continua e de carater interativo.

No espaco da escola em meio a praxis, acontecera a producdo do
conhecimento. E a pesquisa € atividade prépria do sujeito que produz o
conhecimento - os professores, em detrimento da visao formal e arraigada de que
somente o estudante aprende. Assumem-se como sujeitos ao lado do estudante
e, juntos, iniciam a pratica pedagdgica. Neste ambito, o registro, por parte desses
sujeitos (sobretudo, os professores), é elemento rico para a analise do conhecido
e do que falta conhecer, para o inicio de outras pesquisas, de outras producdes
do conhecimento, redundando na ampliagdo das possibilidades técnico-cientifica

e comunicativa.
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Com certeza, em termos de educacdo e educacdo continuada dos
professores, ha muito a pensar. Neste agir e a partir dele, é necessaria
afetividade, é necessério crer no estudante, é necessario lutar por condi¢cdes de
trabalho e pela remodelacdo da Escola, mas é necessario fazé-lo no e com o
grupo de professores, sem impedimento da capacidade de agir e pensar
coletivamente. Ser professor é trilhar o caminho do agir participativo, da reflexao e
do constante dar novos sentidos a profissionalidade, assentados em relacdes
intersubjetivas, com base na crenca no coletivo. Vale dizer: estar em condi¢gbes
de uma educacao consequente, em acordo com as demandas sociais, implica um
sério processo de educacao continuada e permanente, planejado, elaborado
mediante duas realidades: a local, o lugar onde a professora trabalhara e o
espaco social ampliado: globalizado, mediado pela atuacdo de organismos
internacionais, pautado por politicas visando a reducdo de custos com a
educacao e a uniformizacdo das alternativas para garantir menores indices de
analfabetismo. Por isto, considero significativas as afirmacbes de Freire, ao
referir-se & década de 1960, no Brasil, e aos seus anseios, como um teorico
engajado, de uma educacéo coerente com o momento histérico vivido. Percebo,
nestas afirmacdes, uma atualidade inquestionavel e aplicavel a educacédo e a

educacao continuada. Diz Freire:

O que teriamos de fazer, uma sociedade em transicdo como a nossa,
inserida no processo de democratizacdo fundamental, com o povo em
grande parte emergindo, era tentar uma educacao que fosse capaz de
colaborar com ele na indispensavel organizacdo reflexiva de seu
pensamento. Educacdo que lhe pusesse a disposicdo meios com 0s
quais fosse capaz de superar a captacdo magica ou ingénua de sua
realidade, por uma dominantemente critica. (1994, p. 114)

Assim, imaginava Freire, haveria a superacdo da inexperiéncia
democrética que revelava o povo brasileiro, conduzindo-o a uma democratizacéo
efetiva. Creio, diante do exposto sobre os discursos das professoras, ser possivel

aplicar-se a esta classe profissional da mesma maneira.

A professora tornar-se professora, elaborar sua profissionalidade, seja
através de estudos académicos ou do cotidiano da escola, é apenas uma das
condigBes para ser professora. Exige haver processos de constituicdo também da
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professoralidade, uma apropriacdo da profissionalidade, por meio do trabalho e da
producdo do conhecimento. Esta € abordagem que farei no préximo capitulo que,
por sua relevancia quanto ao problema que investigo, demanda maior

detalhamento e sistematizagao.



CAPITULO 3 O TRABALHO DA PROFESSORA

Ser professora / professor ha muito faz parte do imaginario social. Nao
raramente sdo encontradas criancinhas brincando de professora, de professor,
exercendo a sublime acdo de “ensinar’. Existe uma diferenca social agregada
aguela, aquele que ensina, pois, pressupde-se, detém o saber. E isto a / o faz
distinto. Portanto, desde pequenas, as criancas imitam os professores, antes de
terem vivenciado situacdes de escola, porque este ser, percebem, no conjunto
social, é diferenciado. E possivel perceber, no jogo dramético de aula, vivenciado
por criancas, um desejo implicito de ser diferente, de deter um poder advindo de
saber. Por isto, ja ndo ha estranhamento quando se ouve uma crianga afirmar ser
seu desejo tornar-se professora / professor quando crescer (ainda que, momentos
depois, passe a idealizar ser outra / outro profissional). Talvez reproduza, em
suas palavras, um desejo mais ampliado, social; talvez apenas reproduza o que
ouve ao seu redor. Em um caso e no outro, a pratica do Magistério revela um
anseio de assumir uma profisséo idealizada como importante, geradora de poder.
A idéia de professora / professor se propaga idealizada pelo imaginario social, um
vir-a-ser diferenciado, sem ser objeto de reflexdo, uma concepcéo cotidiana, fruto
do senso comum. Entendo por senso comum, para fins deste trabalho, como o
conhecimento em matéria bruta, herdado, sem ter sido objeto de reflexdo
cientifica. E, na verdade, um conjunto de crencas com as quais opera-se
cotidianamente. Uma das grandes caracteristicas do pensamento cientifico atual
€, em muitas situacdes ainda, a ndo-atribuicdo de um lugar ao senso comum, este

“conhecimento vulgar e pratico com que no quotidiano orientamos as nossas
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accdes e damos sentido & nossa vida” (SANTOS, 1995, p. 55). A escola caberia
propiciar o dialogo com este conhecimento de modo a eleva-lo a outros
patamares cientificos, uma vez que o senso comum “(...) faz coincidir causa e
intencdo; subjaz-lhe uma visdo do mundo assente na ac¢do e no principio da
criatividade e da responsabilidade individuais” (SANTOS, 1995, p. 56). O carater
cultural do senso comum é evidente ao se considerar que se reproduz “(...) colado
as trajectérias e as experiéncias de vida de um dado grupo social e nessa
correspondéncia se afirma (...) (1995, p. 58)". Um trabalho da escola seria o de
superar a superficialidade do senso comum, pois este se atém tdo-somente ao
dado, sem investiga-lo profundamente: “0 senso comum aceita o que existe tal
como existe; privilegia a ac¢cao que ndo produza rupturas significativas no real”
(SANTOS, 1995, p. 56).

Falar sobre o fazer pedagodgico, contudo, implica entendé-lo como um
complexo fazer historico-social, determinante na compreensdo de escola e de
aula. Da mesma forma, a imagem e o conceito de uma profissdo ndo é ingénuo, é
fruto da ideologia, das crencas orientadoras do contexto cultural, da
representacdo de trabalho. Por estes motivos, a categoria trabalho € determinante
na andlise de quem é a professora nesta sociedade e de seu lugar como
trabalhadora. Para refletir sobre esta categoria, associei-a a outras
determinacdes: as relacbes de género e a classe social, verificando, na
confluéncia delas, como se produz a profissionalidade e a professoralidade. Tal

abordagem é feita neste capitulo.

Para qualquer analise sobre a profissionalidade e a professoralidade, de
antemao, precisa-se ter em mente que a mera preocupacao com a freqiiéncia a
cursos, simpoésios, oficinas, congressos etc ndo garante o agir profissional.
Concluir uma licenciatura em educacédo, obtendo um titulo, ndo quer dizer se
constituir trabalhadora, trabalhador da educacéo. Tornar-se professora / professor
inclui mais que conhecimentos apenas. Inclui a integracdo em um grupo de
trabalhadores, cujo elemento comum € o objeto de trabalho: a produgdo do
conhecimento. E estar integrado em um sistema organizado, do qual participam

outros trabalhadores da educacdo, que buscam refletir e agir em prol de sua
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prépria condicdo de trabalhadora, trabalhador. Implica, sobretudo, na reflexédo-
acdo sobre e a partir do trabalho pedagdgico. Em suma: os professores sao
trabalhadores capazes de agir em situagdes interativas, nas quais utilizam os
conhecimentos relativos a seu trabalho, a fim de produzirem mais conhecimentos,
em conjunto com outros sujeitos. Por isto, sdo apenas um dos sujeitos da

producdo do conhecimento.

3.1 A PROFISSIONALIDADE E A PROFESSORALIDADE

Paralelamente a esta compreensao, compreender a professora, o professor
como trabalhadores, como quem denota profissionalidade, somente se for
entendido este contexto, a partir do qual os profissionais passam a ocupar um
lugar social de trabalhadores e as mutacfes que este lugar sofre ao longo dos

tempos.

O vocébulo “profissdo” possui origem relacionada as formas competitivas
do capitalismo e, na educacado, as lutas provocadas por acesso das camadas
populares a educacédo, garantindo junto a inclusdo no mercado de trabalho, de
maneira mais qualificada. Marques (1988) destaca que uma profissdo é mais que
um compromisso social solidario, configura-se em uma atividade que cria
sistemas de acdo, implicando em relacbes materiais, sociais, econdmicas,
culturais e éticas, 0s quais exigem saberes técnicos-cientificos.

Neste contexto, ao descrever o trabalho dos professores é premente
considerar a existéncia de trés abordagens: a profissionalizacdo ou

profissionalismo, a profissionalidade e a professoralidade.

A profissionalizacdo refere-se a educacdo no ambito das licenciaturas, a
educacdo continuada e permanente, as competéncias e as habilidades
profissionais, ao salario e a carreira. O uso corrente do termo esta relacionado
aos trabalhadores que ndo denotavam caracteristicas de trabalhadores e passam
a fazé-lo. Um exemplo de tal uso sdo os professores da década de 1970, no

Brasil. Até entdo eram oriundos de cursos normais ou contratados em acordo com
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demandas localizadas. A partir ja do final dos anos 1960, com a possibilidade de
acesso a textos mais criticos provenientes da Europa, de autores como
Bourdieu®® (1989), Baudelot e Establet® (1975), com a organizacgéo de sindicatos
e instituicbes de representacdo, com 0S primeiros movimentos organizados em
prol de melhores condi¢des de trabalho, com a qualificacdo buscada nos cursos
de ensino superior, altera-se este quadro e os professores passam a demonstrar

maiores conhecimentos do seu labor.

E comum ouvir-se que os professores se profissionalizaram. Um discurso
condizente com a situacdo de desvalorizacdo dos profissionais da educacao.
Poder afirmar que estdo profissionalizados ou contar as vitdrias em concursos
publicos (muitos deles bem aquém de uma proposta séria de avaliagdo) e as
promocgdes no parco quadro de carreira da escola publica €, nestes discursos,
utilizado como indicio de profissionalizacéo, ter “vencido na carreira de professor”
e de ter superado as atribuicbes de serem semiprofissionais, subprofissionais
quaseprofissionais etc. Os concursos sdo, em grande parte, ineficazes, pois
avaliam parcialmente a profissionalidade, entretanto, na aparéncia, garantem
legitimidade e democratizacdo aos sistemas educacionais, no momento de
selecionar profissionais. Longe de querer julgar tal situagdo, pois sou egressa
deste quadro, fui professora do sistema estadual e municipal, percebo este
discurso como a tentativa de conformar-se, de encontrar reconhecimento em um
agir sério, competente e dedicado como o realizado pelas entrevistadas. E o
discurso do conforto, com pressupostos ideoldgicos, abrandando o fato de os
professores ndo vencerem dificuldades que sua profissdo diariamente revela:
estudos continuos, salarios defasados, condicdes de trabalho além das

possibilidades humanas (como aula em trés turnos diarios, por exemplo).

% pierre Bourdieu (1930-2002), sociélogo francés, parte do pressuposto que ha relacdo entre a
origem social e 0 sucesso ou insucesso na escola. Através do termo habitus, o autor enfatiza a
dimenséao da pratica que resulta do habitus enquanto sinal incorporado de uma trajetéria social.
Define o habitus como algo ja adquirido, impresso no corpo, determinando o estilo de vida, o
gosto, determinando também principios para a percepcédo e distincdo diante dos fatos. A partir do
habitus, estabelecem-se as categorias: bom e mau, bem e mal etc. O habitus €, enfim, algo
estruturante, sendo vetor nos processos de aprendizagem das estruturas sociais e permitindo a
distincdo de valores.
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O termo profissionalizacao relaciona-se ao profissionalismo, na medida em
que ambos sdo demandados por dimensbes externas, oriundas do meio, da
escola, do social. Segundo Contreras®, muitos autores sugerem, inclusive, que
nao se utilize o termo profissionalismo, dada as suas implicitacdes: “uma
descricdo ideologicamente presuncosa do status e dos privilégios sociais e
trabalhistas aos quais se aspira” (2002, p. 73). Nesta perspectiva, o termo
profissionalidade seria mais adequado. Para Contreras, profissionalidade refere-
se “as qualidades da prética profissional dos professores em funcdo do que

requer o trabalho educativo” (2002, p. 74).

A profissionalidade diz respeito ao exercicio competente, responsavel da
profissdo e ao compromisso politico e ético com o trabalho. Optei por
profissionalidade por denotar este vir-a-ser, este se renovar na interacao entre 0s
sujeitos, na educacéao continuada e permanente, na acdo pedagogica diaria, como

pretendo explicitar a seguir.

Sacristan®® assim se refere a profissionalidade dos professores:

O conceito de profissionalidade docente estd em permanente
elaboragdo, devendo ser analisado em fungdo do momento historico
concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende
legitimar, em suma, tem de ser contextualizado. (1995, p. 65)

O autor propde a acdo dos professores para além do espago da aula,
refletindo sobre os temas, os problemas e os contextos que envolvem toda acao
pedagogica na realidade. Conclui que os professores estardo transcendendo a
mera repeticdo de conteiudos e a reproducdo de acles estandartizadas

(SACRISTAN, 1995, p. 75). Tendo em vista as idéias do autor, posso apresentar

® Christian Baudelot, pesquisador do Laboratoire de Sciences Sociales da Ecole Normale
Supérieur de Paris, e Roger Establet, socidlogos franceses, trabalham com a nocao de reproducao
e sobre a educacéo para mulheres.

% Jose Contreras, espanhol. Em sua obra aponta que a autonomia para os professores pode ser
uma maneira de requererem maior independéncia em seu fazer, buscando um lugar ndo s6 na
escola, mas na comunidade, diferenciado daquele lugar que as politicas publicas e os discursos
tém lhe atribuido. Neste sentido, analisa a autonomia para além dos discursos ideolégicos,
resgatando o sentido de ser e agir dos professores.

% J. Gimeno Sacristan é professor do Departamento de Didatica da Universidade de Valéncia, na
Espanha, e tem se dedicado a estudar questbes relativas ao curriculo e aos processos de
educacéo de professores.



93

a profissionalidade dos professores, que inclui comportamentos, destrezas,
valores, o especifico da profissdo, como o elemento distintivo em relagdo a outras
profissbes. Por conseguinte, atribuir interpretacdes a profissionalidade dos
professores e a sua praxis pedagogica, como evidéncias de sua constituicao
profissional. Uma praxis que, observei nas escolas visitadas, mantém como
elemento relevante a reproducdo de esquemas, metodologias e acles
consagradas como as mais eficientes, sem reflexdo, revelando como o
profissional se constituiu, pois ndo had como separar o fazer pedagogico e a

constituicado profissional dos professores.

O vocabulo profissionalidade fica posto em relevo, abarcando ndo somente
0os saberes, mas a aplicacdo dos saberes no cotidiano da escola. Porém,
acrescento ainda, a professoralidade, estagio superior, no qual os profissionais
chegam a percepcdo da praxis como acao-reflexdo-acdo infinda. Estar-se-ia,
assim, resgatando a dimensao do pensar dos trabalhadores, associando-a ao
planejar e ao produzir aula, reconfigurando o lugar social dos trabalhadores, para
além dos discursos ideoldgicos capazes de leva-los a sentir-se derrotados e sem
perspectivas. A professoralidade pressupde, uma vez havido reflexdo sobre a
profissionalidade, convivéncia, iniciativa, em um movimento continuo de constituir-
se professor individual e coletivamente, como integrante de um grupo de

trabalhadores, ultrapassando as fronteiras entre o ensinar e o aprender.

Inserindo a professoralidade em um campo semantico mais amplo,
entendo-a como propria razdo de ser de uma profissdo e esta, por sua vez,
inserida em um campo de poder simbdlico, como estruturado e estruturante
(BOURDIEU, 1989). Nao se evidencia professoralidade, ndo ha cultura, nem fazer
profissional, sendo como elementos demandados do social, portanto, atrelados a
este e por ele coordenado, nas inUmeras relagbes e manifestacdes de poder
diarias. Os professores agem em funcdo de demandas sociais condicionadas a
expectativas, exigéncias do social. Deste modo, a professoralidade nao € ingénua

e nem se produz ao acaso; reflete as condi¢des e relagbes sociais.
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Considerando o contexto atual, ndo se pode ignorar que as categorias de
profissdo, profissionalizacéo, profissionalidade e professoralidade estédo inseridas
na desestabilizacdo econdmica e nas mudancas internas relativas a producao.
Este contexto corrobora para se criarem discursos, apregoando a necessaria e
continua educacéo dos trabalhadores, a fim de dar conta da realidade, na qual o
desemprego € estrutural e os trabalhadores sdo responsaveis por manterem-se
no mercado de trabalho. Para Antunes, o0 mundo contemporaneo “(...) fez explodir
com uma intensidade jamais vista, o0 universo do n&o-trabalho, o mundo do
desemprego. Hoje, segundo dados da Organizacdo Internacional do Trabalho
(OIT), quase um terco da forca humana mundial disponivel para o ato laborativo
estd exercendo trabalhos parciais, precarios, temporarios ou ja vivencia as
agruras do nao-trabalho, do desemprego estrutural” (2005 [b], p. 12). No caso da
educacdo, observam-se em Trés de Maio, inUmeros casos de professores a
espera de uma recolocacdo em escolas comunitarias e particulares ou a espera
de editais para concursos nos sistemas publicos. Apregoa-se a necessidade de
profissionais maleéveis, autbnomos, competentes e encontra-se uma serie de
cursos e escolas destinadas a dar conta do perfil. Contudo, os parametros de
selecdo e os modos de regulacdo socio-econbmicos tendem a adequar, cada vez
mais, 0s sujeitos ao regime de producao, estabelecendo diretrizes para a garantia

do emprego.

No campo da educacao, sobretudo nas escolas comunitarias e particulares,
esta realidade € amplamente enfatizada: se os professores ndo se mantém
continuamente em processos de renovagdo pedagogica tendem a serem
substituidos por outros, cuja caracteristica basica seja a atualizagdo, consonancia
com os discursos da moda. Os sujeitos-trabalhadores nao estdo exclusivamente a
mercé dos ditames do capital, estdo a mercé de uma politica insana, cuja base é
o discurso da “modernosa”’ pedagogia, 0 novo, 0 que pode competir. Este € um
discurso senso comum, pois moderno aqui, na verdade, seria atual. Nos discursos
cotidianos, as pessoas fazem esta inversdo semantica de atual por moderno,

guerendo dizer nos tempos presentes e nao relativa a ldade Moderna. Segundo
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Fensterseifer®’, “O que é conhecido hoje como pensamento moderno e que se
desenvolveu no século XVII tem como principal caracteristica a confianca otimista
na razao, cujo modelo € dado pela matemética, ciéncia que passou por um
grande desenvolvimento a partir das contribuicbes dos pensadores
renascentistas” (2001, p. 57). E acrescenta que aconteceu, nesta época, “a
ascensao da burguesia e com ela a industria moderna, suporte do novo modo de
producéo, o capitalismo, sob sua forma mercantilista” (FENSTERSEIFER, 2001,
p. 57). Na verdade, ingenuamente, estéo reproduzindo uma galopante insanidade
pedagogica: 0 novo necessariamente € teoricamente sustentavel. Basta citar a
panacéia gerada pelo chamado “construtivismo” no Estado do Rio Grande do Sul,
entre as décadas de 1970 e 1980. A idéia exaltada como “modernosa” tornou-se,
ao mesmo tempo, o pavor e o0 desejo das escolas que queriam projetos
pedagogicos diferenciados. Mal sabiam as instituicdes ser esta proposta, cunhada
a forca, a partir dos estudos em linguagem de Emilia Ferreiro®®, nada mais era
que uma aplicacdo dos estudos de Piaget a uma realidade especifica, a de
criancas carentes nos suburbios de Buenos Aires, no intuito de verificar como se
dava o seu processo de letramento. Referindo-se a esta facilidade com que os
professores deslumbram-se diante de algo tido como “novo”, tendo como contexto

a situacdo em Portugal, facilmente comparavel a brasileira, Novoa afirma:

(...) os professores sdo um grupo profissional particularmente sensivel
ao efeito da moda, o que levou certos pedagogos a criarem ortodoxias
como defesa contra o abastardamento dos seus métodos ou técnicas.
Uma vez na praca publica, as técnicas e os métodos pedagogicos séo
rapidamente assimilados, perdendo-se de imediato o controlo sobre a
forma como sé&o utilizados. As modas estdo cada vez mais presentes no
terreno educativo, em grande parte devido a impressionante circulagao
de idéias no mundo actual. (NOVOA, 1995[b], p.17)

As “novidades” parecem encontrar na escola um terreno com propenséao de

fertilidade, em detrimento da reflexdo. Fossem menos afoitos os professores e

®7 paulo Evaldo Fensterseifer, doutor em Educacéo, é professor do Departamento de Educacao da
UNIJUI, RS.

% Emilia Ferreiro, psicéloga e pesquisadora argentina, atualmente morando no México. Doutora
pela Universidade de Genebra, sob a orientagdo de Jean Piaget. Ela ndo criou um método de
alfabetizacdo, como erroneamente foi divulgado em muitas situagbes. Com base nos estudos
piagetianos, Emilia observou como acontece a construcdo da linguagem escrita na crianca. Os
resultados de suas pesquisas permitem redimensionar os processos de alfabetizac&o. E claro que
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menos inseguras as escolas, teriam tido tempo para estudar e perceber que toda
“grande idéia” contém em si uma sintese: tradita uma teoria “antiga” e propde

algo.

Por estes motivos, a professoralidade, é, no contexto educacional, com
certeza, uma dimensao a ser buscada, superando deslumbramentos ingénuos e
assentando-se em um teoria elaborada no grupo, sistematizando suas praticas.
Como ja afirmei anteriormente, entendo por professoralidade o estagio em que os
profissionais se apropriam de sua profissionalidade de tal modo a torna-la tdo sua
e t&o cotidiana, quanto seria o estudo, a praxis, a aula, enfim. E uma introjecéo da
profissionalidade, momento de unido entre a historicidade, o concreto sob uma
totalidade: a praxis. E o momento de ndo haver mais indissociacdo entre as
dimensdes técnicas, hermenéuticas e critico-reflexivas, ja referendadas, na
perspectiva de Marques (1982), e os profissionais estdo professores, dispostos a
lutarem por continuas melhoras em seu mundo e em suas condi¢des e relagbes
de trabalho. Certo é que isto ndo exclui analisar a veracidade, a compatibilizacdo
com a realidade imediata e estudar profundamente os pressupostos teoricos,
identificando repeticBes e renovacdes, pois a professoralidade nunca se apronta,
€ um vir-a-ser na acdo pedagodgica. Para tanto, penso que exigéncia para a
professoralidade, inicialmente, € a linguagem, como ambiente, na producéo deste

vir-a-ser e a cotidiana interlocucéo de saberes no ambito da escola.

3.2 SER PROFESSORA, TRABALHO E A PROFESSORALIDADE

O trabalho &, com efeito, uma das a¢des do ser humano, caracterizando-o
como tal e propiciando sua interacdo com o ambiente. Trabalhar é co-natural ao

ser humano, dando-lhe um lugar social.

O trabalho como criador de valores-de-uso, como trabalho util, é
indispensavel a existéncia do homem qualquer que sejam as formas de
sociedade, é necessidade natural e eterna de efetivar o intercambio

isto demanda haver uma compatibilizacdo com a realidade na qual estes estudos servirdo como
subsidios para orientar o processo alfabetizatério, em dimensdes psicogenéticas.
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material entre homem e natureza e, portanto, de manter a vida humana.
(MARX, 1968, p. 50)

Muito se fala em emprego, desemprego, empregabilidade como o lugar (ou
a falta) do trabalho e dos trabalhadores, no social. Sobretudo em uma sociedade,
por longos tempos, escravista, como a brasileira, trabalhar tem uma marca
distintiva. Até a Republica, somente quem produzia e, por isto, tinha um lugar
social aquém, era o escravo, alienado de sua forca de trabalho, de sua vida, de
sua raca e de sua cultura. Cria-se dai a concepc¢ao de que trabalhar era atividade
propria dos subgrupos, diminuia. O Ocio era evidéncia de pertenca a elite. A
industrializacdo e a urbanizacdo ddo um novo lugar aos trabalhadores: participe
social, porque consome, mas ainda um integrante de um subgrupo. Trabalhar
passa a exigir ter acesso a educacdo, como qualificacdo da mao-de-obra,

profissionalizar-se. Incluo nesta referéncia historica os trabalhadores-professores.

Nesta perspectiva, as Ultimas décadas tém exigido professores
qualificados, prontos para agir pedagogicamente, em exigéncias cada vez
maiores de criatividade, autonomia, emancipacdo. O agir pedagoégico, embora
especifico, insere-se no campo social, promovendo-os a condicdo de
trabalhadores, pois a exigéncia de uma educacdo profissional conseqiente é
evidenciada nos meios educacionais. Educacdo e trabalho estdo inter-
relacionados ndo somente na escola, mas na fabrica, no comércio e demais

setores produtivos.

Em continuidade a abordagem sobre o trabalho e a professoralidade, julgo
importante reiterar argumentos sobre a sociedade com bases capitalistas, como &
descrita na obra de Marx (1968, 1993, 1998). A obra marxista ainda é, sem
davidas, uma das possibilidades para compreensdo da sociedade, ou como
destaca Wood (2003), para a compreensao critica da barbarie que fundamenta o

sistema capitalista, atualmente, em sua forma neoliberal.
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Relendo a relacdo entre capitalistas e assalariados, revendo diversas
etapas da histéria da humanidade, Marx (1968, 1993, 1998) mostrou que as
formacdes societarias e o0s discursos sdo permeados por uma ideologia
sustentadora da dominagcdo de uma classe social sobre outras, tendo como
pressuposto as relacbes de trabalho. Suas obras foram a partir e contra os
escritos de Hegel®. Criticava Hegel e os hegelianos por criarem ideologias
dissociadas da realidade material da Alemanha da época, denominando
demasiadamente idealistas. Ao contrario deles, Marx buscava um entendimento
da teoria aliada a pratica, tendo o trabalho como centralidade. A partir de uma
rigorosa pesquisa, de estudo dos escritos anteriores a sua obra, afirma que toda a
mercadoria tem seu valor determinado pela quantidade do tempo socialmente
necessario para sua producao, portanto, enfatizando que nédo era a mera relacao

entre objetos, mas relacfes sociais.

O capitalismo descrito por Marx (1968) caracteriza-se por organizar o
trabalho humano para gerar mercadorias a serem vendidas por pre¢o superior a
seu custo e para garantir uma diferenca entre o que os trabalhadores recebem
para produzir e o que produzem durante o tempo de trabalho, ou seja, mais do
que recebem para produzir, permitindo a extracédo da mais-valia’®, um tempo a
mais, ndo-remunerado. Neste caso, os trabalhadores, os detentores da forca de
trabalho, a vendem como uma mercadoria, fraccionando o labor e o saber.
Segundo Braverman’: “A compra e venda de forca de trabalho é a forma classica
para a criagdo e existéncia continuada da classe trabalhadora” (1987, p. 342). Os
trabalhadores produzem e quanto mais produzirem, mais estardo ajustados as
demandas do capital. Este € o lado perverso do trabalho no capitalismo: o
trabalho ndo é motivo de alegria para os trabalhadores, pois o produto ndo é fruto

de seu pensar. De acordo com Braverman:

% Georg Wilhelm Hegel (1770-1831), filésofo alemao idealista do século XIX, afirmou que a
racionalidade é o proprio tecido, componente béasico do pensamento e ndo uma metodologia. E
inovador quando afirma que o conhecimento € resultante de um processo dialético. Exerceu
grande influéncia no pensamento politico posterior e seus seguidores distinguem-se em
hegelianos de direita e de esquerda.

" Mais-valia, segundo se depreende de Marx, é a diferenca entre o que o trabalhador recebe para
roduzir e o que ele efetivamente produz, uma vez que ele produz mais do que ganha.
! Harry Braverman, 1920-1976, em sua obra propde uma analise do marxismo com vistas a sua
aplicacdo no entendimento de como a geréncia atua no controle do trabalho e no trabalhador,
tornando-o cada vez mais alienado.
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Esta separacao de “trabalho intelectual de trabalho de execucéo” é, de
fato, uma “condicdo técnica” mais bem adaptada a uma organizacao
hierarquica, mais adaptada ao controle tanto da mao como do cérebro
que trabalha, mais apropriada a lucratividade, mais adaptada a tudo,
exceto as necessidades do povo. Essas necessidades, contudo, sdo, na
expressdao dos economistas, ‘“externalidades”, nocdo que ¢é
absolutamente incompreensivel do ponto de vista humano, mas que do
ponto de vista do capitalista é perfeitamente clara e precisa, desde que
significa simplesmente “externalidade” ao balanco geral. (1987, p. 175)

Para Marx (1968), a sociedade esta alicercada na luta de classes e, com
esta luta, gera histéria. E um capitalismo contraditorio: gera o avanco social,
causa acentuadas e severas diferengcas entre 0s grupos sociais, permite que o
trabalho e os trabalhadores sejam explorados e leva a paulatina destruicdo do
ambiente, causando, inclusive catastrofes ambientais. Este elemento, nos textos

de Antunes’?, assume lugar essencial:

(...) se o trabalho ainda é central para a criacao do valor, o capital, por
sua parte, o faz oscilar, ora reiterando seu sentido de perenidade, ora
estampando a sua enorme superfluidade, da qual sdo exemplos os
precarizados, os flexibilizados, temporarios, além, naturalmente, do
enorme exército de desempregados e desempregadas que se
esparramam pelo mundo. (2005 [b], p. 17)

Se organiza a producdo de mercadorias, o capitalismo organiza também a
sociedade, tornando-a acentuadamente mercantil, produtivista e concorrencial.
Como trabalhadores considerados livres, os seres humanos vendem sua forca de
trabalho como mercadoria, em troca de um salério. Acontece, entdo, uma ruptura
entre quem produz e o produzido, entre o labor e o produto. O estagio seguinte
seria a producdo do excedente. Ndo basta apenas realizar o exigido, requer
produzir de modo que se garanta uma producdo a mais. Para tanto, criam-se
engenharias no gerenciamento do trabalhar, com o intuito de precisar exatamente
0 quanto de tempo, esforco e matéria-prima sdo gastos e 0 quanto se pode

otimizar com o intuito de garantir mais excedente. Este € um dos motivos pelos

2 Ricardo Antunes, professor da UNICAMP. Em suas obras, trabalho é uma categoria social e
socializante, como uma centralidade para se entender a vida social, analisando como as
caracteristicas informacionais, a incorporacdo da ciéncia e da tecnologia alteram esta
centralidade, no capitalismo contemporéneo globalizado.



100

quais, sob o ponto de vista moral, o capitalismo é criticado por se configurar em
um modo de producdo transformador da forca de trabalho em mercadoria,

alienando os trabalhadores.

Dada a importancia dos escritos marxistas para a compreensdo das
relacbes econbmicas e sociais, destaco a concepcao de trabalho de Marx, em

sua obra O Capital:

(...) trabalho € um processo do qual participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano com sua prépria acdo impulsiona,
regula e controla seu intercdmbio material com a natureza. (...) P6e em
movimento as forcas naturais de seu corpo, bracos e pernas, cabeca e
maos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes
forma atil & vida humana. (MARX, 1968, p. 202)

Evidencia-se para Marx o trabalho como uma atividade humana, a partir da
qual séo elaboradas a transformacao e autotransformacao. Por isto, ressalva que
somente os seres humanos planejam, utilizando suas capacidades imaginativas,
transcendendo suas propriedades animais. Seleciono argumentos da obra de

Marx para corroborar tal afirmacao:

(...) o0 que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua constru¢do antes de transforma-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacéo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o
material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa
determinacdo ndo € um ato fortuito. Além do esforco dos 6rgédos que
trabalham, é mister a vontade adequada que se manifesta através da
atencdo durante todo o curso do trabalho. E isso é tanto mais
necessario guanto menos se sinta o trabalhador atraido pelo contetido e
pelo método de execucgédo de sua tarefa, que Ihe oferece por isso menos
possibilidade de fruir da aplicacdo das suas préprias forcas fisicas e
espirituais. (MARX, 1968, p. 202)

O que faz a importancia do trabalho na vida humana ndo € somente o fato
de ser a maneira de interferir na natureza, gerando 0 necessario para sua
existéncia. Inclui também a possibilidade de, através do trabalho, o ser humano
se autoproduzir, tornar-se cada vez mais humano, entender-se e ampliar suas

possibilidade.
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Na citacdo anterior, Marx (1968) estabeleceu uma diferenca basica entre o

trabalho humano e o trabalho dos outros animais. Braverman descreve esta

diferenca:

O que distingue a forca de trabalho humano é, portanto, ndo sua
capacidade de produzir um excedente, mas seu carater inteligente e
proposital, que Ihe dé infinita adaptabilidade e que produz as condicfes
sociais e culturais para ampliar sua propria produtividade, de modo que
seu produto excedente pode ser continuamente ampliado. (1987, p. 58)

Segundo Braverman: “Em esséncia, Marx definia o trabalho produtivo no

capitalismo como aquele que produz valor de mercadoria, e, por conseguinte,

valor excedente, para o capital. Isto exclui todo o trabalho que nao é trocado por

capital” (1987, p. 348). Pelo trabalho, o ser humano produz continuamente. Nesta

producédo, estd igualmente a cultura e € a cultura, porque implica na vida social,

no dialogo, nas organizacdes, na educacdo, um dos fatores diferenciadores do

trabalho humano e o realizado por outro ser. Do mesmo modo, € no seio das

relacfes sociais de producdo que 0s seres humanos se constituem e passam a

criar seus efeitos de sentidos de mundo. Logo, a esséncia que distingue os seres

humanos dos demais seres, é exatamente o trabalho, esteio para a producédo de

outras condi¢des de vida. Este argumento é encontrado em Manacorda:

(...) o homem é homem na medida em que deixa de identificar-se a
maneira dos animais, com a prépria atividade vital na natureza: na
medida em que comeca a produzir as proprias condi¢cdes de uma vida
humana sua, isto é, os meios de subsisténcia e as relacdes que
estabelece com outros homens aos produzi-la na divisdo do trabalho; na
medida que conhece e quer a prépria atividade e a configura como uma
relacdo nao limitada a apenas uma parte da natureza, mas pelo menos
potencialmente, como uma relacdo universal ou unilateral com toda a
natureza como Seu corpo organico e na medida, afinal, em que
humaniza a natureza, fazendo da historia natural e da histéria humana
um sO processo e, ao assim fazer, modifica-se a si mesmo, cria 0
homem e a sociedade humana. (1991, p.63)

Antunes, em conformidade, analisando as idéias de Marx, afirma que

trabalho:
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Como categoria de mediacdo, permite o salto ontolégico entre os seres
anteriores e o ser que se torna social. E, como a linguagem e a
sociabilidade, uma categoria que se opera no interior do ser: ao mesmo
tempo em que transforma a relagdo metabdlica entre homem e natureza
e, nhum patamar superior, entre 0s proprios seres sociais,
autotransforma o préprio homem e a sua natureza humana. (ANTUNES,
2005 [a], p. 145-146)

Este autor considera o trabalho ndo somente como agéo sobre a natureza,
apresenta-o como uma experiéncia determinante na vida cotidiana, uma vez que
responde a necessidades sociais (ANTUNES, 2005 [a], p.168).

Assim, trabalho é uma categoria definida em acordo com um parametro
sécio-histérico. Como j& afirmei anteriormente, até a primeira Revolugcédo
Industrial, o trabalho acontecia no espaco e tempo do convivio familiar, ndo
havendo dissociacdo entre o tempo de trabalhar e o do 6Ocio. Era extensao da
vida, do dia-a-dia. Com o fato de os trabalhadores dirigirem-se a fabrica para seu
trabalho, separam-se o0s cotidianos familiares e o cotidiano da producéo,
tornando-se seres com condicbes de cumprir horarios, funcoes, tarefas e, apos,
separadamente em termos de tempo e de espaco, poderem descansar. A
mudanca de descricdo gera um lugar separado para o ato de trabalhar,
distanciando-o, sob sua concepg¢ao, de viver. Os trabalhadores tornam-se
operadores de funcbes e maquinas (ENGUITA, 1989).

As relacdes sociais pressupdéem o trabalho sob a forma de emprego, o
estar pertencendo ao mundo do trabalho’®. O trabalho existe para além do
emprego, do contrato social entre trabalhadores e capitalistas. Para Marx, a
relacdo de exploracdo € a base da relacdo de classe, uma relacdo social, e
somente assim pode ser compreendida. Enquanto trabalho, € produtivo ou
improdutivo, sendo que o trabalhador produtivo €, segundo Marx, “aquele que
diretamente aumenta o capital” (1968, p. 13). E o trabalhador moldado pelas

relacbes de producdo. Entretanto, existe também o trabalho improdutivo. Para

" Muitas sdo as abordagens sobre o que significa 0 mundo do trabalho. Para efeitos desta
pesquisa, uso esta expressdo no sentido de determinar o lugar social do trabalho, sem a
pretensdo de querer isolar um mundo somente para o labor, em relagdo a outros mundos.
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Antunes, trabalhadores improdutivos fazem parte da classe-que-vive-do-trabalho

e se distinguem por serem:

(...) aqueles cujas formas de trabalho sao utilizadas como servico, seja
para uso publico ou para o capitalista, e que ndo se constituem como
elemento diretamente produtivo, como elemento vivo do processo de
valorizacdo do capital e de criacdo de mais-valia. (2005 [a], p. 102).

E, no intuito de esclarecer melhor sobre o trabalho improdutivo, Antunes

afirma, inspirando-se em Marx, que é o trabalho:

(...) consumido como um valor de uso e ndo como trabalho que cria
valor de troca. O trabalho improdutivo abrange um amplo leque de
assalariados, desde aqueles inseridos no setor de servigos, bancos,
comércio, turismo, servico publico, etc., até aqueles que realizam
atividades nas fabricas mas néo criam diretamente valor. Constituem-se
em geral num segmento assalariado em expansdo no capitalismo
contemporaneo — os trabalhadores em servicos (...). (ANTUNES, 2005
[a], p. 102)

Na descricdo estariam também os professores por pertencerem aos
trabalhadores em servicos, constituindo-se em trabalhadores improdutivos. Seria
temerosa tal afirmacéo, posto que o trabalho e os trabalhadores ndo podem ser
mais descritos somente com Marx, devido as inUmeras mutacdes sociais,
culturais e econdmicas do trabalho e das relagées sociais em seu entorno. Em
consideracao a estas mudancas, Antunes denomina como classe trabalhadora a
totalidade dos trabalhadores assalariados, pressupondo que “todo trabalhador
produtivo € assalariado e nem todo trabalhador assalariado é produtivo (2005 [a],
p. 102). Por conseguinte, a produtividade ou improdutividade € propria do

trabalho, para além do emprego.

Além disto, o mundo do trabalho é dinamico, mutavel, conforme a
sociedade. Sobretudo no ultimo século, houve significativas mutac¢des. Lowy
descreve estas alteracoes:

(...) declinio do proletariado industrial e desenvolvimento do setor de
servicos, desemprego estrutural, formacao (notadamente nos paises do
Terceiro Mundo) de uma massa de excluidos a margem do processo de
producéo — o “pobretariado”. (2000, p. 61)
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Essas alterac6es ndo foram previstas, nem poderiam ser previstas, nesta
concepcgao de Marx sobre trabalho produtivo ou improdutivo. Embora, como bem
destaca Lowy, a classe que vende sua forca de trabalho permanece “o principal
componente da populacao trabalhadora e o conflito de classe entre o trabalho e o
capital continua a ser a principal contradicdo social das formacgdes capitalistas”
(...) (2000, p 62), a insergéo da tecnologia e da ciéncia passam a constituir outras
concepcOes de trabalho, que denomino virtual e real. Por virtual, denomino todo o
trabalho mediado por alguma tecnologia. No caso de professores, a educacao a
distancia, por exemplo. H4 um trabalhador, realizando seu trabalho, por meio de
uma tecnologia que o mantém a distancia dos estudantes. Ainda assim, produz
um resultado: a producdo do conhecimento, gera ganhos e é vendido como
qualquer produto. Esta inserido nas relacdes de producdo como qualquer outro
trabalho que gere mercadorias, porém € mediado. Real € o trabalho, nesta
concepcao, sem mediacdo. Com isto, trabalho produtivo é o real e o virtual do
mesmo modo. Nao o considero trabalho improdutivo, porque a ciéncia e a
tecnologia ndo foram enfatizadas por Marx. Os professores, ainda que realizem
servigos, estdo imersos em relagdes de produgéo, gerando um produto, imaterial,

mas concreto’#, uma mercadoria como qualquer outra.

Com base nestas abordagens, estabeleco uma primeira configuracdo do
trabalho dos profissionais da educa¢do: uma acdo humana em relacdo a natureza
humana, ao desejo humano de aprender, de descobrir, de interferir no meio onde
vive. Os professores sao os incentivadores da interferéncia, promovendo espacos
e oportunidades para que os estudantes possam produzir conhecimentos, tendo
como ambiente a linguagem. E uma acdo, cuja centralidade, a producédo de
conhecimentos, o distingue dos demais trabalhos, pois Ihe atribui uma
subjetividade maior. A subjetividade é o elemento desestabilizador e exige dos
trabalhadores saberem quem s&o, como sédo, como trabalham e como chegam a
um resultado. Questbes diarias, nem sempre geradoras de respostas e, muitas

vezes, geradoras de novas questbes. O fato de a reflexdo ser um fator

™ “O concreto é concreto porque é a sintese de véarias determinacdes diferentes, é unidade na

diversidade” (MARX, 1968).
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determinante na professoralidade faz com que a professora sinta-se compelida a
ndo somente realizar seu trabalho, mas refletir sobre ele e renova-lo
cotidianamente. Por isto, 0 pensar e 0 agir em si sado itens imprescindiveis ao
vislumbrar o trabalho em educacéo. Isto o difere de qualquer outro trabalho na
perspectiva marxista, porque neste, os trabalhadores estdo alienados no seu
trabalho, ndo necessitando refletir sobre ele, apenas executa-lo; naquele, os
professores agem mediante continua reflexdo, ndo se entendendo

professoralidade sem este agir reflexivo.

3.1.1. Fazer pedagdgico e producdo do conhecimento

Ainda no sentido de explicitar uma abordagem da professoralidade, reitero
as formulacdes tém me sustentado em minha acdo como coordenadora
pedagogica e professora universitaria: entendo o trabalho dos professores como a
producdo do conhecimento sua e dos estudantes, continuamente, inclusive na
praxis pedagogica (no momento em que coordena a aula, os professores também
aprendem)’, préatica social Ihe atribuida. A producdo, elaborada na interacdo
mediada pela linguagem, €&, portanto, subjetiva (porque demandada pelos sujeitos
do aprender) e subjetivante (porque acaba por constituir quem aprende, imprimir-
lhe um modo de pensar, de ler o mundo e de interagir). O tempo € uma das
principais caracteristicas do trabalho: o tempo de aprender do estudante e,
simultaneamente, o tempo de aprender e o de aula da professora. No tempo de
aprender, incluem-se todas as aprendizagens, 0os conhecimentos formais e os
que tornaram as pessoas 0 que elas sdo, sua subjetividade, sua historia.
Concordo com Marques (1988), quando imagina um profissional da educacéo,
cuja subjetivacéo € o campo simbolico orientador da professoralidade. Para tanto,
este autor parte do principio da dialogicidade, historicamente construida,

elemento basilar de quaisquer produ¢des de conhecimentos:

Os sujeitos confrontam-se na exigéncia de serem reconhecidos como
insubstituiveis em sua distingdo e na contradicdo sem sintese em que
um néo pode ser reduzido ao outro, nem ambos podem ser absorvidos
pela tonalidade social de que participam...(MARQUES, 1988, p. 161)

”® Realizei estudos sobre esta questéo e as conclusdes estdo publicadas em livro langado pela
Editora UNIJUI, 2001.
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Acrescenta que as relacbes pedagodgicas, que nao sejam alienantes,
devem levar cada sujeito a descobrir suas préprias possibilidades, a percebé-las
como forgas sociais e a criar maneiras de organizagcdo, em que nao se separem
as forcas sociais das forcas politicas empenhadas em lutas mais amplas
(MARQUES, 1988, p. 161).

No intuito de ampliar esta argumentagédo, alerto que existem outras
descricdes do agir profissional. Uma delas € apresentar os profissionais como
generalistas (trabalhadores que coordenam a producdo do conhecimento,
alimentam, orientam quanto a higiene e valores, atuam como psicélogos, relacdes
publicas etc), acabando por perder sua especificidade. Sugiro apresenta-los como
trabalhadores da educacao, em determinadas condi¢cdes sociais e materiais que 0

delimitam, educam e informam, além de Ihe darem um lugar.

Referindo-se a este lugar, Bourdieu e Passeron’®(1982) configuraram o
fazer pedagdgico com base na concepcédo de habitus, termo ja utilizado por S&o
Tomas de Aquino’’, na Idade Média. Com este termo os autores designaram a
soma das percepcdes, das concepgles, das acdes que estruturam as pessoas,
alterando-se conforme acontece a acomodacdo diante dos desafios impostos
cotidianamente. Os professores, imersos em grupos sociais, desde sua acao
social mais primaria, passam a internalizar o seu habitus, utilizando-o como
referéncia para constituir sua profissionalidade. Ha uma racionalidade que orienta

este fendmeno, descrita por Bourdieu:

[...] é o sistema de disposi¢cdes duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como
principio que gera e estrutura as praticas e as representacdes que
podem ser objetivamente "regulamentadas” e "reguladas” sem que por
isso sejam o0s produtos de obediéncia de regras, objetivamente

’® Jean-Claude Passeron, também francés, participa de muitos trabalhos de Bourdieu e trabalha
com este na dire¢do do Centro de Sociologia Européia.

" Sa0 Tomas de Aquino (1227-1274), filésofo e tedlogo, preocupado com a educacdo na época
medieval. Reformou programas de ensino e escolas, pregando a importancia e a funcdo do
perguntar como condi¢do para o0 ensino: “S&8o Tomas, o sumo doutor da Escolastica, sintetizou
suas teses num organismo filoséfico inspirado nos principios do racionalismo e do naturalismo
aristotélicos, que funcionam como critérios de compreenséo e justificacdo de toda a metafisica
crista (...) A pedagogia tomista é uma pedagogia toda embebida de fé na razdo” (CAMBI, 1999,
188)
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adaptadas a um fim, sem que se tenha necessidade da projecéo
consciente deste fim ou do dominio das opera¢Bes para atingi-lo, mas
sendo, a0 mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem serem o0
produto da agédo organizadora de um maestro. (BOURDIEU, 1989, p.
62)

As acles sociais sao elaboradas pelos sujeitos que, ao interagirem, vao
confrontando historicidades, porém, no ambito das instituicbes e no interior da
cultura, estas acbes ja estdo previamente estruturadas em habitus. Os
professores, no seu fazer pedagdégico acabam reproduzindo e sendo controlados
pelo habitus, toda vez que repetem rotinas sem mobilizar alternativas,
estabelecendo um padrdo, passando a conceber “(...) normalmente o trabalho
como uma atividade regular e sem interrupcdes, intensa e carente de satisfacfes
intrinsecas (...)" (ENGUITA, 1989, p. 3). Contrariamente, ao saberem como agir
ou quando criam alternativas, pensam a escola e a educacao diferentemente,
sugerem solucdes para problemas evidenciados. Os elementos que inspiram 0s
professores em suas praticas pedagodgicas advém deste habitus, gerado com
alicerces em sua historicidade, suas crencgas, seu viver, ampliado pelos processos
de educacdo académicos que o0s constituiram. Do habitus resulta a acédo
pedagogica, que Bourdieu e Passeron definem como acdo eminentemente
simbdlica e acrescentam: "(...) a AP ndo pode produzir seu efeito préprio, isto €,
propriamente simbolico, a ndo ser na medida em que exerce sua relacdo de
comunicacao" (BOURDIEU & PASSERON, 1982, p. 22).

Vale destacar ainda, que a maior demonstracédo de arbitrariedade de uma
acdo pedagogica estad exatamente no fato de serem os professores, sua cultura,
seus valores, determinantes na aula e a partir dela, prevendo para o estudante a
condicdo de ser dominado, sobretudo em uma perspectiva tradicional da
educacao, atenta a disciplina como elemento basilar. Por suas escolhas, os
professores passam a "impor e a inculcar certas significacdes, convencionadas
pela selecdo e a exclusdo que Ihe é correlativa, como dignas de ser reproduzidas
por uma AP" (BOURDIEU & PASSERON, 1982, p. 22), segundo a sua percepc¢ao,
causando no estudante um mal-estar que o faz esmorecer ou lutar para desfazé-

lo.
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Qualguer pessoa, de algum modo, jA experimentou a arbitrariedade da
acao pedagogica, seja como estudante, seja como professora. Parece que 0 meio
educacional é permeado pelas hierarquias, pelos jogos de poder. Interessante é
entender como se sustenta esta arbitrariedade e como se mantém tdo intensa.
Para os autores, 0 que legitima a situacdo sdo trés elementos: as classes sociais
e a cultura dominante como um elemento, a autoridade pedagdgica como outro e,
simbdlico, o lugar dado aos professores, como lugar de poder. Para justificar a
afirmacao, citam e comentam que o lugar dado, no imaginério, é o de serem
substitutos da figura paterna. Obviamente, em alguns contextos, nos quais, 0S
professores abdicam deste lugar, ndo se institui a arbitrariedade da acao

pedagdgica, dando lugar a conflitos exigentes de presenca de outros instituidos.

A acao pedagodgica permite o delineamento de verdades, embora
encerrada a acido, permanecem como determinantes no grupo social. E a
inculcacdo dos valores da classe dominante considerada uma das agdes da
escola. A sintese de entendimento da acdo pedagdgica e de sua funcédo na obra é

apresentada no seguinte trecho:

A AP [acdo pedagdgica] implica o trabalho pedagégico (TP) como
trabalho de inculcacdo que deve durar o bastante para produzir uma
formacédo duravel; isto é, um habitus como produto de interiorizacao
dos principios de um arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apos a
cessacao da AP e por isso de perpetuar nas praticas os principios do
arbitrario interiorizado. (BOURDIEU & PASSERON, 1982, p.44)

Neste processo, a avaliacdo dos professores, na verdade, ndo de si
préprio, sua subjetividade, é avaliacdo de sua producdo. Quanto mais duradouro
o habito gerado pelo pedagodgico, mais eficiente tera sido (BOURDIEU &
PASSERON, 1982, p.45). Aqui esta a base metodolégica do pedagdgico: acdo e
produto mensuravel pelo tempo de duracdo e pela inculcacdo, garantia de
perpetuacdo da classe dominante e, consequientemente, de praticas sociais em
acordo com esta expectativa. A sustentacao fica a cargo do sistema de ensino,
organizado para dar condicfes a inculcacdo dos valores, dos quais ndo é o
produto, mas, ao reproduzi-los, garante a continuidade das relagdes entre os
grupos e classes (BOURDIEU & PASSERON, 1982, p.64). Nado é uma acao livre,
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sujeita a escolhas ou a opcoes, esta determinada pelas condi¢cfes sociais e pelos
valores necessarios na continuidade dos poderes vigentes. Sobre a questéo,

associando-a a propria condi¢do dos professores, os autores afirmam:

A ilusdo da autonomia absoluta do SE [sistema de ensino] ndo € jamais
tdo forte do que com a funcionarizacdo completa do corpo docente na
medida em que, com o0s honorarios pagos pelo Estado ou pela
instituicdo universitaria, o professor ndo é mais retribuido pelo cliente,
como outros vendedores de bens simbdlicos (por exemplo, profissées
liberais), nem mesmo em relacdo aos servigcos prestados ao cliente, e
encontra-se pois nas condi¢cfes as mais favoraveis para desconhecer a
verdade objetiva de sua tarefa (ideologia do "desinteresse").
(BOURDIEU & PASSERON, 1982, p.74)

Para que se processem as condicoes de inculcacdo de valores e de
imposi¢cao, demanda que 0s sujeitos estejam em comunicacao, por exemplo, em
uma aula (BOURDIEU & PASSERON, 1982, p.22).

Muitos outros autores destacam a escola como lugar privilegiado da
propagacdo dos valores sociais, da cultura e das crengas capitalistas, além de
reproduzir as relacdes sociais e materiais de producdo e, portanto, das classes
sociais: Althusser (1985), Baudelot e Establet (1975). Estas teorizagcbes, muitas
delas consideradas excessivamente deterministas e conhecidas,
respectivamente, como teoria da inculcacédo e de teoria da reproducdo, nas
Ultimas décadas ndo tém sido tdo destacadas ou quando o sdo é, justamente,
como neste caso, para demarcar alguns aspectos, porque, no todo, nao
correspondem mais as caracteristicas que a sociedade capitalista assumiu nesta
fase do dominio do capital. E é nesta perspectiva que destaco os argumentos de

Mészaros'®:

As instituicbes formais de educacdo certamente sdo uma parte
importante do sistema global de internalizacdo. Mas apenas uma parte.
Quer os individuos participem ou ndo — por mais ou menos tempo, mas
sempre em um numero de anos bastante limitado — das instituicbes
formais de educacéo, eles devem ser induzidos a uma aceitacdo ativa

’® |stvadn Mészéaros, nascido em 1930, em Budapeste. E considerado um dos mais importantes
tedricos da atualidade. Um dos focos de seu trabalho é educacgdo, necessariamente continuada e
permanente ou ndo sera educacao.
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(ou mais ou menos resignada) dos principios reprodutivos orientadores
dominantes na prépria sociedade, adequados a sua posi¢cdo na ordem
social, e de acordo com as tarefas reprodutivas que Ihe foram atribuidas
(2005, p.44).

Por isto, segundo o autor, que a educacao formal encarrega-se de gerar o
maximo de conformidade ou consenso, “a partir de dentro e por meio dos seus
proprios limites institucionalizados e legalmente sancionados” (2005, p.45). Para
Mészaros, o grande objetivo da escola seria contribuir para o rompimento da
“l6gica do capital no interesse da sobrevivéncia humana” (2005, p. 45). Neste
rumo de argumentacgao, superando a sujeicdo ao habitus, o autor aponta o papel
da educacéo:

(...) tanto para a elaboracdo de estratégias apropriadas e adequadas
para mudar as condi¢cbes objetivas de reproducdo, como para a
automudanca consciente dos individuos chamados a concretizar a
criacdo de uma ordem social metabdlica radicalmente diferente.
(MESZAROS, 2005, p. 65)

Penso ser prudente ndo entender a concepc¢ao de habitus como elemento
de uma estrutura fixa ou imutavel. Se as instituicdes se modificam, a historicidade
se produz diferenciadamente, também o habitus sofre alteracdes. Os professores,
embora reproduzam um habitus, podem ser sujeitos de um novo sentido dele,
pois produzem conhecimento. Este, o conhecimento, na histéria da humanidade,
foi visto como um bem escasso, raro, capaz de transformar o natural e o social,
levar ao progresso. Também o conhecimento dos professores foi visto como
diferente, incluso no habitus, determinando a identidade’ e o lugar do profissional
da educacdo. E o trabalho dos professores a producdo do conhecimento seu e
dos estudantes. Ao realiza-lo transforma-se e atribui novos sentidos a sua cultura

profissional.

Um elemento interessante nesta abordagem, diretamente relacionado a
esta pesquisa, € a consideracdo do elemento linglistico como um dos fatores
determinantes na maior ou menor eficiéncia da acdo pedagdgica. Em relacdo aos

professores, a andlise de Bourdieu e Passeron chega a proximidade entre o fazer



111

pedagogico e a pratica da linguagem como elementos ndo somente
complementares, mas dotados de autoridade investida pelo sistema de ensino.
Os professores, ao ocupar o0 seu espacgo de oratéria e proferir seu discurso, ainda
mais quando estdo decorados com o uniforme da instituicdo, estdo demonstrando
uma autoridade, amparada pelo sistema. Esta € uma das evidéncias de que a
instituicdo libera determinado grau de poder ao professor, obtendo, em troca, sua
dedicagdo, o mais extremada possivel. E deste lugar que eles produzem
conhecimento, através da linguagem. E deste lugar, também, que eles avaliam,
determinando lugares e posi¢cbes dentro da acdo pedagdgica, selecionando,
incluindo e excluindo, em acordo com as conveniéncias da classe dominante
(BOURDIEU & PASSERON, 1982, p. 175). Mesmo se simplesmente acreditar-se
ser o lugar o determinador do fazer, estar-se-a ignorando a capacidade de
reflexdo e a concriatividade. Reitero minha crenca: o habitus é resultado e
instituidor de uma cultura, influenciando no fazer, porém, pode ser alterar

mediante o arbitrio, as decisdes, a capacidade de inovar.

Bourdieu e Passeron determinaram estudos de toda uma geracdo de
tedricos no pais entre 1960 e final da década de 1980. Apds, passando a ser
considerados deterministas e incapazes de considerar 0os elementos subjetivos
mais amplos, a saber a historicidade, o desejo que leva a profissdo, a participacao
em um grupo, estas idéias deixaram o lugar de principal fundamentacéo tedrica.
Destes estudos, muitas abordagens sobre a profissionalidade se delinearam. Por
enguanto, as leituras das obras destes autores me autorizam a falar da professora
como quem perdeu, ao longo dos tempos, a capacidade, a oportunidade de
produzir os conhecimentos que divulga, tornando-se apenas capaz de reproduzir
0s conhecimentos elaborados e produzidos por outros. Isto se deu ndo somente
pela instituicdo de um habitus, impregnado de ideologia capitalista, como pelas
condi¢cdes soécio-histéricas da profissdo: as alteragbes nos processos de
educacdo, a fragmentacdo das instituicbes escolares e dos conhecimentos, o

movimento causado pela feminizacdo do Magistério, além das desestruturacées

" Apresento, neste texto, a identidade como uma espécie de superposi¢cdo de papéis que se
acaba reproduzindo ou porque é exigido, ou porque se escolhe, pelo desejo de assim ser, de tal
forma que se passa a incorpora-los.
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sociais, politicas e econdmicas do pais, acirradas no ultimo século, apdés o

processo de industrializacao.

Outro elemento que contribui esta relacionado as condicées para o labor.
Estas condicdes advém de politicas publicas, do modo de producédo social
capitalista vigente, do neoliberalismo. O neoliberalismo, corrente de pensamento
politico, estabelece um sistema de governo no qual o individuo é mais significativo
que o Estado, pois quanto menor a participacdo do Estado na economia, maior €
o poder dos individuos e mais rapidamente a sociedade se desenvolve e progride.
Valoriza a competicdo, a liberdade de mercado, o consumo e a competicao
econdbmica em escala mundial. Estas caracteristicas, geradas pela denominada
reestruturacdo produtiva da era da acumulacao flexivel, segundo Antunes (2005
[a],[b]), estdo impregnadas de forte carater destrutivo, cujas evidéncias sociais
sdo: monumental desemprego, enorme precarizacdo do trabalho, degradacéo
crescente na relacdo ser humano / natureza, destruindo o mundo natural em

escala globalizada.

N&o ha uma precisdo sobre quais exatamente sdo as condi¢cdes de
trabalho necessarias, porém, se analisada a realidade, os recursos, as
expectativas, a jornada, a legislacdo, é possivel detectar-se um perfil das
condicBes. Observei, nas escolas visitadas para entrevistas, que estas condicdes
nem sempre sao atendidas em sua totalidade. Ha material disponivel, ndo todo.
Ha tempos para reunido, nem sempre. O salario é razoavel, poderia ser melhor.
Enfim, as condi¢cdes de trabalho das professoras ndo séo totalmente atingidas,
ocasionando uma satisfacdo incompleta que perpassa o0s discursos e o cotidiano

da profissional.

Destaco que as professoras parecem ter clara a necessidade de saber o
qué trabalhar, como trabalhar, porém indicam ndo terem tempo para refletir

melhor sobre estas questdes com seus grupos de trabalho.
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Muitas vezes, ouvindo as interlocutoras, me perguntava: quanto da queixa
sobre as condicGes de trabalho é real e quanto € um discurso reproduzido no
social? Analisando as respostas, caminhando pelas escolas, verificava 0 quéao
real era aquele discurso. Muitas escolas, sob meu olhar, eram paupérrimas. Um
lugar de trabalho com pouco conforto, carentes de materiais, afeto, projetos,
crencas. Abatia-me ver as professoras tentando superar as adversidades, sem
saber exatamente como fazé-lo, acabando por, na verdade, assujeitarem-se cada
vez mais. Mesmo as escolas comunitérias, se apresentavam melhores condi¢cées
materiais, revelavam menores investimentos afetivos nos professores,
demonstrando vé-los como trabalhadores pagos para produzirem aula. Nestes
espacos, o conhecimento dos professores pareceu-me ser o elemento principal:

gerava o trabalho e o mantinha ali, continuando rotinas.

Tardiff®®, um dos autores cuja preocupacéo tem sido encontrar explicacdes
para o desenvolvimento de saberes por parte dos professores, afirma que os
profissionais da educacgéo, na atual estruturacao e gestao escolar, ndo se tornam
responsaveis pela selecdo dos conhecimentos com os quais trabalham em aula,
ou seja, estes conhecimentos parecem ocupar espaco exterior a pratica
pedagogica, a escola e a realidade em que vivem 0s sujeitos daquela acao

pedagogica.

Os saberes da formacéo profissional, os saberes disciplinares e os
saberes curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou
menos de segunda maéo. Eles se incorporam efetivamente a pratica
docente, sem serem, porém, produzidos ou legitimados por ela. A
relacdo que os professores mantém com o0s saberes é a de
‘transmissores’, de ‘portadores’ ou de ‘objetos’ de saber, mas ndo de
produtores de um saber ou de saberes que poderiam impor como
instancia de legitimacdo social de sua funcdo e como espaco de
verdade de sua pratica. (TARDIF, 2002, p, 40)

Concordo que os saberes profissionais provém da experiéncia, do trabalho

em si, dos estudos realizados. Concordo que ha muita dificuldade de os

8 Maurice Tardiff, canadense, da Universidade de Laval, vem estudando como se configuram os
saberes da professora, para a praxis. Seus estudos, desde que foram traduzidos e desde que o
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professores, autonomamente, produzirem seus conhecimentos. Entretanto, prefiro
0 vocabulo “saberes”. Saberes todos possuem, por forca de suas vivéncias.
“Conhecimentos” seria 0 vocdbulo mais adequado, referindo-se a producao, a
apropriacdo e a reflexdo sobre estes saberes. Este € 0 movimento de sentidos
que pode acontecer se entender-se 0s sujeitos como imersos em culturas

diferentes, o que ndo denota primazia de um sentido em relacéo a outro.

Com relacdo aos conhecimentos, a professora e sua professoralidade véao-
se constituindo, de modo bastante complexo, implicando em vivéncias, interacdes
e linguagem. Como ndo € mais apenas distribuidora dos conhecimentos
socialmente produzidos, percebe-se, na especificidade de sua acéo, vista
diferentemente, sob novas perspectivas, como ser que coordena situagcées nas
quais ha condicbes para o estudante interpretar, selecionar, elaborar as
informacdes disponiveis em uma sociedade comunicacional, uma necessidade de
reflexdo sobre a pratica de educacédo, as concepgdes escolares e ndo-escolares
determinadas por relacbes sociais e produtivas; o conhecimento critico dos
conteudos escolares, considerados como “traducdes” do saber acumulado pela
humanidade; de discernimento entre as possibilidades metodoldgicas adequadas
as realidades com as quais trabalha; o entendimento e acdo na gestéo,
institucionalizadas e nao-institucionalizadas; a possibilidade e condicbes de
entender e agir em relacéo as politicas educacionais; a producéo de continuidade
em seu processo de educacdo. Este ultimo, o processo de educacdo dos
professores parece ser um dos momentos fundamentais para as condi¢cbes de
profissionalidade requeridas pela escola e pela sociedade atual. Todos estes
motivos levaram-me a ndo considerar, em meus argumentos, as obras de Tardiff
como embasadoras, tampouco as obras do chamado grupo de Quebec, do qual

também faz parte Gauthier®”.

3.1.2. A professoralidade e a producédo do conhecimento na escola

autor vem participando de palestras e aulas em universidades brasileiras, tém assumido papel
preponderante no entendimento do fazer pedagégico da professora.

81 Clermont Gauthier, professor canadense da Universidade de Laval, Quebec, apresenta estudos
sobre a pedagogia e a pratica docente.
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E no espaco de sua educacdo que a professora produz e autoproduz-se
em sua professoralidade, constituindo os conhecimentos exigidos pela prética e
reelaborando aqueles oriundos de suas experiéncias. Trata-se de um processo
reflexivo, dialégico, estruturador e subjetivo. A professora vai se tornando,
paulatinamente, um ser capaz de ocupar seu lugar, realizar seu trabalho. Assim
constituida, tem condi¢cdes de desenvolver uma prética de efetivo conhecimento e
intervencdo na realidade, convocando os estudantes a participacdo, dialogando
com eles, pois os considera também sujeitos. Embora discorde de muitos dos
argumentos acerca do professor-reflexivo, concordo com Zeichner, para quem a
reflexdo ndo é tarefa somente dos cursos dos ambientes instituidos de educacao
de professores: reflexdo é o reconhecimento de que a producdo de
conhecimentos sobre um processo pedagdgico escolar competente ndo €
propriedade exclusiva das universidades ou dos centros de investigacdo e
desenvolvimento e os professores sdo capazes de elaborar teorias que podem
contribuir para uma base qualificada de conhecimentos profissionais (ZEICHNER,
1993, p.16).

Nesta perspectiva e retomando as propostas de Bourdieu & Passeron
(1982), abordadas anteriormente, afirmo que uma pratica reflexiva € um modo de
os professores elaborarem suas convicgdes, suas identidades, a consciéncia de
seu habitus. E uma elaboracio éardua, acontece através de discursos, de
intencdes, do agir e do pensar cotidiano sobre as suas ac¢des, em situacfes
marcadas pela complexidade e pela interagdo entre sujeitos, no espaco da
escola. Entendo por complexidade a superacdo do dogmatismo nas ciéncias,
permitindo a reflexdo, o questionamento do conhecimento. Ao contrario do que se
poderia pensar ndo associo complexidade a complicacdo ou confusdo, mas as
articulagbes, aos entremeios do pensamento, dos conceitos no sentido de permitir
que se compreenda o real. Neste sentido, embaso-me em Morin® que, a partir do
conceito de complexidade, entende que a funcéo professor € produzir aula e, ao
mesmo tempo, qualificar o estudante para viver neste mundo. Sobre

complexidade afirma: “(...) € dialégica ordem/desordem/organizacdo, mas, por
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detrds da complexidade, a ordem e a desordem dissolvem-se, as distingdes
dissipam-se. O mérito da complexidade € denunciar a metafisica da ordem”
(1990, p. 151).

Para saber como se configuram as condi¢cdes de educacao para a pratica
recorro, mais uma vez, a historia educacional brasileira, compreendendo as
condi¢des de educacado para o pedagdgico — o constituir-se da professoralidade e
as condicoes de trabalho — o seu fazer.

Em relacdo ao primeiro aspecto, muitas sdo as pesquisas sobre a
“formacdo" de professores no Brasil. Nas Ultimas trés décadas, principalmente,
surgiram varios estudos sobre como se constituem para a praxis pedagdgica,
quais seus conhecimentos, quais as exigéncias. A justificativa para tais estudos
serem tdo recentes é compativel com o fato de, no Brasil, o Magistério ser
considerado uma profissdo regulamentada, com o status de profissdo e nédo de
um fazer beneficente, apenas apés a década de 1970. Até este momento,
professores (mais professoras, pois foi uma populacdo predominantemente
feminina) eram: a) pessoas cujo dom (esta propriedade divina) as compelia para
esta profissdo; b) mocas da classe média que, no intuito de preencher suas horas
vagas, cursavam o Normal (eram normalistas, por decorréncia, amalgamavam
beleza, dedicacdo, meiguice, juventude, enfim, proprias de uma professora); c)
homens que se dedicavam ao campo do saber e eram reconhecidos dentro de
uma comunidade como modelo de conhecimento, respeitabilidade e credibilidade.
Logo, ndo havia necessidade de analisar um campo, via de regra, marcado pela

informalidade, pela falta de investimento prioritario na profissionalidade.

Quanto ao fazer da professora, a acdo pedagdgica, na histéria brasileira, a
educacao foi utilizada como esteio na industrializacdo no Brasil, garantindo ao
novo mercado, trabalhadores alfabetizados (ou alfabetados) e capazes de realizar
seu labor mais eficientemente. A partir da década de 1950, com o incentivo, cada

vez maior, a industrializacdo e as primeiras referéncias de um Brasil aos moldes

82 Edgar Morin é filésofo francés. Entre suas obras, destacam-se as dedicadas & complexidade,
entendida como um tecido, o uno e o complexo, paradoxalmente, intricados, exigindo entender
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dos paises ricos, a educacdo tornou-se prioridade, tanto nos discursos, quanto
nas acdes politicas, denotando a emergéncia de uma educacédo das massas, dos
trabalhadores ou, como foram denominadas as classes populares, de méo-de-
obra, nem sequer corporeidade para o trabalho. Paralelamente, os discursos
revelavam a relac&o sutil entre ser trabalhador e ter cidadania. Bem ao gosto do
Regime Militar, este discurso foi se diferenciando, a ponto de estabelecer para a
educacao a potencialidade de ser habilitadora de cidadaos, quando se sabe que
cidadaos tornam-se todos, por sua interacdo, embora nem todos exergcam sua
cidadania, omitindo-se, devido as suas contingéncias, quanto a ética, a acao
social solidaria, a pratica politica. Portanto, mais adequado seria dizer que, na
escola, ampliam-se as possibilidades cidadas. Destas caracteristicas resultam
propostas, cada vez mais, dispondo a escola como centro de educagdao,
responsavel pela acdo pedagdgica em uma comunidade, muitas vezes,
exageradamente, como Unica instancia educacional para a comunidade, quando
existem diversos e ricos espacos ampliados de educacdo: a igreja, as
associacfes comunitarias, o partido politico etc.

Em muitas situacdes, inseridos nas atribuicbes demandadas a escola por
tendéncias oriundas de modos de organizacdo da producdo econdmica
relacionada ao fordismo®®, sobretudo, os professores assumem-se como
trabalhadores, cuja acdo € a garantia da aprendizagem dos estudantes. Até bem
poucos anos, a acdo especifica seria garantir o acumulo de informacdes, a
memorizacdo. Mais recentemente, trata-se de garantir a educacdo de pessoas

que conhecem e sabem utilizar o que conhecem.

Tradicionalmente, os professores sdo, na literatura pedagdgica,
profissionais que, desde a invencéo da imprensa e a consequente popularizacao
do livro, ndo produzem o conhecimento que divulgam. Em outras palavras: com o

advento do livro, tornaram-se reprodutores dos conhecimentos produzidos por

esta associagao.

8 Entendido conjunto de idéias elaboradas por Henry Ford (1863-1947) para agilizar o processo
de producdo de seus automoveis, centrando o processo na esteira elétrica e, conseqiientemente,
na reorganizacdo das fun¢bdes dos trabalhadores, divididos entre operarios especializados e
operarios mao-de-obra, além da centralidade no produto, tornando-os produtos para 0 consumo
de massa.
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outros. Recuperar a condi¢cdo de produtor do saber com o qual trabalha, ou seja,
recuperar a condicdo de mestre, € fundamental para se redimensionar este
profissional, devolvendo-lhe o lugar de sujeito da acdo pedagogica, redimensionar
0 pedagdgico e a escola. Em suma, como bem afirma Marques:

Trata-se de reconstruir o entendimento coletivo dos educadores sobre o
gue € para eles a educacdo; sobre a educacao que fazem e a educacgéo
que querem, sobre o que é, hoje, a ciéncia: qual o paradigma cientifico
gue dé conta das complexidades do nosso mundo; sobre a natureza
epistémica da Pedagogia como ciéncia do coletivo dos educadores;
sobre o0 que seja 0 método na qualidade de instancia operante,
articuladora das praticas com as teorias que as fundamentam e
impulsionam; sobre o que sdo metodologias do ensino, articuladoras
das propostas pedagdgicas no interior dos conteudos especificos; sobre
0 que sejam as tecnologias educativas em seus avancos
avassaladores, ndo apenas como instrumentalizadoras das praticas
docentes, também como desafiadoras de novas posturas de
reconstrucdo, a partir delas, de um entendimento tedrico e
compartilhado, de novas competéncias e de posicionamentos sociais,
éticos e politicos em outros niveis de coeréncia e de facticidade. (1992,
p.37).

Para tornar-se novamente sujeito de seu trabalho na escola, na aula, os
professores necessitam redimensionar seus conhecimentos, elaborar a sua
professoralidade. Os saberes sao, a principio, marcas trazidas de sua
historicidade, de seus efeitos de sentidos de escola e educacéo, utilizadas em seu
trabalho e, com ele, ampliadas e remodeladas continuamente, em continuo
processo de producdo de conhecimentos. Por conseguinte, os conhecimentos
especificos da pratica pedagogica, uma das marcas do professor, dimensionam-
se no trabalho, na escola, na aula. Algumas das varidveis intervenientes no
desenvolvimento profissional sdo as experiéncias, a educacdo académica, o
grupo, a linguagem. Destas, sem duavidas, a linguagem é a articuladora e
organizadora das demais, constituindo-se no meio onde acontece a producao do

conhecimento e a aula.

3.1.3 A professoralidade e o discurso ideoldégico sobre competéncias
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O trabalho da professora é produzir conhecimentos a partir da interlocucéo,
uma relacdo entre sujeitos através da linguagem. E libertador, pois ao falar sobre
0 mundo, os seres vao elaborando seus sentidos, portanto, elaborando sua
propria razdo de ser. E um trabalho de carater eminentemente subjetivo, o
conhecimento € demandado na historicidade, na relacéo social. As informacdes
sdo mediadas, o conhecimento revela-se na mudanca, no vir-a-ser dos sujeitos,
0S quais passam a demandar conhecer mais. Entretanto, conhecimentos
disciplinares e fundamentos didatico-pedagdgicos sao, muitas vezes, dissociados
do mundo e entre si, sobretudo durante a educacdo dos professores. Sao
conhecimentos centrados nas grandes verdades dos inUmeros teoricos,
disponibilizadas como manuais indicadores da acdo pedagdgica. Obviamente, ter
acesso a eles é fundamental, porém, utiliza-los como guias € menosprezar as
condicfes socioculturais do lugar onde atuam os professores e menosprezar sua
capacidade de produzir sentidos e re-elaborar cotidianamente seus efeitos de

sentido.

No modelo mais tradicional, sobretudo até o Regime Militar no Brasil, esta
caracteristica era (e é) ainda mais marcante. Segundo Arroyo (1991), a tradicao
pedagodgica considera educacdo somente a informacéo, instrucdo, verbalizacao,
exaltagcdo do intelecto, enquanto o mundo do trabalho exalta a totalidade do
aprender, a constituicho humana. Marcados por este apego ao instrumental,
desde este momento histdrico, os professores passaram a ler e estudar, em larga
escala, obras de tedricos da educacédo, cuja centralidade era discutir a relacédo
entre professores e estudantes, a linguagem no espaco escolar e a prética da
producdo de conhecimentos, em detrimento da transmissao e da reproducao de
informacdes, da inculcacdo de valores e do disciplinamento. Em todo o pais
aconteceu uma busca generalizada por espacos de educacéo da professora, por
re-elaboracdo profissional, por redimensionamento da aula e por uma efetiva

participacdo do estudante no cotidiano escolar.

Como j4 referi, a partir de 1970, e j& durante o Regime Militar, os
movimentos de sindicatos de professores em todo o pais criam uma percepcao

dos professores como profissionais, cujo trabalho é a aula; € pertencente a uma



120

classe de trabalhadores e estdo dispostos a lutar por condicGes melhores de
trabalho. Mesmo assim, neste periodo, as pesquisas descreviam este profissional
dissociado do ambiente onde vivia e das condicbes materiais de sua existéncia.
Interessante observar que, econdmica e politicamente, esta década demonstrou-

se bastante agitada:

A partir de 1970, como resposta do capital a sua prépria crise, iniciou-se
um processo de reorganizacdo produtiva em escala global, ainda que
de modo bastante diferenciado, bem como de seu sistema ideoldgico e
politico de dominacao, cujos contornos mais evidentes foram o advento
do neoliberalismo, a privatizagdo do Estado, a desregulamentacdo dos
direitos do trabalho e a desmontagem do setor produtivo estatal, da qual
a era Thatcher-Reagan foi a expressdo mais forte. A isso se seguiu
também um intenso processo de reestruturacdo da producdo e de
trabalho, com o intuito de dotar o capital de instrumental necessario
para tentar repor os patamares da expansdo anteriores. (ANTUNES,
2005 [a], p. 85)

Ndo sdo sem explicacbes as ocorréncias no Magistério: ajuste dos
professores a escolas conforme orientagbes dos 06rgdos governamentais,
indicacdo de diretores, greves — as mais longas da histéria do Magistério,
lideradas por sindicatos etc. Talvez por se sentirem atacados por estas situacdes
e assustados com a evolucdo acentuada da tecnologia, os professores alteraram

seu perfil.

Contribuindo para o delineamento de uma nova imagem dos professores,
os textos de Paulo Freire®* (1983, 1985, 1986, 1992), com acentuada aceitagéo
entre os profissionais e gerando outros estudos, denunciaram a precariedade da
educacéao dos professores, marcada pelo dogmatismo, pelas tendéncias teéricas
tradicionais que a orientavam. Paralelamente, foi na década de 1980, o
surgimento da percepcdo dos professores, como agentes de mudancas na
educacdo, um reconhecimento manifestado inclusive na Constituicdo de 1988,

conforme Weber®, cujo texto legal incluiu: “o resgate do concurso publico, a

% Paulo Freire (1921-1997), educador brasileiro, é um dos mais influentes pensadores da

educacéo do século XX. Dedicou-se a alfabetizacéo de adultos e a reflexdo sobre a educagéo dos
rofessores.

> Silke Weber, Professora da Universidade Federal de Pernambuco, Pés-doutora em Psicologia

Social, estuda os fendmenos relativos a educacédo dos professores.
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garantia de padrdo de qualidade como principio da educacdo e a visdo do
docente como profissional do ensino” (2003, p. 1.125). Em meio a este contexto,
ha um lugar para o profissional na praxis pedagogica, nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, que passa a ser percebido, também, como:

“(...) um profissional que domina e organiza conhecimentos
sistematizados, construidos e difundidos pela instancia universitaria,
aos quais devera expor-se durante processo regulado de formacao ou
de capacitacdo e cuja critica e superacdo necessita acompanhar e
aprofundar, perspectiva que lastreia o que foi estabelecido, em 1996,
pela Lei n. 9.394 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional”
(WEBER, 2003, p. 1.125).

E uma época de revisdo do perfil profissional e de investimento, em grande
escala, nos processos de educacao dos profissionais. Neste contexto, renovam-
se pesquisas, conforme pude verificar nos anais e publicacdes das Reunides
Anuais da ANPED, antes caracterizadas por analisar separadamente o fazer
pedagogico e 0 aspecto politico, passando a incluir a preocupacdo com as
dimensdes instrumentais do cotidiano da escola, ou ainda, atribuindo a escola o

carater de local de pratica politica e os professores como agentes politicos.

Todas estas evidéncias, especialmente nos ultimos dez anos, contribuem
para que aconteca uma andlise mais global do trabalho dos professores,
abordando-o a partir de diferenciadas perspectivas: o fazer e o pensar, a pratica e
a subjetividade, até porque se associaram a estas andlises riquissimas
contribuicbes da Sociologia, da Psicologia, da Filosofia e da Psicanalise, ciéncias
cujas pesquisas também indicam substancial desenvolvimento nesta época. Modo
semelhante, o fazer pedagodgico, ao ser estudado, gera analises sobre o
produzido, exigindo entendimento de como este conhecimento é trabalhado e
guem o trabalha.

Com todas estas reflexdes circulando no mundo educacional, chega-se a
década de 1990 com uma calorosa discussdo acerca da educagdo dos
professores e alternativas para alcancar este intento, buscadas por diversos

setores: a propria escola, os sistemas educacionais, o0 governo, comunidades,
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empresas, 0rgdos internacionais. E uma década de contraditorios investimentos

na educacdo, conforme pontua Freitas®®:

Nos anos de 1990, a "década da educacao”, foi vivenciado o
aprofundamento das politicas neoliberais. O processo de ajuste
estrutural, com o enxugamento dos recursos do Estado para a
educacdo e para as politicas sociais, e a privatizacdo criam novas
formas de direcionamento dos recursos publicos: sua distribuicéo,
centralizacéo e focalizagcdo para as experiéncias que se adeqiiem aos
principios das reformas sociais em curso. Configura-se o
descompromisso do Estado para com o financiamento da educacéo
para todos, em todos os niveis, revelando a subordinacao do nosso pais
as exigéncias do Banco Mundial e a légica do mercado. (2003, p.1095)

As parcas politicas educacionais, elaboradas e aplicadas ao contexto
brasileiro, mais do que nunca, revelam-se muito mais fruto de decisdes relativas
as relacdes internacionais do pais e ao ajuste de sua divida externa do que
propriamente ao cenario interno da educacao. Desde entdo, esta evidéncia vem
se revelando cada vez mais presente, a cada nova lei, orientacdo ou exigéncia do
sistema educacional e suas consequéncias no desarticulado e carente ambiente
da escola e no trabalho dos professores. Resultam dai leituras do fazer
profissional para além da ingenuidade de que os professores sdo professores por

vocacao.

A razdo de ser dos professores e sua professoralidade sdo fendbmenos
complexos, porque n&o séo lineares, nem unidimensionais. AO mesmo tempo em
que revelam uma certa logica (nem sempre elaborada por estes sujeitos),
revelam, principalmente, incertezas, insegurancas, incapacidade de parametros
l6gicos e, inclusive, legais para este fazer, porque esta imerso em um mundo
contraditorio, incerto, em meio a outros fendmenos distintos e diversos que
influem e determinam o mundo educacional. Ndo ha como elaborar uma lista
limitada de competéncias, perfis e acbes para os professores. Ele age no
imprevisivel, no complexo. A linguagem € o ambiente com o qual trabalha e a

partir do qual produz, em interacbes dialdégicas. A compreensdo da

% Helena Costa Lopes de Freitas é professora da Faculdade de Educacdo da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP).
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professoralidade acontece nesta dimensdo complexa, sem fragmentacdes, sem
reducionismos, revelada nos discursos de seus protagonistas, os professores. E
por estes motivos a critica & abordagem de Perrenoud®’ e seus simpatizantes,

quando reduzem toda a analise do trabalho dos professores a aquisicdo de

competéncias, com as quais estariam aptos a seu trabalho.

Para Perrenoud (2002), a competéncia € uma espécie de inteligéncia
pratica no trabalho, garantindo a inser¢cdo ou nao dos trabalhadores no mercado.
No contexto da sociedade capitalista, nos dias atuais, € uma nocado muito
divulgada pelas diferentes administragcdes, no sentido de descrever a
competéncia como um indice de eficiéncia e produtividade, acabando por
mascarar as reais condicbes de acesso, manutencdo e ascensao no mundo do
trabalho. Sem determinadas competéncias, os professores ndo se mantém no
mundo da educacdo. Para garanti-las é preciso estar em continua educacao
académica, cursos, seminarios, estagios. Os saberes da experiéncia®®, por sua
natureza mais subjetiva, sdo excluidos da configuragdo das competéncias
profissionais. De acordo com Perrenoud (2002), as competéncias profissionais
(que ele apresenta como sendo uma dezena, quando se sabe serem inumeras)
sao exteriores ao local de trabalho, a escola, continuas e de responsabilidade téao-
somente dos profissionais da educacdo que, sem elas, passam a excluir-se

automaticamente do mercado de trabalho.

O entendimento de Perrenoud sobre competéncia do profissional da
educacdo possibilita pensar que seria uma espécie de apropriacdo das
dimensdes técnicas e organizacionais do trabalho. Se assim €, por decorréncia, a
competéncia, segundo Ramos®, acaba por cumprir “também o papel de ordenar
as relagcbes sociais de trabalho externamente as organizacdes produtivas, no
sentido de gerir as condutas e reconfigurar valores éticos-politicos dos

trabalhadores no processo permanente de instabilidade social” (2002, p. 176). Ou

8 Phillippe Perrenoud, autor francés, considera que o professor, a fim de dar conta de sua
atividade de produzir aula, necessita desenvolver determinadas competéncias. Prop&e, em suas
obras, do mesmo modo, reflexdes sobre curriculo, trabalho escolar, praticas pedagdgicas e
formacao de professores.

# Refere-se aqui a idéia divulgada por Tardiff (2002).
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seja, regulando a acdo dos sujeitos, determina-lhes uma responsabilidade:
garantir sua empregabilidade, sua inclusdo, ou ser o Unico responsavel pela sua

exclusao profissional.

A competéncia passa a estar no principio da organizacado do trabalho,
no lugar da qualificacdo / profissdo. Enquanto o dominio de uma
profissdo, uma vez adquirido, ndo pode ser questionado (no maximo,
pode ser desenvolvido), as competéncias sdo apresentadas como
propriedades instaveis dentro e fora do exercicio do trabalho. Significa
dizer que uma gestdo fundada na competéncia encerra a idéia de que
um assalariado deve se submeter a uma validacdo permanente, dando
constantemente provas de sua adequacdo ao posto, de seu direito a
uma promoc¢ado ou a uma mobilidade promocional. (RAMOS, 2002, p.
194)

Este processo, descrito similarmente por Perrenoud (2002), configura-se,
intencionalmente, individual: cada um € responsavel pelo desenvolvimento de
suas competéncias e por sua empregabilidade. Os trabalhadores ndo sé
necessitam ter desenvolvido as competéncias, mas demonstra-las, em
concorréncia nem sempre leal. Por isto, a empregabilidade é um conjunto de

fatores que tornam os trabalhadores aptos ou néo e inclui:

(...) conhecimentos vinculados a formacao profissional, mas também o
capital socialmente reconhecido, além de determinados significados ou
dispositivos de diferenciagdo que entram em jogo nos processos de
selecdo e distribuicdo dos agentes econO6micos: ser branco, ser negro,
ser imigrante, ser gordo, ser surdo, ser nordestino... (GENTILI, 2002, p.
55)

Neste espaco contraditério, surgem propostas inuUmeras de cursos,
palestras, congressos e seminarios, uma verdadeira venda de informacoes,
possibilidade para desenvolvimento de competéncias. A escola, nestas
configuracdes, ndo € vista como o0 espaco-tempo privilegiado para os professores
constituirem sua professoralidade. Pensando sobre competéncias no campo da
educacao, concordo com Ramos: “A valorizagcdo das competéncias individuais
dos trabalhadores inscreve-se, portanto, no marco de um individualismo liberal e

de subjetividades atomatizadas” (2001, p. 57). Por isto, a escola, ambiente de

8 Marise Nogueira Ramos, Doutora em Educacdo, é professora da Universidade Federal

Fluminense.
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trabalho dos professores, em seu projeto pedagégico®, precisa demonstrar estar
ciente que um movimento “contra-hegemaonico exige outro entendimento da nocao
de competéncia na perspectiva humana, soécio-historica e sécio-coletiva, bem
como a construcdo de um projeto politico-pedagogico comprometido com a
transformacao da realidade da classe trabalhadora” (RAMOS,2001, p. 57).

Paralelamente a concepcdo de competéncia, um outro processo
complementar vai-se desenvolvendo: a educacdo jA ndo € mais garantia de
ascensao social e ser profissional da educacédo ndo € ser quem garantiria esta
ascensdo. Ja acontece, assim, a perda significativa de status, e os professores se
tornam mais operérios, ao lado dos operarios de fabrica, deixando de ser
considerados intelectuais, mestres, no imaginario social e, paralelamente, os
setores administrativos: a direcdo, a supervisdo escolar (uma funcéo
eminentemente controladora da "producdo”), a orientacdo educacional (com
funcdo inicial de auxiliar na descoberta da profissdo a ser buscada pelo
estudante) tornam-se os lugares de centralizagdo dos processos, tanto
educacionais quanto gestores. Este fator associado ao fato de a escola néo estar
mais nem sequer incluindo os estudantes, por processos de educacdo, no
mercado de trabalho, como seria sua missdo desde o inicio do processo de
industrializagdo no pais e acentuada com a Lei 5692/71, cujo texto estabeleceu o
objetivo precipuo de formacdo de mao-de-obra e profissionalizacéo, dimensiona o
nao alcance dos objetivos escolares. Conforme Gentili, evidencia-se a limitacao

da promessa integradora atribuida a escola publica:

Na acepcdo conservadora que domina seus usos (e abusos), a
empregabilidade desempenha uma funcdo simbodlica central na
demonstracdo do carater limitado e aparentemente irrealizavel dessa
promessa na sua dimensdo econdémica: a escola é uma instancia de
integracdo dos individuos ao mercado, mas ndo todos podem ou
poderdo gozar dos beneficios dessa integracdo ja que, no mercado
competitivo, ndo ha espaco para todos. (2002, p. 52)

% Nzo faco uso da expressd@o “projeto politico-pedagégico”, entendendo que se o projeto
pedagdgico, é politico. A Pedagogia é uma ciéncia pautada pela escolha, pela op¢éo, portanto,
politica.

D D
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Surge, com base nestes elementos norteadores da constituicdo do
profissional da educacdo, no Brasil, um apelo pela educacédo continuada e
permanente dos professores, no intuito de, até individualmente (denotando uma
percepcdo bastante ideoldgica do fazer pedagdgico e do trabalho na sociedade
capitalista), retomarem os caminhos educacionais prescritos na missao oficial da
escola e garantirem suas condi¢cdes de empregabilidade. Fala-se em professores
competentes, aptos, bons professores. Sobre a ultima categoria, por ser de uso
corrente e implicitar aspectos subjacentes a professoralidade, cabe refletir mais

detalhadamente.

O desvelamento do sentido de ser bom profissional parte do pressuposto
da existéncia de um modelo, socialmente construido e sustentador da sua
professoralidade. Estudos ja realizados em relacdo aos conhecimentos
profissionais sobre a acdo pedagogica: Schon (2000); Tardiff (2002); Garcia
(1996, 1998, 2000); Gauthier (1998), Cunha® (2002) e Moraes®? (1991), além de
outros que refletem sobre esta teméatica, revelam que a concepcdo de boa
professora, bom professor traz em si um valor, uma perspectiva cultural

fundamentada em um tempo e em um lugar.

Percebo, igualmente, que agir, praticar a professoralidade, inclui
conhecimento da area profissional, ou seja, inclui conhecimentos reconfigurados
conforme sua historicidade, suas praticas, suas opcdes éticas, suas pesquisas e
atividades investigativas que, para Tardiff (2002), na perspectiva dos saberes
docentes, englobam os conhecimentos, as habilidades e as atitudes, ou o saber-
fazer e saber-ser (2002, p.11). Neste processo, os saberes sdo a referéncia sobre
a qual trabalham os professores e passam a constituir-se em conhecimentos na
medida em gue se tornam dinamicos, menos rigorosos, mais reflexivos e praticos,

frutos da interagdo com os outros, efetivamente, mais representativos da cultura.

°! Maria Isabel da Cunha, professora da Pés-graduag¢do em Educacdo da UNISINOS, doutora em
educacdo. Seus estudos mais recentes dizem respeito a formacéo de professores para o0 ensino
superior, partindo da categoria “bom professor”.

2 Roque Moraes, professor da PUC-RS, Doutor em Educacéo. Atualmente, desenvolve estudos
em relacdo ao processo de formacdo de professores para a area de ciéncias naturais. Em sua
tese de doutorado, trabalhou com a categoria “bom professor”.
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Ao abordar este assunto, Morin (2000) alerta: o conhecimento
contemporaneo apresenta-se segmentado, unidimensional e até burocratizado.
Por isto, ao refletir sobre os conhecimentos, julgados prioritarios para a profissao,
creio que nenhum referencial pode garantir uma condicdo completa e estavel de
um oficio ou dos conhecimentos com o0s quais ele operacionaliza. Esta
perspectiva é de carater cultural e reforca a selecdo dos rumos desta andlise do
trabalho pedagdgico com base nos discursos das profissionais-professores. E
importante a concepc¢ao de conhecimentos utilizada nesta pesquisa: um devir,
uma producéo individualizada e assentada na historicidade, capaz de integrar a

profissionalidade.

Portanto, evidencia-se uma preocupa¢do de ha muito tempo: o fazer
pedagogico precisa ser redimensionado para que se redimensione também a
educacao na escola. O profissional tornar-se cada vez mais apto para a praxis
pedagdgica €, sem duvidas, uma das condi¢des para a diminui¢cdo dos indices de
analfabetismo, dos indices de evasdao, de insatisfacdo com a acdo escolar e dos
fatores de exclusdo social®. Contudo, as pesquisas, muitas vezes, somente
gquantitativas, ndo consideram elementos significativos: os professores sao
sujeitos sociais, cuja historicidade se elabora cotidianamente, seu trabalho é
caracteristicamente coletivo, da-se em um ambiente especifico, a escola
(ambiente dindmico e complexo) e exige-lhe suas condicdes intelectuais, mas as
afetivas, evidenciadas linguisticamente. Uma pesquisa acerca do fazer
pedagoOgico precisa, por isto, considerar estes aspectos como elementos
orientadores. Entretanto, ao pensar no cotidiano dos profissionais da educacéao,
percebi acentuadas dificuldades de proporem efetiva producédo do conhecimento,

guanto mais na escola conseguem criar espacos de reflexdo e de dialogo sobre o

% Tenho a exclus&o social como um fendmeno resultante da expropriacdo dos meios de producéo,
das relacfes de producéo e, ainda, do trabalho em si. Embora eu entenda ser uma contingéncia
do préprio processo de proletarizagdo, estar excluido dos meios de producdo, pois, de outra
forma, ndo seria proletario, considero que estar excluido dos meios de producéo, das relagbes de
producéo e do trabalho sim, é excluséo. Entretanto, concordo com Marlene Ribeiro, professora da
UFRGS, que esta concepg¢édo de exclusdo, bastante marcada ideologicamente, “ndo tem poténcia
nem para explicar processos de pobreza e ’“precarizacdo” das relagbes de trabalho que
inviabilizam o acesso a escola e / ou a permanéncia nela das camadas populares, nem para
compreender as alternativas que 0s movimentos sociais populares criam para enfrentar a
expulsdo da terra, do emprego e da escola” (RIBEIRO, 1999, p. 49). Assim, um estudo da
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fazer pedagogico e mantém-se sem oportunidades para a reflexdo acerca das

acOes constitutivas no cotidiano.

E necessaria educacdo dos professores, com certeza, como € necessaria
educacao de todos os profissionais. Neste ambito, ratifico minha discordancia dos
defensores de listas de competéncias que formatam um uUnico perfil profissional,
como anuncio de uma nova época. A educacdo continuada e permanente dos
profissionais precisa centrar-se na reflexdo sobre a pratica pedagogica, tendo
como esteio o cotidiano escolar e organizando-se em acdes reflexivas a partir do
proprio grupo profissional. E este aspecto um dos sustentadores da presente
proposta de pesquisa. Entendo que os discursos dos professores, em seu espaco
de trabalho, sédo reveladores de suas crencas, dos efeitos de sentidos acerca de
seu fazer, dos seus desejos em relacdo ao seu labor e a sua condicdo como
profissional. Interpretar, desvelando sentidos destes discursos € entender como
se movimentam o0s professores em seus espacos-tempos de agdo, como buscam
conhecer melhor o seu proprio trabalho e como dimensionam sua
profissionalidade, configurando projetos de vida, de acdo pedagdgica, de um fazer

que esta para além da escola, mas que inicia a partir dela.

32 O TEMPO NO TRABALHO DOS PROFESSORES

Obviamente, ndo h& como desconsiderar que, para seu trabalho, a
professora dispde de um tempo e recebe um salario. Seu fazer, a producdo do
conhecimento, subjetivo, de carater cultural e simbdlico, € complexo e, por que
nao afirmar, contraditério: sustentado na logica do mercado, propde-se a
operacionalizar com subjetividades, ndo materialidades. A contradicdo exige da
professora discernimento, muitas vezes, ndo elaborado, pois todo o seu agir é
controlado por tempos e espacos: tempo de aula, tempo de reunido, tempo de

recreio, sala de aula, sala de reunifes, sala de professores.

exclusédo social capaz de abarcar também as iniciativas dos excluidos no sentido de superar-se se
faz necessario, redimensionaria esta concepcao.
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Ao considerar o tempo como dimensionador do trabalho é possivel contar
com Thompson®, que auxilia nesta reflexdo, afirmando que, entre muitas
culturas, o tempo era medido por contextos denominados “obrigacdes da
profissdo” (1991, p. 48). O autor explica que estas obrigacdes se pautavam pela
compreensibilidade, uma vez que pertenciam ao cotidiano, aproximando a vida e
o trabalho, superando o tempo demarcado pelo reldégio que, no trabalho,
mecaniza o fazer (THOMPSON, 1991, p. 48). A complexificacdo das relacdes de
trabalho alterou esta rotina:

Os que estdo empregados experimentam a distingdo entre o tempo do
patrdo e o seu “préprio” tempo. E o empresario tem de utilizar o tempo
dos seus empregados, tem de fazer com que ele ndo seja
desperdicado. Ja4 ndo se trata de uma tarefa, o que pontifica é o valor
do tempo reduzido a dinheiro. O tempo torna-se dinheiro — nédo passa,
gasta-se. (THOMPSON, 1991, p. 49)

Neste contexto, o reldgio tornou-se peca de prestigio e distincdo de poder:
“Sempre que um grupo de trabalhadores conseguia melhorar o seu nivel de vida,
a aquisicdo do reldgio era uma das primeiras coisas a serem notadas pelos
visitantes” (THOMPSON, 1991, p. 56). Como a caneta, o relégio assume o lugar
de elemento fetichizado: representa poder. Quem tem um relégio, aparentemente,
controla o tempo. Quem carregava uma caneta, nas culturas populares, até bem

pouco tempo, aparentava ter o conhecimento consigo.

Marx (1968), em O Capital, apresenta uma versdo de tempo muito ltcida,
descrita por Bensaid: “uma organizacdo conceitual do tempo como relagcéo social:
ciclos e rotacdes, ritmos e crises, momentos e contratempos estratégicos” (1999,
p. 13), que acaba por configurar uma nova representacdo da Historia, contraria a
racionalidade positivista, ordenadora e classificadora. Com base nestes aspectos,
Bensaid afirma que Marx propds uma reescrita da Historia, de modo que esta
deixasse de ser sucessao e se tornasse simultaneidade: “Trata-se doravante de

levar a historia a sério, ndo mais como abstragéo religiosa, da qual os individuos

% Eduard Palmer Thompson (1924-1993), historiador inglés. Sua producd@o centrou-se na obra
marxista e no socialismo, apresentando uma analise do proletariado como classe, cuja base é a
prépria experiéncia, a partir da qual também se compde a consciéncia de classe.
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vivos seriam suas humildes criaturas, mas como desenvolvimento real das

relaces de conflito” (1999, p. 36).

A categoria tempo € determinante no agir. Primeiro, porque existe uma
relacdo direta entre o tempo dos professores e o0 do estudante. Se a educacéao é
interativa, quanto mais tempo for utilizado, mais se produz. E, ao contrario, quanto
menos tempo se utiliza, menos se produz conhecimento. Segundo, porgue todo o
controle do trabalho acontece sustentado no tempo que passa com o estudante,
no tempo que se dedica a pratica pedagdgica, no tempo da aula. Tanto é que a
escola e o sistema educacional controlam a aula pelo estabelecimento de tempos:
guatro horas de aula, oitocentas horas de aula no ano. Neste tempo determinado,
0s profissionais necessitam realizar sua a¢ao, produzir conhecimento com seus
estudantes, os quais terdo, normalmente, uma aula para, em uma avaliacéo,
“provar” que aprenderam e “provar”’ a realizacdo do trabalho pelos professores.
N&o é controlado apenas o tempo dos profissionais da educagédo, mas o de todos
os trabalhadores:

A maioria dos trabalhadores n&o controla hoje a duracdo nem a
intensidade de seu trabalho. O trabalhador assalariado deve submeter-
se aos ritmos impostos pela maquinaria, aos fluxos planificados de
producdo e as normas de rendimento estabelecidas pela dire¢cdo. O
trabalhador por conta prépria controla-as apenas de forma limitada, pois
0 movimento dos precos forca-o a ndo se distanciar demasiadamente
do calendario, do horario e dor ritmo impostos por aqueles que tém
menos escrupulos em explorar a si mesmos (ENGUITA, 1989, p. 09).

Neste sentido, de maneira a reproduzir o sistema capitalista, para o qual o
tempo desenvolve-se linearmente, enquanto se sabe, o tempo é dialético, ou
como diz Bensaid: “as formas do passado, do presente e do futuro acham-se na
singularidade do agora” (1999, p.106), o trabalho acontece. Um tempo
relacionado ao labor, medindo este na perspectiva de garantir o movimento do

capital:

Dadas a intensidade e a produtividade do trabalho, o tempo que a
sociedade tem de empregar na producdo material sera tanto menor e,
em consequéncia, tanto maior o tempo conquistado para a atividade
livre, espiritual e social dos individuos, quanto mais equitativamente se
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distribua o trabalho entre todos os membros aptos da sociedade, e
guanto menos uma camada social possa furtar-se a necessidade
natural do trabalho, transferindo-a para outra classe. Entédo, a reducao
da jornada de trabalho encontra seu ultimo limite na generalizacdo do
trabalho. Na sociedade capitalista, consegue-se tempo livre para uma
classe, transformando a vida inteira das massas em tempo de trabalho.
(MARX, 1968, p. 607)

Em complemento, ao criticar o tempo na perspectiva do capitalismo,
Bensaid afirma: “O capital € uma organizacao conceitual especifica e contraditéria
do tempo social” (1999, p. 113). O capital determina o tempo, como um meio de
controle da producédo. Os trabalhadores, entre eles os professores, ndo podem
gerenciar seu tempo, pois este esta a servico da estrutura capitalista, utilizado
como meio de gerenciamento da acédo, sem, muitas vezes, que percebam,
acabando por realizar seu trabalho automaticamente, ignorando ser o tempo a

controla-los e ndo séo eles que controlam o tempo.

E, sobretudo na escola, o tempo é tiranico. lludidos pelo mundo capitalista,
os professores envidam esfor¢cos impares para concretizar sua tarefa, subtraindo
quaisquer diferencas, excluindo os desiguais e preenchendo infindos relatorios
gue mostrem, com evidéncias estatisticas, que o tempo considerado necessario
para a producédo do conhecimento foi aproveitado e, mesmo assim, o estudante
ndo produziu conhecimento. O trabalho da professora é um dar conta do tempo
de producdo de conhecimento, um trabalho arduo se continuar a se entender o

tempo como linear.

3.4. RELACOES DE GENERO E TRABALHO

Em meio a pesquisa, muitos aspectos que, inicialmente, eu ndo havia
considerado, passaram a se tornar exigéncias para haver condicbes de
compreender o sentido dos discursos das entrevistadas. Por exemplo, eu n&o
havia previsto estudo sobre as dimensdes relativas a género como elementos a
serem analisados. Entretanto, foram tantas as evidéncias nos discursos que foi
impossivel desconsidera-las. Até o fato de terem sido entrevistadas apenas
mulheres ja me remeteu a esta abordagem. Do mesmo modo, dimensdes

relativas a classe social e um melhor entendimento da categoria ndo tinham sido
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previstas. Os discursos me levaram a estas referéncias como indispensaveis e
interpenetraveis para entender a profissionalidade.

Na verdade, este é o caminho de uma pesquisa. Caminho que se
redimensiona durante a pesquisa, quando pesquisador e interlocutores se
entremeiam em discursos e vao se perguntando sobre o objeto da pesquisa e
sobre o préprio rumo que a pesquisa vai sugerindo. Isto refor¢ca a opgao por uma
pesquisa qualitativa, capaz de permitir a revisdo do rumo, a continua reflexao

sobre os encaminhamentos metodologico e tedrico.

Abordo género, entendendo-o demasiadamente complexo e imprescindivel
para a compreenséo do fenémeno da professoralidade, por isto, sendo cautelosa
na abordagem. Embora cautelosa, pesquiso a evolucdo de como a professora se
constitui professora, com base na histéria da educacéo e em autores e estudiosos

das relagbes de género na educagéo.

Julgo elucidativo compreender melhor estas categorias na analise dos
discursos, uma vez que, em meio a analise sera essencial referenciar elementos
aqui melhor explicitados. E levando em conta propor analise, nesta pesquisa,
tendo como cenario a escola, concordo com Louro® (1997, p. 89), quando afirma

oA

que a escola, como toda e qualquer instituicdo social, “é atravessada por
géneros”. Portanto, qualquer reflexdo sobre educacéo exige, de antemao, tecer
consideracdes sobre as construcbes de género também no ambiente escolar,
como elementos que perpassam a cultura desta instituicdo, determinando

espacos e tempos de convivéncia e configurando relagcdes interpessoais.

Utilizo a palavra género ndo como indicativo apenas de masculino e
feminino, uso-a como determinacdo da diferenca causada no social, entre a
cultura que gera o feminino e a que gera o masculino, representativa do grupo, de
suas concepcdes de vida e de suas crencas. Desde a diferenca entre o cor-de-

rosa e o azul, passando por tudo que menina pode fazer e o que nao pode,
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inclusive a determinacédo da profissdo que cabe a uma moca e a que nao cabe,
vao se conformando pensamentos e imaginarios capazes de atribuir um lugar
social ao feminino, e outro, ao masculino. Nos ambientes profissionais,
eminentemente sociais, estas conformacgcdes atuam e, se nao forem objeto de
reflexdo, criam lugares, poderes e discursos. Também acontece na escola. Talvez
na escola se evidenciem com mais énfase, tendo em vista que, senso comum, a
“escola é o segundo lar”. Uma afirmagéo assim revela uma atribuicdo da escola,
desde seu surgimento: a de moralizar, conformar ao lugar social, condicionar a
cultura. Embora, nos dias atuais, a Pedagogia subsidie a instituicdo escolar para
ser critica em relagcdo a quaisquer atribuicbes sociais, que nado tenham sido
objetos de reflexdo, em muitas situagdes, se percebe a distingdo entre menina e
menino ou o rechaco a atitudes de meninos que ndo condizem com o padrao
masculino: “isto é coisa de menina!”, “s6 as meninas podem brincar com
bonecas”, “meninas ndo brigam a socos, isto é proprio de meninos” etc. Ao agir
irrefletidamente a escola acaba por dar continuidade a perpetuagdo dos modelos

de feminino e masculino.

Até bem pouco tempo, ndo se consideravam as relacdes de género para
abordagens sobre os professores. Na verdade, nem sequer eram estabelecidas
distingbes. Utilizando o preceito gramatical que, em havendo masculino e
feminino, utiliza-se o masculino para representar linguisticamente, referia-se “0s
professores”, “o professor”, sem preocupacdo em distinguir. Isto € ainda mais
evidente se for considerado que os homens, até o final do século XIX, eram
maioria nos quadros do Magistério. E 0 era, porque homens eram tidos como
mais enérgicos, com facilidade em aprender as matematicas e as ciéncias
“duras”, dizia o povo. Isto impregnou a cultura educacional, tornando o género

masculino uma referéncia quando se tratava de fazer mencgéo ao sujeito da aula.

Em uma sociedade nitidamente masculina, simbolizada pelo proprietario

rural ou pelo burgués urbano, a mulher encontra uma passagem, optando por se

% Guacira Lopes Louro é Doutora em Educacédo pela UNICAMP, licenciada em Histéria e Mestre
em Educacdo pela UFRGS, onde trabalha, na Faculdade de Educacdo. Em seu trabalho,
evidenciam-se os estudos relativos a género e educacao.
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tornar a representante da intelectualidade, em um ambiente respeitavel,

representativo da moralidade da sociedade da época, a escola.

No periodo anterior ao século XIX, no Brasil, as professoras eram raras, a
educacdo feminina era centrada no aprendizado das “prendas domésticas”, e
afora tal oportunidade, havia uma situacao interessante: se por um lado, nas
incipientes e raras escolas normais, havia oportunidades para mulheres
estudarem e trabalharem, os curriculos eram diferentes, implicando diferencas
salariais. Nao havia escolas exclusivamente para mulheres, apenas conventos.
Dai o reforco aquele costume familiar dos grandes proprietarios de terra de
destinar uma filha para ser integrante do clero. Esta, teria oportunidade de
estudar. Interessante como até hoje, na Regido Fronteira Noroeste, ainda se
encontram familias contendo alguém integrante do clero, um costume entre
catdlicos e luteranos, parecendo ser utilizado como indicativo de pertenca a Igreja
e, por sua vez, garantindo a predestinada ou ao predestinado, uma oportunidade
de estudar. Encontram-se, entre estes predestinados, muitos que abdicaram cedo
do clero e continuaram seus estudos, percebendo ndo haver necessidade de
ocupar um lugar de freira, padre, pastora ou pastor somente para atender ao

desejo de estudar.

No percurso historico ora delineado, encontrei a ampliacdo dos quadros de
profissionais, somente a partir do século XX, no Brasil, quando houve uma
inclusdo significativa de mulheres no Magistério. O incentivo a freqiéncia aos
cursos normais como uma modalidade de estudo marcadamente feminina, capaz
de garantir uma profissédo e, simultaneamente, uma oportunidade de intervencao
social, além da proliferacdo de ordens religiosas femininas, cuja acéo
predominante era a educacao e a saude, foram as causas da instalagdo, em todo
0 pais, de uma acentuada quantidade de cursos destinados a educacao para a

acao.

Obviamente, entre os trabalhadores de modo geral, sempre houve uma
grande parcela feminina, sobretudo em alguns setores de producéo, como o téxtil.

Hoje, diversificou-se e abrange “o trabalho part time”. Esta configuracdo do
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trabalho deve-se, na percepcdo de Antunes, porque “(...) o capital percebeu que a
mulher exerce atividades polivalentes, no trabalho doméstico e, além dele, no
trabalho fora de casa, o capital tem utilizado e explorado intensamente essa
polivaléncia do trabalho da mulher” (ANTUNES, 2005 [a], p.203). A dupla e até
tripla jornada de trabalho, em casa e fora dela, ndo é novidade no caso da
professora, cuja habilidade em realizar a aula e garantir a continuidade da rotina
da familia € algo cotidiano. Quem, como eu, antes de ser professora, foi filha de
professora, sabe que a estas mulheres estd predestinado o lugar de ampliar
funcdes além da casa, sem se descuidar desta. Isto também é aplicavel a outras

trabalhadoras, em outras profissdes.

De certo modo, a urbanizacdo acelerada e a industrializacado contribuiram
para que se delineassem estas evidéncias, na medida em que foram o palco para
uma maior distincdo entre trabalho de mulher e de homem. Naquela primeira
metade de século, ainda cabia aos homens o labor de maior exigéncia, tanto
intelectual quanto fisica, e as mulheres, consideradas mais frageis, uma acao
laborativa na qual sua sensibilidade, fragilidade e feminilidade fossem pré-
requisitos. Neste caso, uma categorizacdo do trabalho feminino, ndo explicitada
socialmente, mas evidente no imaginario social, era ser um subemprego, nao
descrito através das exigéncias de forca, ousadia, capacidades intelectuais mais
apuradas. Em meio ao delineamento da nova aparéncia do trabalho, entendendo-
o diferente, conforme o género, que o Magistério se solidifica e se amplia
enquanto profissdo. Mais um motivo para compreender melhor a categoria género

relacionando-a a profissionalidade da professora.

Hypolito®® confirma esta argumentacéo, defendendo que a feminizagéo do
7Magistério acontece em meio ao desenvolvimento industrial e urbano do pais,
fendmenos correspondentes a formagédo social e econdmica capitalista (1997,
p.55). Instrucdo ndo era o objetivo das camadas populares, pois nao resultava em

ascensao social imediata. Neste ambito, ingressar no mundo do trabalho como

% Alvaro Moreira Hypolito é professor da FAE/UFPel, Pelotas, RS, e dedica-se ao estudo das
relacbes de género, classe social e trabalho. Doutor em Curriculo e Ensino pela Universidade de
Wisconsin, Madison (EUA), ja publicou diversos trabalhos relacionando género e trabalho na
escola.
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professora foi uma oportunidade de as mulheres elaborarem um viés de
participacdo social compativel com suas feminilidade e maternidade, configuradas
em ambiente cultural e social adequado. Entre estas, Hypolito considera a
similaridade entre ser professora e ser mae, as caracteristicas femininas propicias
para o cuidado de criancas, a compatibilizacdo entre o horario do labor e a
possibilidade de concilid-lo com o de casa, o reconhecimento social (1997, p.55).
Tais explicagdes, oriundas do social, como se pode perceber, sdo bastante
tendenciosas e compelem as mulheres a acreditarem na sua “vocacgao” para o
Magistério, além de facilitarem em muito a percepcdo do Magistério como a
realizacdo de uma aspiracédo: ser trabalhadora, desempenhar uma acao social, ter
um salario e continuar sendo méae, esposa e dona-de-casa. Este € um motivo
para a explicagdo de Enguita sobre a incorporagao das mulheres no contingente

de professores:

(...) com sua maior proximidade e sua visdo provavelmente mais ampla
da infancia e do desenvolvimento das criancas como pessoas, € nao
meramente como alunos -, sem dlvida, foi decisiva para que a escola
assumisse valores e metas que dificiimente poderiam resultar da
economia ou da politica, do mercado ou do Estado, porque resulta
antes das relagdes holisticas, onicompreensivas, nao-especificas e
difusas, proprias e caracteristicas da esfera familiar. (2004, p. 33)

Louro também descreve a situacao:

Assim constréi-se a relacdo magistério-domesticidade, ou seja,
entende-se que o magistério € o mais adequado para a mulher, por
exigir o cuidado de criancas; ser professora é, de certa forma, uma
extensd@o do papel de mée. Além disso, o magistério passa a ser visto
também como um bom preparo para a futura mae de familia. Que outra
atividade proporcionaria o contato com principios, assuntos e
habilidades mais adequados a dona-de-casa ilustrada, méde e esposa
dedicada e de boa formag¢do moral? Dai a organizacdo dos cursos
normais com pontos de ligacdo com o lar, com sdélida orientacdo moral e

religiosa etc. (1997, p.35)

Este lugar dado as mulheres, com certeza, pode ser utilizado para explicar
esta crenca, a ser evidenciada a seguir, neste texto, na vocacao para o Magistério
e a subserviéncia as politicas e ditames externos a profissdo. A professora

pareceu resignar-se no papel de dona-de-casa e professora, resignando-se
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também ao salério: se pode auxiliar sua familia e trabalhar, por que ter um saléario

mais alto? Parece acreditar estar cumprindo seu papel social.

Tal espaco para o que passou a ser chamado de feminizacdo do Magistério
acontece na medida em que os homens passam a dedicar-se a outros fazeres.
Torna-se cada vez menos frequente, a partir da segunda metade do século XIX,
no Brasil, encontrar-se homens como professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Aos homens, passa a caber qualquer atividade, sobretudo nos anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, além de serem, normalmente, 0s
que assumem as funcBes técnicas: diretores, administradores etc. Sob esta
perspectiva, a feminizacdo do Magistério se apresenta como a ocupacao de um
lugar menor, aquele que aos homens ndo interessa mais. Ora, Se entre 0s
homens o Magistério ja era uma profissdao “menor”, para as mulheres, néo foi
diferente: “(...) é de se supor que a docéncia passe a ocupar entre elas o0 mesmo
lugar que ocupa entre os homens: um lugar de segunda categoria, inferior a
carreiras profissionais de maior prestigio, mais bem-remuneradas ou,
simplesmente, com maiores e melhores oportunidades de promocédo para as mais
ambiciosas” (ENGUITA, 2004, p. 111).

Fischer, em seus estudos, revela as condicbes e os discursos que
configuram a imagem de professora em meados do século passado. Segundo a

autora, discursos daquela época sobre a professora séo:

(...) enunciados comumente identificados como de fundo humanista-
cristdo ndo passam de enunciados normalizadores, articulados a forgas
tensionadas em torno dos jogos de poder/saber. O discurso que glorifica
e enaltece a mestra € o mesmo que ordena e vigia. A professora, sem
saber, é poderosa e, a0 mesmo tempo, e na mesma intensidade, nao
assume poder algum; desde sua formacdao inicial, sutis mecanismos de
controle e normalizacdo colaboram para que, através dela, forcas
autoritarias se exercam com vigor; tramas complexas materializam-se
através de préticas, discursivas ou nao, vindo a se confirmar que, neste
passado presente, o dourado dos anos ndo passa de mais um dos
inumeros efeitos de verdade. (2003, p. 95)

Apple ratifica esta quadro, ao relatar o processo de feminizacdo no

Magistério norte-americano, afirmando:
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O trabalho da mulher € considerado, de alguma forma, inferior ou de
menor status pelo simples fato de ser uma mulher quem o faz. Devido a
essas condi¢cBes, tem sido excepcionalmente dificil para as mulheres
estabelecer o reconhecimento das qualificacdes necessarias a sua
atividade remunerada e ndo-remunerada. Tém de lutar ndo s6 contra a
construcao ideologica do trabalho feminino, mas também contra as
tendéncias existentes a alteracéo tanto da prépria atividade quanto dos
padrdes de autonomia e controle. (APPLE, 1995, p.56)

Some-se a isto as alteracbes no mundo do trabalho urbanizado e
industrializado. A analogia que se pode fazer é que o conhecimento, uma
producdo masculina ao longo da Histéria, ao se tornar responsabilidade feminina
e, simultaneamente, tornando-se atividade profissional feminina, passa a ser
considerada uma atividade menor, tanto na organizacdo, quanto no salario.
Obviamente, estd pressuposto aqui um preconceito, bastante difundido,
principalmente na sociedade brasileira, patriarcal e machista, que o labor
masculino tem maior relevancia do que feminino. Este preconceito € explicado
com base na configuracao biolégica do corpo feminino, tido como mais fragil e na
subjetivacdo da mulher, a qual se emocionar facilmente, em detrimento do

homem, que deve conter suas emoc¢des. Hypolito amplia esta descri¢ao:

O processo de feminizacdo do magistério coincide com o processo de
transformacéo do trabalho docente em trabalho assalariado, controlado
pelo Estado, submetido a formas de controle externas ao proprio
processo de trabalho, retirando dos professores formas autbnomas de
controle sobre 0 qué e como ensinar. O processo de racionalizacdo e
parcelamento do trabalho docente é simultdneo a transformacgéo desse
trabalho em trabalho feminino. (1997, p. 73)

O autor ajuda a compreender um movimento de expropriacdo da
professora do direito de gerenciar seu trabalho, submetendo-se a politicas
externas. Esta maneira de organizar o fazer coincide com a organizacdo da
fabrica, setorizada, hierarquizada, cabendo ao chéao-de-fabrica, como
pejorativamente sdo chamados os trabalhadores, apenas obedecer e realizar um
trabalho do qual ndo participam do planejamento, ndo foram mentores. Autonomia

e identidade séo atributos negados as professoras a partir deste momento.

E tudo isso através da divisdo do trabalho; pela supervisao do trabalho;
através do reldgio; dos incentivos monetarios; pela pregacdo e pelo
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ensino; pela supresséo de feiras e dias de folga — formaram-se novos
habitos de trabalho, e impbs-se uma nova disciplina do tempo.
(THOMPSON, 1991, p. 76)

Paradoxalmente, o publico feminino no Magistério aumentou
significativamente. Até parece que houve uma conformacdo da profissional com
esta situacdo de ser vista como menos. Hoje, sem duvidas, os quadros do
Magistério sdo majoritariamente femininos. Segundo pesquisa realizada pela
UNESCO, em 2004, e publicada na Revista Nova Escola, do total de professores
no Brasil, 81,3% s&o mulheres; destas, 29,7% séo chefes de familia; 36,6% das
mulheres-professoras ganham entre 5 e 10 salarios minimos; 50,4% querem
continuar trabalhando na mesma escola e apenas 7% querem ocupar cargos de
direcdo e administragdo escolar. Logo, se a populagédo de professores no pais &
feminina, isto determina caracteristicas proprias da referida contingéncia, em toda
a abrangéncia da profissdo: condic6es de trabalho, salario, estudos, concepcoes,
hierarquias, o lugar dado a trabalhadora, a compreensdo deste grupo de
trabalhadores como inserido em uma esfera social mais ampla. As entrevistadas
em minha pesquisa representam uma por¢cdo do grupo. Seus discursos sao
exemplos dos discursos da populacdo de professoras brasileiras. Seu modo de

vida, suas crencas, seus fazeres exemplificam também esta populacéao.

3.4.1 O discurso da “vocacgao”

Elaborei dois entendimentos da situacdo feminina no Magistério: a da falta
de opcédo e a da vocagdo como condi¢cdes que alavancaram e impulsionaram a

feminizacdo do Magistério.

A falta de opc¢éo, sobretudo na Regido Fronteira Noroeste, explica-se pela
distancia dos grandes centros onde existem universidades federais e diversas
possibilidades de continuidade de estudos. Para as familias mais humildes é
inviavel custear os estudos de suas filhas / seus filhos distantes de casa. Em
algumas situacoes, é, também, uma espécie de conformismo, pois, na Faculdade,
nos cursos de licenciatura, tenho proposto as estudantes de Pedagogia e Normal
Superior que atribuam um sentido ao fato de terem optado por estes cursos. Nao
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raramente, as respostas evidenciaram a falta de opcéo, por exemplo: “Eu queria
ser jornalista, mas nao podia estudar em outra cidade, em uma universidade
federal, resolvi cursar esta, porque disseram que tenho jeito de professora”.
Respostas como esta, com dissonancias, ndo sdo raras. O contrario também:
“Sempre quis ser professora, tenho vocacdo para tanto”. Impregnadas de juizo,
de elementos forjados na cultura, as manifestacdes indicam algo de estranho na

opcao pelo Magistério.

Uma outra explicagcdo para o lugar que a professora tem no mundo
profissional é o fato de o agir laborativo ser confundido com o lugar vocacionado
atribuido pela Igreja aqueles que ndo eram padres mas, sobretudo no periodo
medieval, ajudando na expansdo da influéncia clerical sobre a educacéao,
dedicavam-se gratuitamente ao trabalho escolar. Surgiu dai a idéia de vocacao,
que aparece em muitos trechos dos discursos das interlocutoras. Cabem
consideragOes sobre o sentido de vocacdo ao se falar de género, trabalho e
professoralidade.

Aos professores clericais, leigos, auxiliares da Igreja, no inicio da
Modernidade, eram-lhes exigidas uma profissdo de fé e uma dedicagcéo exclusiva.
As primeiras mulheres que se dedicaram ao Magistério, da mesma forma, era-
Ihes exigida uma acéo para além do lar, sem perder a maternidade, o lugar de
mulher na familia. Das duas acfes no tempo, advém a confuséo entre professora

e vocacionada. O que seria vocacdo quando se refere a profissdo de professora?

Deduzo que o termo vocacao aplicado a professora, necessariamente tem
uma raiz na Igreja, na medida em que esta acreditava (e acredita) que os seres,
guando nasciam, estavam dotados do bem ou do mal, de potencialidades para
acdo ou ndo. “E preciso ter vocagdo”, ouve-se no discurso popular, quando
alguém afirma querer ser professor. Entendo a afirmacédo como “E preciso ter

potencialidades inatas superiores, tais como paciéncia, doacéo, inteligéncia”.

Contraria a esta argumentacdo e juntando as duas explicacfes: a da falta

de opcdo e a da vocacao, Louro (1997) explicita, como um alerta ao uso de
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discursos ideoldgicos, ser a entrada da mulher no Magistério uma conquista, nao
uma concessao como se poderia pensar ingenuamente. Quebrar barreiras
sociais, transcender a sua condicdo de dona-de-casa, ingressar lentamente na
profissdo e dedicar-se ao estudo em uma sociedade patriarcal, masculina,

constituiram algumas das dificuldades enfrentadas.

Em continuidade a este raciocinio, lembro que, associando a vocacao e a
falta de opcdo, as escolas normais, com um curriculo que privilegiou a acgao
pedagogica e a educacao feminina tiveram relevancia nas ultimas décadas no
pais. Normalmente, estas escolas eram ligadas a alguma ordem religiosa
feminina e, nelas, trabalhavam, majoritariamente, professoras-mulheres.
Tornaram-se o ambiente de educacdo profissional para o Magistério, pois eram
tidas como potencialidade para garantir profissionais com comportamentos

exemplares e aptas a disciplinarem, simultaneamente ao ensinar.

Nos dias atuais, € um tanto obsoleto falar em vocacgéo, pois se sabe ser
exigente uma educacéao formal para o exercicio do Magistério. Seria 0 mesmo que
reacender uma espécie de explicacdo ontogenética para um fendmeno, com
bases nitidamente sociais: a professora torna-se professora por razdo de sua
historicidade, em complexos processos sociais e socializantes. Entretanto, este
argumento esta presente no discurso social. Concordo com Enguita quando
afirma estar-se vivendo uma crise na opcdo pelo Magistério: é dificil optar por

uma profissdo sem se considerar uma série de intervenientes.

Embora os professores sempre afirmem ter escolhido sua profisséo por
vocacdo, esta ndo passa de uma resposta politicamente correta para a
platéia. O certo é que dois elementos tradicionais da vocacgdo
desapareceram: um, o desvio da condicdo de religioso devido a
secularizacdo da sociedade, pois ndo se pode ignorar que a docéncia
sempre foi, para muita gente, uma férmula intermediaria entre os
hébitos que abandonaram, ou em que pensaram, mas ndo chegaram a
vestir e os oficios laicos; outro, a descoberta de um mundo novo e
atrativo por meio da escola — com a consequéncia de querer
permanecer nele e fazé-lo chegar aos demais -, uma experiéncia que
depende da classe social de origem, pois a escola pode revelar mundo
aos filhos dos operéarios e dos camponeses, mas ndo, evidentemente,
aos das classes médias cultas, de cuja cultura € mais uma imitacao.
(ENGUITA, 2004, p. 112)
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Com certeza, devido a precarizacdo dos conhecimentos produzidos nos
cursos de preparacdo para a pratica pedagogica, dizer-se vocacionada auxiliou
para justificar a falta de saberes exigidos pela pratica pedagdgica. E um
argumento cujos pressupostos sdo inquestionaveis em um grupo de interlocutores
leigos, esta explicado no inato, no doado por graca divina, imexivel na perspectiva

humana. Dizer-se vocacionada implicita que:

A opcédo e a escolha da profissdo vem ao encontro de algo que existe

no seu intimo, jA nasceu com isso, é algo de que ndo é possivel
desvencilhar-se, uma disposicdo, uma espécie de sensibilidade
especifica. (NOGARO, 2002, p. 266)

A vocagdo ainda poderia ser explicada pelo fato de a mulher estar
acostumada a dedicar-se ao trabalho caseiro. Neste, como no trabalho escolar,
sdo usadas muitas horas para se conseguir o alcance de um objetivo. Referindo-
se as aldeas inglesas do século XIX, comparando-as as mulheres da sociedade
capitalista atual, Thompson descreve esta similaridade entre os dois tipos de
trabalho, tendo como viés, o tempo aplicado nas tarefas:

Tantas horas sO poderiam ser suportaveis porque parte do trabalho,
com os filhos e a tratar da casa, era uma necessidade que se impunha
por si mesma, em vez de ser uma imposicdo do exterior. E isto ainda
hoje é assim, e, a despeito das horas que os filhos passam na escola e
o tempo gasto a ver televisdo, o ritmo do trabalho, no lar ndo é
totalmente mensuravel pelo relégio. A méae de filhos pequenos tem uma
idéia imperfeita do tempo e tem de atender a outras necessidades
humanas. (1991, p. 65)

Ainda que bastante rechacada a inclusdo no Magistério por vocacao,
algumas entrevistadas usaram-na como justificativa para sua escolha profissional
em duas perspectivas: como algo inato e como algo elaborado a partir do seu
grupo social. Organizei SD dos discursos, nestas duas perspectivas, em uma

tabela:
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Tabela 04 - SD sobre vocacgéo

Vocacao como algo inato

Vocagao como produto da convivéncia

social

Acho que néo escolheria, pelo salario
ndo, tem que ter vocacao, porque ja tive
outra experiéncia, jA& no curso de
graduacéo ja tinha iniciado outro e néo
deu certo, ndo pelo salario, mas tem

gue gostar mesmo. (PROFESSORA 08)

Muitos dizem que, para ser professora,
precisa vocacao. Eu acredito que né&o
precisa s6 vocacdo, porque eu optei
pelo magistério sem saber que tinha
vocacao... ai eu vim pra Pedagogia sem
descobrir que eu tenho vocagéo, né?
Eu acredito que, para ser professora,
uma professora comprometida com a
educacdo... no meu caso, eu me tornei
professora porque sempre... como eu
posso dizer, eu nao.. eu ndo me
satisfazia com o que eu compreendia
do mundo e das pessoas. Ai agora, na
Pedagogia, com a clareza que eu

tenho, compreendo as falas dos outros,

eu compreendo as criangas, O0S
adolescentes, as pessoas de... de
idade. Entdo, pra mim, assim, ser

professora € nunca se acomodar, é
todo dia ir & sala de aula, no colégio
nao tem rotina, vocé chega e nao sabe
0 que pode acontecer. (PROFESSORA
13)

Vocé tem que ter uma vocacgao,

também acima de tudo vocé precisa ter
a vocacao. (PROFESSORA 05)

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.
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Temo que os discursos defendendo a vocacdo como origem da opcéao pelo
Magistério sdo um pano a encobrir a falta de condi¢cdes e de vontade politica em
lutar por melhores condi¢des de trabalho e de profisséo. A ideologia da vocacéao,
subsidiada no carinho pelo fazer pedagoégico, na dedicacao, acaba por encobrir as
reais condicbes de trabalho. Se vocacionada, esta impotente diante da
possibilidade de agir politicamente, de participar de movimentos reivindicatérios
em prol de melhores salarios e condi¢cdes. A acomodacado a tal vivéncia é tanta
que as professoras preferem apelar para discursos enlatados em vez de
submeterem-se a reflexdo e participarem das lutas da classe. Nogaro argumenta

sobre esta possibilidade:

O termo “vocacdo”, dada sua imprecisdo e ambiglidade, ¢é
insistentemente empregado pra explicar por que somos professores e
permanecemos sendo, apesar da baixa remuneracdo e das condi¢cbes
insatisfatérias de trabalho e carreira. Na realidade, o discurso da
vocacgao constitui um mecanismo de dissimulacdo daquelas condi¢cbes
objetivas, a partir das quais a escolha e a permanéncia no magistério
sao determinadas; ao mesmo tempo, garante a perpetuacdo desse
aparecer no magistério, para um grupo cuja estratégia de mobilidade
precisa dar a aparéncia de trabalhar, menos porque precisa, e mais
porgue realiza alguma coisa de carater humanitario. (2002, p. 264)

Se, por um lado, no discurso popular, motivado pela relacdo entre a
ascensdo das mulheres ao Magistério e as propriedades femininas, a vocacao
assume a perspectiva de explicar a opgéo, por outro, percebe-se que nem todas
as professoras encontram total explicacdo neste argumento. O salario ndo
valoriza a vocacao. Apenas gostar do que faz, gostar de criangcas, um elemento
fundamental em toda a mulher, reza a cartilha tradicional do ser mulher, ja ndo é
mais sustentador de ser professora, € 0 que evidenciam algumas SD presentes
no discurso da Professora 13: “Muitos dizem que, para ser professora, precisa

vocacdo. Eu acredito que ndo precisa SO vocacdo, porgue eu optei pelo

Magistério _sem saber gque tinha vocacdo...” Poder-se-ia atribuir um grau de

reflexdo a profissional, na medida em que consegue discernir entre o0 inato e o
constituido por processos de educacgdo e por meio das interacbes em sua vida.
Os profissionais, segundo ela, podem se fazer, mesmo que nado tenham sido

inatamente constituidos para tal acao.
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Penso, com relacdo a esta constituicdo, que os profissionais da educacéo
vao, desde a infancia, elaborando suas referéncias, suas imagens, seus efeitos
de sentidos, sua professoralidade, a partir dos discursos em seu meio social, das
professoras e professores com os quais estudam, enfim, de toda a gama de
vivéncias. E uma producdo individual, orientada socialmente, que os tornam

profissionais no social.

Com base nestes aspectos oriunda a percepcao que ser professora implica
compreensao das relacfes de géneros, a vocacgao e a opcédo, além dos aspectos
relativos a classe social implicados na professoralidade e interligados entre si.
Neste sentido, concordo com Antunes quando afirma que no universo do trabalho
h& uma “construcdo social sexuada”, a partir da qual homens e mulheres que
trabalham séo “diferentemente qualificados e capacitados para o0 ingresso no
mercado de trabalho. E o capitalismo tem sabido apropriar-se desigualmente
desta divisdo sexual do trabalho” (ANTUNES, 2005 [a], p. 109).

3.5 A PROFESSORA: CLASSE SOCIAL E PROLETARIZACAO

Na historia da humanidade, representada nos livros, filmes, nos artefatos
culturais, encontra-se distingdo entre aquele que possui uma profissédo e aquele
apenas auxiliar, ajudante, coadjuvante profissional. Basta lembrar os alfaiates, os
sapateiros, os mestres de oficios medievais. Havia, para estes, um lugar social
muito bem determinado. Ndo € o caso de todos os oficios. A profissdo de
professor, por exemplo, surge diferentemente. Surge para ser auxiliar. Auxiliar na
moralizacdo e “transmissdo” de conhecimentos aos estudantes. Parece ja surgir
com o status do que é possivel chamar de semiprofissdo, um fazer que nao

corresponde a todas as exigéncias de uma profissao.

As chamadas semiprofissdes representam o estadio primeiro da
subordinagdo do trabalho ao capital. Elas estdo compostas por
membros dos corpos que constituem as profissdes liberais, ndo as
exercendo, entretanto, como tais, mas como assalariados, e por outros
grupos que ndo conseguiram nunca, coletivamente, o estatuto de
profisséo liberal, embora hajam passado por processos de formacédo
equivalentes. Seu lugar natural parece ser 0s servigcos ao publico que
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exigem um alto grau de qualificacdo, uma titulagdo e um ethos similares
aos das profissdes liberais, e geralmente também organizactes
profissionais préprias — associa¢des — que exercem as mesmas fungdes
protetoras e restritivas que as daquelas. Exemplos destes grupos séo
os professores, os médicos assalariados da saude publica ou de
hospitais privados, os assistentes sociais, 0s grupos profissionais da
administracdo etc. O produto de seu trabalho nédo Ihes pertence e
escapou a seu controle, mas mantém um elevado grau de autonomia
em tudo o que concerne a seu processo de trabalho. (ENGUITA, 1989,
p. 18)

Parece ser muito difundida a percepgao que, desde 0 momento em que 0s
professores passaram a ser assalariados, detentores de um lugar social, inclusos
no grupo de consumidores, foi-lhes reservado um lugar: passaram de
semiprofissionais para responsaveis pela guarda e “transmissdao” do
conhecimento socialmente acumulado, tendo a escola como seu lugar de
trabalho. Esta fase de reconhecimento existiu até a época em que se tornaram
funcionarios do Estado e, novamente, passaram a ficar a mercé de politicas de
salario e acdo. Perderam sua autonomia de trabalhadores e recebem ganhos em
acordo com sua atividade social. Desde entdo, os professores voltaram a serem
vistos como semiprofissionais, submetendo-se as contingéncias: necessitam
denotar um profissionalismo, condicdo de quem é profissional. Evitando
reproduzir naturalmente tal caracterizacdo, penso serem tantas as demandas
sociais, que estar em condicfes de atender a todas exige sempre mais e, de
maneira quase compulsiva, os professores se véem obrigados a buscar continuos
processos de educacéo a fim de assegurar suas condi¢des profissionais. Ndo ha
calma profissional, € um insistente clamor por renovacdo, por qualificacdo
profissional. Neste sentido, percebe-se ideoldgica esta idéia de estar apto para

uma profissao: revela um anseio do social, uma condig&o cultural.

Reluto aceitar a inclusdo da profissdo dos professores no rol das
semiprofissées, evitando reproduzir uma percepcdo funcionalista®’ e um discurso
ideoldgico, relacionando a profissdo ao género feminino, aos precarios

conhecimentos que estes profissionais possam ter, devido a, em determinadas

O Funcionalismo, cujo expoente mais conhecido é Parsons (1902-1979, sociélogo norte-
americano), defendeu que a sociedade é composta por sistemas, cujas funcdes se completam. A
Teoria das Profissbes, de Parsons, € muito utilizada no sentido de estabelecer caracteristicas
necessarias as profissdes, distinguindo-as entre si quanto a valorizagdo social.
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situacles, terem tido acesso a curriculos inaptos dos cursos de Magistério e
licenciatura, se considerada a realidade educacional, simplificando seu fazer
pedagdgico, um fazer complexo e demandando condi¢des oriundas do campo

social e econdbmico.

Apresentados esclarecimentos sobre por que ndo considerar o Magistério
uma semiprofissdo, sob minha perspectiva, é importante discutir sobre a inclusao
dos professores na classe trabalhadora, entendendo esta expressao no contexto

marxista. Para Braverman:

O termo “classe trabalhadora”, adequadamente compreendido, jamais
delineou rigorosamente um determinado conjunto de pessoas, mas foi
antes uma expressao para um processo social em curso. Apesar disso,
na mente da maioria das pessoas ele representou por muito tempo uma
parte claramente bem definida da populacdo dos paises capitalistas.
(1987, p. 32)

Para o autor, evidencia-se uma certa confusdo no uso da expressao, na
medida em que “(...) quase todas as pessoas foram colocadas em tal situacédo, a
ponto de que a definicdo englobe camadas ocupacionais das mais diversas
espécies (...)" (1987, p. 32). Neste grupo de pessoas estdo os professores, pois,
com base na “geréncia cientifica do trabalho”, de Taylor*®, que, a partir da década
de 1940, passa a influenciar a acado escolar, em uma tentativa acentuada de
tornar a escola e a industria, no que diz respeito ao gerenciamento, similares: os
trabalhadores passam a tarefas isoladas, surge a rotinarizacao do trabalho, ha a
perda do espaco-tempo para refletir, a busca da exceléncia, o que acaba por

limitar as potencialidades do proprio sujeito que trabalha.

Os professores, desde que se tornaram trabalhadores da educacéo,

diferentemente da ocupacéo deste fazer por “vocagao”, incluem-se no conjunto de

% Taylor, em 1911, publica obra propondo uma re-organizacdo do trabalho, de modo a privilegiar a
acdo em série, em tempos e espagos determinados, visando a agilidade, exigindo continuo
treinamento e agregando novos elementos na hierarquia para realizar ndo s6é o controle, mas a
avaliacdo continua da eficacia. A isto, de modo geral, ele chamou de geréncia cientifica. Esta
proposta também atingiu a escola, como lugar de trabalho. Nesta época, surgem cargos como o
supervisor e o orientador escolar: “(...) o propésito da “organizagdo cientifica do trabalho” é
converter a capacidade de trabalho do assalariado, que o capitalista comprou, no maximo de
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pessoas imersas em um mundo controlado externamente, racionalizado.
Referindo-se a este contexto, Contreras (2002, p. 35) configura um perfil da
racionalizacdo do trabalho, incluindo a separacdo entre o planejamento e a
execucao, a perda da capacidade de planejar, entender e realizar, a perda do
controle do proéprio trabalho. Transportando esta situacdo para a escola, identifico
certas consequéncias: a dificuldade em planejar coletivamente, a dificuldade em
manter grupos de estudos, os desencontros entre os professores, o mero
cumprimento do horario, sem apego, a sensacdo de ndo corresponder as

expectativas, o que gera frustracéo e baixa-estima.

Sob esta perspectiva, a origem social dos professores e as propriedades
de seu trabalho, existem diferentes estudos sobre classe social. E necesséario,

antes, compreender classe social, como categoria de analise.

Referéncias sobre classe social devem ser cautelosas. No caso do
Magistério ainda mais. Principalmente nos ultimos anos, a concepcao tradicional
de classe social, inferida a partir dos estudos de Marx (uma vez que a sua obra foi
interrompida justamente quando trataria das classes sociais) sofreu alteracfes
devido as inovagfes em todos os campos cientificos, que acabaram por redefinir
as relacfes entre as pessoas e destas com as instituicdes e devido a centralidade
dos processos sociais nos sujeitos individualmente, em detrimento do coletivo ou
da classe. Em Marx (1968), encontram-se concepc¢des de sociedade capitalista
como dividida socialmente devido ao trabalho e a apropriacdo dos resultados por
outras pessoas, ndo os trabalhadores, originadas da existéncia da propriedade
dos meios de producdo: proprietarios e ndo-proprietarios, burgueses e proletéarios.
Os primeiros tém a propriedade dos meios de producéo e os ultimos tém apenas
sua forca de trabalho. S&o classes sociais, portanto, antagonicas. Bensaid ratifica:
“ndo ha classe senao na relacao conflitual com outras classes” (1999, p. 148).

Por isto, Marx, com vistas a substituicdo deste modelo social, preconizava

o desaparecimento da caracteristica de a sociedade ser dividida em classes,

trabalho efetivo, o que passa por arrebatar-lhe a capacidade de decidir a respeito” (ENGUITA,
1989, p.17).
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superando o modo de producao capitalista e a contradicdo estrutural presente na
base sobre a qual as relacdes sociais se dao, constituidas a partir do mundo do
trabalho: exploragdo do trabalho pelo capital versus luta de classes. Importante
destacar que, ara Marx (1968), exploracdo “é a forca de trabalho que é
despossuida do controle sobre sua atividade, ou seja, sobre o exercicio de seu
tempo. A exploracao incide antes de tudo na questdo do controle”. Ja a luta de
classes € o confronto entre classes sociais antag6nicas, cada qual defendendo
seus interesses. No caso da sociedade capitalista, é a luta entre burguesia,
detentetora dos meios de producdo, e proletariado, que vende sua forca de

trabalho (Marx, 1968).

Em Marx e Engels, 2002, encontram-se argumentos que corroboram a
crenca de o principio da desigualdade localizar-se na divisdo em classe social:
proprietarios e nao-proprietarios dos meios de producéao, e na divisao do trabalho,
em manual e intelectual. Bensaid, referindo-se a categoria classe social, destaca:
“Marx ndo ‘define” uma classe. Antes apreende relagbes de conflitos entre
classes. Ndo fotografa um fato social rotulado como classe” (BENSAID, 1999, p.
163). E acrescenta que o objetivo dos estudos marxistas sdo as relacdes de
classe em sua dindmica conflitual e contraditoria, sendo impossivel estudar uma

classe sendo em relagdo com outra (BENSAID, 1999, p. 163).

Segundo Santos (1995), Marx foi o grande teorico da desigualdade, ao
propor a relacdo capital e trabalho: “principio da integracdo social na sociedade
capitalista, uma integracdo que se assenta na desigualdade entre o capital e o
trabalho, uma desigualdade classista baseada na exploracdo” (p. 02). A
superacao da desigualdade pode acontecer na medida em que forem superadas
também as classes, pois estas alienam os sujeitos e os limitam na busca do seu
desenvolvimento, evitando que tenham oportunidade de encontrar, dentro de sua

classe, condi¢bes para supera-la.

Wood avanca na reflexdo, evidenciando dois modos de pensar em classe:

“como um local estrutural ou como uma relacéo social” (2003, p. 73). E explica:
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A primeira e mais comum das duas trata classe como uma forma de
“estratificacdo”, uma camada numa estrutura hierarquica diferenciada
por critérios “econémicos” como renda, “oportunidades de mercado” ou
ocupacdo. Em contraste com esse modelo geoldgico, existe a
concepcdo sécio-histérica de classe como uma relacdo entre
apropriadores e produtores, determinada pela forma especifica em que,
citando Marx, “se extrai a mais-valia dos produtores diretos”. (WOOD,
2003, p. 73)

A primeira concepcdo ndo leva em conta o papel da classe: “motriz do
movimento historico: o fato de ser a classe no inicio de um modo historico de
producado diferente do que existe no final” (WOOD, 2003, p. 92). E as relagbes
entre as classes constituem-se, neste espaco, o inicio do movimento dentro do
modo de producdo, transformando-se em relacées de producéo, sendo, portanto,

um movimento histérico e social.

E referindo-se ao espaco onde acontecem as relacbes de classe, que
Bourdieu afirma ser obrigatorio analisar, antes da tipologia dos grupos sociais, 0
espaco de relacdes que 0sS une a outros grupos sociais, provando nao ser
autbnomo, ser capaz de incorporar e reproduzir as estruturas pelas quais este
espaco foi criado. Para tanto, as classes dominam um codigo cultural especifico
que as organiza e acaba por excluir outras classes. Nesta perspectiva, as elites
sdo dotadas de um sistema simbdlico, organizado e codificado, segundo seus
interesses e valores, excluindo quaisquer outras classes, diferenciando e
promovendo distingdo, o que acaba por intervir nas interagdes sociais cotidianas.
Por conseguinte, a classe dominante constitui-se em “uma populacao
verdadeiramente real de detentores dessa realidade tangivel que se chama
poder” (BOURDIEU, 1989, p. 28).

Nesta linha de argumentacéo, partindo do entendimento que, para Marx a
classe é a forca material e intelectual dominante na sociedade, Gramsci (1991)
apresentou hegemonia, o consentimento das classes subalternas a dominacéo
burguesa, permitindo a prevaléncia sobre consciéncias e a reprodugcdo e
perpetuacdo de ideologias. A crise de hegemonia acontece quando as classes

rompem o poder das instancias dominantes, inclusive do Estado.
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Amplio esta argumentacdo, com um outro elemento: consciéncia de classe.
N&o basta a pertenca, mas o conhecer e o saber proprio do grupo. Segundo
Braverman, “(...) uma classe ndo pode existir na sociedade sem manifestar em
algum grau uma consciéncia de si mesma como um grupo com problemas,
interesses e expectativas comuns (...)” (1987, p. 36). Claro que esta consciéncia
pode, por influéncias culturais, econémicas e, inclusive, por acdo de outra classe,
ficar obtusa por longo tempo até se revelar. Os professores, por exemplo,
estiveram a mercé de diretrizes e elaboracdes para seu grupo de trabalhadores
por séculos a fio, iniciando um processo de coesédo, sindicalizacdo e luta por
melhores condi¢cdes de trabalho somente nas Ultimas décadas. Lucaks afirma

gue, no estagio atual do capitalismo, as lutas sociais se refletem em:

(...) uma luta ideolégica pela consciéncia, pelo desvelamento ou
dissimulacdo do carater de classe da sociedade".(..) Mas a
possibilidade dessa luta ja anuncia as contradicfes dialéticas, a
dissolucdo interna da pura sociedade de classe”. (2003, p. 156)

Segundo este autor, a burguesia e o proletariado sdo “as Unicas classes
puras da sociedade” (2003, p. 156) e, em torno delas, agrupam-se outras
composicdes, participando ou ndo da luta de classes. Porém, simplesmente ater-
se a esta configuracdo é ignorar os movimentos sociais continuos. Creio que
Frigotto estabelece um parametro para se entender as classes sociais, em

perspectiva semelhante ao estabelecido por Wood (2003), com o qual concordo:

As classes fundamentais originam-se de um processo historico, de uma
relacdo social. Neste sentido, ndo se podem confundir as mudancas das
formas de sociabilidade capitalista, isto é, dos mecanismos histéricos,
dos novos atores e as diferentes formas e estratégias de
refuncionamento do capitalismo em face das suas crises, e das formas
gue assumem as classes sociais, com o desaparecimento efetivo das
relacdes capitalistas, e, portanto, das classes sociais. (2003, p. 131)

Pensar nos professores como pertencentes a uma classe social ndo é facil,
porque envolve diferentes fatores. Neste afd, os autores optam por diferentes

possibilidades:
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- professores como integrantes das classes médias (PESSANHA®, 1997):;

- professores como proletarios (WENZEL'®, 1994; ENGUITA, 1989:;
APPLE'®, 1982):

- professores em uma situacéo contraditoria de classe, entre o proletariado
e as classes médias (HYPOLITO, 1997).

De todas as possibilidades de estudos encontradas sobre a tematica,
concordo com autores que defendem ter havido a proletarizacdo dos professores,
porém, a seguir, neste texto, concebo divergéncias em aceitar a totalidade deste

argumento.

Para iniciar, € importante o que se compreende por proletarizacao: trata-se
da condicdo de quem, por forca do modo de organizagdo profissional e em
condicdes e relacdes histéricas de producdo deixa de ser produtor individual e
passa a integrar uma coletividade de trabalhadores (WENZEL, 1994, p. 20).
Amplio a concepcdo com Bensaid (1999, p. 147). Proletariado é um grupo de
pessoas organicamente interdependentes, com “dependéncias de natureza
social, especificamente humanas, tais como, por exemplo, as que decorrem do
emprego da linguagem para comunicar ou da cooperacado consciente etc”
(BENSAID, 1999, p. 148). A condicdo de proletarizar-se acontece em fungdo da
producédo capitalista, da subordinacdo do fazer a um controle externo aquele que

faz.

(...) a producgdo capitalista s6 comega realmente quando um mesmo
capital particular ocupa, de uma sé vez, nimero consideravel de
trabalhadores, quando o processo de trabalho amplia sua escala e
fornece produtos em maior quantidade. (MARX, 1968, p.370)

% Eurize Caldas Pessanha, Doutora em Educacéo, professora da Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul. Vinculada a tradicdo marxista, pergunta-se, em sua obra, sobre as determinacdes
de classe do professor do Ensino Fundamental.
190 Renato Luiz Wenzel, professor da UDESC, Mestre. Em sua obra defende a proletarizacdo dos
Porlcﬁessores como consegliéncia do avanco da sociedade capitalista.

Michel Apple, Doutor, professor da Universidade de Wisconsin, EUA, desenvolve estudos do
curriculo, com base em perspectivas criticas de educacéo.
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Em continuidade, resgato uma situacdo na génese da composicdo do
quadro profissional da educacdo: as professoras, na medida em que vao
ingressando no Magistério, vao auxiliando na promocédo de mudancas. Com o
passar do tempo, hd uma significativa alteracdo em relacdo a classe social,
conforme assinala Enguita: “(...) sua classe social ndo é simplesmente a que
corresponderia a sua ocupacado, por si s6 ja distante daquela de boa parte de
seus alunos, mas também de sua familia de origem e da familia de seu cénjuge,
quase sempre mais distantes ainda” (ENGUITA, 2004, p. 111). Mesmo nesta
perspectiva, Enguita distingue quatro fases sucessivas na inclusdo dos
professores no Magistério relacionadas a classe social: primeiro, homens de
classe média; segundo, homens da classe trabalhadora; terceiro, mulheres de
classe média; e quarto, mulheres de classe trabalhadora (ENGUITA, 2004,
p.111). Estar-se-ia vivenciando a Ultima fase e esta, com certeza, tem influéncias

sobre o quadro do Magistério.

Esta ultima fase coincide com a perda de um reconhecimento social, com a
“proletarizacdo” dos professores, quando, na Histoéria, os profissionais passam da
condicdo de mestre (trabalhadores individuais, contratados por uma familia) para
a condicdo de professores coletivos (contratados por uma escola, por uma
comunidade), perdendo, com isso, o controle a coordenacdo de seu trabalho:
agora, assalariados, sdo executores de uma proposta da escola, sao
trabalhadores coletivos, proletarizados (WENZEL, 1994).

Em Apple (1982), encontrei diversos trechos referentes a este tema. O
autor argumenta que os professores tornam-se proletarizados no momento em
gue acontece a separacdo entre o planejamento e a acdo pedagogica. Em
decorréncia, aumentam 0s setores e grupos responsaveis por pensar o trabalho
pedagdgico. Proletarizados, perdem sua capacidade de gerir, individualmente, o
seu processo produtivo. Diferenciam-se as etapas de planejar e agir, de pensar e
produzir. Portanto, tornar-se profissional coletivo determina novas exigéncias ao
professores: produzir em acordo com uma expectativa que ndo provém de sua

capacidade de pensar o mundo e determinada por um contrato.
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Reitero que se tornar proletario ndo se constitui na desvalorizacdo e
empobrecimento dos trabalhadores: "A proletarizacdo € a constituicdo do
trabalhador coletivo, enquanto o empobrecimento resulta do salario" (WENZEL,
1994, p. 25). Tampouco se pode associar a situacdo de classe com o nivel de
renda, pois ndo basta ser ou receber um salario para pertencer ao proletariado,

conforme Pessanha:

(...) ndo se pode confundir situacdo de classe, posicdo em relacdo a
producgdo, com condi¢des de vida e de consumo. Embora os operarios
do ABC paulista tenham um padrdo de consumo que os aproxima das
“classes médias”, suas relagcdes com a producdo se situam na classe
operéria. (1997, p.29)

Entretanto, determinante de uma desvalorizacao social paulatina, destaco
que, neste momento, o de tornar-se proletario, h4 a determinacdo de um novo
perfil do profissional da educacdo e o estabelecimento de um outro lugar, em
relacdo ao que, até entdo, lhe configurava. Mesmo assim, se o trabalho esta
organizado de modo a néo privilegiar a producao individual e livre, gerando a
condicdo de trabalhadores coletivos, tem-se, na educagdo, profissionais
proletarizados, cujo trabalho reafirma a condicdo. O trabalho ndo é determinado
pelas relagcdes de producdo, pois sdo imprevisiveis, somente pelo que rege o
contrato; o tempo é determinado a priori, como controle; h4 uma indistincdo entre
0 ser professor e 0 seu fazer, a tal ponto que o corpo dos professores passa a
representar uma profissao (WENZEL, 1994, pp. 27-36).

Ainda uma outra reflexdo. Para o proletario, o trabalho é sua mercadoria,
esta a venda, como se fosse separado de seu corpo e resulta em um salério que
Ihe garante sobreviver. Na venda de seu trabalho, relaciona-se com o capitalista
e, nesta medida, conforma as classes sociais: quem possui a forca de trabalho e

guem possui o capital.

Considerando estes argumentos, proponho refletir sobre 0 modo como tem
sido descrita a inclusdo dos professores em classe social, partindo do
pressuposto que classe social ndo € algo estatico, como o foram, na Idade Média,

0s estamentos, as castas. As classes sociais sdo resultantes ndo somente de
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fatores econdémicos, também de fatores culturais que determinam a pertenca,
sendo que, uma vez lhe atribuida uma classe, podem haver movimentos interiores

ou exteriores, mantendo a mobilidade e a variabilidade social.

No Brasil, sdo percebidas fases na profissdo muito bem delimitadas ao
longo da Histéria. Primeiro, na época colonial, o professor padre, distinto do
restante da populacdo por sua vocacéo; segundo, o professor leigo, dedicado ao
oficio de ensinar, ao lado dos padres e da lIgreja; no periodo imperial, o
surgimento do professor como assalariado; na Republica, o professor como
funcionério do Estado; nas ultimas trés décadas, a perda do prestigio da profissédo
e do prestigio social, em consequéncia. Nao percebo estas fases como
simplesmente eliminatérias, mas como interpenetraveis de tal sorte a conviverem
em algumas épocas. E o caso da época republicana: leigos, clero e funcionarios
do Estado sdo os professores disponiveis nas escolas brasileiras. Ainda hoje,
mesmo raramente, se encontram estes tipos de profissionais em um espaco

semelhante, principalmente nos locais mais reconditos do pais.

Contudo, evidenciam-se contradi¢cdes: ndo ha aula sem planejamento; nédo
h& aula sem reflexdo; ndo como qualificar o trabalho sem reflexdo e debate. Os
profissionais precisam, todo dia, superar o que estd posto e superarem-se,
atendendo as peculiaridades proprias do seu fazer. Esta superacdo em continuo
0os torna, simultaneamente, capazes de subverter os imperativos sociais e
profissionais, a margem de romper este circulo rotineiro. Capazes de subverter
porque seu trabalho pode levar a mudancgas, ainda que localizadas, ainda que
atidas apenas a um tempo. A margem, porque, sozinhos, ndo conseguem romper
estes imperativos, € necessario unir-se a uma equipe, pertencer. Nesta
contradicdo, os professores se movimentam. A sensagao parece ser de perda.
Perda material, pois seu salario est4 cada vez mais defasado; perda de status, ao
verificar ndo serem mais reconhecidos por seu fazer; perda de suas condi¢des de
trabalho, ao repetirem-se diariamente, esquecendo-se e omitindo-se em seus
conhecimentos profissionais. A compensacdo parece advir de uma certa

identidade com seu trabalho, uma mescla entre ser professora e estar professora,
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ser mulher e ser professora, a professoralidade. Um fragmento de um discurso

revela e exemplifica o que afirmo:

Ser professor é trabalhar com educacao, ser um educador. E 0 que é
ser um educador? Eu vejo assim: ser educador é trabalhar com o
conhecimento j& elaborado pela sociedade e, ao mesmo tempo, fazer
um elo, uma ligacdo com as necessidades da Modernidade, as
necessidades atuais, 0 que eu preciso. Os conhecimentos elaborados
ndo podem ser negados e 0 que a nossa sociedade vive hoje, tanto a
parte humana, como a parte da cidadania, como a parte do
envolvimento, da interacdo entre as préprias criancas, os individuos.
(PROFESSORA 06)

Percebe-se o0 quanto a professora se confunde com sua profissionalidade.
E alguém que trabalha em prol da sociedade. Essa relagdo de identidade deriva
da consciéncia, como resultante do social (MARX, 2002), presente nas relacdes
sociais de producao, através dos sentidos, valores, efeitos de sentidos, imagens
do ser professora. Segundo Wood (2003), a relacéo de identidade com o trabalho
€ consciente, porgue reflete a realidade na qual o labor acontece. Nao se ignora
que ha uma contradicdo no trabalho da professora: se por um lado ele esta a
mercé da sociedade capitalista, configurando-se um instituido escolar marcado
pela exclusao, pela diferenciacao e pela reproducao, por outro, ao fechar a porta
da sala de aula, ha todo um espaco-tempo caracterizado por uma certa liberdade:
de criar, de transgredir, de praticar linguagem que apele para a reflexdo. No
entanto, a professora ndo se permite desviar-se do instituido. Nao se sente

segura.

Reitero que concordo que o0s professores sejam pertencentes ao
proletariado. Entretanto, ser proletario hoje é diferente de ser proletario na época
de Marx. Formalmente, a definicdo de classe trabalhadora era “a classe que nada
possuindo sendo sua forgca de trabalho, vende essa forca ao capital em troca de
sua subsisténcia” (BRAVERMAN, 1987, p. 320). Ciente destas caracteristicas,
embaso-me em Antunes para apresentar argumentos sobre a inclusdo dos
professores no proletariado, concordando com este autor, que propde uma outra
denominacdo e configuracdo para a classe proletéria: “classe-que-vive-do-
trabalho” (2005 [a]; 2005 [b]) . A denominagcdo abarca uma “nocdo ampliada,
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abrangente e contemporanea de classe trabalhadora” (ANTUNES, 2005 [b], p.

52), que inclui:

(...) aqueles e aquelas que vendem sua forca de trabalho em troca de
salario, como o enorme leque de trabalhadores precarizados,
terceirizados, fabris e de servigos, part-time, que se caracterizam pelo
vinculo de trabalho temporario, pelo trabalho precarizado, em expanséo
na totalidade do mundo produtivo. Deve incluir também o proletariado
rural, os chamados bobias-frias das regides agroindustriais, além,
naturalmente, da totalidade dos trabalhadores desempregados que se
constituem nesse monumental exército industrial de reserva.
(ANTUNES, 2005 [b], p. 52)

Alguém poderia afirmar que o trabalho dos professores é diferenciado dos
profissionais citados por Antunes. Porém, o critério que o autor utiliza ndo é
referente ao trabalho e, sim, a maior ou menor relacdo com o capital e a
capacidade de producdo de mais-valia. Por isto, ndo se incluem na “classe-que-

vive-do-trabalho”:

(...) os gestores do capital, que sédo parte constitutiva (objetiva e
subjetivamente) das classes proprietarias, e exercem um papel central
no controle, no mando, na hierarquia e na gestdo do processo de
valorizacdo e reproducédo do capital. Estdo excluidos também aqueles
gue vivem de juros e especulacdo. (ANTUNES, 2005 [b], p. 52)

Os professores, entdo, pertencem a classe-que-vive-do-trabalho, na forma
como € elaborada a percepcéo da classe trabalhadora nos dias atuais, que vende
sua forca de trabalho, composta por assalariados que ndo possuem 0s meios de
producdo. Uma classe social cuja morfologia “é ainda mais fragmentada, mais
heterogénea e mais complexificada do que aquela que predominou nos anos de
apogeu do taylorismo e do fordismo” (ANTUNES, 2005 [b], p. 52)

De forma alguma estou associando a proletarizacdo a majoritaria presenca
feminina no Magistério. Nado concordo totalmente com quem defenda esta
relacdo. A proletarizacdo, como ja argumentei € bem mais ampla, implica outras
relacdes e simplesmente associa-la a feminizacao € negligenciar esta analise. Em
muitas outras profissdes também a feminizacdo se impds como movimento e,

nem por isto, associou-se & proletarizacdo. E o caso, por exemplo, da crescente
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invasdo de mulheres nos meios empresariais, assumindo o comando de

empresas e gerenciando processos industriais.

3.6 O TRABALHO NO DISCURSO DAS PROFESSORAS

O mundo contemporaneo apresenta evidéncias em relagdo ao trabalho e
aos trabalhadores, como consequéncia das mudancas no mundo do capital. O
avanco do capitalismo e o dominio do capital sobre as relagcdes sociais geram
novos sentidos para o trabalho. Passam a serem privilegiados elementos externos
aos trabalhadores, havendo uma espécie de fetichizacdo'® do trabalho, em
detrimento dos trabalhadores. Um trabalho bom parecer ser aquele que denota
racionalidades, se apropria de técnicas e as aplica a producdo. O desemprego
passa a ser marca destes tempos, pois nem todos tém estas competéncias e sao
excluidos, fazendo valer o individualismo, a busca desenfreada por modelos de
capacitacéo e gerenciamento. E o capital gerenciando o emprego também.

O trabalho passa a ser percebido diferenciadamente: ndo ha trabalho, nem
emprego estavel; aprender uma profissdo € uma exigéncia continua, exige
inmeros cursos, processos re-educativos; a tecnologia assume preponderancia
sobre o fazer manual e intelectual; trabalhar necessariamente € estar no local;
surgem os trabalhos informais; os trabalhadores se organizam informalmente em
seus sindicatos e estes ja ndo tém a forca para encaminhar lutas e mudancas nas

condic¢des laborativas.

Neste contexto genericamente descrito, ao longo dos anos como
professora, na sala de professores, nos corredores, nas conversas informais ou
nas reunifes, em todos os discursos, sao ouvidas queixas quanto ao espaco de
trabalho e as condicbes de vida. Os professores sentem-se cobrados e
gerenciados por forcas externas e alheias as suas condi¢des, despreparados para

agir em conformidade com as cobrancgas. Exemplificando: percebem uma inclusao

192 Fetichizacdo aqui é utilizado como substituicdo do objeto por outro objeto, ou por um suijeito

que dele se apropria.
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das familias na deliberacdo do qué e como deve ser trabalhado em aula. Um
outro grupo passa a influenciar também nas decisfes que antes eram apenas dos
professores os chamados especialistas ou grupo de apoio, oriundos de area como
a psicopedagogia, psicologia, fonoaudiologia, neurologia, entre tantas outras.
Percebem diminuir o seu campo de decisdo e atuacédo, existem limites impostos
por estes outros sujeitos, sentem-se vigiados e limitados em sua autonomia.
Questionam-se sobre como agir neste contexto, como recuperar a geréncia do

seu fazer.

Em ambito social, outra exigéncia se apresenta. Ha a expectativa de uma
professoralidade compativel com tempos de mudancgas r4pidas e de um novo tipo
de capitalismo, cujo esteio é o capital informacional.

Surpreendentemente, quando iniciei as entrevistas, convidei-as a elaborar
discursos sobre sua profissionalidade, na expectativa de ouvi-las descrever um
estagio a mais, a professoralidade, passando a ouvi-las sobre suas expectativas
sobre o trabalho, estas eram bem diferenciadas do que até aquele momento
ouvia, informalmente: em seus discursos, de modo geral, declaram-se satisfeitas
com seu trabalho e com seu salario. Este item gerou uma série de possibilidades

de interpretacéo e indagacdes surgidas durante a pesquisa:

a) as professoras enfeitaram seu discurso, produziram sentidos a partir de
uma imagem que, supunham, seria interessante para minha pesquisa: a de

professora satisfeita, para além de suas condi¢des adversas de trabalho;

b) as professoras, por saberem ser uma pesquisa, temeram se revelar, pois
poderiam ter que admitir e refletir sobre seu trabalho;
c) as professoras nao refletem sobre seu trabalho e reproduzem discursos

que circulam pelo social acerca dos professores e do fazer pedagdgico;

d) os discursos desvelaram o real: as professoras estdo satisfeitas com suas
condi¢des de trabalho, com a escola, com sua profissionalidade, com sua

pratica pedagogica e com seu salario.
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Passei a buscar comprovacdes para minhas possibilidades de
interpretacdo e indagacbes. No decorrer da analise dos discursos, vou

encontrando explicacdes.

A producdo do conhecimento em aula € o trabalho da professora.
Entretanto, para produzir conhecimento implica haver a interacao entre 0s sujeitos
e a professora agir como mediadora: todos 0s sujeitos possuem saberes, ao
refletirem sobre estes saberes, em ambientes de linguagem, vao produzindo

conhecimentos.

Algumas entrevistadas acreditam nesta possibilidade:

O professor, eu acho que... eu acredito, que ele é o sujeito que med...
vai mediar a acdo do sujeito educando com o mundo, e ele vai... ele
deve desafiar esse aluno a buscar a realidade, porque a gente sabe
que, por n6s mesmos, as lembrancas de nossos professores, elas
ficam, elas marcam. Entdo, ser professora é deixar marcas, deixar
regis... registros, mas que sejam registros que venham a... a ajudar
esse aluno, ndo que ele venha lembrar simplesmente do semblante do
professor ou da saia do... da professora, mas que ele venha a lembrar
“ah! Aquela professora me ensinou a pensar, aquela professora me
ensinou a, a... me ajudou a... a aprender, eu ir buscar, a ser mais
alguém, ela me disse uma frase que nunca esqueci’. Acho que isso
realmente também € o professor que desejo para os meus filhos.
(PROFESSORA 11)

Interessante observar que séo afirmacdes entrecortadas por pausas, por
retificacbes para ganhar tempo para pensar, supus. Este aspecto, como a
estrutura da argumentacdo, denota a inseguranca do argumento. Talvez tenha
sido algo lido, discutido em uma reunido de estudo. Nado é uma crenca, pois, a
partir de um certo momento, contradiz-se: se media, como pode “ensinar a
pensar’? Mediar é colaborar para que alguém aprenda, criando as condicfes para
tal. Diferentemente, ensinar, no conjunto de producbes ligadas a Pedagogia
Tradicional, tem o sentido de transmitir algo ser aprendido por outra pessoa, como
se isto fosse possivel. Ao explicitar tal concepc¢éo, a professora parece encobrir
uma outra confusdo tedrica: entre informagdo e conhecimento. Considera-se a
informacao um dos diferenciadores deste mundo, desde a década de 1960, com o

advento dos meios de comunicacdo de massa. Com a televisdo, o radio, o
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cinema, o telefone entre outros, as proporcbes de acesso as informacdes
tornaram-se gigantescas. O computador e a Internet somente ampliaram
enormemente a possibilidade de informar-se. A escola procurou acompanhar este
ritmo, preocupou-se em informar, até perceber ndo ser possivel. Sabe-se que
informacédo é viabilizada através de qualquer meio e a escola cabe produzir
conhecimento, apropriar-se da informac&o de modo individual e com o objetivo de
transformar. O objetivo de uma escola adequada a atualidade é a producdo do
conhecimento. Trata-se de uma nova configuracdo do trabalho, mais compativel

com as demandas atuais, na perspectiva de Antunes:

O que nos obriga a (re) conceber o trabalho como sendo dotado de
autonomia, autocontrole auto comando, cuja fruicdo seja pautada pelo
tempo disponivel para a sociedade, ao contrario da heteronomia, da
sujeicdo e da alienacdo regidas pelo tempo excedente voltado para a
acumulacdo privada do excedente, tipica da sociedade fetichizada em
que vivemos (ANTUNES, 2005 [b], p. 20)

Esta acdo reflexiva estd embasada em um movimento de identidade e
diferenca. Para Marx, 1968, a mudanca e a permanéncia sdo categorias que nao
podem ser consideradas sendo em inter-relacdo, estdo diretamente ligadas as
transformacdes, ao movimento dialético. A diferenca poderia ser vencida se
alicercada na solidariedade. Ja a identidade exigiria, segundo Santos (1995), trés
processos: diferenciacdo, auto-referéncia e reconhecimento. Estes aspectos
seriam a base para a reconstrucdo do Estado, agora orientado pelos seguintes
principios: direito ao trabalho; existéncia do trabalho social comunitério;
surgimento da sociedade civil organizada como terceira forca; reinvencdo do
Estado-providéncia. E ainda afirma Santos: “temos o direito de ser iguais sempre
que a diferenca nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes sempre que a

igualdade nos descaracteriza” (1995, p. 56).

Por esta inconsisténcia teorica, esta falta de amparo em um aporte tedrico
coerente, o discurso afigura-se esvaziado. Isto gerou uma série de perguntas: por
que o discurso ndo representa uma crenca real e sustentavel? A professora
parece nao querer ser a professora real, é outra, forjada pelo discurso, mas sem

sustentabilidade no proprio discurso, porque incoerente, reticente. E como se as
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palavras fossem utilizadas para elaborar uma idealizacdo, um desejo de ser que
nao se concretiza por varios motivos: porque esta longe do possivel, porque
necessitaria condi¢des de trabalho diferentes, salario diferente, porém, enquanto
idealizacdo vai a frente da professora, mantendo-a irredutivel, representando-a,

para que ndo esmoreca.

Outra professora associa a interacdo ao “ensinar” com maior firmeza de
propésito e titubeia na referéncia a convivéncia. Ao elaborar seu discurso,

pausado, retificado, entrecortado, parece lutar para convencer-se do que diz.

“O trabalho do professor... O trabalho do professor seria... anh... a
convivéncia, poder...anh... aplicar aquilo que vocé precisa “ensinar’,
mas de uma forma, anh... que valorize o teu estudante... anh...ndo ...
deixar com que os contetdos, com que as normas formais da escola
ndo passem por cima daquilo que vai ser legal, daquilo que vai ser
produtivo... Nesse sentido, o trabalho do professor é conseguir envolver
0 estudante pra que ele consiga aprender de maneira que ele possa
participar desse processo de ensino”. (PROFESSORA 09)

Aos profissionais, segundo a professora 09, cabe liderar, decidindo,
propondo e garantido as condi¢cdes da pratica pedagdgica que, para ela, é
ensinar. Ensinar de modo a valorizar o estudante. Diferente da Professora 01,
pois, quando |he perguntei qual era o trabalho de uma professora, afirmou: “E de

sempre tentar interagir com o aluno e tentar buscar junto”.

Trabalho de um professor... (4 seg) o que faz um professor... eu acho
gue um professor precisa principalmente fazer o aluno se sentir feliz,
precisa se sentir seguro. A crianca precisa estar segura no ambiente
que esta. A gente precisa passar essa seguranca pra ele, pra que ele
consiga aprender, pra que ele se sinta bem no ambiente que ele esta
porgue ndo so... ndo so6 o professor precisa estar bem pra desempenhar
o papel, o aluno também precisa estar bem pra ele conseguir aprender,
eu acho que este € o nosso papel de transmitir essa seguranca para
ele, e deixar ele, quanto mais tranquilo e mais feliz possivel, para que o
aprendizado seja cada vez melhor. (PROFESSORA 19)

A argumentacdo de que a educacdao implica interacdo entre sujeitos:
sujeito-estudante e sujeitos professores, através da linguagem, é bastante rara
nos discursos das entrevistadas. De modo geral, atém-se a perspectiva tradicional
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de educacao, defendendo que os professores ensinam e o estudante aprende,

ressaltando que os professores transmitem conhecimento.

Bom, como eu disse antes,0 meu trabalho como professora € tentar
passar o conhecimento da sociedade e tentar trabalhar com eles a
cidadania, a consciéncia do meio ambiente. N6s trabalhamos muito com
0 ambiente, mas quando o aluno sai da sala de aula e joga o papel no
chdo no corredor, a gente se sente meio frustrada, pensa: “Meu Deus, a
gente trabalhou todos estes anos e ainda eles estdo fazendo algo
assim”. Mas a gente esta batalhando, sempre batendo na mesma tecla:
“Nao jogue o lixo no chéo, cuide da natureza”. Uma minima mudanca
neles ja € um grande sucesso. (PROFESSORA 06)

Mesmo que eu, nas entrevistas repetisse algum trecho do discurso, no
intuito de marca-lo e criar condigcbes para levar a reflexdo, as entrevistadas
insistiam em sua crenca. Se a professora afirmava transmitir conhecimento, eu
repetia: “transmite conhecimento?” No contexto, poderia indicar ndo ter entendido
ou necessitava indagar novamente. Na duvida, ratificava sua posi¢éo discursiva:
0os professores transmitem conhecimento. Ora, sabe-se que, teoricamente, tal
acao inviabiliza-se. Primeiro, porque o conhecimento se produz em um contexto
de falta, de necessidade e, segundo, porque a producdo do conhecimento é
individual, propria de cada sujeito. E possivel transmitir informacdes, memoriza-
las, mas conhecimentos sdo produzidos por sujeitos, interagindo em ambientes
de linguagem. Por isto, a Professora 02, ao revelar dificuldade em descrever o

fazer, na verdade, pode estar revelando uma confuséo teérica:

Na escola... bom, ele faz o trabalho dele, né? Que é passar o0s
contetdos. Entdo, que a gente precisa né? Que sao exigidos, e além
disso,... fazer, eu acho, que ndo sé atividades, de... que a gente... ali,
nao sei como explicar, que a gente faz dentro de sala s6 esses
conteudos. Eu acho que a gente tem que ir além daquilo, trabalhando a
realidade dos alunos e, ndo s6 ficar s6 naguele contetido que é exigido.
(PROFESSORA 02)

Isto € muito comum quando, no lugar de professora, € necessario ir em
frente a despeito da falta de tempo para estudar mais. Ndo é a professora
totalmente responsavel por toda a situacdo, mas sente-se responsavel porque é

cobrada.
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Outras entrevistadas apresentam alternativas. Caracterizam-se como

agentes de transformacéo social.

Ah! O professor é um... viabilizador de... de... de propostas, né? Nao é
mais aquele que ensina. E aquele que abre caminhos para a crianga ir a
busca, pro... pro aluno ir buscar as a¢bes dele e ali desenvolver o
crescimento, né? Eu entendo isso como um orientador, que... que
consegue orientar 0s passos, mostrar caminhos, ndo dar a resposta
pronta, ndo aquele decoreba como era antigamente, né? Nesse sentido,
eu vejo o professor. (PROFESSORA 14)

Ampliada a acdo para além dos muros da escola, parece encontrar razées
para justificar sua acdo, sua profissionalidade. O fazer pedagdgico € pouco, &
necessario intervir no social. Um social marcado pelas diferencas sociais, carente
de acBes relevantes. E neste espaco que a professora intenta encontrar o sentido
de seu trabalho. Remetida a este afa, necessariamente, precisa ter uma
referéncia tedrica para seu cotidiano sustentando-a e possibilitando-lhe seu
trabalho. De certo modo, se aproxima do labor dos profissionais: uma agao
complexa, capaz de permitir a expressdo da criatividade, favorece o continuo
aprender na praxis pedagogica, com aparente sensacao de ser liberto de controle,
responsavel pelos resultados e, ainda, lhe permite expressdo da sua

subjetividade.

(Siléncio) Ahh, o professor ele tenta ao menos, né?... a fazer uma
mudanca na vida do aluno, né? Que o aluno chega, né?... assim... como
0S nossos aqui tém uma diferencia grande, né? A gente nem deve falar,
mas a gente tenta fazer uma transformac¢do na vida do aluno, né?
...dentro, dentro dos... dentro das... das aprendizagens que eles ja
trazem de casa, né? Nao que a gente va querer transformar, né? Mas,
ajudar ele a crescer, né? (PROFESSORA 03)

Nesta perspectiva, a professora ainda quer mais: quer influenciar nas
dimensdes futuras de vida do estudante, pressupondo uma mudanca que seu
trabalho pode promover. Acaba lembrando as bases da educacgao, solidificadas
na familia e, neste ambito, seu trabalho ndo opera, muito menos transforma.
Entdo, reduz a intencdo para apenas “ajudar a crescer’. A instabilidade de
sentidos revela-se dada, possivelmente, a falta de reflexdo. Nao teria a professora

ja se permitido refletir sobre qual é e qual a abrangéncia do seu trabalho? E o que
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se afigura, dada a dificuldade em articular uma resposta. Em acordo com
posicdes discursivas como esta, assentadas no projetar a acdo para além da

escola, para o social e para o futuro, encontram-se outras professoras:

Um professor... eu acho que ele é assim, como a crianga vem com
aguele sonho, aquela vontade de conhecer, ele é aguela pessoa que
tenta passar tudo aquilo, tudo o que ele imagina, né? O professor tentar,
de um jeitinho ou de outro, sempre tentar realizar tipo aquele sonho que
ele tenha, aquela vontade de conhecer mais, de aprender.
(PROFESSORA 07)

Referéncias quanto a comprometer-se com a praxis diaria encontrei no

discurso da Professora 13, ao referir-se ao trabalho na escola:

O trabalho do professor é organizar as davidas dessas criancas de
séries iniciais... eu me refiro... organizar as duvidas, fazer com que eles
sistematizem o conhecimento, diferentes saberes, e propiciar uma...
uma seguranga, uma autonomia maior de vir a ser um sujeito, que... um
sujeito critico que perceba que ele pode, que ele faz a diferenca, na
sociedade que ele vive, né? Que nao vislumbre s6 o individualismo , o
eu, “eu preciso, € meu, eu quero”, né? A vida € muito mais do que o
meu umbigo, né? Isso é muito bonito. Eu acho que no momento que a
gente comeca a clarear isso na cabeca das criancas, a desmistificar um
pouco esse individualismo que tem na sociedade, eles terdo futuro
melhor também, porque, na verdade, eu vejo que, que... que eu vivo em
uma época de conflito, né? H& muitas mudancas e a geracao que vai
vir, de repente, eles ja vao estar mais equilibrados, né? (PROFESSORA
13)

Atenta ao real, a professora sabe existir um distanciamento entre o utdpico
e o cotidiano, porém nao se omite: “(...) eu vivo em uma época de conflito, né?”
(PROFESSORA 13) Ela observa o seu entorno, entende ser um momento em
crise de valores, contudo, acredita em si e em seu trabalho: “(...) a desmistificar
um pouco esse individualismo que tem na sociedade, eles terdo futuro melhor
também (...)” (PROFESSORA 13). Neste sentido, a Professora sustenta uma
proposta factivel, se considerado o sentido atribuido ao contexto. Lucida, sem ser
pessimista, coerente com sua leitura, ela deseja contribuir na alteracdo de um real
a lhe preocupar. Ao ler e reler seu discurso, lembrei das palavras de Paulo Freire,
na oportunidade que, exilado, registrou sua experiéncia com o0s circulos de

alfabetizacdo: “E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser de
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relacdes e de contatos, ndo apenas esta no mundo, estd com o0 mundo. Estar com
o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relacfes que
é” (1994, p. 47).

Creio ser esta uma acdo mais consequente. Entretanto, néo foi o destaque
do discurso da maior parte das entrevistadas. Ao contrario, percebi ser dificil
explicitar o agir pedagogico, atribuindo-lhe um sentido e, do mesmo modo,
revelando posi¢des discursivas o que, em Ultima analise, € se comprometer pela
palavra ou, pelo menos, saber que sua palavra ndo explicita o seu fazer. Deste
modo, as entrevistadas, em maioria, denotam um certo distanciamento com o
fazer pedagdgico, descrevendo como algo no qual é apenas colaboradora e,
como tal, ndo necessita ser profissional, apenas agir de modo a dar conta do
lugar: “Tudo, tudo, o trabalho do professor é orientar, assim... orientar ndo como
um conselheiro, orientar... orientar para os saberes, orientar como compreender o
conteudo” (PROFESSORA 10). Sabe-se que quem orienta necessariamente
participa, elabora, media a acdo pedagdgica. Além disto, o lugar de quem orienta
€ dado pelo instituido, age em nome da lei, ndo a representa. O seu discurso
parece pretender esconder a sua dificuldade em ser profissional? N&o sei. Nao ha
como saber, pois sobre este sentido ndo houve oportunidade de conversarmos
mais, porque a professora transferiu sua residéncia. A mesma abordagem
encontro no discurso da Professora 12, ao ser indagada sobre qual € o seu

trabalho na escola:

(Silencio) T4, eu acho que &, é orientar, né? E, é ensinar, seria ensinar,
né? Passa disso, né? Tem horas que o professor tem que ser mae, tem
gue ser... passa mal tem que ser enfermeiro, né? (risos), tem que ser de
tudo, ndo so... psicdlogo, eu acho que néo é, ndo seria, né? O professor
nado é so ensinar. Eu acho que ele tem que... ele também faz isso, né?
Tem... tem a funcdo de varias profissdes Ia junto, né? Porque tem dias
gue as criancas precisam de... de um colo, né? Ou de uma conversa
diferente, ndo aquela de passar contetdos, eles querem brincar, tém
que fazer outras atividades que fogem do plano de aula totalmente, né?
N&o é... eu acho que é tudo. (PROFESSORA 12)

O seu siléncio inicial e a sequéncia de “né”, forma sincopada de “néao €”,

uma locucdo interjetiva usada para solicitar aprovacdo e poder pensar por



167

segundos, remetem a pensar ndo ser espontanea a resposta, criada para aquele
momento, elaborada com o intuito de garantir uma imagem. O “né” é muito
utilizado pelas professoras em seu discurso. Elaborei varias alternativas de

interpretagéo deste uso:

- as professoras estdo inseguras e ao perguntar “né?”, esperam um
reconhecimento sobre sua resposta, uma resposta sem a certeza, como
seria em outra situagao, na qual um discurso de autoridade a sustentasse,
o dizer de um outro, o trecho de um livro. Esta inseguranca afigura-se
camuflada, porque h& a intencdo da resposta possivelmente correta e

adequada;

- as professoras querem verificar se a resposta, o seu discurso, é 0
esperado, se esta em acordo com uma expectativa. Igualmente, ndo é um
discurso sobre o qual tenham seguranca, ao contrario, testam sua
relevancia, perguntando a alguém, naquele momento, no lugar de

representar um suposto saber, eu;

- pode ser um habito de linguagem no grupo de pertenca. Se assim o for,

reproduzem seu cotidiano linglistico;

- ndo estdo acostumadas a falar de si, sobre seu trabalho e necessitam a
legitimacdo do seu discurso. Como era uma entrevista, ndo podem
perguntar se estdo adequadas ou ndo, por isto utilizam artificios de

linguagem.

Enfim, muitas sdo as possibilidades para explicar. A medida que fui
elaborando as alternativas, percebi um elemento comum: a inseguranca da
professora no tocante a um discurso sobre si e sobre seu trabalho. Este aspecto

me preocupou. Como anda a auto-estima da professora?

No grupo de interlocucéo, confirmei esta hipotese. Muito espontéanea, a

Professora 20 afirmou compreender por que o uso de tantos “né” nos discursos
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por ocasido da entrevista. Argumentou que o gravador as inibiu. Era uma situacao
inusitada falar e ser registrado. Parecia exigir uma verdade a ser registrada e
seria imutavel. Alegou ser mais facil conversar. Por este depoimento, percebi que
a auto-estima ndo esta muito elaborada, sente-se insegura, teme ser revelada,
precisa mascarar a inseguranca e a gravacao poderia revelar. No mesmo grupo, a
Professora 18 afirmou que o uso do “né” se justificaria nos casos das
entrevistadas, cujo trabalho, eu, a entrevistadora, conhecia. Assim, a entrevistada
usa-o interpelando minha concordancia com o dito. Ja a Professora 13 afirmou ter
usado o “né” porque, com a presenca do gravador, sentia-se nervosa e esquecia
a pergunta. Precisava a minha confirmacéo para sentir estar respondendo em
acordo com a pergunta feita, o que, como entrevistadora, eu correspondia
meneando a cabeca ou afirmando “sim”. Era, segundo ela, uma “muleta” para
amenizar seu nervosismo. A Professora 06 afirmou que, como néo tivera acesso
as perguntas antes da entrevista, sentiu-se insegura e nao sabia qual pergunta
viria a seguir, precisava, através do uso do “né”, saber se estava sendo oportuna.
De toda sorte, esta locucao interjetiva € indicativo da informalidade no discurso,

ainda que seja um discurso sobre algo tao sério como a profissionalidade.

Continuando a busca dos sentidos, evidenciados nos discursos, no caso
especifico da Professora 12, ao descrever a profissionalidade e nao se distanciar
do cuidado, reitera a marca da professora brasileira, uma tia, uma normalista,
uma mulher, dedicada a divina acdo social de educar as novas geracfes. A
guestdo de género é evidente enquanto estigma da profissdo. Repito o discurso
da Professora 12:

Tem horas que o professor tem que ser mae, tem que ser... passa mal
tem que ser enfermeiro, né? (risos), tem que ser de tudo, ndo soé...
psicologo, eu acho que ndo €, ndo seria, né? O professor ndo é s6
ensinar. Eu acho que ele tem que... ele também faz isso, né? Tem...
tem a funcao de varias profissdes la junto, né? Porque tem dias que as
criangas precisam de... de um colo, né? Ou de uma conversa diferente,
ndo aquela de passar conteudos, eles querem brincar, tém que fazer
outras atividades que fogem do plano de aula totalmente, né? Néo é...
eu acho que é tudo. (PROFESSORA 12)
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Mulheres “tém dons” para o Magistério, porque sdo meigas e pacientes. Se
o professor € homem, é rispido, autoritario. As imagens estigmatizadas
impregnam o imaginério social e levam a crer que educar e cuidar estdo em um
patamar semelhante, quando se sabe que educar é interagir, para além do
cuidado, garantir que o outro, com seus saberes, sua cultura, sua diversidade,

seja sujeito de sua histéria.

Houve, ainda, quem criou metaforas para explicitar seu trabalho. Trata-se

da Professora 18:

Trabalho de um professor... eu acho que... é esse constante, esse lado
que vocé esta, ao mesmo tempo em que vocé estd ensinando vocé esta
aprendendo, e... 0 psicélogo disse naquele dia da nossa, da nossa...
conversa, coisa muito importante e interessante que eu achei, que nds
somos todas professoras e somos morcegas, ele disse assim... porque
nés estamos sempre sugando, 0 sangue, 0 sangue desses NOSSOS
estudantes, e que isso nos da sempre aquela vontade de continuar
trabalhando cada vez mais, entdo quer dizer que, a cada dia, a cada
ano, a gente esta se ressignificando, eu acho que como professor. E
acho que esse sangue novo que circula dentro de nds que nos faz a
cada dia criar novas coisas, procurar com entusiasmo trabalhar, porque
0 professor tem que ter entusiasmo, tem que ter amor por aquilo que
faz, se ele s6 vai Pensar na remuneracao, esperar o dia 5 pra receber
ou as férias, esse entdo pode dizer “tchau” pra sua profissédo, porque
nao é professor.

O discurso impregna-se de abnegacédo. Importa o subjetivo, o entusiasmo
para a acdo pedagdgica. A professora parece argumentar descolada do real, do
material. Nem os seus ganhos sao relevantes diante da sua dedicacdo. Reproduz
a imagem do profissional da educacdo que, antes de quaisquer circunstancias,
vivia para aula. No momento em que se tornou empregado do Estado,
sindicalizou-se e pareceu descobrir, para além do gosto pelo que faz, a demanda
por um salario digno, uma carga horaria de trabalho condizente com suas
possibilidades e um lugar social. A Professora 18, por suas contingéncias sécio-
histéricas, aparentemente, ignora ou ndo considera as condicbfes materiais de

vida em um pais capitalista orientado por perspectivas neoliberais.

Enquanto analisava o discurso romantico da Professora, pensava sobre a

diferenca entre trabalho na sociedade capitalista e em sua concepcao
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antropoldgica, sintetizada por Bensaid, como amoroso, qualitativo, ou a

guantidade que se transforma em qualidade para todos:

Em sua generalidade antropolégica, o trabalho aparece portanto:

- Como a operacédo que faz de um produto natural um objeto social; ndo
s6é como a mediacdo entre a humanidade e a natureza, mas também
com uma das mediacdes através das quais se opera a socializacao dos
seres humanos.

- Como um conversor de energia que possibilita transformar as energias
naturais em energias socializadas, possibilitando, assim, a auto-
reproducdo do individuo e da espécie por meio do desenvolvimento e
de diferenciacdo das necessidades. (BENSAID, 2000, pp. 85-86)

A verdade é que este trabalho amoroso e o capitalismo ndo séao
compativeis, pois, em uma sociedade capitalista, prepondera a obrigatoriedade, a

alienagao.

Com certeza, para a professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
integrante do grupo de interlocutores da pesquisa, ndo foi facil apresentar
posicoes discursivas sobre o trabalho. Exigiu elaborar discurso que, como
mostram as contradicdes, a sequéncia dos argumentos, ndo sédo totalmente
reveladoras de suas crencas. Ao indagar, exerci o papel de colocar a professora
de frente com a auséncia de reflexdo: qual € o trabalho da professora na escola?
Seria o real trabalho de acolher, “ensinar’ e reportar ao real, um estudante
“transformado”? Ou deveria ser o que se |é nos livros, criado com lindas palavras.
Para muitas perguntei se acreditavam no que estavam afirmando, realmente, logo
apos a entrevista, quando ficavamos conversando sobre trivialidades. Re-
afirmavam, ja ndo mais tdo convictas, pois era o contexto da entrevista que

sustentava o discurso.

De todas as respostas, a mais sintética e reveladora, por um lado, da
imprecisdo quanto ao trabalho e, por outro, denotando a importancia que a
entrevistada atribui a seu trabalho, foi a da Professora 15: “(risos) Faz tudo!

(risos)”.
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3.7 TRABALHO E SALARIO

Certamente, percebi uma diferenca entre os discursos sobre salario das
professoras de escolas comunitarias e de escolas publicas. Aquelas explicitam
sua preocupacao com a manutencdo de seu emprego, dizem conformar-se com
seus vencimentos. Estas, porque, supfem ndo estarem passiveis de
desemprego, sdo concursadas, permitem-se queixas. Ambas trabalham para
manter seus empregos, destacando a educacdo continuada, sobretudo a
freqiéncia a cursos,

seminarios, congressos, como as possibilidades de

qualificacdo para garantirem-se empregadas.

Extrai dos discursos das entrevistadas, formac¢des discursivas nas quais
abordam a profisséao e tracei um paralelo com os seus discursos sobre salario, 0
que resultou no quadro abaixo. Observando-o, conclui-se que, nos discursos da
professora transcendendo as caracteristicas do trabalho, mostrando-se animada,
acreditando no que faz, a despeito das adversidades do ambiente e do salario
baixo, delineia-se o préprio trabalho como o elemento a sustentar os profissionais.
Ao atribuir ao trabalho todas as suas vontades de reconhecimento, a professora
encontra uma maneira de se garantir subjetivamente, alegando produzir Historia.
Entretanto, ainda que se manifeste de tal forma, indica um outro fator: a
professora esta alienada em seu fazer, pois a producéo do conhecimento, alega,
€ do estudante. Ndo h& a evidéncia de uma percepcdo de estar também

produzindo conhecimento na praxis pedagdgica.

Tabela 05 — Relacéo entre profissao e salario

PROFISSAO

SALARIO

“De repente, acontecem problemas em
sala de aula, que vocé diz: “Bah! Aceitei
a minha profissao”. (PROFESSORA 03)

“Ndo, eu nem penso em meu salario,
guria, eu sou dessas que ndo pensa em
salario” (PROFESSORA 03).

“Algumas magoas de vez em quando

mas, bastante satisfeita...Porque, se

“Satisfeita também, muito satisfeita...

quer dizer, muito? ... é... posso dizer
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nao estivesse satisfeita, eu acho que eu

teria trocado de profissdo. Eu acho que

muito satisfeita (risos)” (PROFESSORA
19).

a gente fica é.. tem uma profissao,
enquanto a dela”

(PROFESSORA 19)

gente  gosta

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.

Professoralizar a professora e amalgamar uma relacdo menos ingénua e
funcional entre salario e trabalho € buscar esta autopercepcéo: seu fazer implica a
producdo do conhecimento do estudante e sua, ao mesmo tempo em que pode
retomar a coordenacdo do pedagogico. Implica, portanto, em uma espécie de re-
incluséo laboral.. Desta forma, a dialética da aula continua no novo conhecimento,
sera fruto do planejamento, coordenacdo e acdo em conjunto com 0s estudantes,

de modo que todos se apropriem de novos e renovados conhecimentos.

Uma outra questdo durante a entrevista foi sobre a professora estar
satisfeita com sua profissdo. As respostas foram variadas. Resolvi comparar estas
respostas com as respostas relativas a satisfacdo com o salério, na tabela a

seqguir:

Tabela 06 — Relacéo entre satisfacdo com a profissao e satisfagdo com o

salario

Satisfacdo com a profisséo Satisfagdo com o salario

Eu estou! (riso). Eu sou professora O salario poderia ser um pouquinho

porque eu quis ser professora sabe? Eu | mais né? (PROFESSORA 15).
lutei pra ser professora. Eu ndo sou
professora pelo salario.

(PROFESSORA 03)

Eu estou. Se eu vou dizer hoje | (suspiro) O salario hoje... o professor é
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financeiramente, de repente ndo, mas
eu me realizo no meu trabalho, e, pra
mim, ele é tudo, além da minha familia,
né? (risos) (PROFESSORA 05).

alguém que... (4 seg) até, ndo sei como
falar... vou falar, como gostaria mesmo
de...
prostituido na sociedade,

de dizer. Ele estd um pouco
porque a
gente trabalha, a gente batalha, a gente
faz, a gente reclama, mas ndo € o
salario que vai conduzir a minha
pratica, ndo é o meu salario que vai
fazer parte dessa escola, da minha vida
ou aquele... a minha... a minha funcao
de ser professora, a minha acgéo, dizia
melhor de ser professora, ndo vou, nao
olho pelo salario. Tanto é que eu estava
sendo professora até dois meses atras.
Nao estava sendo uma professora
muito feliz, pela... pela turma que eu
vinha assumindo, pela... pela incidéncia
gue eu estava fora de sala de aula, e...
€ eu nao conseguia me sentir feliz, e eu
pedi pra sair de la, e... e com isso
saberia que eu teria, né? Perdas, mas
mesmo assim eu mesma o pedi, pra
poder me sentir mais feliz, porque néo
seria por, por 200 reais que eu iria
felicidade né?

vender minha

(PROFESSORA 22)

Tirando 0 salério... ta uma

maravilha...(risos). (PROFESSORA 09)

O salario meu que sou contratada como
estagiaria € péssimo. Eu ndo consigo

pagar as minhas contas. Eu vivo

atordoada, porque eu ndo tenho

dinheiro, mas eu espero muito que va
melhorar dia
(PROFESSORA 09)

um (risos).
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Eu sou... sou angustiada eu diria. Nao
sei se eu posso dizer, digo... eu acho
assim: por um lado, eu posso dizer que
eu tenho essa satisfacdo em ser
professora, mas, por outro lado, essa
satisfacdo em ser professora me coloca
numa angustia muito grande,
principalmente em termos de Ensino
Superior, que é a formacao de futuros
professores. Isso me deixa bastante
angustiada, mas em relacéo a opgéo de
ser professora, muito tranquila. N&o
tenho a menor davida que... que é 0
gue eu sempre quis. (PROFESSORA
10)

Aii, o salario, pois €. Eu posso dizer
assim, que eu nunca fui uma pessoa
que fez opcgbes profissionais, pelo
salario, geralmente e eu posso dizer
gue todos os trabalhos que eu tenho,
concursos do estado, do municipio,
entrada no curso superior, a ultima
coisa que eu fui ver era quanto eu
nao ndao fosse

ganharia, que

importante... principalmente para
atender as necessidades basicas, por
exemplo, comprar livros, se manter na
qualidade, juntamente, informacao,
educacdo né? Mas ndo é algo assim
que... que... que defina opcbes de uma
certeza

profissdo né?

....(ris0s). (PROFESSORA 10)

mas com

Eu estou satisfeita em ser professora,
na realizacdo de ser professora, por
estar fazendo Pedagogia, por acreditar
que pode ser diferente, que eu to
fazendo diferente, que eu faco a
diferenca, e que muitos frutos ja estédo
sendo plantados, e alguns ja estdo
sendo colhidos nas relacbes, mas, ao
mesmo tempo, que eu me satisfaco
como ser professora, eu ainda me sinto
muito desacomodada com tudo isso,
né? Porque todo dia existem situacdes
que mexem com vocé e que fazem
vocé pensar e avaliar o ser professora,
e dai entra toda aquela questao, eu sou

sempre professora? Ou sou mulher,

Bom, eu néo trabalho no Estado, né? E,
eu vislumbro pra mim o ser professora
em instituicdo particular, né? eu tenho
bem claro que eu quero continuar
estudando, que eu quero fazer um
mestrado, que eu quero poder dar aula
em uma faculdade, alguma coisa
assim... para socializar todo isso, e pra
aprender muito mais. eu gosto muito de
ler, de pesquisa, entdo eu acredito que
no Estado, dentro da sala de aula so,
ou no cargo de direcdo eu ndo vou me
satisfazer como pessoa e profissional, e
o salario no particular € um pouco
melhor, né? Entao, ele ja auxilia, e dali,
disso, vai busca.

a partir em
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sou dona de casa, sou professora, ou la | (PROFESSORA 13)
fora, na sociedade, eu sou o qué? Eu
sou sempre professora, mas e minha
individualidade também... Ent&o, isso
causa, as vezes, uma certa
contradicdo, uma certa confusdo, mas
isso faz parte do ser professora, isso €
gostoso também, né? Eu acho que é
por ai o caminho. (PROFESSORA 13)

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.

Comparando as afirmacfes quanto a satisfacdo com seu trabalho e a
satisfacdo com o salario, pude perceber coeréncia. Existem as professoras
acomodadas em seu salario e afirmam nao ter escolhido a profissdo tendo-o
como critério; existe quem nado pensa nele e existem as desoladas com o salario
que recebem. As professoras que afirmam ndo se preocuparem com o salario
apresentam como argumentos uma percepcao da profissdo aliada a vocacéo,
uma percepcdo romantica, em suma. J& as demais encaram a sua profissdo
como algo que escolheram e ndo se acomodaram a ela, estdo atentas a
realidade, querem melhores condi¢des de trabalho e salario. Parece mesmo que
somente aquelas professoras capazes de uma andlise critica da realidade
conseguem também criticar o salario que recebem, sendo oportunas em nédo
caracterizar a satisfagdo como advinda do salario, mas de uma crenca no valor de
seu trabalho, que transcende ao salario e as adversidades e as sustenta quando

tudo parece irreconhecivel.

Devo destacar que foi intrigante esta abordagem sobre o salario
evidenciada pelas professoras em seu discurso. Os ganhos, de modo geral, ndo
foram exaltados. Tenho por crenca que todos os trabalhadores gostam de ver seu
trabalho valorizado. Algumas das interlocutoras da pesquisa ou se mostraram
indiferentes ao salario ou ndo o consideraram. Refletindo sobre esta tematica,

pensei que as professoras ndo estdo desempregadas, mas conformadas a




176

qualquer labor e, em consequéncia, a qualquer salario, denotando medo ou

inseguranca em perder o que conquistaram.

O assunto salério ja originou greves, descontentamentos, choro e tem sido
pauta de muitas discussdes. As politicas publicas parecem ignorar estas
disparidades ou, ainda, releva-las, a espera de algo que venha a qualificar os
ganhos e, com eles, os professores possam melhorar suas condi¢cdes de
educacdo continuada e permanente, além de garantir condicdes de vida mais
tranquilas. Seria ingénuo concordar com a afirmacdo romantica de que a
professora compraz-se nos ganhos afetivos de seu trabalho. Na verdade, basta
observar os ambientes escolares para verificar uma crescente pauperizagdo dos
profissionais da educacao, revelada nas dificuldades para buscar a continuidade
de seus estudos, para ampliar suas vivéncias culturais, para a aquisicao de bens
materiais, entre eles, o livro a ser lido. Em paralelo, observa-se uma pauperizacao
dos ambientes de trabalho, 0 que acarreta, em alguns lugares, no sucateamento

das escolas e dos materiais didaticos.

Parte das entrevistadas causou a impressdo de viver fora da sociedade
capitalista, parecendo também ignorar leis de mercado e ndo estarem sendo
atingidas pelo mal-estar causado por politicas de valorizacdo do capital em
detrimento do humano. Seus sofrimentos tém outras causas. Uma professora
organizou seu discurso a medida que organizava suas impressdes sobre seus

ganhos:

Pelo salério, sabe assim oh... que, se ag... eu ndo cons... eu ndo penso
no salario quando eu estou em aula né? Quando eu to trabalhando, se
eu pensar... se a gente vai pensar, ai eu acho que ndo anda. Gracas a
Deus eu ndo consigo assim ter primeira coisa o salario, porque eu acho
gue é mais por... porgue eu gosto mesmo do que eu faco, ndo porque,
nao pelo salario, porque se fosse pelo salario acho que dai ia ser
diferente). (PROFESSORA 12)

Apesar de denotar a necessidade de um salario que lhe garanta viver
condignamente, a professora ndo o pde no apice de sua pauta de prioridades.
Primeiro, o trabalho, depois o salario. Ndo seria o normal a professora ser

politizada, entender e criticar as politicas publicas que orientam sua profissao?
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N&o se esperaria do profissional da educacdo um certo grau de politizacdo? Nao
seria esta a acdo de educar mais humana que se poderia propor? Salario é
fundamental aos trabalhadores, com certeza, ainda mais quando estd em
patamares tdo desiguais quanto estd o dos professores, de modo geral. Também
nado é a unica luta dos trabalhadores da educacédo, ha outras em relacdo as
condicGes de agir, ao reconhecimento social, a garantia de direitos, mas é uma
das mais imediatas e urgentes. Negar indica que a professora dos anos iniciais
esta contendo o que ha de mais humano, sua rebeldia, talvez por ingenuidade,
talvez por condicionamento ao social, talvez por desgaste da luta. Neste sentido,
o de manter sempre em foco a luta pelo mais coerente com a natureza humana
da professoralidade, gostei quando Santos, em Seminario promovido pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre, em 1996, convocou:

A reanimacdo do passado na nossa direcdo, proposta pelo projeto
pedagdgico que estou a propor, consiste, neste dominio, em reconstruir
o conflito entre o conhecimento-como-regulacdo e conhecimento-como-
emancipacdo. O conflito pedagogico sera, pois, entre as duas formas
contraditérias de saber, entre o saber como ordem e colonialismo e o
saber como solidariedade e como caos. Estas duas formas de saber
servem de suporte a formas alternativas da sociabilidade e da
subjetividade. Ao campo pedagdgico compete experimentar, pela
imaginacdo da pratica e pela pratica da imaginacdo, essas
sociabilidades e subjetividades alternativas, ampliando as possibilidades
do humano até inclui-las a todas e até poder optar por elas. (SANTOS,
1996 [b], p. 25)

No grupo de interlocucéo, resolvi aprofundar a discussao sobre o que as
professoras entendiam sobre um outro aspecto, com relacdo estreita ao saléario,
mas nao somente a ele: a satisfacdo. Ao formular a pergunta, inicialmente, a
resposta foi um siléncio de varios segundos. A Professora 13 iniciou, falando que
satisfacdo é quando, diante de um desafio, ela percebe ter alcancado seus
objetivos, porgque buscou alternativas para se superar. A Professora 06 discordou.
Considerava a satisfacdo algo que se consegue ap0s muito tempo, porque suas
crencas dao resultados. O debate ficou mais movimentado, quando a Professora
07 afirmou estar relacionada com a identidade, com o saber sobre o que acredita
e defende. A Professora 06 retomou a discusséo sobre a satisfacdo ser fruto de
algo mais duradouro. Ao final de um ano, a satisfacdo em recomegar, uma nova

oportunidade, por mais dificil que tenha sido seu trabalho. A Professora 13
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reiterou que satisfacdo era superar-se: “hoje ndo alcancei, mas amanha posso
tentar novamente”. O debate continuou e foi firmado, como consenso do grupo,
que satisfagdo era um todo, um processo, ndo era diario, era o que garantia o

continuo recomecar.

A profissionalidade da professora tornar-se professoralidade por meio da
pratica de um trabalho exigente de reflexdo e pesquisa, de modo a garantir-lhe a
pertenca a um grupo de trabalhadores e poder participar da escola, produzir
conhecimentos em seu cotidiano, lutar para suas condi¢cdes de trabalho serem
dignas € uma tematica a exigir estudos continuos, pois esta no sentido do ser
professora. Este € um dos motivos pelos quais este capitulo se constituiu mais
longo que os demais, por conter minhas reflexdes sobre a essencialidade desta
pesquisa. No capitulo seguinte, passo a refletir sobre esta professoralidade, o
estagio de apropriacdo da profissionalidade da professora, expressa sob a forma

do trabalho, no espaco-tempo da escola.



CAPITULO 4 ESCOLA: O ESPACO-TEMPO DE TRABALHO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

As professoras, a partir do momento em que optam por seu fazer
profissional, passam a conviver em um ambiente comum: a escola, nas suas mais
diferentes configuracdes. A maneira como se apresenta a escola, este local de
trabalho com a educacao, € resultado de diversas muta¢Bes sociais e culturais.
Estou me referindo aqui a uma idéia genérica de escola, independentemente de

estar classificada como:

- escola publica: entendida como produto das conquistas da burguesia,
necessitada de um local onde pudesse deixar seus filhos para serem “preparados
para a vida’. Espécie de escola que visa a democratizacdo do acesso ao
conhecimento. Pedagogicamente, uma escola determinada pelo meio onde se
insere, mantida pelo Estado e sujeita a pressdes de natureza social como, por
exemplo, 0 anseio em preparar mao-de-obra especializada para o mercado de

trabalho;

- escola comunitaria: caracterizada por ser mantida por alguma instituicao
de ordem religiosa ou particular. Pode ser de carater confessional, filantrépico,
comunitario, normalmente sujeita aos parametros de uma escola com
caracteristicas capitalistas, sustentada por um discurso que apela para a
gualidade (inclusive a tao propalada qualidade total). Quanto a esta, concordo
com Antunes, que alia a qualidade total a superfluidade dos produtos e

producdes: “A necessidade imperiosa de reduzir o tempo de vida util dos
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produtos, visando a aumentar a velocidade do ciclo reprodutivo do capital, faz
com a “qualidade total” seja, na maior parte das vezes, o invélucro, a aparéncia
ou o aprimoramento do supérfluo, uma vez que os produtos devem durar cada
vez menos para que tenham uma reposicao agil no mercado” (2005 [a], p. 43).
Talvez os professores, nestas ultimas décadas, ignorassem esta prerrogativa,
mas se preocuparam sobremaneira em reproduzir os principios da qualidade total
em suas escolas, aulas, praticas pedagodgicas, uma exigéncia para além das
condicbes humanas de producdo do conhecimento. Destaco, em relacdo a estas
escolas, como ja foi feito em outros trechos, sua importancia, por sua origem esta
atrelada ao processo de imigracdo, ao processo de expansao e qualificacdo da
educacao. Os imigrantes traziam consigo novas abordagens sobre educagéao, que
logo se tornavam propostas pedagogicas no cenario brasileiro, antecipando-se as

propostas do Estado e cumprindo funcdes politicas;

- escola privada: semelhante a anterior, distingue-se por ser propriedade de
alguém ou de um grupo de pessoas, garantindo-lhes lucro com o trabalho escolar
desenvolvido. Neste espaco, as relacdes de mercado e as exigéncias do capital

sao perceptiveis inclusive na proposta pedagdgica.

- escola popular: fundamentada na préxis, visa a compatibilizacdo entre a
vida de uma classe social e sua pratica de producéo de conhecimentos, que € de

carater pragmatico, publico.

Como em todo o meu percurso como profissional da educagao, utilizei
conhecimentos da historia da Educacdo que me serviram como suporte para
vislumbrar como aconteceram os fatos, como se configuram no presente e poder
projetar novas configuracdes, penso que, para melhor compreensdo do sentido
atribuido a escola é essencial retomar, mais uma vez, a historia da educacéao,

iniciando no periodo medieval.

Antes da época moderna, a educacdo era utilitaria, pois sua funcao
precipua era preparar para a continuidade de uma profissédo, para um trabalho. O

mais velho, o mais sabio, o mestre, detentor do conhecimento daquele oficio,
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introduzia o ajudante neste modo de lidar com a natureza, permitindo-se ser
substituido por este. Enguita delineia estas relagdes entre o mundo do trabalho, a
escola e a sociedade capitalista. Com relacdo a educagdo na ldade Média, relata
ter havido, naquela época, mestres artesfes que socializavam seus saberes com
aprendizes. Para tanto, estes aprendizes eram acolhidos em suas casas e
serviam fielmente em atividades do oficio e domésticas. Em contrapartida, o
mestre ensinava ao aprendiz as técnicas, alimentava-o e vestia, além de fornecer-
lhe uma formacgéo moral e religiosa e prepara-lo para converter-se em um cidadao
(ENGUITA, 1989, p.106 -107). Nao havia dissociacdo entre 0 ensino e a pratica
cotidiana, entre o trabalho e o aprender. As aprendizagens aconteciam no
ambiente de labor, envolvendo todos os participantes. Por isto, € possivel
imaginar qudo pratico e &gil era o aprender, nessa época: havia imediata
associacdo entre a teoria e a pratica, de modo que o aprendiz, em um mesmo
momento, podia observar no trabalho os ensinamentos recebidos de seu mestre e
reconstrui-los como conhecimento. Em referéncia & educacéo para o trabalho,
Enguita afirma que a educacdo era natural, havia a enculturacdo sem a
intervencao de instituicdes (ENGUITA,1989, p. 107).

Portanto, é a partir da Idade Média que se consolida um modelo de escola
concentrada na substituicAo dessas forgcas autbnomas de aprendizagem e
procurando fazer com que mais jovens e criangas aprendessem mais em menos
tempo, disciplinadamente. A escola surge como uma instituicdo cuja acdo era
similar a da Igreja e auxiliava na consolidagdo dos objetivos de doutrinar a
populacdo. A propdésito, a disciplina € um aspecto que merece destaque na ldade

Média, pois assume contornos exagerados.

Esta énfase na disciplina converteu as escolas em algo muito parecido
aos quartéis ou aos conventos beneditinos. Regularam-se todos os
aspectos da vida em seu interior, as vezes até a extremos delirantes.
Dir-se-ia que os educadores, ou uma parte deles, enfrentavam o0s
alunos fazendo sua a observacdo do Grdo Duque Miguel diante da
tropa formada: "Esta bem, mas respiram”. (ENGUITA, 1989, p. 117)

Neste momento de surgimento e expansao da producao fabril, momento de

implantarem-se escolas e divulgarem uma educacédo dos trabalhadores, ha a
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possibilidade de criacdo da cultura da industrializacdo, impondo novas relacées
sociais, mediadas pelo fazer da industria (ENGUITA, 1989, p.121).

Se analisar estas proposicbes em comparacdo a um modelo geral de
escola hoje vigente, posso perceber, neste, avancos e retrocessos em relacao
aguele. Um retrocesso €, na escola, geralmente, continuar-se fazendo a distincao,
prevendo limites entre conhecimentos da pratica e conhecimentos tedricos,
embora se saiba ndo haver diferenciacdo entre teoria e pratica, mas que ambas
sdo faces da praxis, inter-relacionando-se, a fim de haver a producdo de
conhecimento. Como avancos, acontece a superacdo do demasiado zelo pela
disciplina, optando pelo entendimento das relacdes de poderes. Porém, este
aspecto gera uma perda: a imagem dos professores deixa, em muitas situagoes,
de ser a imagem do coordenador da aula, ndo havendo diferenciacao de lugares,
confundindo-se os papéis, o0 que pode dificultar a producdo de conhecimento.
Entre as duas épocas, um elemento convergente € que a educacdo continua
sendo utilitaria em alguns aspectos. Uma utilidade relativa as classes sociais, as
condicOes de insercdo no mundo do trabalho, as exigéncias externas a escola e

ao estudante.

Enquanto a fabrica, historicamente, surge a partir de mudancas nas
relacbes produtivas e sociais, a escola surge como espaco opcional, nao
obrigatério, uma opcdo marcando um lugar social: complementar as relacées
sociais. Por isto, as mudancas custam a acontecer na escola, pois ndo esta
articulada a essencialidade social. Refletindo sobre este momento, o do
surgimento do modelo de escola mantido até o presente, Enguita detém-se no
agir do profissional da aula, pautado pelo ensino de comportamentos compativeis
com o social, com exigéncias e prémios, de modo a privilegiar o coletivo em
detrimento do individual. Portanto, os professores e seu fazer sdo elementos
determinantes para a real passagem de uma situacdo de conforto, a familiar, de
protecao e carinho, para uma situacao de efetiva producéo, o desconforto, na qual
o chefe € impessoal, como devem ser os que preparam para a condi¢cdo de

trabalhar para um chefe: “O professor é o professor, ndo o pai de alguém; sua
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autoridade deve ser respeitada, mesmo que suas decisfes ndo sejam as mais
acertadas” (ENGUITA, 1989, p. 169).

Mais uma vez, refletindo sobre a educacao naquela época em comparacao
a atual, percebo que, em algumas escolas da minha realidade escolar, a
professora, por mais estudo e conhecimento de sua acao profissional, demonstra
pensar lhe caber, primordialmente, a acdo de disciplinar, de tal modo que, no
conjunto das atividades e do tempo utilizado na escola, uma minima parcela é
dedicada para a convivéncia, para a pratica da linguagem sem coercdes, para o
debate, reproduzindo as crencas pré-modernas que orientavam as escolas.
Segundo Enguita, a motivacéo para tal encaminhamento da educacéo era garantir
que “(...) quando deixar de ser Pedrinho para ser Pedro, um trabalhador adulto,
tera que estar preparado para ser tratado como assalariado, como votante, como
usuario dos transportes publicos, etc (...)” (1989, p. 169). Isto tudo para garantir a
formatacdo dos futuros trabalhadores, possibilitando-lhes agirem no mundo do
trabalho como desprovidos de maior vinculo subjetivo. Inclusive o fato de, ano
apés ano, serem trocados os professores, ndo permanecerem 0S MeSMOS,
contribui para ndo haver lacos afetivos (ENGUITA, 1989, p. 169). Outras
caracteristicas da escola nesta configuragdo sdo as avaliagbes externas, a
distribuicdo de recompensas, a hierarquizacdo, a dissonancia entre o desejo de
aprender do estudante e a proposta da escola e da professora. Tais
caracteristicas determinam a pratica pedagdgica. Ao analisar esta situacao,
Mészéaros anuncia: “E por isso que é necessario romper com a logica do capital se
quisermos contemplar a criagdo de uma alternativa educacional significativamente
diferente” (2005, p. 27).

Continuando com a recuperagdo da Histéria, € perceptivel que, com a
ascensdo da burguesia e a Revolucdo Industrial, criou-se a necessidade de
formalizacdo da educacdo, ja que o trabalho passa a ser comprado e vendido fora
do lar. Nesse momento, cabe a escola a acdo de “transmitir’ o saber e a fabrica, a
oficina, ou a qualquer outro local, a fiscalizacdo da acao, o trabalho. Separam-se
0 conhecimento e a acdo, acirrando a diferenciagdo entre os que podem

freqlentar a escola e os que precisam se inserir no mundo do trabalho, a
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diferenciacéo entre o pensador e o trabalhador. Da mesma forma, os professores,
gue eram preceptores, ou pastores, ou até alguém da familia, passam a ter outra
configuracdo: sdo pessoas contratadas para acompanhar e educar estudantes
enquanto os demais integrantes da familia estdo na fabrica, trabalhando. Vale
dizer, passam da condicao de mestre (trabalhador individual, contratados por uma
familia) para a condicdo de professores coletivos (contratados por uma escola,
por uma comunidade), perdendo, com isso, o0 controle e a coordenacdo de seu
agir: agora, assalariados, sdo executores de uma proposta da escola, s&o
trabalhadores coletivos, proletarizados. Ha ai a inevitavel transferéncia de
responsabilidades entre comunidades e instituicdes escolares de tal sorte que se
torna impossivel pensar em educacdo formal sem pensar em escola. A escola
tornou-se guardida do saber formal registrado e deveria garantir ser divulgado a
alguns escolhidos, por isso, a formacdo dos novos estados e 0s consequentes
projetos nacionalistas aceleraram a expansao do sistema escolar. Essa era uma
estratégia de expansdo, garantindo o ufanismo necessério a consolidagédo do
Estado e a integracao cultural.

Muitos modelos de escola tém sido divulgados nos ultimos dois séculos,
sobretudo, atrelados a algum tipo de elaboracdo pedagogica. De modo geral,
estes modelos ou representam interesses conservadores (a Pedagogia

Tradicional*®

, por exemplo), reforcando o capitalismo, ou como a oposicéo,
modelos, pois, efetivamente, consideram os valores da classe trabalhadora
(Pedagogia Libertaria'®®, por exemplo) e prometem auxiliar no confronto com a
classe dominante. Estes Ultimos, localizados e pouco abrangentes,
desapareceram como proposta, permitindo aqueles tornarem-se cada vez mais

enraizados na cultura educacional. As escolas, como caracteristica geral, acabam

19 A Pedagogia Tradicional herdou nitidas caracteristicas da pedagogia jesuitica e estava

alicercada em varias teorias, preponderantemente, nas teorizagGes de Herbart (1776-1841). Este
autor preconizava 0 respeito aos estagios infantis, a psicologia, o encaminhamento de um
processo pedagogico de forma a compatibilizar o psicologismo e a instru¢do primaria do ensino.
Est4, sem davidas, na base de muitas escolas e redes de escolas no pais.

108 A Pedagogia Libertaria, paralela aos movimentos anarquistas e aos primeiros movimentos
operarios, passou a ocupar espaco nas discussdes sobre educag¢do no inicio do século passado,
gerando até mesmo a criacdo de escolas dentro dos espacos sindicais. Essa pedagogia, voltada
para o ensino de cunho cientifico, deveria se desenvolver no contato com a natureza e a partir da
liberdade de producdo, da criatividade, mas sofreu e, enquanto proposta, desapareceu com a
represalia aos movimentos operarios por parte do governo republicano.
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optando entre legitimar o poder das classes dominantes ou sustentar as lutas
contra este poder. Especialmente no ultimo século, observou-se, mais do que
nunca, a agao escolar a servico dos movimentos capitalistas, complementando-os

ou ampliando suas abrangéncias (FRIGOTTO, 2003).

Outro modelo, cuja acdo foi marcante no pais, foi a denominada Escola
Nova, que fazia concessbes aos trabalhadores, dando-lhes condicbes de
incipiente participacdo no seu processo de educacdo, como modo de manter o
controle, apesar das diversas pressoes sociais sofridas. Entendendo o sentido da
Escola Nova, no espaco social, Gramsci (1991) prop6e o modelo de escola
unitaria, através da qual se constituiriam as condi¢cdes de derrubada paulatina da
sociedade burguesa de modo eminentemente democrético, elaborado a partir da
educacdo e do espaco escolar. Ou seja: a educacao seria a possibilidade de
construir uma sociedade diferenciada. Criticou veementemente a razdo social da
escola com o objetivo de profissionalizar, pois sua estrutura basica estava na
preparacao de méao-de-obra para o mercado de trabalho e era vista como a nova

proposta para o ensino italiano.

Concordando com a abordagem de Gramsci, no que se refere
especificamente a escola no Brasil, reitero que, a este espaco pedagodgico, por
diversos processos sociais, foi atribuida a acdo de, isolando a crianca do mundo,
do seu cotidiano, transmitir o saber formalizado. Essa atribuicdo construiu-se em
decorréncia da necessidade de garantir um lugar para os filhos enquanto os pais
ocupavam-se em seu trabalho, ou para haver um lugar de prestigio para a
“transmissdo” do conhecimento, este todo sacralizado e inacessivel sendo por
meio da educacao formal. De uma forma de pensar tdo simplificada remonta essa
visdo da escola como algo para além das fronteiras da vida. Um espacgo
reservado aos que podem frequenta-la e, sobretudo, aos que conseguem

progredir em seu interior.

No entanto, a concepc¢édo de escola descrita nesta intencdo de pesquisa

esta organizada por parametros que visam a critica aos modelos sociais
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capitalistas. Penso em uma escola gerada por seus aspectos instituintes'®, cuja
gestdo acontece democraticamente, com participacdo de todos os envolvidos na
pratica pedagogica. Um espaco onde os professores tenham oportunidade de
restabelecer suas crencas, agindo de modo a planejar, mediar a produgcao do
conhecimento sem estar alijado ou mesmo inibido com relagcdo a linguagem.
Enfim, um espaco-tempo onde se pratique uma pedagogia emancipatoéria, capaz
de permitir que os sujeitos se tornem, efetivamente, criticos, com condi¢gfes de
propor alternativas para suas demandas. Para tanto, creio que um dos caminhos
€ redimensionar o trabalho dos profissionais da educacéo. Para desvelar esta
escola, proponho compreender que a educacdo visa a integracdo do ser no
mundo, disposto a lutar por suas condi¢cdes de vida e pelas condi¢cdes de vida
buscadas para o seu grupo social. Visa, de igual modo, a criagcdo das
possibilidades deste ser tornar-se outro, melhor e mais comprometido com a
coletividade. O objetivo principal da educacédo € a pessoa, o0 ser do estudante (e
seu vir-a-ser, por consequéncia). Dessa forma, deve pressupor, a partir das
atividades dos professores e dos estudantes, a busca da transformagéo social, o
trabalho em prol da interacdo com a natureza e a garantia material de

gerenciamento de sua prépria vida.

Somente em uma escola assim acredito haver condicbes para a

constituicdo da professsoralidade da professora.

4.1 A ESCOLA NO DISCURSO DAS PROFESSORAS

Escolhi entrevistar as professoras em seu lugar de trabalho ou estudo.
Deste modo, estariam revestidas da condicdo de professora, impregnadas pelo
fazer pedagoOgico. Desse lugar constituido simbolicamente, seus discursos
estariam conectados a sua profissionalidade. Entendi que seria um elemento

interveniente na pesquisa, pois as condicdes de producao de um discurso incluem

195 Em referéncia a Castoriadis que afirmou existirem duas dimensdes da sociedade: o instituido e
o0 instituinte. “A sociedade s6 é como instituinte e instituida e que a instituicdo é inconcebivel sem
significacado. (...) A instituicdo da sociedade é instituicdo do fazer social e do representar / dizer
social”. (1982, p. 405)



187

o lugar que o sujeito ocupa e a relacdo com seu interlocutor. Estes fatores afetam
o discurso. Na escola, como em qualquer outro ambiente social, 0s sujeitos
ocupam lugares, supfem-se participantes do grupo, interagem conforme o0s
ambientes que sdo imaginarios e seus discursos estdo permeados por estes

lugares.

Deste modo, com vistas a uma leitura dos discursos das entrevistadas,
inseri-me, o quanto pude, em seu mundo social, em sua realidade, entendendo-a
como um espaco-tempo historico-social, e, a partir dela, elaborando minhas
interpretacdes, igualmente interpretaveis. Pensei que entrevistar a professora em
sua casa ou apenas no grupo de interlocucdo seria evitar que viessem a tona
estes sentidos, que provém do lugar que a professora se atribui quando esta
professora. Com certeza, estes argumentos estdo relacionados a Bourdieu,
sobretudo a nocdo de habitus, como os valores, o0 modo de vida, as
compreensdes, que se incorporaram no sujeito de tal modo a determinar seu
modo de vida, suas percepc¢des dos fatos, seu agir. O habitus, entédo, afigura-se
como o conjunto do que foi apreendido do social e que permite aos sujeitos
agirem, viverem, pensarem neste social, obedecendo ou subvertendo modelos
(BOURDIEU;PASSERON, 1982). Por isto, as condicdes de producdo sao
significativas, pois estabelecem as circunstancias onde interagem o0s sujeitos,

presentes em seus discursos.

Outro aspecto relevante a considerar é que, na contemporaneidade, as
pessoas passam um imenso tempo em uma escola, se considerado o tempo total
de suas vidas. E elaborada uma imagem de escola que influencia e ajuda a
determinar cada historicidade. Apenas quando se torna possivel refletir sobre esta
influéncia (durante as entrevistas, por exemplo), analisando o discurso dos
professores, um dos sujeitos da escola, percebe-se o quanto cada sujeito esta
constituido por este tempo de vida escolar. Os discursos das entrevistadas
evidenciaram uma leitura do real, assentados nas percepcdes elaboradas em seu
percurso como profissional. Ouvindo-as sobre suas posi¢cdes discursivas quanto
ao que seria a escola, enquanto ambiente do seu trabalho, observei diferenciadas

abordagens: a escola como prolongamento da familia, a escola como espaco-
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tempo da producdo do conhecimento, a escola como ambiente social e

socializante, a escola como local do agir dos profissionais.

4.1.1. A escola como um segundo local familiar

Para falar da escola, algumas das interlocutoras da pesquisa reportaram-se
a familia. Apresentaram uma perspectiva de escola como a extensdo do lar.
Aparentemente natural, este discurso revela uma intencionalidade: mascarar as
condicbes de profissionalidade da professora. Se, no Brasil, toda a primeira
metade do século XX tinha na normalista o protétipo da professora, em
decorréncia, gerou-se a percepcdo popular de haver algo de similar entre a
mulher e a professora, chegando a confundir-se a maternidade com a acao
pedagdgica escolar. Ser professora na escola parecia ser também mae, tia, avo,
prima, revelando que os arquétipos femininos confundiam-se na profissional. De
tal sorte, que até bem poucos anos, era trivial chamar a professora de “tia”. Uma
acao a isentar a profissional de sua profissionalidade. A “tia” ndo se compromete
com a realidade social, econémica e politica onde se insere a escola. Sua acao é
cuidar e, se desejar, informar e educar para o social. Uma “tia” ndo necessita
sequer salario relevante, pois, em sua condi¢cdo, deve ser amparada por uma
familia, que a sustenta financeiramente. A condicdo de trabalhadora para a tia é
ser funcionaria do Estado, com ingresso na profissdo por meio de um concurso
que lhe da estabilidade no emprego. O controle de seu trabalho € exercido por
mecanismos funcionais: livro ponto, faltas justificadas, melhoria do salario
conforme os cursos de qualificacdo realizados, embora estes ndo sejam
obrigatérios, pois, ndo os realizando, a Unica perda € avanco no Plano de

Carreira, este, de igual modo, um mecanismo de controle.

A normalista, a “tia” e a “funcionaria” do Estado muito ttm em comum em
seus efeitos de sentidos. Partilham a idealizacdo. Sua feminilidade é mais
destacada do que sua professoralidade. Por serem mulheres, estdo aptas a este
trabalho de dar continuidade a familia, zelando para manter os valores e
perspectivas. Vale destacar que a familia referendada é o modelo tradicional, uma

célula social composta por pai, mae, filhos, parentes préximos, enquanto se sabe



189

que, no pais, aumentam diariamente, os indices de familias organizadas por
outros modelos que ndo o tradicional e os indices de familias cujo sustento &

garantido apenas pela mae, sem a presenca do pai.

Esta descricdo de professora e de escola, muito evidenciada na literatura e

na historia pedagodgica brasileira, ainda se revela no discurso das interlocutoras.

A escola pra mim, é que nem eu comparasse com uma familia, que
todos devem... se sentir bem... hum... que acontece o conhecimento, a
convivéncia e aprendizagem... é... essa escola que eu trabalho, eu vejo
ela assim como uma escola muito agradavel, pelo fato de, o ambiente
ser um ambiente diferente, de muitas outras escolas, e, tem muitas
coisas que atraem os alunos, sdo coisas diferentes que os alunos se
interessam. (PROFESSORA 01)

O uso da palavra “coisas” no final do discurso revela certa imprecisdo. Esta
palavra ndo tem um sentido determinado. E utilizada toda vez que n&o se
encontra um vocabulo adequado, de modo a substituir qualquer significante e
garantir a continuidade do discurso. Que “coisas” a escola oferece que a
aproximam da familia, enquanto lugar social? A professora 01 conclui que sao

“coisas” que interessam aos estudantes.

Em alguns outros discursos, as professoras ressaltam que ndo basta a

escola ser a extensao da familia, necessita ser a extensao da “familia feliz”.

A escola enquanto lugar de trabalho, bom, a escola acho que é um
segundo lar da crianca né? Entdo, tudo que ela ndo faz em casa
geralmente a gente, eles vém e fazem na escola né? Ou, as vezes, ndo
fazem, acham, que vao fazer né? hum... eu ndo sei o que te
responder... (PROFESSORA 02)

Ao tentar imprimir um sentido para aquilo que hoje ja ndo tem sentido, se
consideradas as imagens tradicionais de familia, a Professora nem sempre
consegue ritmo no seu discurso. A escola é seu lugar de trabalho ou é um
segundo lar para o estudante? Ou é ambos? Se for seu lugar de trabalho,
precisam aparecer 0os aspectos que o configuram como local de producéo, de um
fazer. Entretanto, se é o segundo lar dos estudantes, faz-se obrigatério configura-

lo como lar. Se for local de trabalho e, por conseguinte, de conflito, pode ser um
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lar, na perspectiva tradicional e idealizada? A professora ndo sabe como

responder, sua logica se questiona. O que é lar? O que é trabalho?

Uma escola pra mim, que eu penso assim, € o interesse, € um grupo
de... de... de pessoas, de familias né? ...que se reinem, pra... pra... pra
adquirir conhecimentos né? Conhecimentos do dia-a-dia, que € 0 que a
gente trabalha com os alunos, assim... nas informacdes. A gente
procura trabalhar bastante né? Informacdes, assim, que a gente... a
gente recolhe com as visitas nas familias sabe? E, as vezes, até uma
informacdo de acontecimento que acontece com a familia né? A gente
sempre chega na sala de aula, geralmente, eles dao a iniciativa porque
eles falam: “ai, professora esse fim-de-semana deu isso e isso... ento,
tu tem que levar aquele assunto um pouquinho adiante, para que vocé
possa né? Ter a tua aula mais tranquila, porque se ndo, pouco a pouco,
eles puxam o beigo, dai entdo tu leva o assunto a frente... ai, eles,
entdo, relatam um pouco, e fazem a conversa deles também... ai, entao,
eles ficam tranquilos e tu podes trabalhar. (PROFESSORA 03)

Em muitos momentos, durante as entrevistas, eu me perguntava: por que é
tao dificil descrever a escola como lugar de trabalho? Qual € o sentido da escola
para as professoras? Destas questdes, alimentadas a cada dia de visita a escola
e de conversa com as interlocutoras da pesquisa, geraram-se Varias

possibilidades de compreenséao:

a) a professora, por ndo se permitir o lugar de profissional, encontra no lar-
escola, um conforto. Em um lugar assim, encontra espago para continuar
sendo a mae, a mulher que ndo quer abandonar, simplesmente, em casa,
como se ao sair de casa, abdicasse das funcdes que, no seu imaginario,

sao naturais para toda pessoa do sexo feminino;

b) enquanto a escola é lar-escola, no seu imaginario, ndo é necessario lutar
por um melhor salario, por melhores condi¢cdes de trabalho. Ao contrério,
basta continuar sendo uma pessoa calma, bondosa, acessivel, distante de
conflitos e o trabalho ndo se torna desconfortavel,

C) se a escola € lar-escola, a relacdo com estudantes passa a ser isenta de
funcdo do pai. No lugar suposto de “mae”, a professora torna-se a que
contemporiza, elabora os projetos, acompanha, acolhe. Cabe a outro,
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normalmente a pessoa que ocupa o lugar de direcdo, denotar atitudes
correspondentes a funcdo de pai, como € vista ha comunidade, e a lei. Esta
sim é uma situacdo confortavel. Realiza seu trabalho dentro dos limites da
aula e tudo que exceder a estes limites € mediado por uma terceira pessoa,
isentando a professora de enfrentar conflitos mais acirrados, mas sobre isto
ela ndo se permite refletir, garantindo o lugar de apenas reproduzir um
fazer, continuamente, quem sabe inovando em alguns momentos, desde

gue néo gere modificagbes na sequéncia, sem conflitos

Estas possibilidades de compreensao indicam, do modo geral, o quanto as
professoras indissociam a escola e o lar, como uma espécie de elemento de
conforto, amparo, sentido ao seu trabalho de professora-mée ou parente proxima,
diferenciadas das demais percepcdes da escola, embora se existam tentativas de
associar o lar-escola e a imagem de escola como espaco-tempo da producdo do
conhecimento, lugar para socializacdo e lugar do trabalho dos profissionais da

educacao.

4.1.2 A escola como o espago-tempo da producdo do conhecimento

Uma outra escola revelada nos discursos apresenta evidéncias
pragmaticas. Trata-se da escola cuja acao € fornecer instrumentos para a anélise
da realidade e para a acdo. Um espaco-tempo onde os estudantes podem
experienciar a reflexdo como atividade coletiva. Assim procedendo, estardo
aprendendo a ler e a analisar a realidade, o que exigira curiosidade, observacéo
e, conseqilentemente, critica reconstrutiva. A escola, cabe o papel de educar o
estudante para a leitura e para a interpretacdo da realidade. Para tanto, a
realidade insere-se no curriculo ndo como referéncia, como conteudo obrigatorio.
Professora e estudante estardo em constante didlogo sobre o real, em acordo
com as inumeras fontes hoje disponiveis. Do dialogo, revigora-se uma abordagem
mais consciente e abrangente dos fatos. Se a escola conseguir oportunizar
situacOes de entendimento do real, o estudante tem condicfes de acdo cidada —
objetivo primordial de uma educacdo que esteja em consonancia com a época

hY

atual. Considerando o dialogo, referindo-se a atividade dos coordenadores da
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aplicacdo de seu método de alfabetizacdo no Brasil, na década de 1960, época
de teorizagdes no campo escolar como um espaco de educacado politica também,

Paulo Freire, se pronunciou:

A dificuldade estd na criacdo mesma de uma nova atitude — e ao
mesmo tempo tdo velha — a do dialogo, que, no entanto, no nos faltou
no tipo de formacgéo que tivemos que analisamos (...). Atitude dialogal a
gual os coordenadores devem converter-se para que facam realmente
educacao e ndo “domesticacdo” Exatamente porque sendo o dialogo
uma relacdo eu-tu, é necessariamente uma relacdo de dois sujeitos.
(1994, p. 123)

Acredito no dialogo como a evidéncia da linguagem, esta que €, sem
davidas, o meio onde ocorre a producdo do conhecimento. Portanto, pensar aula

€ pensar no dialogo, na relacdo eu-tu.

A escola revelada nos discursos esta como a redentora de todas as
mazelas sociais, esta consciente de seu papel social de produzir conhecimento.
Obviamente, ao referir-se a esta acao, cada professora utiliza uma expressao que
evidencia suas concepcdes quanto a tendéncias ou paradigmas orientadores de
seu trabalho, mesmo sem ser objeto de reflexdo. Tal é o grau de ingenuidade
guanto a este aspecto, a ponto de encontrar-se nos discursos diversas mencgoes a
parametros tedricos, muitas vezes, contraditorios entre si. Com isto, percebeu-se

nao haver processos reflexivos quanto a teoria que embasa o fazer pedagdgico.

E uma escola um pouco diferente eu acho, porque, a clientela dos
nossos alunos né? Sao bastante carentes, tém bastantes problemas de
desestruturacao familiar e... tudo isso né? Mas no geral assim... a gente
dispde do material necessério, nesse sentido ndo falta nada.Escola é
um lugar onde... onde se trocam aprendizagens, onde se produz
conhecimento... onde, sei la, afetividade, essa parte emocional aparece
bastante também.... (PROFESSORA 04)

A professora fala em “troca de aprendizagens”. E possivel “trocar-se”
aprendizagens? Os professores entregam a sua aprendizagem e tomam para si a
do estudante, ou seria entre os estudantes a troca? Em seguida, ela relaciona
esta acdo de trocar com producdo de conhecimento. Contraditérias, as duas

descricbes de como se processa o0 aprender ficam descoladas de qualquer
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fundamentacdo tedrica. Quais processos reflexivos sustentam o fazer
pedagogico, afinal, neste caso? Se ndo ha resposta para a pergunta,
rapidamente, questiona-se: que trabalho de producdo do conhecimento esta
professora propde descolado de uma teoria que o embase?

E, neste ritmo, encontram-se outras argumentacdes: “Uma escola € um
espagco onde a crianga busca o saber, € 0 espaco onde o ser humano se
aperfeicoa para vida, se prepara para o0 mundo de trabalho e em especial para a
vida” (PROFESSORA 05). De maneira semelhante apresenta-se 0 seguinte
discurso: “Uma escola pra mim € o local, que deve estar aberto para todos, ndo
s6 para alguns né? Entdo eu acho que todos tém o direito, e até um certo dever
de ir e estar na escola” (PROFESSORA 06). Em ambos os discursos, as
professoras evidenciaram entender a escola pragmaticamente: o lugar de
transformacao do ser humano, onde as portas estdo abertas a todos para que se
tornem cidad&os aptos. Embora a descricdo do fazer escolar seja diferente do
anterior, as afirmagdes, aparentemente intuitivas, parecem reproduzir discursos
ha muito ouvidos e ndo respondem diretamente a questdo que fiz, como
entrevistadora: “0 que é uma escola para vocé, enquanto lugar de trabalho?”
Talvez na impossibilidade de atribuir-se o lugar de trabalhadora, a professora

responde superficialmente e encontra, em seu préprio discurso, alguma resposta.

No discurso seguinte, um outro encaminhamento na argumentacao:

Uma escola é uma instituicdo, pelo que a gente estudou, também né? E
um lugar previamente organizado, didaticamente construido para que
haja a educacdo. E um ambiente estruturado para a educacéo. Eu
acredito que é um espaco que oferece para o0s alunos &... certos
conhecimentos e desenvolvimento de habilidades que elas nédo
encontrariam fora da escola devido as dificuldades financeiras e
caréncias que estas criancas se encontram. Os alunos de nossa escola
sdo assim... de baixa renda. Sao alunos assim que se enquadrariam em
um risco social, estdo mais vulneraveis. Sao alunos que passam todo o
tipo de caréncias, caréncias econbmicas, afetivas. Em vez de estarem
na rua, eles estdo dentro da escola, envolvidos em atividades o dia
todo. S&o atividades saudaveis para o desenvolvimento e até para uma
futura oportunidade na vida e para poder, vamos dizer hoje na
sociedade econdmica eles vao poder competir de maneira igual com
criancas que tiveram isto proporcionado pelos pais, né? E aqui o Estado
esta proporcionando o que os pais nao podem. (PROFESSORA 06)
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Quem sabe com o intuito de se justificar ou de um maior sentido ao seu
fazer, ou ainda indicar seus estudos, a Professora 06 argumentou com base nas
condi¢cbes dos estudantes, ao responder sobre o que era a escola. Centrou seus
argumentos mais nos estudantes que no ambiente escolar, revelando-se
preocupada com as condi¢des de vida da comunidade. Em seu discurso refere-se
a pobreza material e social das familias, um problema para o qual ela assinala
uma solucgdo: a freqiiéncia a escola. Este beneficio, o de ter uma escola que pode
apontar alternativas a miserabilidade, é justificado como um favorecimento do
Estado. Obviamente, a professora refere-se ao Estado de bem-estar social, uma
espécie de Estado que existiu em um momento do capitalismo. Alguns
professores, em algumas situagdes, ndo associam os fatos, nao referindo ao fato
de que, no caso brasileiro, especificamente, ao longo de sua histéria, de maneira
oscilante, o Estado desempenhou papel secundario, pois esteve a mercé de
politicas estrangeiras copiadas para o0 pais, agindo com pouca atencao
relativamente as politicas sociais brasileiras. Se, durante o periodo colonial e o
inicio da Republica, o Estado brasileiro era instrumento de politicas externas, no
periodo de 1950 a 1960, porém, vai assumir papel preponderante na acao social,
embalado pelo ideal da industrializacdo, da modernizacéo rapida, comandando,
junto com as grandes empresas oligopdlicas internacionais, o cenario econémico

no pais, definindo favores e formas de acumulacéao.

Durante a expansdo econdmica e social do Brasil, nas ultimas décadas do
século passado, o Estado, em uma perspectiva neoliberal, ndo aumentou sua
propriedade sobre os meios de producéo e, através da empresa publica, procurou
acompanhar o crescimento econdémico. E possivel observar, lendo sobre a
histéria da época, que, a partir da crescente internacionalizacdo, gerou-se a idéia
de que trabalhando e estudando se garantiria a ascensao social. Wood (2003)
afirma que o capital precisa do Estado para garantir a acumulacéo e, ainda que se
fale em declinio do Estado, ndo h& evidéncias de que o capital globalizado
encontrou outros instrumentos para manter a ordem.

O que esta em crise, sobretudo, e exige reajustamento do Estado é a forma

como este regula o social, pois 0 modelo ainda é a interven¢cdo na economia e a
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planificacdo (FRIGOTTO, 2003). O modelo de Estado que privilegia politicas
publicas com o intuito de favorecer a socializacdo ndo € mais aceito. Como
decorréncia, o mercado torna-se principal articulador da vida econémica, politica e
social, um modelo, além de ser exemplo de liberdade e qualidade. Quanto a estas
tematicas, Gentili (1998) constata que a ascensado, consolidacdo e clara
hegemonia das direitas neoliberais e neoconservadoras em perspectivas
mundiais, a particular expressdo politica da terceira revolucdo industrial na
economia caracterizam a atualidade. Afirma, ainda, que, a partir da terceira
revolucao industrial, a concentracdo econémica, a globalizacéo e a fragmentacao
regional progressiva, a centralizacéo e a concentracdo do poder, a cristalizacéo, a
dualizacdo e a marginalizacdo social das maiorias e de processos politicos

particulares, porém, homogeinizadores, se fizeram sentir.

Ferraro (1999) contribui ao relatar que o neoliberalismo, desde que surgiu,
no periodo entre-guerras, rejeita qualquer tipo de coletivismo. O neoliberalismo
esta alicercado no mecanismo de pre¢cos, nos contratos estabelecidos por
individuos livres dentro da livre concorréncia e com a propriedade individual.
Segundo Ferraro (1999), o periodo neoliberal é resultado de uma longa crise no
mundo capitalista e de desgaste do ideéario liberal, representando, por um lado, a
reacao contra as novas concepcdes e propostas de planejamento econémico e
contra as politicas de bem-estar social, impulsionando a expansao industrial do

século XX. Para Wood:

O capitalismo ja ndo da a impressdo de que possa sustentar certos
beneficios maximos pelo crescimento econémico proporcional, que
agora parece contar mais e mais com a simples redistribuicdo da
rigueza em favor dos ricos, aumentando as desigualdades, dentro e
entre as economias nacionais, que contam com a ajuda do Estado
neoliberal. (2003, p. 17)

Conforme a autora, esta é uma das principais contradicbes da atual
economia mundial, centrada na globalizacdo do trabalho e do capital. A politica
neoliberal, filosofia que orienta a globalizac&o, iniciou-se pela expansao em
paises com tradicdo politica social-democrata ou voltada para a constituicdo do

Estado do bem-estar social, passando a desmantelar esta politica e mostrando
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gue nao precisa da modalidade de Estado, considerando-a um obstaculo até. Da
mesma forma, o neoliberalismo buscou a desregulamentacao, descentralizacéo e
privatizacdo. Os direitos e prerrogativas oriundos das conquistas populares sao
convertidos em bens ou servigos disponibilizados no mercado. Trata-se de
estratégias a afetar os planos econdmico-social, ético-politico, cultural e
educacional. Nos paises periféricos, entretanto, o Estado do bem-estar social foi

incipiente e o neoliberalismo teve maior impacto.

Paralelamente ao declinio do Estado, surgem instituicbes cujo papel é
gerenciar politicas publicas, em funcdo das condicbes econdmicas: Banco
Mundial, Fundo Monetério Internacional, Organizacdo das Nac¢des Unidas... Estas
instituicdes realizam o trabalho de estabelecer referéncias para a educacdo como
a forma de preparar-se, colocar-se e manter-se no mercado de trabalho. A
educacao passa a ser ofertada como o caminho para quem almeja trabalho mais
bem remunerado, deixando de ser politica publica e passando a ser
responsabilidade individual. As evidéncias sociais na atualidade denotam um

Estado, apds o Estado do bem-estar social, cujas caracteristicas basicas sao:

- de provedor passou a regulador;

- promove a expansao da area social como locus para obtencéo de lucros;

- desprovido de apego ao moral, gerando uma nova economia moral,

- torna os cidadaos consumidores ativos.

E um Estado que ndo tem como objetivos primordiais as politicas sociais,
entre elas, a educacdo. Os espacos democraticos, garantidores de condi¢cbes de
lutas pelas politicas publicas e geradores de melhores condicbes de vida, ha
muito ndo se fazem sentir no pais. A democracia constitui-se em uma
organizacdo do poder social no espago publico inseparavel da estrutura
econdmico-social sobre a qual este poder repousa. Desde o povo grego, a

democracia é um sonho renovadamente perseguido. A questdo é: qual
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democracia se deseja? Para Wood (2003), o capitalismo é adverso e incompativel
com a democracia. Democracia passa a ser sindbnimo de socialismo, o desafio ao
governo de classe e conclui: “um capitalismo humano, “social’, verdadeiramente
democrético e equitativo € mais irreal e utopico que o socialismo” (WOOD, 2003,
p.08). O Brasil, por sua vez, ndo possui tradicdo democratica, mas uma divisdo
social oscilante entre a caréncia e o privilégio, blogueando o advento da

democracia.

O Estado, na verdade, néo esta beneficiando o estudante ao proporcionar-
Ihe qualidade de educacéo. Esta apenas cumprindo seu papel, realizando a tarefa
que lhe cabe: garantir que todos tenham acesso a educacdo, com escolas e
professores preparados para esta acao.

Deste modo, os argumentos das professoras sobre a escola como espaco-
tempo para a produgcdo do conhecimento, parecem ndo denotar sustentacao
tedrica suficiente para evidenciar qual conhecimento e como acontece, e
confundem a producédo do conhecimento como um beneficio do cidadao, supondo
viver em um contexto democratico. Contribuem para o entendimento destes

argumentos os discursos relativos a escola como instituicéo socializadora.

4.1.3. A escola como espacgo-tempo social e socializante

Os processos socializadores que a escola propde também foram
destacados nas entrevistas. Ficou evidenciado que a escola cabe educar e
garantir a convivéncia em parametros aceitos, mediante os valores considerados
dignos na comunidade onde esta inserida. O estudante freqlenta a escola, nesta
perspectiva, ndo apenas para a produg¢ao do conhecimento, para tornar-se apto a

viver com 0S outros.

Escola é um espaco-tempo para 0 encontro e a socializacdo de saberes.
Nele, cotidianamente, encontram-se pessoas, trazendo consigo seus saberes,
alegrias, subjetividades e interagindo, partilhando e estabelecendo novos sentidos

e saberes com outras pessoas, que igualmente tém seus modos de agir e pensar.
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A escola é vida, encontro entre cidaddos — advindos de culturas plurais — tendo
em comum uma intencionalidade: produzir conhecimentos: “(suspiro) Uma escola
enquanto lugar de trabalho... eu acho que € uma unido, entre professores... eu
acho que uma escola é feita por professores, pela familia, e pelos estudantes
que... que nela estudam” (PROFESSORA 19). Em suma, € o0 espaco da
convivéncia e da producédo. O desafio ético da escola é tornar-se compreensivel
por todos, 0 que revela (e acaba por exigir) uma opc¢ao politica que estd na base
dos curriculos e da constituicdo dos espacos de aula. Somam-se, no espaco
escolar, os saberes trazidos pelos sujeitos, a pratica da linguagem, o desejo de
aprender. E por isto que a escola precisa superar seus limites: deixar de ser um
espaco restritivo e tornar-se um espaco libertador, possibilitando condi¢cbes de
partilhar conhecimentos, produzir historia.

Destaca-se, ainda, que, na escola, 0s sujeitos estdo em constante inter-
relacdo, com suas diferentes experiéncias e saberes, expectativas, esperancas e
desejos, subjetividades, sentidos e modos de agir. Uma compreensdo de como
funciona este espaco-tempo é perceber as manifestacdes dos sujeitos em seus
cotidianos, nas relacbes e como concebem e produzem o conhecimento. Neste
ambiente, ha, ou deveria haver, condicbes para a reconstru¢cdo do pensamento e
da linguagem nas suas mais diversas expressdes. Resulta um processo de
educacao repleto de possibilidades criativas, permitindo a interacdo entre vida
cultural e social, em relacdes intersubjetivas, mediadas pela linguagem. Uma
escola priorizando a agéo criadora, envolvendo as manifestacbes do sujeito em
seu cotidiano. No discurso da Professora 15: “Pra mim escola pra mim é... é lugar
de interacdo social né? E um espaco aa... pedagogico onde que se constituem
sujeitos”. Embora com inseguranca, marcada pelas interrupcbes e pelas
indagacdes, a Professora parece relacionar o espaco-tempo da escola e a

interacdo social, atribuindo a educacédo, uma finalidade: a constituicdo dos

sujeitos. Esta argumentacao também se evidencia no discurso seguinte:

Bem, é um convivio social né? (risos) Primeiro lugar, € um convivio
social onde tem diferentes faixas etarias, e € uma organizacao né?
Entdo, dentro dessa organizacdo, a gente tem que se adequar, e...
também... tem normas a cumprir, tem coisas, mas também tem a
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liberdade, e viver bem dentro de uma sociedade, em primeiro lugar é
isso. (PROFESSORA 14)

A justificativa, por vezes, ndo advém do realizado, advém dos fatores

organizacionais da escola. A mesma professora fez referéncia a escola de tempo

integral*®®:

Trabalhei... diversas, muito tempo, sou professora ha 33 anos (risos)...
€... 33 anos. Esta escola é 6tima! Eu gostei de trabalhar aqui, porque
ela é... é tempo integral né? Entdo, tu ta com o aluno o dia todo apesar
de que eu trabalho 20h, mas a gente nota que a crianca fica o dia todo
aqui. Entdo, ele tem uma continuidade no outro turno da aula que a
gente deu anteriormente, sempre... ndo sé da aula como também das
oficinas de trabalhos e coisa... eles vém a desenvolver mais, e sdo
criancas carentes mesmo, bem afetivamente ndo s6 economicamente,
mas afetivamente também né? (PROFESSORA 14)

Associadas as duas finalidades da escola, qual a profissionalidade da
professora? Se conviver e aprender estdo associados, como deve proceder a

professora? Garantir a prioridade do aprender sobre o conviver?

Um lugar onde se constréi saberes, um lugar onde se constréi saber, e
eu acredito que é nesse lugar que se formam, que se constréi as
pessoas também. A mentalidade delas eu acho que também, muda
nesse lugar porque, caminhada académica também é assim, as
pessoas se constroem nesse tempo que estao na escola, e eu acho que
escola pra mim é isso.

Entrevistadora — Qual a relacéo entre escola e conhecimento?

(3 seg) Tudo! E um lugar onde a gente se constréi, onde se
multiplicam. Onde vocé, também, acaba criando novos conhecimentos a
partir dos que vocé convive. (PROFESSORA 08)

Neste discurso, a Professora, mais uma vez, atrela conhecimento e
convivéncia, intuindo sobre a relacdo entre convivéncia e producdo do
conhecimento, que ela chama constru¢cdo do conhecimento, e associa o construir
conhecimento e o0 construir-se, mas imprecisamente. O SD a denotar a

impreciséo é “acaba criando novos conhecimentos” (SD 08): constréi ou cria? Sao

diferentes ou o sentido € o mesmo? A Professora, utilizando os vocabulos sem

1% E um modelo de escola-piloto no sistema estadual do Rio Grande do Sul, que garante aos

estudantes aula em dois turnos, sendo um destinado ao estudo com base no curriculo e outro,
para atividades complementares sob a forma de oficinas.
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seus entendimentos, ndo diferencia, usa-os como sinbnimos, como se sindbnimos

existissem.

Escola pra mim, eu vejo como um espaco na sociedade, um micro-
sistema da sociedade, aonde ela precisa ser de forma organizada,
planejada, estruturada, hoje, posso, devido & inclusdo... posso dizer
arquitetbnica e atitudinal, para receber esses seres da sociedade...
sendo que a sociedade hoje, ela se apresenta, ela sempre se
apresentou e hoje a recém que esta sendo mais vista, como, com seres
diferentes. E a escola precisa, hoje, entdo, estar mais preparada para
receber esses alunos, estar mais voltada a... a realidade da sociedade,
que, muitas vezes, eu jA me questionei... a sociedade esta para a
escola ou a escola esta para a sociedade. E ao mesmo tempo me veio
uma resposta: me parece que a escola estd velha para a sociedade.
(PROFESSORA 11)

A Professora inicia também relacionando o social e a escola, porém,
identifica referéncias de abordagem. Atribui a escola caracteristicas para estar em
acordo com a sociedade. A inclusdo é elemento diferenciador da escola atual.
Entretanto, atenta a um assunto especifico: mais que incluir estudantes, esta
preocupada em saber qual a relacdo de inclusdo, entre a escola e o social? Ao
perguntar-se sobre esta relacdo de inclusdo acaba perguntando-se sobre as
finalidades da escola no social. A diferenca evidente entre este discurso e 0s
anteriores séo as evidéncias de reflexdo: a professora reflete sobre suas préprias
percepcdes de escola. Nao reproduz discursos de outros, cria seu proprio
discurso, com base nas reflexdes que elabora sobre a escola, sobre a incluséo e

sobre o seu fazer profissional.

Em todos os discursos coletados, de algum modo, a escola é como um
ambiente social. Isto reitera o quanto ha um lugar cultural atribuido ao ambiente
escolar no qual se amparam quaisquer pressuposicfes quanto ao que cada
pessoa se torna, uma vez tendo frequentado esta instituicdo. As respostas que
cada um tem para as perguntas do que é, quem pensa que €, como se sente e
percebe a si relacionam-se com a educacéao recebida, porque esta € considerada
um valor em si, que ndo é indiferente para o sujeito ter ou ndo, e porque a
educacgdo é, sem duvida nenhuma, um enriquecimento da subjetividade que da
certo poder sobre a a¢éo (SACRISTAN, 1999, p. 40).
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Uma vez originario da escola, 0 sujeito se torna evidéncia da experiéncia.
Tanto é que, em grupos, ouve-se, periodicamente, alguém diferenciar os

comportamentos mediante a origem escolar, denotando que a educacao

7z

escolarizada € capaz de tornar os sujeitos semelhantes ou distanciados
socialmente, como um critério de ordenacdo social implicitado no fazer
pedagdgico (SACRISTAN, 1999, p. 41). Com isto, o agir pedagdgico acaba por
incidir na estruturacdo dos sujeitos individualmente e destes em seus grupos
sociais. De modo igual, é matriz para o campo educacional atual e este para o
futuro, em uma movimentacao continua, na qual ndo se indissociam facilmente.

Sujeitos, educacao, social e escola, passam a imbricar-se.

4.1.4 A escola como espacgo-tempo do trabalho dos professores

Em véarios momentos deste texto, destaco a compreensdo da escola como
o lugar do trabalho dos professores, um espaco-tempo de producdo da pratica
pedagogica. Passo a analisar fragmentos de discursos que destacam estes
sentidos, corroborando a concepcdo de que a escola é o lugar por exceléncia
para que aconteca a aula.

Ah! Essa escola é... pra mim, além de meu lugar de ter trabalho né? é...
é... também de realizacdo pessoal, que eu sempre s6... gostei né? da
atividade de... de ajudar né? de ensinar, e agora eu estou conseguindo
né? Aqui nesta escola. E a escola é o lugar aonde as criancas vém para
aprender né? pra... pra.. ndo s6 aprender, também nos ensinam
bastante né? mas é o lugar onde conseguem realizar melhor seu
aprendizado no caso. Esta... é, € uma escola, daria pra dizer completa
né? porque ela tem ensino integral né? e, assim oh..., desde as
criancas aprendem em sala de aulas e aprendem em oficinas, e levam
muita coisa rica né? pra vida deles, e... e também assim oh..., uma
escola que nao... da pra dizer... ndo falta nada... material didatico, tem
tudo, né? ndo é uma coisa assim que o professor tem que estar
trazendo de casa, ou pedindo pras criancas, que tragam pra trabalhar,
eles tém tudo... a escola oferece tudo né? €, entdo, ndo tem assim, até
ndo pode pedir nada, né? entdo, € bom de trabalhar aqui, muito bom,
né? O ambiente € acolhedor sempre né? As criancas sdo simples né?
Também sao de familias também humildes né? Mas assim, sao faceis
de lidar, ndo tém assim, aceitam a gente né? o que o professor traz, né?
e eles também trazem bastantes coisas deles né? que nés, também,
nao é da realidade da gente, né? (PROFESSORA 12)
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A Professora realca as vantagens da escola, a infra-estrutura, as
descricbes dos estudantes. Demonstra sentir-se bem no ambiente escolar e
reconhecé-lo como de boa qualidade. Contudo, o seu discurso, inicialmente, esta
bloqueado, é necessario refazer a pergunta. Depois, torna-se prolixo, recorrendo
a marcas coloquiais de linguagem, a intervalos, a repeticbes. Denota nao ter
seguranca quanto ao que diz, por que diz, e quanto, principalmente, a veracidade
do que afirma. Estaria criando uma imagem ficticia do real com o intuito de
escamotear as verdadeiras condi¢cbes de seu trabalho ou nem sequer consegue
perceber as condicbes materiais que sustentam seu trabalho? A escola é
idealizada, tem todo o material exigido, os estudantes sdo ddéceis, embora
provenientes de familias humildes. Descarta a marginalizacdo social e exalta

bem-estar.

s

Bom, uma escola, para mim, € um local da onde também eu tiro, é
claro, meu sustento. Mas é um local que me proporciona uma satisfacdo
pessoal, no sentido de que eu posso colaborar para fazer esse mundo
um pouquinho diferente, plantar uma sementinha que, amanha, trara
frutos diferentes do sujeito que nés temos hoje, resultado de um mundo
muito capitalista, muito instrumentalista. Entdo, eu tenho esse obijetivo,
eu acredito na educacdo, no comprometimento do ser humano com
outro ser humano. (PROFESSORA 13)

Diferentemente destas duas entrevistas, houve uma situacéo indicadora da
dificuldade de uma professora elaborar discursivamente sua concepgédo de
escola.

Entrevistadora — Vocé trabalha em uma escola. O que é uma escola
para vocé? (siléncio).

Entrevistadora — Ou melhor, 0 que € essa escola para vocé?

O que é essa escola pra mim? (3 seg) humm.. t6 pensando o por qué.
Entrevistadora — Fica a vontade, ndo tem problema.

Eu amo esta escola, tanto € né?... que a gente recebeu todos esses
prémios e gosto muito de trabalhar por causa da criatividade que a
gente desenvolve, né?... com as criancas, é... nossa vida! No geral, no
geral, segunda escola melhor do Estado.

Entrevistadora — Sempre trabalhou aqui?
Sim.

Entrevistadora — Ha quantos anos?

10 anos. (PROFESSORA 15)
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O que é a escola para a Professora? Um lugar de trabalho? Qual o sentido
do prémio recebido pela escola? O prémio representa mais que seu trabalho? Foi
um discurso preocupante em termos de sentidos sobre a instituicdo capaz de
localizar quem é a professora e qual seu trabalho, pois sdo elementos

interligados.

Analisando as palavras utilizadas e 0 modo como as professoras criam seu
discurso, observam-se muitas propriedades da Pedagogia Tradicional. Embora ja
tenha feito referéncias a esta Pedagogia, em nota de rodapé anterior, devido a
sua impregnacao no cenario educacional brasileiro, reitero que tradicional aqui se
refere a teoria divulgada por Herbart, no século XVIII, ao propor uma educacao
cujo pressuposto era a instrucdo, a psicologizacdo, a formacdo do carater em
consonancia com a instrucdo. Trata-se de uma pedagogia e de uma escola util,
responsavel pela “formacdo” de homens pensantes. Este modelo assenta sua
acdo pedagodgica na inculcagdo de determinados padrbes e praticas
comportamentais. Parte do pressuposto que existem duas classes sociais: a que
detém e controla os meios de producéo e a classe trabalhadora. Esta é impedida
de perceber a sua condicdo de subserviéncia por fatores e idéias que lhe sdo
inculcadas por aquela. Por mais que os mecanismos pedagoégicos dissimulem a
divisdo em classes e categorias sociais, 0 objetivo aparente passa a ser a busca
da igualdade social e a manutencédo de estruturas sociais de producao. Percebe-
se a tentativa até na legislacdo educacional, na medida em que suas
prerrogativas atém-se aos ditames dos dirigentes: controle do tempo, das
pessoas, das acdes, a vigilancia continua. Deste modo, a escola constitui-se em
uma instituicdo disciplinar, o que gera a exclusdo ao realizar reprovacédo e
evasao. E, para marcar uma crenca: excluir da escola é contribuir para excluir
parcialmente da humanidade. Dai porque se afirma que este é o modelo de
escola vigente na historia da educacao brasileira. Para comprovar, basta lembrar
das escolas dos anos 1930 e 1940, cuja aprendizagem era alicercada na
transmissdo de informacdes e na avaliacdo continua (a valorizacdo das
chamadas sabatinas). Tais escolas, normalmente tuteladas por uma entidade

confessional ou privada, mesmo apesar das divulgadas idéias escolanovistas
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(contrarias ao modelo tradicional) mantiveram-se alheias as novas modalidades

pedagogicas.

Percebi, ainda, analisando os discursos, referéncias a uma escola
diferente, mais apta, em acordo com as concepc¢oes de educacdo, conhecimento
e aula, condizentes com as prerrogativas educacionais. Que escola seria esta?
Uma construgéo coletiva, um espaco-tempo para a participacdo de todos, onde
professores e estudantes constituam-se sujeitos, eternos aprendizes, produzindo
conhecimentos provisorios, fruto do consenso, do didlogo, das diferencas. Uma
escola inclusiva por exceléncia, incentivando a cidadania como acdo continua, a
liberdade, a autonomia, a critica, o respeito as diversidades como valor, com
praticas sistematizadas, porém criativas. Uma escola que priorize a constituicao
permanente do sujeito, seja espaco para 0 encontro entre diferentes
historicidades e propicie o confronto comunicativo, permitindo novos sentidos aos
saberes, inclusive o cientifico. Um espaco que né&o privilegie o mero repasse de
informagao, que perceba a linguagem como fator de reconhecimento e
valorizacéo dos individuos em sua singularidade, comunicando e possibilitando o
consenso de saberes. Uma escola voltada para o humano, o que exige educacao
com qualidade formal (dominio dos meios de producdo do conhecimento em
diferentes situacdes) e qualidade politica (possibilidade de o sujeito se fazer e

produzir, coletivamente, historicidades).

E uma proposta em acordo com o século XXI, uma época exigente de
funcBes especializadas, agilidade nas a¢Bes e nos pensamentos, critica e
iniciativa em relacdo as estruturas. A essa escola cabe a critica e o
qguestionamento do conhecer. A singularizacdo dos sujeitos da-se a partir,
sobretudo, das diferencas de sentidos, permitindo a liberdade de querer e de
decidir aonde ir, 0 que pensar, pesquisar. Em suma, as escolhas das
possibilidades na infinidade de caminhos que ora se apresentam. Um dos
elementos mais dificeis nesta perspectiva é atribuir sentido a cultura no tempo e
no espaco da escola, tornando-a ndo um contetdo, uma vivéncia. O tempo € uma
categoria abstrata, subjetiva e atém-se as relacdes e as percepcdes, embora seja

medivel. O espaco constitui-se a partir das demandas das relacbes sociais, €
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instituinte na comunidade escolar. Pensando assim, elimina-se a idéia de um
tempo, um espaco para todas as escolas. Ao contrario, a escola precisa ser vista
como um espaco de produgdo de conhecimentos, cuja eficiéncia esta justamente
no tempo disponibilizado. Um ano letivo de tal modo concebido deixa de ser
duzentos dias e oitocentas horas e passa a ser tempo e espaco para a discussao,
a interlocucao, a producédo, para acdes solidarias e comunitarias, para a pratica
da cidadania, objetivo final de uma escola em acordo com as demandas da
época. Por fim, a escola dispde-se a constante avaliacdo, verificacdo das praticas
pedagogicas, verificacdo da praxis, percepc¢ao do social criticamente, prevendo o
engajamento em acdes sociais, producdo de conhecimentos e mudancas. Estes
quesitos podem ser indicativos da utilidade social da instituicdo. Entretanto, esta

escola esta ainda no plano das idealizac6es, do utépico.

Reitero que os elementos definidores da instituicdo social incluem os
aspectos materiais e apresentam-se nos discursos, na pratica. Com certeza,
muitos modelos interagem atualmente. No entanto, ainda é perceptivel, nos
discursos, a primazia do modelo tradicional. Supera-lo é a tarefa de todos,
engajados em uma proposta educacional legitima porque pensada no coletivo da

comunidade escolar.

Por isto, em uma época de mutacbes continuas, ocasionadas pelos
avancos tecnologicos, pela economia globalizada e pelas mudancas culturais
(entre elas, o individualismo crescente e a ocupacao, cada vez mais expressiva,
dos espacos sociais pelas mulheres), urge uma escola capaz de acompanhar as
evolucdes e propor uma vida emancipada e em acordo com valores e principios
que privilegiam a ética e pratica cidada. Embora utilizando vocabulos proprios da
psicopedagogia, a Professora 10 consegue elaborar uma resposta que associe 0
sentido do trabalho dos professores, o lugar e a interacao social:

Enquanto lugar de trabalho, pra mim a escola, € o lugar onde eu
encontro, principalmente, o sujeito de relacdo, né? é nesse... € nesse
lugar que eu tenho essa possibilidade, essa oportunidade de interagir
com o sujeito, e, acima de tudo, a questdo da apren... do aprender né?e
de me colocar neste lugar enquanto aprendiz, me relacionando também
com o aprendente que € o, que é o educando né? Entdo, acho que,
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principalmente, escola pra mim é um lugar assim de exceléncia... assim,
da relacdo entre as pessoas e, um lugar de aprendizagem, sobretudo.
(PROFESSORA 10)

A Professora 10 exalta sentido da escola enquanto local de interacdo de
diferentes culturas, garantindo a producdo do conhecimento com base nos
saberes proprios da sua historicidade. Neste espaco-tempo, a professora cabe
coordenar a interacao, a pratica da linguagem, de modo a garantir as condicées
para a produgcdo do conhecimento sua e dos estudantes. Pareceu-me o sentido

mais real e verdadeiro de escola.

De modo geral, percebi dificuldades de as professoras, durante seu
discurso, estabelecerem relacdes aproximativas entre a sua profissionalidade, a
incipiente professoralidade (ainda um vir-a-ser, dadas exatamente estas
dificuldades aqui expressas), seu trabalho e a escola. Nao sao dificuldades por
omissdo, mas por ingenuidade, um estagio anterior a reflexdo. No proximo
capitulo, evidencio melhor estas afirmac¢des, uma vez que analiso os discursos
em sua verticalidade, os deslizamentos de sentidos, as metaforizagbes, o
imbricamento de relacbes semanticas no interior do discurso de uma mesma
professora. Com este procedimento, penso comprovar muitas das possibilidades
interpretativas até agora apresentadas no texto, com base nas formacgfes

discursivas e formacgdes ideoldgicas selecionadas nos discursos.
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CAPITULO 5 ANALISE DO DISCURSO DA PROFESSORA: FORMACOES
DISCURSIVAS E FORMACOES IDEOLOGICAS

Considerei significativa para a busca das posicOes discursivas da
professora dos anos iniciais, uma analise dos sentidos que evidencia em seu
discurso, estabelecendo relacdes entre as formacdes discursivas e as formacdes
ideoldgicas. Constitui-se em uma abordagem verticalizada do discurso, no todo
produzido na entrevista, diferentemente da abordagem horizontalizada que
procedi nos capitulos anteriores, situando as respostas conforme a questéao feita.
Para tanto, retomo alguns discursos, repetindo-os, porém, quanto as suas
formacdes e acrescento outros. Creio que, com este procedimento, se podera
perceber como a professora organiza e sustenta seu discurso, além de identificar
0s movimentos discursivos no interior de cada entrevista. Para tanto, parti do
pressuposto que os sentidos circulam, podem estar no interior de uma FD e
evidenciarem-se, no interior de uma Fl. Desvel&-los, interpreta-los € reconstruir

este movimento, suas contradigoes.

Para organizar o texto, selecionei as categorias orientadoras de cada
questdo, em acordo com o quadro ja esbocado na descricdo metodoldgica, no
capitulo 02, e selecionei apenas algumas entrevistas, pois nem todas apresentam
0s elementos para tal compreenséo. As categorias selecionadas para orientar a
analise foram: escola, trabalho, profissionalidade: ser professora, salario,
educacdo. Resolvi encaminhar a andlise sem divisdes em subitens de modo a
mostrar como as professoras indissociam, em seus discursos, estas categorias. A
indissociacdo, como se pode ver no texto, revela muito da profissional e de suas

percepcdes quanto a si propria.
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Nas analises das entrevistas, analisei também a pergunta, pois, como a
entrevista ndo era formalizada, muitas vezes, havia variagdo na pergunta, na
selecdo das palavras, o que pode ter contribuido, muitas vezes, para a

elaboracao do discurso.

Selecionei, inicialmente, a entrevista da Professora 18.

Perguntei-lhe: “Vocé trabalha em uma escola. O que é a escola enquanto
lugar de trabalho?” A pergunta exigia uma resposta do tipo conceitual. A locucao
pronominal do tipo interrogativa, bastante objetiva, interpelava a interlocutora: “o

que €?”

Entretanto, a professora subjetiva a resposta, com um romantismo

exacerbado.

Escola enquanto lugar de trabalho... pra mim é uma troca constante
de... de... de informacdes, de vivéncias, de experiéncias. Tudo aquilo
gue... que eu vivo diariamente, na minha vida, porque praticamente
minha vida inteira foi vivida dentro de uma escola. Entdo, eu acho que é
o dia-a-dia pra mim, € o meu... € 0 meu respirar, € 0 meu viver, € 0 meu
trocar idéias com as minhas colegas, € o aprender junto com 0s meus
estudantes como professora. (PROFESSORA 18)

107 «

A sequéncia discursiva SD18a ..._6 0 _meu respirar, € 0 meu viver, € 0

meu trocar idéias com as minhas colegas, € o aprender junto com 0S meus

estudantes como professora” evidencia o romantismo. A escola ndo esta

perpassada por intencionalidades, ndo é um ambiente de conflitos. E parte da

professora.

Poder-se-ia considerar ingenuidade apenas. Prefiro pensar em resisténcia.
Um sentido deslocado para néo revelar o real: a professora nao reflete sobre a
escola, considerando-a ambiente de conflitos, porque fazé-lo seria comprometer-
se com a busca de alternativas para os conflitos. Entdo, se omite, com um

discurso poético. Esta € a caracteristica de sua resisténcia. JA se entendeu
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resisténcia como contraposicdo a determinada situacdo, de tal modo a ponto de
lutar para muda-la. Como exemplo de resisténcias, no Brasil, posso citar os
movimentos estudantis (décadas de 1970 a 1990), as greves dos professores
(décadas de 1980 a 1990). Outra resisténcia pode ser esta: acomodar-se a

situacao, nao reagir, deixando-se levar pelas situagoes.

O romantismo, por sua vez, indica a crenga em uma misséo, algo para
além de suas potencialidades. E uma mistura de miss&o, vocacio e desejo de
reconhecimento pelo social. O romantismo continua referente a pergunta: “Qual o

sentido de ser professora para vocé?” A resposta:

Assim, como eu ja disse, € o meu dia-a-dia, € a minha vida inteira, s
que, penso que agora assim... € um constante desafio, cada dia. Nao é
mais anh... acho que como era... Pra mim, cada dia é uma novidade.
Cada dia € um transformar € um viver. A cada ano os estudantes estao
sendo diferentes, e isso é muito bom, essa carga de diferenca que eles,
gue a gente, trabalha e, ahn... mas, acima de tudo, eu vejo bastante o
ser professora hoje em dia com muito desafio e com muita pesquisa.
Professor que ndo pesquisa, que nao vai atras, que espera as coisas
sentado, ndo pode ser professor. (PROFESSORA 18)

E latente uma personificacdo do trabalho. O sujeito e o trabalho misturam-
se, sdo um unico ser. O trabalho ganha vida, torna-se ser. Sobre a personificacédo
do trabalho, Antunes, inspirado em Mészaros, afirma que reduz a identidade do

sujeito desse trabalho a suas fung¢des produtivas fragmentam-se (2005 [a], p. 22).

Na questao referente ao salario, afirma: “Também, também, também estou

satisfeita” (SD18b). Esta SD18b revela uma determinagdo em manter a

demonstracao de bem-estar no lugar que ocupa.

Tabela 07 — Analise das Formacgdes Discursivas e seus sentidos no Discurso
da Professora 18

Formacdes Discursivas Destaques Formac0es ldeoldgicas

evidenciadas nas Sequéncias linglisticos lidas no discurso

197 Sp é Sequéncia Discursiva, 18 é o nimero que utilizo para substituir o nome real da professora

e “a”, porque utilizarei outras sequiéncias discursivas.
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Discursivas selecionadas
“é 0 meu dia-a-dia” = FD18a - referéncia a) Sou professora, sou
“é a minha vida inteira” = FD18b | marcante ao eu, dedicada, obedeco as
“pra mim cada dia é uma um ser em regras, logo, aproveito e
novidade” = FD18c evidéncia; sou feliz com o meu
“estou satisfeita” = FD18d - percepgao trabalho.
individual do
trabalho, b) Eu sou auto-suficiente
evidenciando, como trabalhadora
sublinearmente, a
individualidade do
trabalho.

Fonte: FERREIRA, 2006, com trechos de entrevista com a Professora 18.

Como o discurso foi gravado, sem possibilidade de ser preparado, escrito,
pensado, havia uma certa espontaneidade. Com certeza, a Professora 18 nao
refletiu profundamente sobre seus argumentos, acabando por evidenciar muito de
si e pouco sobre os elementos indagados. Revelou um certo ostracismo: tudo gira
em torno do seu “eu”, esquecendo-se que a escola € uma comunidade, o fazer de
um mescla-se ao fazer do outro. Ao referir-se aos colegas, utilizou apenas a
expressao: "é o meu trocar idéias com as minhas colegas” (SD18c). Quem troca
necessariamente se envolve com o outro, pode ser apenas uma relacdo bancaria.
Perguntei-me: até que ponto a Professora sabe que denota se sentir
individualizada em meio ao ambiente escolar? Teria ela percebido a escola
diferenciadamente: como um local de muitos conflitos, da necessidade de
exposicao subjetiva de todos, da inter-relacdo continua?

A Professora, mesmo que rapidamente, deixa entrever o quanto esta
afetada por um esvaziamento do coletivo. Desde que os professores tornaram-se
funcionéarios, estdo a mercé das politicas do Estado para a educacdo, seu
trabalho tem sido “dar” aula e garantir que todos estejam na escola. Protegidos

dentro desta acdo que os impedem de refletir, de buscarem alternativas, de
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engajarem-se em grupos, os profissionais vao vivendo dia apés dia, alienando-se
do real: um real marcado pelas desigualdades, pelo individualismo, pela falta de
politicas sociais. Tornam-se feitores de algo que, em si, é impossivel: “dar
conhecimento a alguém”. Na impossibilidade, perdem seu brilho de gente e
passam, atraves do discurso, a encontrar formas de reafirmarem-se: “eu sou”. O
salario, esta materialidade, ndo tem importancia. Mal sabem as professoras sobre

a sua dupla responsabilidade como funcionarios, expressa por Novoa:

Os professores sdo funcionarios, mas de um tipo particular, pois sua
acao esta impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido aos
projectos e as finalidades sociais de que sédo portadores. No momento
em que a escola se impbe como instrumento privilegiado da
estratificagcdo social, os professores passam a ocupar um lugar-
charneira nos percursos de ascensdo social, personificando as
esperancgas de mobilidade de diversas camadas da populagdo: agentes
culturais, os professores sao também, inevitavelmente, agentes
politicos. (NOVOA, 1995 [a], p. 17)

A mesma pergunta sobre a escola foi feita a Professora 13: “o que é uma
escola, enquanto lugar de trabalho para vocé?” Outros sentidos relativos a
configuracdo social onde se insere a escola, diferenciados da Professora 18,
apareceram. Porém, também neste discurso, percebe-se certo desejo ingénuo de

ser professora, semelhante ao da Professora 18.

Bom, uma escola para mim, é um local da onde também eu tiro, é claro,
meu sustento, mas é um local que me proporciona uma satisfacdo
pessoal no sentido de que eu posso colaborar para fazer esse mundo
um pouquinho diferente, plantar uma sementinha que amanha trara
frutos diferentes do sujeito que nés temos hoje, de um mundo muito
capitalista, muito instrumentalista. Entdo, eu tenho esse objetivo, eu
acredito na educacgédo, no comprometimento do ser humano com outro
ser humano .(PROFESSORA 13)

Mais atenta ao real, em uma sociedade na qual as mazelas afrontam todo
dia, sua lucidez aparece, especialmente, em duas Sequéncias Discursivas,

representando a politizacdo da Professora 13: “é um local da onde também eu

tiro, é claro, meu sustento, mas € um local qgue me proporciona uma satisfacdo

pessoal” (SD13a) e, logo a seguir: “de um mundo muito capitalista, muito

instrumentalista” (SD13b). O real compele a Professora a refletir sobre a escola,

sobre o seu fazer, indissociando-o0s: a escola é o local do seu fazer.
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Eu acho muito bonito quando eu leio nos livros e diz assim: “ser
professor é ser um mestre”. Na verdade, é porque eu me lembro muito
das palavras também que Freire diz. Algo como o seguinte: quando
vocé coloca hoje um tijolinho, amanhd, vocé coloca outro, vocé vai
moldando. Entdo, quanto mais clareza vocé tem do comprometimento,
da cidadania, da educacdo, 0 que € a educacdo, esse
comprometimento faz com que vocé colabore, para que essas nossas
criancas sejam diferentes. (PROFESSORA 13)

Para reafirmar seu despertar politico, a Professora utiliza um argumento de
autoridade, refere-se a Paulo Freire. Com este autor reafirma seu compromisso

com a educacao como um comprometimento com a cidadania.

Muitos dizem que, para ser professora, precisa vocacdo. Eu acredito
que ndo precisa sO vocacao, porque eu optei pelo magistério sem saber
gue tinha vocacao... ai eu vim pra Pedagogia sem descobrir que eu
tenho vocacdo, né? Eu acredito que, para ser professora, uma
professora comprometida com a educagdo... N0 meu caso, eu me tornei
professora porque sempre... COMo eu posso dizer, eu ndo... eu N4o me
satisfazia com o que eu compreendia do mundo e das pessoas. Ai
agora, na Pedagogia, com a clareza que eu tenho, compreendo as falas
dos outros, eu compreendo as criangas, 0s adolescentes, as pessoas
de... de idade. Entdo, pra mim, assim, ser professora é nunca se
acomodar, é todo dia ir a sala de aula, no colégio ndo tem rotina, vocé
chega e néo sabe o que pode acontecer (PROFESSORA 13).

A Professora afigura-se mais comprometida com seu fazer, se comparada
a anterior. Entrevi em seu discurso uma implicitacdo interessante. Ela quer
superar a vocagao, mas cria uma condicdo de missdo, um sentido social para o
seu fazer. Parece transitar entre o ambito do individual: a vocagdo e o ambito

social: a misséo, perceptivel na tabela:

Tabela 08 — Analise das Formacgdes Discursivas e seus sentidos no Discurso

da Professora 13

Formacdes Discursivas Destaques linguisticos | Formacdes Ideoldgicas
evidenciadas nas Sequéncias lidas no discurso
Discursivas selecionadas




213

“eu acredito na educacao, no
comprometimento do ser
humano com outro ser

humano” = FD13a

“quanto mais clareza vocé
tem do comprometimento, da
cidadania, da educacéao, o
gue € a educacao, esse
comprometimento faz com

gue vocé colabore” = FD13b

“ser professora é nunca se

acomodar’ = FD13c

“uma professora
comprometida com a
educacédo” = FD13d

a) coletividade

b) comprometimento

C) aposta na

profissao

- estd somente nos
professores a
reponsabilidade por
serem os profissionais
melhores que

conseguirem ser

- ainquietude, a busca
e 0 aperfeicoamento
continuo séo
obrigatdrios para os
professores

Fonte: FERREIRA, 2006, com base nos discursos das entrevistadas.

Outro exemplo de comprometimento aparece no discurso da Professora

13, ao relacionar trabalho, salario e pesquisa:

Bom, eu ndo trabalho no Estado, né? E, eu vislumbro pra mim o ser
professora em instituicdo particular, né? Eu tenho bem claro que eu
guero continuar estudando, que eu quero fazer um mestrado, que eu
guero poder dar aula em uma faculdade, alguma coisa assim... para
socializar todo isso, e pra aprender muito mais. eu gosto muito de ler,
de pesquisa, entdo eu acredito que no Estado, dentro da sala de aula
sO, ou no cargo de direcao eu ndo vou me satisfazer como pessoa e
profissional, e o salario no particular € um pouco melhor, né? Entéo, ele
ja auxilia, e dai, a partir disso, vai a busca. (PROFESSORA 13)

A Professora 13 denota ter um projeto de professoralidade. Quer estudar,

trabalhar em uma Faculdade. Paralelamente, entende haver politicas de cargos e

salarios diferenciados entre os sistemas educacionais no Brasil. Se, por um lado,

o Estado ndo prioriza os salarios dos professores, no sistema particular ou

comunitario, h4 uma maior valorizagdo salarial. Para ela, é necessario associar a

satisfacdo do que faz com o salario recebido.
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Um aspecto interessante é a pesquisa como elemento integrante do

trabalho da professora: “para socializar todo isso, e pra aprender muito mais. eu

gosto muito de ler, de pesquisa” (SD13c). A pesquisa estd como possibilidade de

7

aprender também no ambiente de trabalho. Este € um assunto que venho
estudando ha muitos anos: a pesquisa como fundamento pedagogico em aula,
possibilitando o aprender do estudante e do profissional-professor. Nestes
estudos, procurei ler, em diversos autores, suas percepcdes acerca do fazer-se
professor. Iniciei com Schon'® (2000), Zeichner (1993), mas abandonei, pois os
julguei, em suas pesquisas com professores, excessivamente preocupados com
comportamentos e ac¢des moldadas a partir das concepcdes prévias do
pesquisador e ndo da realidade e da maneira de ser dos sujeitos pesquisados.
Estes autores utilizam termos com 0S quais ndo consigo mais expressar
pensamentos acerca de educacédo. Isto se d4, acredito, pelas caracteristicas e
ambientes de suas pesquisas, pelos paradigmas educacionais que 0s orientam e
pelas peculiaridades sociais dos paises onde vivem e pesquisam. Eles falam em
aprendizagem, ensino, instrutor, professor reflexivo. Creio serem termos mais
adequados as condi¢cdes em que se produzem conhecimentos, com as evidéncias
dos tempos e espacos educacionais na atualidade, seriam: producdo de
conhecimentos, educacao, professor ou profissional da educacéo. Depois da
publicacdo de obras de Schon (2000), surgem as expressodes professor reflexivo e
reflexdo-na-acdo, muito utilizadas, posteriormente, por outros autores. Em suas
obras, Schon ndo se refere diretamente a professores, refere-se a profissionais,
de modo geral. Mesmo assim, € citado como um autor cuja obra inspiraria
estudos sobre a reflexdo como uma potencialidade dos professores. Ao referir-se
ao professor, Schon afirma que seus saberes s&o oriundos da pratica, tendo a
producdo de conhecimentos como resultado da prépria pratica. No entanto, a
pratica € sempre a origem dos saberes dos professores? Apenas em seu fazer o
professor encontra os elementos para sua reflexdo sobre sua prética profissional?
Qual é o lugar da leitura, do dialogo e da interacdo neste processo? Este

pragmatismo pode gerar uma pratica dissociada do conhecimento tedrico e, sabe-

% Donald Schén, norte-americano, realizou estudos da pratica da reflexdo na formacdo de

profissionais em diferentes areas. Seus estudos motivaram, no Brasil, o surgimento da expressao
professor-reflexivo, muito utilizada por autores que defendem a pesquisa na praxis pedagdgica.
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se, é demandado estudar sobre a pratica, compreender para poder propor

alternativas, em uma perspectiva dialética.

Na mesma linha de pensamento de Schoén, estd a obra de Alarcdo
(2001)**°, destacando uma preocupacéo pedagdgica: a reflexdo na aula, diferente
da reflexdo sobre a aula. Ao fazer a afirmacao, a autora concorda com Schon: ha
diferencas entre conhecimento na e sobre a agdo e o profissional reflexivo é
aquele capaz de reflexdo na acdo. Estes argumentos foram relacionadas as
propostas de John Dewey**°, que afirmava n&o ser possivel uma grade curricular
positivista e tecnicista na universidade. Era preciso trabalhar conhecimentos para
a pratica, em acordo com o paradigma da racionalidade técnico-cientifica. Por
iIsso, a origem do termo reflexivo associado ao professor tem relagédo com a obra
de Dewey. Este autor, em suas referéncias a educacéao, traz a reflexdo como a
superacdo de um estagio de mera reproducdo, passando a uma acao mais
consequente, se consideradas as realidades nas quais estao imersas as escolas
(DEWEY, 1959). Por isto, o conhecimento é fundamental, mas é preciso mobilizar
conhecimentos varios em funcdo de uma situacdo concreta, desvelando a
realidade. Com argumentos destes, Dewey sustenta o ideario da Escola Nova,
cujas bases epistemoldgicas estavam associadas ao conhecimento concreto do
mundo e do trabalho, sob a¢Bes pragmaticas. Um dos motivos pelos quais o
movimento escolanovista ndo se sustentou foi a excessiva preocupacdo em
substituir a reflexdo tedrica por instrumentos e técnicas de organizacdo das

praticas, tornando-se tecnocréatico demais e pouco reflexivo.

Alarcdo (2001) pergunta: como o professor pode ser reflexivo? E responde:
com perguntas dissertativas (0 qué?) e perguntas interpretativas (0 que aconteceu
tem qual sentido?), confrontando seu fazer com outros fazeres, reconstruindo
seus fazeres, realizando pesquisa-acao, analise de caso, narrativas. O espaco de

acdo do professor reflexivo € a escola reflexiva. Por que produzir uma escola

199 |sabel Alarcéo, professora portuguesa, investiga a formacdo de professores reflexivos, na linha
defendida por Schén e, em decorréncia, na perspectiva pragmatica de Dewey.

110 30hn Dewey (1859-1952), norte-americano que influenciou sobremaneira a educacao no pais,
defendendo a Escola Nova, uma maneira de educacdo ativa, na qual o estudante é sujeito da
acdo. O Movimento Escolanovista, nas décadas de 1920 e 1930, no Brasil, foi inspirado na obra
deste autor.
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reflexiva? Porque a centralidade é o coletivo; o professor torna-se intelectual,
pensa; a escola também pensa, age, reflete, avalia contextualizadamente; quando
a escola torna-se uma organizagdo que pensa a si propria, estruturando-se e
agindo, ha perspectivas de desenvolvimento institucional. No entanto, no espago
educacional, a reflexibilidade esbarra na institucionalidade (ALARCAO, 2001).
Portanto, faz-se obrigatério vislumbrar o curriculo, as relacbes de poder e
propiciar espacos para a emancipagao da professora, do professor, considerando
a escola reflexiva construida com professores reflexivos e isto implica interacdo

entre as pessoas.

Entretanto, lendo a obra de Alarcdo (2001), geram-se e permanecem
questdes: e o desvelamento do processo historico-social em que esta escola e
este professor reflexivo estdo imersos sao essenciais neste processo? Quais sao
as condicfes materiais de organizacao social do professor reflexivo? A questao
mais perturbadora: ndo seriam todos os professores, por sua educacao, por forca
de acéo, por serem representativos de uma classe social e estarem imersos nos
conflitos e nas possibilidades da classe, por si s0, reflexivos e, na verdade, o que
impede a reflexdo ndo seria o0 tempo-espaco da escola capaz de tolher quaisquer
interagbes? O que é a reflexividade sendo as dimensfes hermenéutica e critico-
reflexiva’! da educacdo para a praxis pedagdgica? Se ndo é o professor um
sujeito reflexivo néo teria que se considerar do mesmo modo as condi¢cfes sociais

em que esta imerso, impossibilitadoras de uma acéo-reflexao?

Ciente de abordagens e interrogacdes que autores como estes deixam sem
respostas, passei a estudar outros tedricos. Iniciei pelo grupo de professores da
UNICAMP e da UNIJUI, cujos trabalhos coletivos centram-se na associa¢ao entre
educacado de professores, pesquisa e ac¢ao, considerando o professor como

sujeito de uma prética social, interagindo em um meio social especifico, a escola.

11 Retomo aqui, mais uma vez, ,a obra “A formacao do profissional da educacao” (1992, p. 40), na

gual Marques propde a educac¢édo dos professores embasada em uma racionalidade cujas bases
sdo critico-reflexiva (interagdo com vista ao dimensionamento dos valores e a¢fes), hermenéutica
(capacidade de interpretacdo dos aspectos envolvidos na acdo) e da razdo estratégico-
instrumental (utilizacdo dos meios e do trabalho).
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Na época li e estudei com professores como Maldaner**? (2000), Geraldi (1998),
Fiorentini (1998)***. Com Maldaner, outro defensor das propostas de Schén e
Zeichner, € possivel ampliar a concepc¢éo de professor-pesquisador, como aquele
que produz a pesquisa a partir de seu local de trabalho e com o intuito de
entender-se e entender sua pratica pedagogica. Para Maldaner, a professora, o

professor pesquisador:

(...) é aquele capaz de refletir a respeito de sua pratica de forma critica,
de ver a sua realidade de sala de aula para além do conhecimento na
acdo e de responder, reflexivamente, aos problemas do dia-a-dia nas
aulas. E o professor que explicita suas teorias tacitas, reflete sobre elas
e permite que os alunos expressem 0 seu préprio pensamento e
estabelecam um dialogo reflexivo reciproco para que, dessa forma, o
conhecimento e a cultura possam ser criados e recriados junto a cada
individuo. (2000, p. 30)

Acompanhando a producdo deste autor com seus grupos de pesquisa,
observei o esforco em atribuir sentidos as praticas pedagogicas dos professores

de Ciéncias, seus discursos e suas praticas em aula.

Por sua vez, Geraldi e Fiorentini integram o GEPEC-UNICAMP. Embora
igualmente defensores das proposicdes de Schén e Zeichner, ampliam os
conceitos de professor pesquisador para pesquisador e reflexivo de sua pratica.
De certo modo, posso dizer que se aproximam das proposi¢coes de Alarcdo. No
entanto, possibilitam algo procedente em minhas pesquisas: 0 professor precisa
ter tempo e espaco dentro da escola para refletir sobre seu fazer pedagogico.

Por dltimo, neste percurso de estudiosos do fazer e do processo de
educacdo de professores, estudei outros autores: Garcia'** (2000). Com este
autor, pude entender melhor como os profissionais se constituem com
fundamento na pesquisa, criando uma relacéo direta entre o fazer e o pesquisar

em aula. Uma outra preocupacdo do autor em seus escritos (GARCIA, 1996,

12 Otavio Aloisio Maldaner, doutor em educacéo, professor do Curso de Mestrado em Educacgéo

nas Ciéncias da UNIJUI. Defende a necessidade de o professor se tornar pesquisador e reflexivo
de sua acéo.

113 Estes dois Gltimos, professores da UNICAMP. Divulgam a pesquisa-acdo como modalidade de
investigacdo, partindo da idéia de professor-reflexivo, referendada em Schon e Zeichner.
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1998, 2000) é a educacdo dos professores de professores. Evidencia a
necessidade de, na educacdo dos mestres, haver a intencionalidade em educar
para a pesquisa. Em agdo no Uruguai (2000), como assessor do Ministério de
Educacédo, Garcia destacou este tema como prioritario para promover educacgao e

pesquisa.

Com este percurso de leituras, apresento o professor-pesquisador como
aquele capaz de pesquisar a partir da préaxis, no sentido de compreeendé-la,
reconfigura-la, aprofunda-la, de modo reflexivo e capaz de produzir
conhecimentos reorientadores de sua acdo pedagodgica. Neste sentido, tenho
trabalhado como coordenadora pedagodgica, estimulando os professores a
pesquisarem sobre sua propria acdo como um fundamento pedagdégico, desde a
pergunta a sistematizacbes mais abrangentes. Deste modo, concordo com a

Professora 13: pesquisa € um fundamento na constituicdo da professoralidade.

Na continuidade das inameras leituras das entrevistas encontrei diversos
sentidos sobre a profissionalidade. Encontrei, por exemplo, uma professora cujo
discurso esta articulado e embasado teoricamente, de modo bastante coerente.
Trata-se da Professora 10. Em seu discurso, delimitam-se trés categorias basicas:
sujeito, mediacdo, conhecimento. Considerando que as categorias perpassam 0S
textos dos defensores de perspectivas tedricas relacionadas ao sdcio-
interacionismo: Vigotski (1996), Marques (1995, 1996), entre muitos outros,
percebe-se, a filiacdo da professora a esta tendéncia pedagogica. Isto demonstra
acreditar na linguagem como ambiente onde se da a producdo do conhecimento;
€ nos sujeitos que aprendem - professor e estudante — como sujeitos de
linguagem; no conhecimento como algo que se produz quando é apropriado pelos
sujeitos através da linguagem. Este ultimo elemento organiza e possibilita os

demais: a mediacdo e o conhecimento.

A linguagem configura-se no ambiente para a acdo pedagodgica e revela

sobre a professoralidade e sobre os sentidos atribuidos ao trabalho. Mesmo que

114 Carlos Marcelo Garcia, espanhol, professor da Universidade de Sevilha, defende a urgéncia de

o professor, formador de professores, dedicar-se a pesquisa, como fundamento pedagdgico.
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utilizada natural e espontaneamente ou orientada por finalidades e interesses, a
linguagem é um elemento complexo neste entendimento de quem é e como se
constitui a profissional, pois, se dimensiona o seu fazer, indica e determina suas

condi¢des e amplitude.

A linguagem é producao e produtora do lugar da professora, do professor e
da educacéo, como acado social libertadora. A questdo foi abordada por Paulo
Freire e Ira Shor'™®, em suas conversas registradas no livro Medo e Ousadia
(1986). Ao abordarem os entraves, os medos e 0s riscos enfrentados pelos
professores ao buscarem a superacdo da pratica tradicional, praticando a
pedagogia libertadora, Paulo Freire afirma: "(...) a linguagem €& um problema
ideoldgico" (FREIRE & SHOR, 1986, p. 89). Ratifica a necessidade de o professor
conhecer esta ideologia, oriunda de como se relacionam as classes sociais e
envidar esforcos para desvela-la. Dai porque, em muitos trechos de sua obra,
Paulo Freire (1983, 1992) propds que ndo bastava apenas alfabetizar. Era
demandante o proletario se apropriar da linguagem de seu opressor para com ele
poder negociar suas condi¢cdes de trabalho. Desta forma, fica evidente, entre
todos os aspectos proprios da pratica, que a linguagem perpassa todas as demais
dimensdes. Até porque o didlogo, o elemento preponderante na proposta de
Paulo Freire, em sua pedagogia libertadora, é pura linguagem. Uma linguagem
interativa, revelacdo e partilhamento de sentidos. Os professores, estes artifices
da palavra, ocupam-se da linguagem como ambiente para sua praxis. Assim
constituidos, agem pela prépria linguagem, através da qual sdo produzidos os
conhecimentos. A praxis é, nesta perspectiva, linguagem. Pode-se entender a
pedagogia libertadora como a linguagem enquanto possibilidade de acéo,
producdo de conhecimentos, pedagogia, enfim. Como um dos pressupostos da
pedagogia freireana, esta na base de quaisquer pedagogias que compartilhem a
producao e autoproducao de conhecimentos.

No discurso da Professora 10, a linguagem é priorizada:

115
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Ser professor... pra mim, assim... ser professor é uma coisa muito... de
muita responsabilidade. Em primeiro lugar, € uma, uma... algo assim
que eu poderia dizer muito... ser professor... um privilégio, eu acho. Eu
nNao sei expressar exatamente o que eu sinto, mas € algo assim... Eu
acho que é um lugar, muito especial, muito privilegiado pelas
possibilidades que a gente tem sendo professor... a possibilidade de
interacdo com os diferentes saberes, com o conhecimento, com as
leituras, de mundo, de livros, de pessoas. Esta interacdo s6 acontece
através da linguagem, linguagem do professor e linguagem do
estudante. E ser professor, acima de tudo, é essa questdo assim da...
da mediacdo mesmo... (PROFESSORA 10)

Na surpresa da pergunta ndo esperada feita sobre o sentido de ser
professora, apelando para a atribuicdo de sentidos ao seu fazer, ao seu trabalho,

a Professora 10 afirma “ser professor... um privilégio, eu acho” (SD10a) E

esclarece sobre a dimensdo de privilégio: “Eu_acho que é um lugar, muito

especial, muito privilegiado pelas possibilidades que a gente tem sendo

professor... a possibilidade de interacdo com os diferentes saberes, com o

conhecimento, com as leituras, de mundo, de livros, de pessoas” (SD10b). Neste

sentido, a Professora consegue relacionar conhecimento, mediacdo e ser
professor na producdo do conhecimento. A SD13b, nucleo de sentido, esta para
SD10a como explicacao, esclarecimento, de modo que o discurso seja entendido.
Ser professor é um lugar. Estaria a Professora referindo-se a papel social? Ou ela
consegue perceber a profissionalidade da professora como uma ac¢éo social de tal
modo que inclui a professora e seu fazer na escola, indissociando lugar e sujeito?
Do mesmo modo, ndo pude deixar de notar que ela usa o verbo “achar” em
detrimento dos verbos “crer, pensar, acreditar’, como seria oportuno nesta
exposicao de argumentos. Ao “achar”’, um termo muito utilizado na linguagem
coloquial, ndo se compromete, pois quem acha, pode nado acreditar e, em
decorréncia, ndo agir. Percebi certa relutadncia. Parecia se perguntar: “Sera
mesmo? Esta resposta convence?”

Em meio a argumentacdo sobre linguagem, a Professora aborda sobre a

mediacdo: “"E_ser professor, acima de tudo, € essa questdo assim da... da

mediacdo mesmo...” (SD10c). Mediac&o que ela explica como sendo interacao: “a

possibilidade de interacdo com os diferentes saberes, com o conhecimento, com

as leituras, de mundo, de livros, de pessoas” (SD10d). Uma mediacao

exclusivamente possibilitada pela linguagem: “Esta interacdo s0 acontece através
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da linguagem, linguagem do professor_e linguagem do estudante” (SD10e).

Contudo, mais adiante em seu discurso, ao responder a pergunta “qual € o
trabalho de uma professora?”, a Professora 10 volta a referir-se a mediacdo, com

um outro sentido: “(...) o trabalho do professor é mediar, orientar, assim... orientar

ndo como um conselheiro, orientar... orientar para 0s saberes, orientar como

compreender_o _conteudo” (SD10f). Mediar e orientar tém bases semanticas

diferenciadas: mediar implica os sujeitos partilharem linguagem, perguntas,
acdes. E quando, em situacdo especifica de aula, o professor traz as perguntas
oportunas para aquela situacdo do aprender, exigindo que o estudante encontre
respostas adequadas, desestabilizando-se, 0 que provoca a necessidade de
produzir outros conhecimentos. Orientar pressupde alguém que sabe e que se
dedica a ensinar quem nao sabe. Portanto, ao explicitar o sentido de mediar a
Professora 10 transita entre sentidos diferentes, com tendéncias pedagodgicas

também diferentes.

Estas SD10c e SD10f sdo exemplos de uma percepcao relativa a todos 0s
discursos das demais professoras: seu trabalho e sua profissionalidade, embora
sejam cotidianos, estdo em si, ndo foram objeto de reflexdo. Repetem, dia-a-dia,
fazeres pedagdgicos, atendo-se a atividades, tais como o planejamento diario, o
embelezamento da sala, projetos esporadicos, sem pensarem que todas as
atividades compdem um conjunto maior de convicgdes, embasamento e acdes

préoprios da sua profissionalidade.

As professoras ndo parecem convictas quanto a profissionalidade, ou mais,
quanto a professoralidade, no sentido de saber dizer quem sédo as professoras,
por que 0 sdo e como 0 sdo, enquanto profissionais, sustentando o discurso em
uma teoria, fruto da reflexdo, do estudo e da coeréncia no seu agir, como
profissional da educacg&o. Neste contexto, ao falarem de seu trabalho, as
professoras demonstraram relutancia, tanto é que o uso do “né” € uma evidéncia

de inseguranca quanto as afirmacdes feitas, como quem quer confirmacao.
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5.1 ANALISE DO DISCURSO QUANTO A RELACAO DE SENTIDOS DO SER
PROFESSORA E DO RELATO DE VIVENCIAS

Havia uma questdo na entrevista, cujo objetivo imediato era desvelar a
relacdo entre os sentidos de trabalho, profissionalidade e educacéo e o vivido, 0os
aspectos da historicidade da professora que a subsidiavam. A questdo era, com
dissonancias, a seguinte: “Relate uma situacéo que revele o que é ser professora
aqui nesta escola”. Tendo este mote, muitas foram as respostas. Passo a

algumas delas, relacionando-as com o sentido atribuido ao ser professora.

Inicio pela Professora 17. Ser professora, para ela, é “(...) estar aberto para

tudo, que... que... o cotidiano te... te... desafia né?” Esta SD17a denota um

sentido que se complementa com a SD17b “(...)Professor tem que estar aberto a

desafios”. A Professora considera os professores como pessoas necessariamente
disponiveis, capazes de enfrentar o real como surge. Ao Ihe ser solicitado o relato
de um fato revelador do que seria ser professora, ela contou:

Fatos, eu tenho, bastante assim, porque eu... eu lecionei em uma
escola que era rural, municipal e que néo tinha o apoio da prefeitura, em
um outro Estado, ndo Rio Grande do Sul, onde a realidade era
totalmente diferente. Foi minha melhor experiéncia talvez como
professora, e eu peguei uma 12 série, com 46 alunos, sem nunca ter
dado aula pra 12 série, e cheguei ao final do ano com 6 alunos que... a
coordenacdo achou que ndo deveriam passar para a 22 série. E eu
achei que eles deveriam, eu sabia que eles tinham condi¢des pra aquilo
ali. Entéo a direcdo me impds que se eu quisesse que eles fossem para
a 22 série, eu teria que me responsabilizar por eles. Ai entdo, eu fiz a
proposta de ir com eles para a 22 série, com todos eles, e, nesse
momento, eu acho que foi um momento muito marcante assim, que eu
era professora deles, era eu que deveria saber se eles tinham
condicbes ou ndo, ndo a coordenacdo. Nesse momento, eu me senti
realmente uma professora. (PROFESSORA 17)

A Professora, embora no afé de responder a questao, ndo se contradisse:
ser professora € aceitar desafios. O fato narrado confirma sua crenca: aceitou
uma imposicdo, porque acreditava no seu fazer. Nos sentidos, evidencia

formagdes discursivas e ideoldgicas:
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Tabela 09 — Analise das Formacg®8es Discursivas e seus sentidos no

Discurso da Professora 17

Formagdes Discursivas
evidenciadas nas Sequéncias

Discursivas selecionadas

Destaques

linglisticos

Formacdes ldeoldgicas

lidas no discurso

“e cheguei ao final do ano com 6

alunos que... a coordenacéao

achou que ndo deveriam passar

para a 22 série” = FD17a.

“eu fiz a proposta de ir com eles

para a 22 série” = FD17b

eu era professora deles, era eu

que deveria saber se eles tinham

condi¢des ou ndo, nao a

coordenacao = FD17C

a) evidéncias do

lugar hierarquico

b) autorizou-se a
apresentar

propostas

c) evidéncia do
lugar de
responsabilidade

profissional

a) Sou professora e
pertenco a uma
instituicdo, na qual as
decisdes mais
importantes cabem a
outros postos
hierarquicos, como a

coordenacao pedagdgica.

b) Porque sou professora,
POSSO propor, porque
guem conhece meu

trabalho sou eu.

Fonte: FERREIRA, 2006, com trechos de entrevista com a Professora 17.

A Professora 17 sabe que sua profissionalidade Ihe garante um lugar

contraditorio: é ela quem conhece a turma e o trabalho dentro da sala de aula,

~

porém suas decisfes estdo hierarquicamente sujeitas a estrutura escolar; ha,

antes dela, uma coordenacdo pedagodgica, cuja acdo é organizar a praxis da

escola. A Professora realiza um movimento de propor e acatar, de transcender ao

seu lugar, de modo timido, resguardando suas ac¢des de conflitos na hierarquia.

Neste movimento, consegue alcancar seus objetivos: o desafio é vencido.

Coerente com sua crenca a Professora se arrisca e se protege, a partir de seu

lugar social.
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A Professora 11 € incisiva em sua resposta sobre o sentido de ser

professora:

Ser professor, para mim, é alguém, é o0 sujeito, que assume a
sociedade, porque ele vai preparar, ajudar, conduzir, somente
professores de séries iniciais. Eu me reporto, porque ele vai trabalhar
com o sujeito, com a cognicao desse sujeito. (PROFESSORA 11)

A resposta é dicotdmica. Primeiramente, o professor “é o sujeito” SD11(a),
logo, dotado de historicidade e possibilidade de optar. Desta maneira

caracterizado, ele ‘"assume a sociedade” SD1lb, e toma para si a

responsabilidade por um trabalho no social. Este trabalho sera “preparar, ajudar,

conduzir’ SD11c. A Professora faz uma ressalva: esta € uma evidéncia “somente

professores de séries iniciais” SD11d, isentando os demais desta tarefa. A

justificativa para esta responsabilidade é “porgue ele vai trabalhar com o sujeito,

com a cognicao deste sujeito” SD11le. Confrontando estas SD, percebi falta de

encaminhamento do discurso e paradoxos. Ora, se o professor é sujeito e vai
trabalhar com sujeitos, no sentido de preparar, ajudar e conduzir, ndo vai se
envolver apenas com a cognicdo. Sera um envolvimento total, entre sujeitos.
Percebi esvaziamentos no discurso da Professora: estaria compondo argumentos
sobre os quais ndao tem conhecimentos ou criando um discurso para agradar os

outros, sem que acredite no que diz?

Fui verificar o relato de um fato solicitado para comprovar o que € ser

professora na escola dela. Relatou-me:

Até foi recentemente, onde eu precisei assumir uma turma. Eu fui
chamada pra assumir uma turma esse ano, de 32 série, com 32 alunos.
Fazem dois meses mais ou menos que eu assumi essa turma, porque a
professora que estava ndo... ndo estava em harmonia, a turma néo
estava em harmonia com ela. E quando eu fui chamada me colocaram
gue seria bastante responsabilidade por ser uma turma grande, com 32
alunos, com dois cegos e um aluno baixa visdo, mais alunos
hiperativos. E o primeiro momento que fui pra sala, eu pensei em pegar
minha bolsa e voltar pra educacéo e dizer, que ndo... que eu ndo estava
a fim, porque eu tenho o TFC (Trabalho Final de Curso) pra escrever
pela frente, porque eu... eu estava fazendo outro curso |4 em
Florianépolis. Mas, ao mesmo tempo, eu pensei: se eles estdo
acreditando em mim, no meu ser professor, o que é que tem que eu nao
posso assumir, né? Eu vou ter que parar, ndo vou me preocupar em
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fazer aulinhas pra eles. O primeiro dia eu vou me preocupar a minha
relacdo com eles, pra eles ver que... que vai ser gostoso trabalhar
comigo enquanto professora, e que eu sou professora. Jamais quero
que eles me vissem, ou venham a me ver como professora autoritaria,
mas como a 11, professora 11 amiga e... e realmente eu acho que o
meu ser professor ele se... se constituiu mais com essa turma da 3°
série, porque eu estou conseguindo trabalhar em harmonia com eles e...
e esse ser professor, eu nao estou la trabalhando o textinho do Olavo e
da Elida, ou do... do tatu que fugiu da toca, é realidade... eu to
conseguindo trabalhar com eles sobre o celular hoje no mundo, sobre o
sistema planetario, né? As dificuldades que tem... entdo acho que
realmente eu estou conseguindo, me realizando enquanto ser
professora. (PROFESSORA 11)

A Professora 11 estabelece relacdo entre sua concepcao do profissional e
0 que vive diariamente. Demonstra sua vontade de estar em acordo com uma

expectativa do social sobre seu trabalho: “0 que é guem tem gue eu ndo pPOSso

assumir, né?” SD11f. Transcende ao que esta pronto, ao tradicional, fugindo aos

modelos consagrados; “eu ndo estou la trabalhando o textinho do Olavo e da

Elida” SD11g. Ao fazer esta afirmacao, refere-se a famosa cartilha da Elida e do
Olavo, usada no Brasil de Norte a Sul, nas décadas de 1960 e 1970, na 12 série,
do Ensino Fundamental, cujos textos partiam de fonemas e, por silabacao,
propunham leituras de mundo. Desta cartilha, sdo oriundas famosas frases
decoradas por criancas da época: “Vové viu a uva”, Vové viu a Eva’. Com esta
referéncia, a Professora 11 implicita uma afirmacéo: esta sendo inovadora,
superando a Pedagogia Tradicional, base do uso de cartilhas como esta no

pedagdgico.

A andlise dos movimentos discursivos na entrevista com a Professora 11
configura uma profissional na tensdo entre seu ser professora e seu dever. Ora
deseja ser professora, com os beneficios desta acdo, e ora sabe haver muitas
agruras a vencer e estas dependem apenas de si. Destaco algo muito marcante
no discurso: a Professora sabe das dificuldades, conhece seu trabalho a ponto de

nao desistir dele. Inferi congruéncia entre o ser professora e o agir.

Tabela 10 — Analise das Formacgdes Discursivas e seus sentidos no Discurso

da Professora 11
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Formac0@es Discursivas
evidenciadas nas Sequéncias

Discursivas selecionadas

Destaques

linglisticos

Formacdes ldeologicas

lidas no discurso

“E quando eu fui chamada me
colocaram que seria bastante
responsabilidade por ser uma
turma grande, com 32 alunos,
com dois cegos e um aluno baixa
visdo, mais alunos hiperativos”
FD1lla

“eu pensei em pegar minha bolsa
e voltar pra educacéao e dizer,
gue nao... que eu nao estava a
fim” FD11b

“porque eu tenho o TFC
(Trabalho Final de Curso) pra
escrever pela frente, porque eu...
eu estava fazendo outro curso 14

em Floriandpolis” FD11c

a) ser professora
€ assumir
responsabilidades

sociais

b) as turmas séo
caracterizadas
pela diversidade

c) as professoras
se sentem
compelidas a
desistir diante de

realidades dificeis

d) as professoras
sentem-se

sobrecarregadas

a) Sou professora e
preciso assumir meu

papel social

b) ndo posso desistir da
acao pedagogica

somente porque é dificil

c) preciso atender a tudo
gue me é solicitado para

ser uma boa profissional

Fonte: FERREIRA, 2006, com trechos de entrevista com a Professora 11.

Ndo se assemelha ao caso da Professora 20, cujo discurso entrevé

inconsisténcia, idealizacdes e vagas afirmacgdes sobre o trabalho profissional da
professora. Inicialmente, ao responder sobre ser professora, fala de si, ndo
dissocia seu trabalho e o percurso de seu viver. Ela denomina-se professora

porque tem sido durante toda a vida:

E a minha vida (risos). Eu... sem... sem ser professora, eu acho que nio
existiria... € minha vida... € tudo para mim. Hum... eu ndo saberia o que
fazer, né? De repente... uma coisa... mas assim ohl.. eu nao
conseguiria hoje imaginar a minha vida sem ser professora.
(PROFESSORA 20)
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Chega as raias de confundir vida e trabalho, ndo percebendo o trabalho

como apenas uma parte da vida: “eu_acho que ndo existiria... € minha vida...”

SD20a. Ao se revelar, acaba por, implicitamente, questionar: a vida ou o trabalho
esta sem sentido para ela, chegando a confundi-los? Fiquei muito em duvida
sobre o discurso desta Professora, percebi-o abstraido do real, descolado de uma
verdadeira reflexdo sobre a profissionalidade e acdo. Tanto € que titubeia. Ao
afirmar que é tudo para ela, pensa em uma alternativa, porém interrompe, para

nao perder o ritmo de sua argumentacdo: “De repente... uma coisa... mas assim

oh!... eu ndo consequiria hoje imaginar a minha vida sem ser professora” SD20b.

O discurso € vago. Qual a dimensao politica do fazer da Professora 20? Talvez o

relato de uma situacao evidencie:

Acho que, na verdade, todo o dia tu te depara com essa situacao,
porque assim como tem aluno com dificuldade que ndo consegue
alcancar aquilo que vocé esta se propondo, vocé prop6e no dia, como
ensino e aprendizagem, né? Aprendizagem, todos os dias, tu tem que te
deparar, automaticamente, tu te depara, consegui, ndo consegui... E, no
momento que tu tem o retorno que essa crianga assimilou,
compreendeu aquilo que vocé falou, vocé foi professor, né? Vocé
ensinou, vocé... vocé foi responsavel para chegar. E é uma coisa assim,
dentro da minha area... como eu trabalho com a segunda série, em
cima do concreto, a gente trabalha muito o concreto, e no momento que
a crianca percebeu, e ela concretizou isso, ela, automaticamente, ela
vai realizar, a... a, parte pratica, vamos dizer, a pratica seria o concreto,
mas, no momento, em que ela vai formalizar o calculo, né? E que ela
vai armar a conta, e que ela entendeu aquilo, entdo, tu viu que tu foi
professor e tu conseguiu alcancar aquilo que tu queria... a producao
textual, eles entram dentro da tua turma, de repente ainda alguns
acabando a alfabetizagéo, e dai, quando vocé vé que essa crianga esta
produzindo texto, e que vocé foi responsavel por aquilo, entdo, eu acho
gue todo dia, € um crescimento, todo dia tu € um pouco professor pra
chegar na meta final que seria assim, eles compreenderem tudo aquilo
gue tu te propbs para o ano letivo né? (PROFESSORA 20)

Como € perceptivel, o ritmo do discurso permanece: sentidos vagos,
confusbes entre ser professora e fazer pedagdgico que se sintetizam no
estudante atender a uma proposta em acordo com o0 esperado. Ha cautela da
Professora 20 ao argumentar, medindo suas palavras para encaminhar o

discurso. Ainda evidencia inconsisténcias: “(...) ela, automaticamente, ela vai

realizar, a... a, parte pratica, vamos dizer, a préatica seria o concreto” SD20c. A

Professora confunde aprender com automatizar. Necessariamente, a0 memorizar

houve producdo do conhecimento. Pode ter havido apenas a memorizacéo e,



228

uma vez alcancado o objetivo, normalmente o de demonstrar o sabido a

professora, € apagado, esquecido. Outra inconsisténcia: “eles entram dentro da

tua turma, de repente ainda alguns acabando a alfabetizacdo” SD20d. A

alfabetizacdo dura enquanto dura o sujeito, esta-se sempre em alfabetizacéo.
Letramento sim, acontece na fase inicial da escolarizacdo. E, relacionando o ser
professor e como a Professora vivencia o seu fazer, que ela afirmava ser sua
vida, ha uma diferenca: sua vida é exigéncia de os estudantes aprenderem a
partir de bases tedricas entre si incompletas. Sem querer ser prescritiva, mas
apenas com base no que foi possivel desvelar no discurso, como uma
manifestacdo espontanea, verdadeira e individual, pelos movimentos discursivos
evidenciados, parece que a Professora necessita rever sua profissionalidade e
quais condicbes a levaram ao Magistério, tornando mais sélidas as bases,
desvelando o seu ser, as condicbes materiais de sua vida, oportunizadas pelo
emprego e o agir. Uma percepcdo que exigiria da escola um trabalho especifico

com esta profissional.

Tabela 11 — Anélise das Formacdes Discursivas e seus sentidos no Discurso

da Professora 20

Formacgdes Discursivas Destaques Formacdes ldeolbgicas
evidenciadas nas Sequéncias linglisticos lidas no discurso

Discursivas selecionadas

“E a minha vida” SD20e a)Avidaéo a) Ndo ha vida fora do

“Aprendizagem, todos os dias, tu trabalho. trabalho.

tem que te deparar” SD20f

“eles compreenderem tudo aquilo b) O trabalho b) N&o ha possibilidade
que tu te propds para o ano letivo diario dos de a professora também
né” SD20g professores é a | produzir conhecimento na
aprendizagem dos praxis.
estudantes.

c) Se os estudantes nao
c)E produzirem

responsabilidade conhecimento, a
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somente da responsabilidade € Unica

professora o e exclusivamente da
estudante professora.
aprender.

Fonte: FERREIRA, 2006, com trechos de entrevista com a Professora 20.

Na perspectiva ideologica, a Professora 20 corrobora o discurso de a
escola e os professores serem o0s profissionais responsaveis pela producdo do
conhecimento e, para tanto, precisam esquecer-se do sentido de sua vida,
salvaguardando o Estado e a comunidade de quaisquer responsabilidades.

Com movimentos discursivos diferenciados, a Professora 09 ndo somente
estabelece uma relacdo direta entre ser professora e sua cotidianidade, como
recria a relacdo entre a profissionalidade e o real. Para ela:

Ser professor significa... anh... atingir diretamente a vida de uma
pessoa, pra mim. Anh... eu penso que pra... pra mim ser professor eu
preciso ter a consciéncia de que vou, de alguma ou outra ... anh, marcar
a vida dessa pessoa pra toda vida, pra sempre. E, e isso €... é muito...
isso é 0 que mais me preocupa quando eu vou par sala de aula, porque
eu penso que, qualquer falha minha pode ser decisiva... e influenciar na
vida de outra pessoa. (PROFESSORA 09)

A entrevistada reconhece a responsabilidade ao lidar com pessoas. Sabe
qual é seu trabalho e as possiveis conseqiiéncias dele. Seu discurso revela uma
preocupacao quase demasiada com o seu fazer e a repercussao na vida do

estudante: “qualquer falha minha pode ser decisiva” SD09a. Para comprovar,

relata o seguinte:

(3 seg de siléncio) Nos momentos em que eu posso realmente mediar
alguma situacdo. Nesses momentos, eu me sinto professora... Outro
fator importante assim, que eu considero, ahn... de ser professora, é de
poder ser professora ndo sé dentro da sala de aula, mas fora. Eu acho
que, em todos os momentos, a gente ta participando da vida das
criangas e, quando a gente se envolve com a comunidade, entéo, ali,
vocé é professor ndo sé |4 dentro da sala de aula, mas numa festa que
for, num almoco que for, na casa do pai ou da mée, toda essa
questao.... Eu vejo o professor envolvido ndo s6 com o estudante ali na
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sala de aula, mas também com a familia dele, com tudo que acontece
(PROFESSORA 09).

A Professora demonstra a seriedade com que encara seu fazer e a
representatividade dele no social: “vocé é professor ndo sg 14 dentro da sala de

aula” SD09b. Sua atividade também € na aula, na producdo do conhecimento:

“Nos momentos em que eu posso realmente mediar alguma situacdo. Nesses

momentos, eu me sinto professora...” SD09c. E uma professora com expectativas

quanto a acdo, quer atuar nos espacos da escola e do social, indicando, pelo
menos, estar ciente de um lugar para a profissionalidade dos professores se
explicitarem e que este lugar transcende ao vestir o uniforme da escola, como
simbolo de, naquele momento, estar investida da condicdo de ser professora.
Obviamente, agir no social € transcender a producdo do conhecimento, a aula,
ampliando as repercussdes destes para além dos muros da escola e prolongando

o efeito da aula para além do tempo medido instituido.

Tabela 12 — Anélise das Formacdes Discursivas e seus sentidos no Discurso

da Professora 09

Formacdes Discursivas Destaques Formacdes ldeoldgicas
evidenciadas nas Sequéncias lingUisticos lidas no discurso

Discursivas selecionadas

“atingir diretamente a vida de a) O trabalho da a) Os professores
uma pessoa” FD09%a professora é sao modelos
“Eu vejo o professor envolvido revestido de sociais.

nao s6 com o estudante ali na responsabilidade
sala de aula” FD09b social. b) Somente os

professores tém a

b) Acontece uma responsabilidade pela

profunda imagem da
interacdo entre professoralidade no
professores e social.

estudantes
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durante a
producéo do

conhecimento.

Fonte: FERREIRA, 2006, com trechos de entrevista com a Professora 09.

A Professora 09 revela a preocupacdo evidenciada em outros discursos
das entrevistas com ser modelo social. Identifiquei, na expressdo do imaginario
das professoras, a representacdo de um prototipo de profissional, cujas
caracteristicas, em nenhuma hip6tese, podem ser destoantes do considerado
certo pelo social. Esta concepc¢ao, nitidamente relacionada a cultura local, atribui
a profissional um fardo a ser carregado por toda sua vida profissional: ser
exemplo social. Em mundo tdo conturbado, marcado pela pluralidade, esta é uma
atividade insana: como ser modelo de um social cujas bases ndo sédo precisas,
nao sdo claras, estao sujeitas a todo o tipo de influéncia. Sem refletir sobre esta
tematica, os professores vivem em estado de alerta, temendo extrapolar ao que

nem sequer sabem quais séo os limites.

De uma maneira bem espontanea, a Professora 14 expressa a relagcao

entre ser professora e o cotidiano. Para ela:

Ai! Significa tanta coisa (risos). E uma missdo, é uma coisa que eu
optei, que eu gosto. Se tivesse que, depois de 32 anos, se eu escolher
de novo, se uma outra profissdo me botassem, eu novamente iria
escolher professora, né? E tudo! E uma familia, é.. é.. uma
continuidade da familia.. sei 14, é uma familia que a gente cria, e eu
gosto! E uma coisa que a gente gosta mesmo de fazer. (PROFESSORA
14)

Embora a resposta esteja impregnada de associacdo entre o fazer e o
viver, a Professora 14 consegue elaborar um sentido para a agéo profissional: é
uma missao. Algo que a constitui, afinal, ha trinta e dois anos € profissional do

Magistério, ndo imagina se ver diferente: “se_uma outra profissdo me botassem,

eu_novamente iria_escolher professora, né?” (SD14a). Com o intuito, talvez, de

ressaltar o sentido do seu fazer, afirma; “E tudo!” (SD14b), porque “E uma familia,

é... é... uma continuidade da familia.. sei 14, € uma familia que a gente cria, e eu
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gosto” (SD14c). A interpretacdo que, naquele momento, me permiti foi: se é tudo,
€ uma familia, porque, para uma mulher, normalmente, a familia é tudo. Este é
um preceito da cristandade, do senso comum e € cultural em nossa Regido, de
descendéncia italiana e alema: nada pode estar acima da familia. Além do mais,
atribui a Professora um sentido de vida: ser mulher e viver em familia também no
ambiente profissional. Para ratificar esta crenca, ao relatar um fato que

exemplifiqgue o seu fazer, narra:

Al, diversas vezes... Principalmente na primeira série porque a gente vé
0 resultado logo, imediato né? No dia-a-dia o0 crescimento deles, o
desenvolvimento deles, ndo s6 na parte vamos dizer, da leitura e da
escrita, porque € uma construgdo ali, eles comecam na primeira né? E...
mas também, a outra parte da realizacdo da... do carinho quando tu
agrada a crianga e, as vezes, eles ttm momentos bem dificeis aqui, e
que eles precisam muito, e eles confundem as vezes a gente e chamam
de mae, ou de avo, isso é constantemente né, na sala de aula, os que
vivem com a avé que sdo criados pela avé eles chamam de avo, ou
chamam a gente de mae. Entdo isso sdo resultados que a gente diz
nao, é: “Realmente eu sou uma professora né? (risos) e eles gostam.
(PROFESSORA 14)

Com o relato, comprova-se a dedicacdo da Professora a sua segunda

famiiia: “a outra parte da realizacdo da... do carinho guando tu agrada a crianca”

(SD14d). E os efeitos de sentido de professoralidade circulam neste binémio:
magistério-familia, como se a Professora ndo quisesse diferenciar estes espacos

sociais: “0s gue vivem com a avo gue sdo criados pela avé eles chamam de avo,

ou chamam a gente _de mae” (SD1l4e). Tais momentos a fazem sentir-se

professora, porque integrante da familia.
Tabela 13 — Anélise das Formacdes Discursivas e seus sentidos no Discurso

da Professora 14

Formacgdes Discursivas Destaques Formacdes ldeoldgicas
evidenciadas nas Sequéncias linglisticos lidas no discurso

Discursivas selecionadas

“ou chamam a gente de méae” a) A agao a) A professora
FD14a pedagodgica precisa garantir que
“eu sou uma professora né? escolar é a se prolongue o

(risos) e eles gostam” FD14b continuidade do ambiente familiar na
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“uma continuidade da familia” agir em familia. escola.
FD14c
b) A professora | b) Professora precisa ser
precisa estar afetiva.
ligada aos

estudantes pelo

afeto.

Fonte: FERREIRA, 2006, com trechos de entrevista com a Professora 14.

O discurso da Professora 14 destaca a relacdo ac¢do pedagogica-vocacao-
género. Professoras sdo segundas maes, precisam ver sua maternidade
reconhecida nos estudantes e, com ela, acontecera a producédo do conhecimento.

Ha evidéncias de relacdo entre profissionalidade e maternidade.

De modo geral, uma linha de raciocinio orienta o discurso das professoras.
Se, por um lado, afirmam algo sobre a acédo, por outro, buscam comprovar com
fatos, explicitando seu fazer na relagéo estabelecida com os estudantes, com a
comunidade, com a escola. Denotam preocupacdo em serem coerentes e
responsaveis. Interessante observar que ndo usam a sua professoralidade como
tema para seus discursos, abordando-a em suas caracteristicas: qual é o seu
fazer, como se constitui sua praxis, quais suas representacdes. Abordam-na por
relacdo de sentidos, sem aborda-la diretamente, apenas por proximidade.
Parecem temer ou ndo conhecer bem quais as propriedades de seu trabalho, de

sua vida profissional.

Ainda que diante de perguntas objetivas como: qual o trabalho da
professora? Qual o sentido de ser professora? O que é necessério no trabalho da
professora?, os discursos sao ténues, ou porqgue nao querem desnudar o real, ou
porque ndo tém nocado clara do real. Esta € uma dulvida que me impulsionou a
refletir durante todo a pesquisa e, na seqiéncia, apresento os encaminhamentos

dados a minhas reflexdes, de modo sistematizado.




TRABALHO, PROFISSIONALIDADE E EDUCACAO NO DISCURSO DE
PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
CONCLUINDO O QUE NAO DA PARA CONCLUIR JAMAIS...

O problema que me propus pesquisar diz respeito ao ser professora, ao ser
alguém cuja crenca em um fazer e em na producdo do conhecimento € sua
revelacdo, sua professoralidade. Analisar os discursos das professoras sobre
profissionalidade, trabalho e escola implicou envolver-se com as profissionais,
como sujeitos de uma historicidade que as determina. Entender os efeitos de
sentidos manifestos nos discursos das professoras aconteceu em um contexto
que, como pesquisadora, fui delimitando, pois ndo seria possivel isolar este objeto
de todos os demais, dinamicamente, imbricados no espago-tempo da
professoralidade. A pesquisa foi um amplo estudo dos discursos, inicialmente
isolados, depois verticalizados e, agora, percebendo-os integrados e, com isto,
acabando por desvelar aspectos basicos sobre a profissionalidade, o trabalho e a
escola, 0s quais passo a apresentar, organizando-os em uma sequéncia, sem
predominancia ou sentidos mais relevantes de um item em relagdo aos outros,

apenas como uma maneira considerada mais facilmente compreensivel.

Primeiro:

Parti da composicdo de um grupo de entrevistadas, todas mulheres,
professoras de escolas publicas e comunitarias da Regido Fronteira Noroeste,
como representantes de um grupo social maior: os professores de anos iniciais do
Ensino Fundamental da Regido, trabalhadores da educacdo inseridos em uma

sociedade capitalista tida como globalizada e neoliberal.
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Ao entrevista-las, fui conhecendo seus discursos sobre sua
profissionalidade, seu trabalho e sobre a escola, seu local de trabalho. Entendi
estes trés elementos imbricados por uma logica: a professora é a trabalhadora da
educacao, denota uma profissionalidade e tem na escola seu locus profissional.
Tinha como hipotese que a profissionalidade seria como a professoralidade, este
estagio, como descrevi no capitulo 02, em que os profissionais sentem-se
impregnados por seu fazer, por sua crenga e conhecimento de sua profissao de
modo a revelar-se profissional de modo naturalizado, ainda que compreedendo e

envidando lutas dentro do contexto sécio-econdmico de alcance do seu trabalho.

Os discursos me remeteram a organizar uma seqiéncia de analise. Parti
de como as professoras se tornaram professoras, seu trabalho, sua
profissionalidade e as relacdes de género e classe social, chegando a escola,
lugar onde estes temas se evidenciam. Nesta perspectiva, encontrei as
professoras como trabalhadoras ndo denotando a dimensdo social de sua
profissionalidade, ora porque preferem se alienar em discursos ideol6gicos como
o da vocacdao, da misséo, do prolongamento da familia; ora porque néo refletiram
sobre suas condicdes de profissionalidade e, também, como as anteriores, néo
tém como se revelar como trabalhadoras, impregnadas de professoralidade.
Foram poucos os discursos, quatro apenas, fazendo mencéo as condi¢cfes
profissionais da professora como uma trabalhadora, em meio a um sistema
capitalista e, ainda nestes casos, sem aprofundamento, como se indicassem
desconhecimento. Do mesmo modo, foram poucos os discursos, dois apenas, nos
quais se verificava aproximagdo com um sujeito-professora consciente de sua

professoralidade e, com base nela, realizando seu trabalho.

Um evidéncia marcante foi o fato de as professoras ndo enfatizaram os
sentidos “profissional”, “profissionalidade”, como uma das suas caracteristicas,
nem denotaram ser profunda a reflexdo sobre seu fazer cotidiano, nem sobre sua
condicdo e o entendimento do seu ser professora, como trabalhadora, em uma
sociedade marcada por desigualdades sociais. E como se vivessem o trabalho,
mas nao existissem totalmente enquanto alguém com profissional, uma

trabalhadora. Preferem esconder-se em um aparente trabalho voluntario, cujos
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ganhos sdo suportaveis, pois 0 que esta acima de tudo é a oportunidade de
trabalhar em prol de crencas na sociedade, como espaco sem conflitos. Suas
vidas como trabalhadoras justificam-se por ndo estarem apegadas ao salario.
Este é apenas um elemento a mais. Tal evidéncia é demasiadamente significativa
em um espaco no qual se fala tanto em professores qualificados, educacao
continuada e permanente. Tanto empenho e exigéncia sao plausiveis quando os
sentidos da profissdao ainda estdo no ambito da doagdo? Uma primeira
descoberta, para mim, foi essa: parece nao haver, no universo imaginario da
professora, uma demanda real de estudo. Sua profissionalidade esta dada
pelo que constituiu até agora, na academia, na vida, na escola. Isto esta
bastando. N&o percebi demandas de mudanca, de renovados efeitos de
sentidos ao fazer, como algo imanente a elaboracdo continua, rumo a uma

professoralidade, como um devir.

Os discursos me levam a pensar que, se a profissionalidade é vista como
pronta, a professoralidade ainda ndo se manifesta, o trabalho é repetitivo,
renovado apenas quando recebe uma dica, uma sugestdo que nao exija esforco
de estudo e a escola € um lugar de repeticdo de fazeres considerados como
certos, inflexibilizados. N&do h& por que reivindicar alteracbes salariais em luta
organizada, pois o trabalho € leve, o salario suportavel, a escola € uma familia.
Deste modo, os discursos desvelam uma professora acomodada ao seu
cotidiano, impossibilitada de esfor¢cos para superar a repeticdo, a rotinizacao e

reencontrar-se com sua professoralidade.

Considerando-se a profissionalidade e, em decorréncia, a professoralidade,
elaborada a partir de sua historicidade, ampliando-se com sua vida académica,
em cursos de Magistério (Ensino Médio) ou em licenciaturas e, efetivamente,
constituindo-se como caracteristica do trabalho na escola, tornar-se professora
implica bem mais que freqiiéncia a cursos, estagios, processos formais de
educacao continuada; implica um conjunto de sentidos presentes no ambito do
social, incluindo a familia, a comunidade, a igreja. Na vida académica, a
profissional encontra espaco para refletir e teorizar sobre sua profissao,

aprendendo a agir de maneira a compreender, propor, analisar e criticar durante o
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seu fazer pedagogico. Porém, € na escola que acontecem os efetivos processos
constituidores, pois a professora, em conjunto com seus pares, passa a agir,
refletir e sistematizar, elaborar linguagem sobre o seu fazer, elaborando

conhecimentos profissionais, entendimentos, acdes, enfim, sua professoralidade.

Deste modo, 0 mero investimento em cursos, em palestras, em oficinas
nao constitui a professora. Sdo damandados efetivos processos de educacao
continuada com vistas a producdo de saberes e conhecimentos profissionais,
mais que o simples dominio de conhecimentos da area de trabalho, implica na
analise, reflexdo, sintese de conhecimentos dos mundos da experiéncia e da
ciéncia, com base na linguagem, sobre a qual se assentam como a maneira de
compreender e agir no mundo, de entender e sistematizar, de interagir e produzir

conhecimentos.

Certamente, as escolas ndo sdo espacos sociais ingénuos. Porque
pautadas por escolhas, estruturadas em valores e em acordo com politicas, estao
alicercadas em estruturas ideoldgicas. A professora, sozinha, ndo tem condicbes
de enfrentar estas estruturas, auxiliando para torna-las menos excludentes, mais
humanas e efetivamente em acordo com as demandas da comunidade. Seria,
sim, ingénuo acreditar que a professora, sozinha, pode modificar uma escola. A
redefinicho da escola, de seus alicerces e crencas somente acontece se
promovida pelo grupo de professores, organizada em torno de um projeto. O
primeiro passo entdo é propor. Em torno da proposta se organizam grupos e
estes, sim, podem alterar um espaco escolar. Para tanto, o didlogo, o respeito
mutuo, a possibilidade de os projetos serem socializados sem melindres, de modo

a convocar todos para uma acgao que lhe é benéfica sdo exigéncias

A superacdo da ingenuidade é, portanto, coletiva. Os discursos das
professoras, em grande parte, demonstram a ndo-superacdo. Como podem se
ndo tém espaco suficiente para didlogo, para convivéncia, para aprenderem
juntas dentro da escola? Somente nesta perspectiva se pode configurar a

elaboragcdo da professoralidade como um contra-discurso continuo, uma auto-
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reflexdo e uma pratica reflexiva, pressupondo um ambiente escolar onde é
possibiltado o dialogo. Com este didlogo, os sentidos sdo desvelados,

reelaborados e se tornam um pensar sobre e a partir da praxis.

Entendo a professoralidade assentada em iniciativas a partir da escola,
facilmente realizaveis se garantidos 0os espacos-tempos para os professores, com
seus pares, reencontrarem-se e elaborarem juntos renovados sentidos de

trabalho .

Segundo:

Muitos podem ser 0s espacos-tempos para a educacgao continuada na e a
partir da praxis pedagogica. Particularmente, considero a producdo de narrativas
o inicio de quaisquer ac¢des visando a professoralidade.

A importancia das narrativas decorre do fato de se considerar que um
grupo se constitui a partir de seus sentidos, na soma de suas experiéncias, no
simbdlico registrado ao longo de sua historicidade. Conhecer este simbdlico exige
desvela-lo pela linguagem, narra-lo de modo a reconstitui-lo e reconhecer-se na
historicidade do outro. Por isto, permear o cotidiano da escola pelas narrativas de
cada integrante do grupo € um modo de renovar experiéncias de vida, aproximar
as pessoas e elaborar renovados sentidos para o grupo e para a escola. Na
mesma perspectiva, se afirmo que a profissionalidade da professora se constitui
mais com base na sua historicidade do que nos estudos realizados na academia,
€ necessario investir na producdo de narrativas como auto-reflexdo, de tornar
conscientes os pressupostos da profissionalidade e, a partir dai, em situacfes de
convivéncia e dialogo, amplid-la. Com este percurso, a professora podera
perceber a profissionalidade como algo em si, elaborada a partir de si, uma
mudanga acontecida em decorréncia dos sentidos produzidos em relagéo ao seu
campo de trabalho e ao seu fazer. A apropriacdo da profissionalidade, tornando-a

sua, uma descricdo do seu agir, € a professoralidade.
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A professora necessita reencontrar-se com sua historicidade: por que optou
pelo Magistério? O que a torna professora? O que a sustenta como professora?
Qual sua relagdo com o conhecimento? Mais uma vez, as narrativas de vida sao
essenciais para que aconteca este reencontro, sendo sua pratica profissional
torna-se um mero repetir alienante. A dicotomia entre a vontade de permanecer
no ja construido, mais confortavel e conhecido, em detrimento da vontade de
mudanca, evidenciada nos discursos, remete a percepcdo que o conhecimento,
para a professora, é uma entidade dogmatica, operatoéria e distanciada da vida: o
conhecimento estd no plano das idéias e a vida estd no plano da prética, do
concreto. Conhecimento e pessoas estdo separados. Nem de longe, a professora
parece imaginar que as pessoas sdo 0 resultado de suas perspectivas,
articuladas com seus conhecimentos. Tanto é verdade, que as professoras
afirmaram desejar aperfeicoar seu conhecimento com cursos, quando poderiam
propor conversar em seus grupos, analisar os seus saberes, refletir sobre o ja
aprendido. Nao parecem conhecer sobre seus proprios processos de aprender, 0s
conhecimentos ja produzidos e estdo em perigo de continuar repetindo
infinitamente, sem reflexdo e tempo para o aprender e o conhecer seus proprios
conhecimentos. Reconstituindo a sua historicidade, a professora encontrara
0 esteio para sua continua emancipacdo, sua autonomia e sua
professoralidade, em decorréncia, pois narrar € produzir sentidos e

meméoria.

Terceiro:

Além das narrativas, ponto primal para qualquer educacao continuada e
permanente de professores, cito ainda algumas outras possibilidades, cujo
pressuposto é o trabalho em equipe na escola, pois ndo acredito em processos
pedagdgicos modificados sendo com estudos e esforcos no coletivo dos
professores. Esta reflexdo deve ser o alicerce de todo a revitalizagdo do trabalho

dos professores.

Em todas as possibilidades que passo a apresentar para a educacgao
continuada e permanente a partir da escola, considero a professora como suijeito,

dotado de linguagem e capaz de propor, criticar e agir.
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- 0 trabalho coletivo: a escola € uma comunidade, agrega diferentes
interesses, desejos, sonhos. Qualquer iniciativa que desconsidere esta
evidéncia basica esta fadada ao fracasso, pois ndo se sustenta e nem
encontra ecos na escola. Assim, quaisquer propostas, acdes pedagodgicas e
planejamentos necessitam estar, desde o inicio, sendo elaborados com a

comunidade escolar, considerando suas peculiaridades e demandas.

- estudos cotidianos: estudar € acdo cotidiana da professora. Na verdade,
muitos tedricos defendem que o profissional da educacdo é um estudante
continuo (MARQUES, 1988; FREIRE, 1985). No entanto, estudar com o grupo
de trabalho dimensiona diferentemente os estudos, tornam-se estudos
pragmaticos, identificados com a pratica pedagodgica e possibilitadores de

novas praxis para o grupo.

- reflexdo sobre a acdo e na agédo: porque vive correndo entre escolas, entre
horarios escolares, entre idas e vindas, muitas vezes, a professora nem
sequer tem tempo para pensar sobre o que lhe acontece. Se, no ambiente
escolar, forem criados momentos para a reflexdo sobre a acdo pedagodgica
garantir-se-ao, consequentemente, novos sentidos capazes de rearticular as

praticas, de promover novos e renovados sentidos para o grupo.

- transdisciplinaridade: muito se fala em interdisciplinaridade, desde a
década de 1980. As escolas, de modo geral, elaboram planejamentos com o
intuito de garantir a inter-relacao entre os diferentes conhecimentos. Enquanto
dedicam tempo e esforco para tanto, muitas vezes, evitam pensar que o0
importante sdo as reflexdbes sobre paradigmas, concepgcdes e
encaminhamentos da acdo pedagégica como um todo, ndo esfaceladas em
componentes curriculares. Pensar transdisciplinarmente a escola implica
pensar a educacdo como um todo, independente da area de conhecimento a
que se dedicam os professores, mas como 0 espaco-tempo magistral para a
producgéo de conhecimentos.
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- seminéarios socializadores: todo o0 movimento de producdo de
conhecimentos necessita ser sistematizado. Considerando a escola como um
todo, os seminarios para sistematizacdo sdo excelentes para garantir a
participagdo e o reconhecimento aos esfor¢os individuais na producdo de
conhecimentos. Dimensionar os seminarios como momentos de encontro é
igualmente garantir que os professores se conhecam em sua agéo, em suas
concepcdes do fazer pedagodgico, em suas metas e objetivos e estimular a
pesquisa no cotidiano pedagogico, como fundamento.

Todas as alternativas sado espacos-tempos a mais, ofertados no grupo
e no cotidiano do local de trabalho como momentos nos quais se
processardo, simultaneamente, a interacdo, a reflexdo e a sistematizacéo
sobre os fazeres pedagogicos, de modo a constituir a professoralidade. O
grupo age como estimulo e suporte as aspiracdes individuais, pois, na verdade,
sabe-se ser o proprio professor que gerencia sua educacdo continuada e
permanente, em acordo com seu desejo, muitas vezes, demandado pela escola
ou demandado por sua subjetividade. Este agir € superior a quaisquer outras
organizacdes do espaco escolar, na medida em que possibilita a superacédo da
percepcdo dos professores como meros funcionarios do Estado. Permite que os
professores superem, também, a impressao generalizada de agirem como se
estivessem gerando apenas 0 necessario para a garantia da continuidade do
processo e gerando a idéia de divisdo do trabalho simples, que envolve todos em
um objetivo similar, muitas vezes, encontrado em discursos tais como “por que
fazer mais, se, ao final do més, o salério é igual para todos?”. Em um contexto
assim dinamizado, a professora passa a agir, decidir o0 qué, como e quando

produzir.

Nesta perspectiva, por sua condicdo de lugar social, a escola pode ser
organizada em espacos-tempos de relacdes interpessoais: as aulas, as reunides,
o momento do recreio e horas para estudo e planejamento. Nas Ultimas,
acontecerdo desde os discursos sobre si mesmo até o surgimento de uma

espécie de empatia que podera dar origem ao trabalho coletivo. Somente assim
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iniciam-se producdes que poderdo redefinir o lugar social, a acdo social e, em
decorréncia, a atividade pedagodgica da professora. Com isso, acontecera o
investimento nas pessoas, como seres historicos, e com saberes e experiéncias,
0 que garantird as praticas pedagogicas maior consisténcia e consequiéncia. Sera

uma nova configuracao do trabalho, mais compativel com as demandas atuais.

A partir dai, dinamizam-se contextos de aprender dentro da escola. Nao no
sentido classico: o aprender do estudante, a escola como lugar para o estudante
aprender. Em um sentido renovado, que desmistifica o tradicional: os professores
aprendendo na praxis. Sempre defendi, em meu agir como professora e
coordenadora pedagdgica, que, se os professores ndo aprenderem durante a
praxis pedagodgica, em um aprender a aprender continuo, na interagdo com 0s
estudantes, haveria perda do sentido da profissionalidade, quanto mais da
professoralidade. E por isto a defesa de a escola constituir-se em local de
aprender, sendo, local de trabalho e de aprendizagem, criando as condi¢gbes para
o profissional produzir conhecimentos e sentir-se livre para pensar e agir. Creio
haver possibilidade de romper com a linearidade dos estudos para a constituicao
dos professores: uma sequéncia rigida de cursos cuja base epistemolbgica e
metodoldgica nem sempre € compativel com a realidade das escolas e dos
sistemas educacionais. Ao contrario, muitas vezes, implicitam idealizac6es
distanciadas do real, tornando os professores recém-licenciados, por exemplo,

sonhadores a enfrentar uma realidade adversa.

Quarto:

Aprendendo sempre, o profissional da educacdo consegue atender a
diversidade de demandas de seu trabalho, causadas pela continua
complexificacdo do pedagdgico. Se até bem poucos anos, a uma professora
caberia o oficio do ensinar, nas ultimas trés décadas, sobretudo, este oficio
tornou-se ramificado: produzir aulas, incluir socialmente, cuidar, promover
insercdo cidada, propiciar conhecimentos quanto a relagdes interpessoais,
garantir estudos para a inclusdo no mercado e, principalmente, garantir haver a

producdo do conhecimento.
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No intuito de garantir a aprendizagem em continuo, a inser¢cdo da
pesquisa como fundamento do pedagbgico se apresenta como
possibilidade para o espaco escolar. Pesquisando sobre as perguntas e
problemas oriundos de seu cotidiano, no coletivo dos trabalhadores da educagéo,

os professores podem encaminhar seu aprender a aprender.

Quinto:

O projeto pedagodgico individual é a evidéncia das crencas, da
professoralidade. Este projeto pode ter como objetivo principal recuperar os
espacos-tempos para a pratica da indignacdo e considerar a rebeldia como
elemento de renovacdo, de ndo-aceitacdo do que esta pronto, dogmatizado,
instituido, mas renovar sentidos em continuo. Frisei anteriormente o medo da
repeticdo por ingenuidade. O passado, certamente, € um pressuposto para a
compreensdo do presente e encaminhamento do futuro. Porém, simplesmente
repetir indefinidamente o passado ndo garante a acdo dialética, possibilitadora de
uma educagdo emancipadora, no sentido de libertacdo, renovagédo e

diferenciacéo tanto do estudante quanto da professora.

Sexto:

Em suma, no intuito de promover espacos-tempos para a professora
se constituir professora, faz-se necessario que, na escola, haja condicdes
para a recuperacdo dos sentidos da professoralidade, através, inicialmente,
do resgate e socializagdo das narrativas de vida. Uma vez renovados seus
sentidos enquanto ser social e histérico, também na escola, a professora
tem condi¢cbes de iniciar processos de educacdo, tornando professora-
pesquisadora do seu fazer e produzindo conhecimento também na praxis.
Na escola, porgue |4 estdo seus colegas, sua cultura laboral, os estudantes
e a comunidade com a qual trabalha. Com estes processos, pode entao
elaborar seu projeto pedagodgico individual e, a partir dele, participar da
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola. A elaboracdo do projeto
pedagdgico individual somente teria espaco e condicdes, uma vez

recuperada a historicidade e a professoralidade, envidados esforcos de



244

educacdo continuada e instaurado o espaco da pratica da linguagem e da
pesquisa cotidianas.

Este redimensionar da professora podera torna-la apta a se re-inserir na
sociedade capitalista, como trabalhadora consciente e critica de sua
profissionalidade, em um movimento de reconstrucédo das condi¢cdes materiais de

sua producéo e, paulatinamente, de sua professoralidade.

Importante ainda frisar que a educacéo é produzida com base em sentidos
e, do mesmo modo, toda pratica pedagogica gera sentidos. Por isto, acontece na
dialogicidade, de modo que os professores que nao dialogam sobre seu fazer,
com o intuito de melhor compreender-se, de atribuir sentido ao como se constitui
profissional da educacdo, ao seu conhecimento, acaba por reproduzir tao
somente fazeres ou porque sdo simples, ou porque perdeu o gosto pelo seu
trabalho. E nisto que creio ap0Os ter ouvido e analisado os discursos das

professoras-interlocutoras.

Esta pesquisa, agora, esta provisoriamente concluida, outras etapas virao.
A cada leitura, certamente, estara sendo reescrito, porque texto € sempre assim,
nunca fica pronto. Se, porventura, deste texto surgirem outras pesquisas, gerando
outras compreensdes do trabalho dos professores e destes enquanto
trabalhadores, sem duavidas, j4 terei alcancado alguns de meus objetivos.
Paralelamente, a pesquisa, em minha professoralidade, tornou-se momento de
releitura do meu fazer e do meu agir enquanto professora que continuara, porque
professoralidade € uma condi¢cdo de nunca se sentir completa, uma eterna busca

de sentidos em discursos, fazeres, seres.
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APENDICE A — Questdes utilizadas na Entrevista

As questbes a seguir foram utilizadas facultativamente, em acordo com o

delinear da conversa.

a) A escola é seu lugar de trabalho. Qual o sentido da escola enquanto lugar

de trabalho?

b) Qual o sentido, para vocé, de ser professora?

c) Vocé estudou para ser professora. Que cursos realizou?

d) Relate uma situacao que revele o que é ser professora aqui nesta escola.

e) Que elementos considera fundamentais para realizar seu trabalho de

professora?

f) Vocé esta satisfeita em ser professora? Por qué?

g) E o salario?

h) Apresente, resumidamente, qual é o trabalho da professora na escola.



APENDICE B: O sentido atribuido & escola enquanto lugar de trabalho.

PROFESSORA 11

Escola, pra mim, eu vejo como um espac¢o na sociedade, um
micro-sistema da sociedade, aonde ela precisa ser de forma
organizada, planejada, estruturada, hoje, posso, devido a
inclusdo posso dizer arquitetbnica e atitudinal, para receber
esses seres da sociedade, sendo que a sociedade. Hoje, ela
se apresenta, ela sempre se apresentou no... hoje, a recém
gue estad sendo mais vista, como, com seres diferentes. E a
escola precisa, hoje entdo, estar mais preparada para receber
esses alunos, estar mais voltada a... a realidade da
sociedade, que, muitas vezes, eu jA& me questionei, a
sociedade, estd para a escola ou a escola esti para a
sociedade, e, a0 mesmo tempo, me veio uma resposta me

parece que a escola esta velha para a sociedade.

PROFESSORA 13

bom, uma escola para mim, é um local da onde também eu
tiro é claro meu sustento, mas € um local que me proporciona
uma satisfacéo pessoal no sentido de que eu posso colaborar
para fazer esse mundo um pouquinho diferente, plantar uma
sementinha que amanha trara frutos diferentes do sujeito que
noés temos hoje, de um mundo muito capitalista, muito
instrumentalista. Entdo, eu tenho esse objetivo, eu acredito na
educacao, no comprometimento do ser humano com outro ser

humano.

Parte da sociedade

PROFESSORA 12

(siléncio). O que é essa escola pra ti? Ah! Essa escola é...
pra mim, além de teu lugar de ter trabalho né? é... é...
também de realizacdo pessoal, que eu sempre so... gostei
né? da atividade de... de ajudar né? de ensinar, e agora eu
estou conseguindo né? aqui nesta escola. E a escola € o
lugar onde as criancas vém para aprender né? pra... pra...
ndo s6 aprender, também nos ensinam bastante né? Mas é o
lugar onde conseguem realizar melhor seu aprendizado no
caso. €, é uma escola, daria pra dizer completa né? porque
ela tem, de ensino integral né? E, assim oh... desde as

criancas aprendem em sala de aulas e aprendem em oficinas,

Local de ensinar e

aprender
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e, levam muita coisa rica né? Pra vida deles, e, e também
assim oh... uma escola que ndo da pra dizer... ndo falta nada,
material didatico, tem tudo né? Ndo € uma coisa assim que o
professor tem que estar trazendo de casa ou pedindo pras
criangas que tragam pra trabalhar. Eles tém tudo. A escola
oferece tudo né? E, entdo, ndo tem assim, até ndo pode pedir
nada, né? Entdo, é bom de trabalhar aqui... muito bom né?
N&o tem, é gostoso, o ambiente é acolhedor sempre né? As
criancas séo simples né? Também séo de familias também
humildes né? Mas assim, sdo faceis de lidar, ndo tem assim,
aceitam a gente né? O que o professor traz né? E eles
também né? Trazem bastante coisas deles né? Que nos,

também néo é da realidade da gente né?

PROFESSORA 17

Uma escola, pra mim, é o local que deve estar aberto para
todos, ndo so para alguns né? Entéo eu acho que todos tém o

direito, e até um certo dever de ir e estar na escola.

Local aberto para

todos e dever

PROFESSORA 19

(suspiro) Uma escola enquanto lugar de trabalho... eu acho
gque é uma unido, entre professores... eu acho que uma
escola é feita por professores, pela familia, e pelos

estudantes que... que nela estudam.

Unido

PROFESSORA 20

Pra mim sentido de escola... € muito importante, ahn... pela
base curricular, pelo tipo de trabalho que eu tenho, pelo tipo
de trabalho orientado pela, pela escola, dando rumo, no que
eu quero chegar, no que deve ser trabalho com o aluno, o
gue a escola propbe. Entdo, ela tem um plano politico
pedagdgico no qual nos orientamos em cima disso... em cima
disso pra chegar onde nés queremos, e sempre com
orientacdo, e, e pra mim a escola é muito importante nisso
porgue ela me d4 um rumo e sempre alguma coisa nova pra

mim, e como escola e aluno também né?

Instituido

PROFESSORA 01

Professora 01 — A escola pra mim é que nem eu comparasse
com uma familia, que todos devem... se sentir bem... hum...

que acontece 0 conhecimento, a convivéncia e
aprendizagem. (siléncio) E... essa escola que eu trabalho, eu
vejo ela assim como uma escola muito agradavel, pelo fato

de, o ambiente ser um ambiente diferente, de muitas outras

Lar, familia
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escolas, e, tem muitas coisas que atraem os alunos, que 0s

alunos, séo coisas diferentes que os alunos se interessam.

PROFESSORA 02

A escola, enquanto lugar de trabalho, bom, a escola acho que
€ um segundo lar da crian¢ca né? Entéo, tudo que ela nao faz
em casa geralmente a gente... eles vém e fazem na escola
né? Ou, as vezes, ndo fazem, acham que vao fazer né?

hum... eu ndo sei o0 que te responder...

PROFESSORA 03

(Siléncio) Uma escola, pra mim, que eu penso assim, é o
interesse, € um grupo de.... de... de pessoas de familias né?
gue se relnem, pra... pra... Pra adquirir conhecimentos né?
conhecimentos do dia-a-dia, que € o que a gente trabalha
com o0s alunos assim nas informacfes a gente procura
trabalhar bastante né? Informacdes assim, que a gente... a
gente recolhe com as visitas nas familias sabe? E, as vezes,
até uma informacé@o de acontecimento que acontece com a
familia né? A gente sempre chega na sala de aula,
geralmente eles ddo a iniciativa porque eles falam: “ai,
professora, esse fim de semana deu iSso e isso... entdo, tu
tem que levar aquele assunto um pouquinho adiante, para
gue vocé possa né? Ter a tua aula mais tranquila porque se
nao, pouco a pouco, eles puxam o berco. Dai entéo tu leva o
assunto a frente, ai eles entéo relatam um pouco e fazem a
conversa deles também. Ai entdo eles ficam tranquilos e tu

podes trabalhar.

PROFESSORA 21

Escola é um ambiente onde se... (risos) escola é um
ambiente que... onde o professor que € o... que é 0 centro
entdo da... ele é o responsavel pelo... pelos conhecimentos
dos alunos, ummhh... O ambiente onde se constréi... onde se
produz, e, principalmente, onde se leva o aluno a... a ele

mesmo buscar o seu conhecimento.

PROFESSORA 04

Esta € uma escola um pouco diferente eu acho, porque a
clientela dos nossos alunos né? S&o bastante carentes, tém
bastante problemas de desestruturagdo familiar e... tudo isso
né? Mas no geral assim... a gente dispde do material
necessario, nesse sentido nao falta nada. Escola € um lugar

onde... onde se trocam aprendizagens, onde se produz

Informacoes e

conhecimentos
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conhecimento... onde, sei la, afetividade, essa parte

emocional aparece bastante também....

PROFESSORA 08

Um lugar onde se constréi saberes, um lugar onde se constroi
saber, e eu acredito que é nesse lugar que se formam, que se
constréi as pessoas também. A mentalidade delas eu acho
gque também muda nesse lugar, porque a caminhada
académica também é assim, as pessoas se constroem nesse
tempo que estdo na escola, e eu acho que escola pra mim é
isso. (3 seg) E um lugar onde a gente se constréi, onde se
multiplicam. Onde vocé, também, acaba criando novos

conhecimentos a partir dos que vocé convive.

PROFESSORA 06

Uma Escola € uma instituicdo, pelo que a gente estudou,
também né? ¢é um lugar previamente organizado,
didaticamente construido para que haja a educagdo. E um
ambiente estruturado para a educagdo. A escola em tempo
integral estd estruturada para isso. Eu acredito que € um
espaco que oferece para os alunos &dhhhhhhh certos
conhecimentos e desenvolvimento de habilidades que elas
nao encontrariam fora da escola devido as dificuldades
financeiras e caréncias que estas criancas se encontrram. Os
alunos de nossa escola sdo assim... de baixa renda. S&o
alunos assim que se enquadrariam em um risco social, estdo
mais vulneraveis. Sdo alunos que passam todo o tipo de
caréncias, caréncias econdmicas, afetivas. Em vez de
estarem na rua, eles estdo dentro da escola, envolvidos em
atividades o dia todo. Séo atividades saudaveis para o
desenvolvimento e até para uma futura oportunidade na vida
e para poder, vamos dizer hoje na sociedade econdmica eles
vao poder competir de maneira igual com criangas que
tiveram isto proporcionado pelos pais, né? E aqui o Estado

esta proporcionando o que 0s pais ndo podem

PROFESSORA 09

A escola é um lugar de aprendizagem, um lugar onde a gente
convive com pessoas diferentes, han... buscando aprender,
mas também conviver. Uma sociedade onde tem um monte
de gente diferente e que precisa se adequar, muitas vezes, a

situacdes diferentes também.

Local para a

educacéo
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PROFESSORA 10

Enquanto lugar de trabalho, pra mim a escola, é o lugar onde
eu encontro, principalmente, o sujeito de relacdo, né? E
nesse... é nesse lugar que eu tenho essa possibilidade, essa
oportunidade de interagir com o sujeito, e, acima de tudo, a
guestdo da apren... do aprender né?e de me colocar neste
lugar enquanto aprendiz, me relacionando também com o
aprendente que é o, que € o educando né? Entdo acho que
principalmente escola pra mim é um lugar assim de
exceléncia assim, da relacéo entre as pessoas e, um lugar de

aprendizagem sobre tudo.

PROFESSORA 16

Pra mim escola pra mim é... é lugar de interac&o social, né? E

um espaco aa... pedagogico onde que se constitui sujeitos.

PROFESSORA 14

Bem, é um convivio social né? (risos) Primeiro lugar € um
convivio social onde tem diferentes faixas etarias e é uma
organizacdo né? Entdo, dentro dessa organizacdo a gente
tem que se adequar, e... também... tem normas a cumprir,
tem coisas, mas também tem a liberdade, e viver bem dentro
de uma sociedade, em primeiro lugar é isso... muito tempo,
sou professora ha 33 anos (risos)...— é... 33 anos. Eu gostei
de trabalhar aqui, porque a escola é... € tempo integral né?
Entdo tu tA com o aluno o dia todo apesar de que eu trabalho
20h, ta? Mas a gente nota que a crianca fica o dia todo aqui,
entdo ele tem, uma continuidade no outro turno da aula que a
gente deu anteriormente, sempre ndo sO6 da aula como
também das oficinas de trabalhos e coisa.... Eles vém a
desenvolver mais, e sdo criancas que, carentes mesmo,
bem... afetivamente, ndo sé economicamente, mas

afetivamente também né?

Interagéo

PROFESSORA 18

s

Escola enquanto lugar de trabalho... pra mim é uma troca
constante de... de... de informacdes, de vivéncias, de
experiéncias, tudo aquilo que... que eu vivo diariamente, na
minha vida, por que praticamente minha vida inteira foi vivida
dentro de uma escola, entdo eu acho que é o dia-a-dia pra
mim, € 0 meu... € 0 meu respirar, € 0 meu viver, € 0 meu
trocar idéias com as minhas colegas, € o aprender junto com

0S meus estudantes como professora.

Vida da professora
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PROFESSORA 05 | Uma escola é um espaco onde a crianca busca o saber, é o
espaco onde o ser humano se aperfeicoa para vida, se
prepara para o mundo de trabalho e em especial para a vida.

PROFESSORA 07

Pra mim escola € um lugar onde a crianca vé um mundo de
fantasias de sonhos onde ela vai descobrir coisas novas, e,
se preparar para o futuro... € sempre através da pesquisa,

sempre as criancas buscam, né? Pelo que elas querem

D

aprender, sempre eles vao em busca, e a professora so

Q-

uma mediadora, sempre lancando as coisas e eles véo

procura disso.

Preparacgéo para a

vida




APENDICE C: Sentidos do ser professora

PROFESSORA 01

“Significa encontrar muitos desafios”.

PROFESSORA 17

“Professor significa ser muito mais do que professor (risos),
significa estar, aberto para tudo, que...que... que o cotidiano
te... te... que o cotidiano te... te desafia né? porque todo dia, é
um dia diferente, entdo, no momento que tu tiver fechado pra
aquilo ali tu ndo é professor... professor tem que estar aberto a

desafios”.

Desafio

PROFESSORA 19

E algo desafiador, é... ha algum tempo atras eu acredito que
era mais gratificante do que hoje, mas eu acho que é bastante
desafiador. Eu me considero desafiada a cada dia, a cada
chegada na escola, a cada atividade a ser feita, eu me
considero desafiada por... por tentar sempre querer fazer o
melhor, e querer que os alunos, me devolvam o que eu

espero, que a atividade fosse, feita pra eles

PROFESSORA 18

Assim, como eu ja disse, € 0 meu dia-a-dia, é a minha vida
inteira, s6 que, penso que agora assim é um constante
desafio, cada dia ndo é mais anh... acho que como era... pra
mim cada dia € uma novidade, cada dia € um transformar é
um viver, a cada ano os estudantes estdo sendo diferentes, e
isso é muito bom, essa carga de diferenca que eles, que a
gente, trabalha e, ahn... mas, acima de tudo, eu vejo bastante
o ser professora hoje em dia com muito desafio e com muita
pesquisa, professor que ndo pesquisa, que ndo vai atras, que

espera as coisas sentado, ndo pode ser professor.

PROFESSORA 02

“(...) € como se fosse méae, pai de muitos alunos né? entédo
nao é so aquela coisa assim que vocé, ta na sala de aula pra
trabalhar os conteldos que sdo exigidos mas também, muitas
vezes pra ouvir os alunos e, e entender eles, dar uma ajuda
pra eles no que eles precisam né? Muitas vezes problemas de
casa que eles vem, e a gente auxilia entdo os alunos nisso

também”.

PROFESSORA 05

“(...) porque os meus alunos sdo, para mim, como se fossem

meus filhos. O professor, além de ser um educador, ele

Estar no
lugar do pai e

da mae
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precisa ser um pouquinho de tudo. Ser um pouquinho de méae,
um pouco de tia, um pouco de babéa, porque o aluno, ele
precisa de carinho, pra ele aprender, em primeiro lugar, ele
precisa, ter o amor do professor, ele precisa amar como a

gente deve amar acima de tudo o seu aluno”.

PROFESSORA 14

“Ail Significa tanta coisa (risos). E uma missdo, € uma coisa
gue eu optei, que eu gosto se tivesse que, depois de 32 anos,
se eu escolher de novo, se, uma outra profissdo me botassem,
eu novamente iria escolher professora, né? E tudo! E uma
familia, é... é... uma continuidade da familia.. sei 14, € uma
familia que a gente cria, e eu gosto! E uma coisa que a gente

gosta mesmo de fazer”.

PROFESSORA 05

“Ser professor para mim, é acima de tudo um sonho né,
porque um sonho que eu, eu desde crianga sonhava em ser,
uma professora né, entdo pra mim ele € um sonho que eu

consegui realizar na minha vida (...)".

PROFESSORA 07

“Ser professor... pra mim, € algo fascinante, é ensinar alguém
a ler, a escrever, a somar, € uma coisa, assim, emocionante,
também acho lindo isso, e é um sonho desde pequena,

sempre ser professora”.

Sonho

PROFESSORA 06

“Ser professor é trabalhar com educacao, ser um educador. E
0 que é ser um educador? Eu vejo assim: ser educador é
trabalhar com o conhecimento ja elaborado pela sociedade e,
ao mesmo tempo, fazer um elo, uma ligacdo com as
necessidades da Modernidade, as necessidades atuais, 0 que
eu preciso. Os conhecimentos elaborados ndo podem ser
negados e 0 que a nossa sociedade vive hoje, tanto a parte
humana, como a parte da cidadania, como a parte do
envolvimento, da interacdo entre as préprias criancas, 0S

individuos”.

Trabalhador

da educacéo

PROFESSORA 08

“Ser professor, pra mim, hoje, na realidade em que nés
estamos vivendo, eu acho que € uma passagem importante,
porgue, €, através muitos... ontem, houve uma entrevista, que
o professor tem 98% de credibilidade. Eu acho que ta voltando

esse papel do professor, porque, uma época, ele era

Mediacgéo
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desacreditado e hoje ndo! Muita coisa que ele diz é realmente
seguido e as pessoas acreditam nisso. Eu acho que o
professor tem papel de... além de ser mediador, ele tem papel

fundamental na educacgéo das pessoas”.

PROFESSORA 09

Ser professor significa... anh... atingir diretamente a vida de
uma pessoa, pra mim. Anh... eu penso que pra, pra mim ser
professor eu preciso ter a consciéncia de que vou, de alguma
ou outra ... anh, marcar a vida dessa pessoa pra toda vida, pra
sempre. E, e isso é... € muito... iSso é 0 que mais me preocupa
quando eu vou par sala de aula, porque eu penso que,
qualquer falha minha pode ser decisiva... e influenciar na vida

de outra pessoa.

PROFESSORA 13

Eu acho muito bonito quando eu leio nos livros e diz assim:
“ser professor é ser um mestre”. Na verdade, é porque eu me
lembro muito das palavras também que Freire diz. Algo como
0 seguinte: quando vocé coloca hoje um tijolinho, amanhd,
vocé coloca outro, vocé vai moldando. Entdo, quanto mais
clareza vocé tem do comprometimento, da cidadania, da
educacdo, o que € a educacdo, esse comprometimento faz
com que vocé colabore, para que essas nossas criancas

sejam diferentes.

PROFESSORA 10

“Ser professor... pra mim, assim... ser professor € uma coisa
muito... de muita responsabilidade. Em primeiro lugar, é uma,
uma... algo assim que eu poderia dizer muito... ser professor...
um privilégio, eu acho. Eu ndo sei expressar exatamente o que
eu sinto, mas € algo assim... Eu acho que é um lugar, muito
especial, muito privilegiado pelas possibilidades que a gente
tem sendo professor... a possibilidade de interacdo com os
diferentes saberes, com o conhecimento, com as leituras, de
mundo, de livros, de pessoas. E ser professor, acima de tudo,
€ essa questdo assim da... da mediacdo mesmo... quer dizer,
eu sou um elemento entre aquilo tudo que a crianga quer
descobrir, e que, muito disso, eu posso mediar e leva-la a
conhecer e, também, aquela coisa do caminhar junto...
descobrir junto, porque com a crianga, a gente interage junto,

descobre tantas coisas, tantas formas de ver, a vida, as
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coisas, 0s problemas, as situacdes que se colocam e que a
crianga resolve de uma forma completamente diferente da
nossa, né? As vezes, para nds, a coisa € muito complicada e
pra ela é tdo simples, né? Entdo, eu acho que acima de tudo é
isso, esse lugar privilegiado, esse lugar da possibilidade de
mediar, né? de levar, de, enfim... eu acho quer ser professora

€ uma coisa muito especial mesmo”.

PROFESSORA 11

“Ser professor, para mim, é alguém, € o sujeito, que assume a
sociedade, porque ele vai preparar, ajudar, conduzir, somente
professores de séries iniciais. Eu me reporto, porque ele vai

trabalhar com o sujeito, com a cognicéo desse sujeito”

Sujeito

PROFESSORA 12

Ai, profe, seria assim oh? Poder ajudar eles, né? Orienta-los,
numa caminhada que eles tém a vida toda pra fazer, né? A
gente passa 0 pouco que a gente sabe... mas pra eles, né? E
eu acho que o professor € um orientador, né? Traz atividades,
Traz contetudos novos, né? Sempre tem que estar procurando

coisas novas, né? E pra melhor qualidade de ensino, né?

Orientador

PROFESSORA 15

Ser professora... (3 seg) acho que é o nosso sentimento, né?

(3 seq)

Divagacéo

PROFESSORA 16

Pra mim, ser professor €...€ ter a humildade de aprender e

ensinar, né? Se colocar a altura do aluno, né?

PROFESSORA 20

E a minha vida (risos). Eu... sem... sem ser professora, eu
acho que ndo existiria... € minha vida... € tudo para mim.
Hum... eu ndo saberia o que fazer, né? De repente... uma
coisa... mas assim oh!... eu ndo conseguiria hoje imaginar a

minha vida sem ser professora.

Confusao
entre ser e

agir




APENDICE D:

Cursos realizados para ser professora

ENSINO MEDIO GRADUACAO POS- MESTRADO
Cursando Ja concluido GRADUACAO
PROFESSORA 01 | Magistério Normal Superior — Anos
Iniciais
PROFESSORA 02 | Magistério Licenciatura em
Pedagogia — Séries
Iniciais e Administragao
Escolar
PROFESSORA 03 | Magistério Licenciatura
em Pedagogia
PROFESSORA 04 | Magistério Licenciatura em
Pedagogia —  Séries
Iniciais e Educacgéo
Infantil
PROFESSORA 05 | Ensino Médio Licenciatura em
Magistério Pedagogia -
Administracdo Escolar
PROFESSORA 06 | Magistério Licenciatura Gestéo e
em Pedagogia | Administracéo
- Séries | Escolar
Iniciais e
Administracao
Escolar
PROFESSORA 07 | Magistério Curso Normal Superior
— Anos Iniciais
PROFESSORA 08 | Ensino Médio Licenciatura em
Pedagogia —  Séries
Iniciais e Administracdo
Escolar
PROFESSORA 09 | Magistério Licenciatura em
Pedagogia —  Séries
Iniciais e Administracédo
Escolar
PROFESSORA 10 | Magistério Licenciatura Educacéo
em Pedagogia nas

Ciéncias
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PROFESSORA 11 | Magistério Licenciatura em
Pedagogia —  Séries
Iniciais e Administracéo
Escolar
PROFESSORA 12 | Magistério Licenciatura Plena em
Letras
PROFESSORA 13 | Magistério Licenciatura em
Pedagogia — Séries
Iniciais e Administragcéo
Escolar
PROFESSORA 14 | Magistério
PROFESSORA 15 | Magistério Licenciatura
Plena em
Educacédo
Artistica
PROFESSORA 16 | Magistério Licenciatura em
Pedagogia — Séries
Iniciais e Administracéo
Escolar
PROFESSORA 17 | Magistério Licenciatura Plena em

Pedagogia -

Administracao Escolar




APENDICE E: Situagdes vivenciadas na escola

PROFESSORA 09

(3 seg de siléncio) Nos momentos em que eu posso realmente
mediar alguma situacdo. Nesses momentos, eu me sinto
professora... Outro fator importante assim, que eu considero,
ahn... de ser professora, é de poder ser professora ndo sé dentro
da sala de aula, mas fora. Eu acho que, em todos os momentos,
a gente ta participando da vida das criancas e, quando a gente se
envolve com a comunidade, entdo, ai, vocé é professor ndo sé la
dentro da sala de aula, mas numa festa que for, num almoc¢o que
for, na casa do pai ou da mée, toda essa questdo.... Eu vejo o
professor envolvido ndo s6 com o estudante ali na sala de aula,

mas também com a familia dele, com tudo que acontece.

PROFESSORA 16

Eu acho que é quando a gente percebe, né? ... que, que o aluno

ta evoluindo, que ele ta construindo junto o conhecimento.

Mediacgéo

PROFESSORA 08

Quando vocé tem que agir numa situacdo diferente, inusitada,
gue tu tem que tomar uma decisdo, porque ta todo mundo
esperando aquilo que tu vai fazer. Eu acho que nesse momento
que tu mostra geralmente teu papel, que tu tem que mostra que tu
t4 ai, que tu sabe fazer, uma situacdo inusitada, que tu precisa
mostra realmente que tu sabe, que tu tem que fazer aquilo porque
ndo deu certo. Por exemplo, tu tA& com uma coisa, um plano
preparado. Ai, teus alunos, teus estudantes ja terminaram a tua
tarefa que vocé achou que iria demorar a manha inteira vocé
precisa arrumar algo, pra ocupar eles durante o outro periodo
gue, que faltou, eu acho que é uma situacdo desafiadora que o
professor precisa, ta com algo sempre pronto pra além daquilo

gue os estudantes vao.

PROFESSORA 20

Acho que, na verdade, todo o dia tu te depara com essa situagao,
porque assim como tem aluno com dificuldade que ndo consegue
alcancar aquilo que vocé esta se propondo, vocé propde no dia,
como ensino e aprendizagem, né? Aprendizagem, todos os dias,
tu tem que te deparar, automaticamente, tu te depara, consegui,
ndo consegui... E, no momento que tu tem o retorno que essa
crianca assimilou, compreendeu aquilo que vocé falou, vocé foi

professor, né? Vocé ensinou, vocé... vocé foi responsavel para

Aprendizagem
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chegar. E € uma coisa assim, dentro da minha area... como eu
trabalho com a segunda série, em cima do concreto, a gente
trabalha muito o concreto , e no momento que a crianga
percebeu, e ela concretizou isso, ela, automaticamente, ela vai
realizar, a... a, parte pratica, vamos dizer, a pratica seria o
concreto, mas, no momento, em que ela vai formalizar o calculo,
né? E que ela vai armar a conta, e que ela entendeu aquilo,
entdo, tu viu que tu foi professor e tu conseguiu alcancar aquilo
gue tu queria... a producdo textual, eles entram dentro da tua
turma, de repente ainda alguns acabando a alfabetizagéo, e dai,
guando vocé vé que essa crianca estd produzindo texto, e que
vocé foi responsavel por aquilo, entdo, eu acho que todo dia, é
um crescimento, todo dia tu € um pouco professor pra chegar na
meta final que seria assim, eles compreenderem tudo aquilo que

tu te prop0Os para o ano letivo né?

PROFESSORA 01

Eu me sinto professora no momento em que eu vejo resultado na

aprendizagem dos alunos.

PROFESSORA 17

Fatos, eu tenho, bastante assim, porque eu... eu lecionei em uma
escola que era rural, municipal e que ndo tinha o apoio da
prefeitura, em um outro Estado, ndo Rio Grande do Sul, onde a
realidade era totalmente diferente. Foi minha melhor experiéncia
talvez como professora, e eu peguei uma 12 série, com 46 alunos,
sem nunca ter dado aula pra 12 série, e cheguei ao final do ano
com 6 alunos que... a coordenac¢do achou que ndo deveriam
passar para a 22 série. E eu achei que eles deveriam, eu sabia
gue eles tinham condicGes pra aquilo ali. Entdo a direcdo me
impOs que se eu quisesse que eles fossem para a 22 série, eu
teria que me responsabilizar por eles. Ai entdo, eu fiz a proposta
de ir com eles para a 22 série, com todos eles, e, nesse momento,
eu acho que foi um momento muito marcante assim, que eu era
professora deles, era eu que deveria saber se eles tinham
condi¢cbes ou ndo, ndo a coordenagdo. Nesse momento, eu me

senti realmente uma professora.

PROFESSORA 05

Assim oh... O fato, as vezes, quando tu vé o teu aluno com
dificuldade e vocé ndo consegue ajudar ele nessa dificuldade, ai

tu busca alternativas, de tudo que € maneira. Se eu sou
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professor, eu ndo posso jamais perder as esperanca que esse
aluno ndo... consiga aprender algo, porque se precisa juntar tudo,
a bagagem que ele traz de casa, e aperfeicoar essa bagagem,
mas dai, naquele momento a gente fica, as vezes, se frustra né?
Mas, serd que eu ndo vou conseguir? Mas € nesse momento que

vocé deve se lembrar, que vocé é professora, que vocé é o

educador, e que tu tem que buscar.

PROFESSORA 12

Acontece. Tem momentos em que a gente ndo se sente o
professor, porque quando... quando a coisa ndo anda... quando,
quando a gente ndo consegue passar a mensagem que a gente
preparou né? Que é dificil. Tem dias que as criancas tém um
comportamento mais... mais dificil... eles conversam muito, até a
gente acalma eles, ai nesses dias d&a assim um desespero quase
né? hoje né? A gente ndo consegue realizar aquilo que a gente
planejo né? mas dai também passa né? ndo que a gente pensa
assim todo dia que eu tenho que ser professora, eu tenh... eu sou
melhor, ndo isso ndo, mas assim, acontece isso de frustracdes

né? ndo sei se seria essa a perguntal

PROFESSORA 21

Principalmente uma professora de 12 série, eu acredito que é na
fase assim da leitura, quando os alunos humm... de repente,
assim, tu vé naquela, na dificuldade da aprendizagem, onde eles
ndo estdo conseguindo, e tem aquela etapa assim que eles,

assim ja comecam a ler por si né?

12 série

PROFESSORA 19

(Suspiro) E, como a gente ja falou, a gente normalmente guarda
mais 0s negativos do que 0s positivos né? (risos) Mas, eu acho
gue de positivo, que eu diga “Puxa! Que legal, eu consegui
ajudar!”, como meu caso de professora de primeira série é ver
que, no inicio, eles entram, mal conhecendo o alfabeto, e... e todo
o trabalho que a gente faz de conhecimento, de... de chegar
nessa altura que a gente t4, e ele ja consegui pegar e Ié o livrinho
inteiro, te conta entdo, puxa! Que legal!, com a minha ajuda,
porque ndo totalmente né? E bastante parte deles e da familia
também, mas com a minha ajuda eles chegaram até ai, puxa!
Que bom ser professoral Essa é parte gratificante do... do

Magistério.

PROFESSORA 14

Ai, diversas vezes... Principalmente na primeira série porque a
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gente vé o resultado logo, imediato né? No dia-a-dia o
crescimento deles, o desenvolvimento deles, ndo sé na parte
vamos dizer, da leitura e da escrita, porque € uma construcéo ali,
eles comegam na primeira né? E... mas também, a outra parte da
realizacdo da... do carinho quando tu agrada a crianca e, as
vezes, eles tém momentos bem dificeis aqui, e que eles precisam
muito, e eles confundem as vezes a gente e chamam de mae, ou
de avo, isso é constantemente né, na sala de aula, os que vivem
com a avd que sdo criados pela avo eles chamam de avéd, ou
chamam a gente de méae. Entéo isso séo resultados que a gente
diz ndo, é: “Realmente eu sou uma professora né? (risos) e eles

gostam”.

PROFESSORA 03

Aahh... muitas coisas. Muitas vezes, a gente pensa assim! Eu até
achava que ndo, que nao fosse ter um braco tdo forte né? De
repente, acontecem problemas em sala de aula, que vocé diz:
“Bah! Aceitei a minha profissao”. Agora, o ano passado, até eu fiz
um trabalho muito bonito. Tinha, na minha turma de alunos, 22
série, um menino, ele ja tinha a idade avangada né? Ele veio... eu
nem sei a localidade, me representa que foi da Argentina... eles
vieram pra ca, 0 menino tinha na base de uns... 10 anos por ali,
11... e estava na 22 série, mas eu trabalhei um més com ele, e
notei assim... que aquele menino tinha... é ele destrinchava um
potencial pra frente, ele terminava, ele... ele me interrogava, ele
fazia perguntas. Ai, falei com a coordenadora pedagdgica né? Eu
disse pra ela: “Eu tenho um aluno assim...assim na minha turma,
digo, toda a professora ndo quer perder o aluno né? Digo,mas eu
abro as maos por esse aluno.” E como eu tinha a parte da manha
gue eu era substituta né? Entdo, eu pedi umas horas assim, pra
mim trabalhar com esse aluno, e sabe que eu trabalhei um més
com ele, fiz provao, a coordenadora recolheu, foi para a3? série,
um o6timo aluno na 32. Entdo, ali, esse foi meu, o meu... a minha
hora assim que mais me realizei como professora foi esse

momento, j& pensando em me aposentar (riso).

Disciplina

PROFESSORA 07

Eu acho bonito assim... quando eles chegam na sala de aula logo
de manhazinha, assim bem cedo, largam a mochila, e vém te

contar alguma coisa, alguma coisa diferente. Parece, assim, que

Interacéo
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sdo tuas criangas, mas, a0 mesmo tempo, sédo teus alunos, entdo
,aquilo tu te abaixar e ouvir eles, eu acho que isso é 0 que mais

marca, e ver eles aprendendo né?

PROFESSORA 02

Hum... deixa eu ver... Bom, alunos da 12 série, eles sdo muito
assim de contar, querer contar tudo o que acontece com eles, em
casa, ha rua, vindo pra escola, entdo, muitas vezes, a gente tem
gue dar essa atenc¢do pro aluno né? parar um pouco a aula que a
gente... 0 que a gente da trabalhando, pra ouvir o aluno, dar essa
oportunidade dele poder falar, também, ndo passar por cima

disso, do que esta acontecendo com ele, eu acho que é isso.

PROFESSORA 15

Sempre né? E sempre uma sementinha que a gente esta
semeando, e, as vezes, na aula, ndo sai como a gente quer, mas,
toma outro rumo. Mas, no final, tu vai ver que... vai dar os

resultados, surpreendentes né?

PROFESSORA 06

Sao varias as situacdes que acontecem assim. Eu acredito o fato
principalmente quando a gente faz um passeio, quando sai pela
rua, o desenvolvimento deles. Um exemplo assim eu vou dar. A
gente estava estudando a agua, a poluicdo do meio ambiente
tudo enquadrado. Entdo, nds fomos fazer uma visita a um rio
préximo daqui e as criancas estavam entusiasmadas. Elas
observavam, tinham a consciéncia de ndo poluir, de cuidar o
ambiente. Acredito que, no futuro, a realidade que esta aqui, vai
ser diferente. Porque, muitas vezes, a gente fala, fala, e eles ja

estdo sabendo é um resultado daquilo que esta fazendo.

Pensando no

futuro

PROFESSORA 13

Para mim ser professora é muito mais que vocé mediar um
conhecimento. Ser professora, as vezes, é vocé olhar para aquela
crianca e passar para aquela criangca uma esperanca de que ela
estad no caminho certo, de que ele pode conhecer, que ela tem
possibilidade para ela vir descobrir, sem eu mastigar para a ela o
conhecimento. Ela olhar para mim e sentir aquela confianga de
gue eu estou ali para auxiliar e que eu vou fazer isso. Para mim,

isso é ser professora.

Confianca

PROFESSORA 18

Acho que os meus sentimentos, € a minha emocao, é eu gostar
daquilo que estou fazendo, porque eu ndo posso passar

despercebida de uma situag¢do... quando eu encontro um, um

Sentimentos
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estudante que naquele dia ndo esta bem, que eu vejo lagrimas
nos olhos, porque dentro da nossa sala de aula, a gente ndo tem
espelhos, n6s ndo temos espelhos para ver, mas os olhos dos
alunos sdo nossos espelhos, e assim como a gente também € o
espelhos para eles, né? Entdo, eu vejo assim, eu nhdo posso
passar despercebida, quando acontece uma situagdo eu procuro
chamar, conversar, tentar resolver, para que ele também se sinta
bem, e que eu possa transmitir seguranca para ele. Eu sou acho
tipo uma méaezona em sala de aula, atribuo a todos os estudantes

como se fossem meus filhos.

PROFESSORA 10

Eu vou me reportar a uma situacdo que eu tinha em uma 32 série,
gue foi uma turma muito especial pra minha experiéncia como
professora, e, nessa situacdo, que eu vou colocar, a gente estava
estudando o ECA né? Estatuto da Crianca e do Adolescente. E
teve um dia que eu... uma crianga veio até a mim e disse:
“Professora, a minha mae... ndo, 14 em casa, ndo respeitam os
direitos da crianga” Ai eu pedi que ele me dissesse o0 porqué ele
pensava que os direitos da crianga ndo eram respeitados em
casa. Ai ele disse que ele estava fazendo trabalho e... de, de
casa, escrevendo enfim, e a mde estava na sala e gritou pra ele:
“Filho, me alcanca a tesoura que esta em cima da estante”. Dai
ele explica: “Professora, eu estava no meu quarto, a mae estava
a trés passos da estante, mas como ela estava deitada no sofa
assistindo a novela, eu tinha que vir do meu quarto, e alcancar a
tesoura pra ela. Nao foi respeitado o meu direito de fazer minhas
coisas”. Entdo isso me remeteu assim: e agora? Eu nao podia
simplesmente dizer s6 que ele tinha razdo em relacéo a... a forma
dele ver que o direito dele estava sendo desrespeitado, mas
também eu teria que, falar sobre essa relacdo, mae e filho,
cooperagédo, ou, enfim, todas essas questdes né? Entdo, muitas
vezes, na sala de aula, aquilo que a crianga nos traz, nos coloca
exatamente nesse lugar: “opa! Agora sou professor, ndo é
qualquer coisa que eu posso dizer”. Eu tenho que pensar naquela
situacdo de mediar né? Que... que eu digo agora? De forma de
que ele ndo véa se revoltar contra a mae, digamos assim né? E

que se eu estou trabalhando a crian... os direitos da crianga...

Desafios
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também eu estou fazendo ela estar consciente dos seus deveres,
né? Entdo sdo situagbes assim que nos colocam principalmente
guando, diz respeito diretamente a vida pessoal do aluno, e ai eu
acho que a gente tem que conseguir fazer bem essa distin¢éo,
né? Sou professora, e eu preciso orienta-lo, de alguma forma.
Entdo eu acho que principalmente essa... essa questdo de nos
perceber enquanto professora, e nos colocar nesse lugar, pra
mim o desafio maior sempre € quando surgem as situacdes
trazidas pelos alunos da sua vida pessoal particular, e da sua

realidade, e a gente precisa ter um posicionamento enfim.

PROFESSORA 11

Até foi recentemente, onde eu precisei assumir uma turma. Eu fui
chamada pra assumir uma turma esse ano, de 32 série, com 32
alunos. Fazem dois meses mais ou menos que eu assumi essa
turma, porque a professora que estava ndo... ndo estava em
harmonia, a turma n&o estava em harmonia com ela. E quando eu
fui chamada me colocaram que seria bastante responsabilidade
por ser uma turma grande, com 32 alunos, com dois cegos e um
aluno baixa visdo, mais alunos hiperativos. E o0 primeiro momento
que fui pra sala, eu pensei em pegar minha bolsa e voltar pra
educacao e dizer, que ndo... que eu ndo estava a fim, porque eu
tenho o TFC (Trabalho Final de Curso) pra escrever pela frente,
porque eu... eu estava fazendo outro curso 14 em Floriandpolis.
Mas, a0 mesmo tempo, eu pensei: se eles estdo acreditando em
mim, no meu ser professor, o que é quem tem que eu n&o posso
assumir, né? Eu vou ter que parar, nd0 vou me preocupar em
fazer aulinhas pra eles. O primeiro dia eu vou me preocupar a
minha relacdo com eles, pra eles ver gque... que vai ser gostoso
trabalhar comigo enquanto professora, e que eu sou professora.
Jamais quero que eles me vissem, ou venham a me ver como
professora autoritaria, mas como a 11, professora 11 amiga e... e
realmente eu acho que o meu ser professor ele se... se constituiu
mais com essa turma da 3° série, porque eu estou conseguindo
trabalhar em harmonia com eles e... e esse ser professor, eu ndo
estou la trabalhando o textinho do Olavo e da Elida, ou do... do
tatu que fugiu da toca, € realidade... eu to conseguindo trabalhar

com eles sobre o celular hoje no mundo, sobre o sistema
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planetario, né? As dificuldades que tem... entdo acho que
realmente eu estou conseguindo, me realizando enquanto ser

professora.

PROFESSORA 04

(4 seg) Ai, meu Deus! (risos). Nao, quando tu... eu acho assim,
oh... que mais me angustia assim... € a dificuldade dos alunos,
guando tu... tu tenta de tudo que € jeito e ainda tu vé que eles tém
dificuldades de aprender, né? Entao, tu... tu tem que ir atras, tu
tem que... inventar, sei 14, mudar. Nessa hora, que tu se

guestiona bastante, né?

Angustia




APENDICE F: Elementos fundamentais para ser professora.

PROFESSORA 01 | “Precisa estar sempre buscando”.

PROFESSORA 02 | “Ser professor.... a gente precisa sempre buscar mais
conhecimentos, ndo achar que quando fez um curso ou outro,
vamos parar por aqui, que agora eu ja sei tudo. Entdo, a gente
precisa ir em busca, cada vez mais, porque nossos alunos hoje

eles vém pra escola cada vez com mais conhecimento ja”.

PROFESSORA 03 | “Temos reunides para estudar. Nés temos aos sdbados, que nos
fizemos o lado da... unidocéncia... de sabados sabe? Ent&o, dai,
a gente sempre tem reunides, debates né? Sempre a... a pessoa
da coordenagdo sempre estd presente. Entdo, primeiro tem
debate sobre as turmas e depois, a gente segue 0 planejamento.
Entdo, isso a gente estd fazendo muito bom dentro da escola

né?”

Pesquisar

PROFESSORA 05 | “Eu acho que, em primeiro lugar, vocé deve querer, porgue a
gente sabe que o lado financeiro ndo é dos melhores. Nao
adianta vocé ir pra sala de aula pensando em... no lado
financeiro, vocé deve ir porque realmente vocé quer fazer algo,

pelo, pelo, préximo, pelo outro ser que necessita”.

PROFESSORA 18 | Como ja foi dito né? Educador qualquer um pode ser, agora,
professor, eu acho que precisa estudar bastante, precisa ter
esses cursos que eu ja fiz e que eu pretendo também,
futuramente, aumenté-los né? E eu acho que assim, hoje em dia
acima de tudo ser professor € por amor, acima de tudo € o amor
gue a gente tem que sentir por eles, porque ndo basta
simplesmente, chegar e, passar aquele contetdo ou coisa assim,
vocé tem que sentir junto com eles, tu tem que vivenciar com e
eles, e tem que ter clareza de objetivos eu acho, porque nédo é
facil hoje em dia ser professor se eles vao pensar na
remuneracdo ou outras coisas assim, por que é muito mais facil
vocé chegar de dentro de um, do gabinete, chegar e dizer nao,
vocé pode trabalhar isso, isso e isso, mas dentro de uma sala de

aula é completamente diferente, e acho que assim, tu também vai

bastante do teu lado da percepcéo e da tua intuicdo, no momento

Gosto
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gue vocé tem clareza dos teus objetivos, eu acho que vocé pode
traduzir isso pra, pra tua intuicdo, puxar pra tua intuicdo, e sentir
gue realmente aquilo ali vocé precisa trabalhar e o que vocé néo

precisa.

PROFESSORA 07

“Primeiro gostar de crianca, né? E acho que sempre estar
estudando, sempre procurando coisas novas, sempre lendo

bastante, para se atualizar, né? Estar sempre... atualizado”.

PROFESSORA 17

“Eu ja dizia antes: gostar de ser professor, ndo escolher porque
nao tinha opg¢do, porque... porque tem varias outras opcdes,
porque o salario ndo é muito maior que de uma vendedora, 0
salario ndo é muito além do que qualquer outro trabalho. Entao,
VOocé tem que gostar, porque eu penso que muitas pessoas
procuram esse trabalho, essa profissdo, porque tem um
concurso. Eu gostaria de nunca precisar, ser professora
concursada. Eu tenho isso em mim, se eu conseguir nunca ser
uma professora concursada, talvez eu ndo va me acomodar, eu
sempre va procurar, melhorar, porque eu penso que 0 CONCuUrso

acomoda as pessoas”.

PROFESSORA 08

“Para se tornar professor, primeiro, na minha visao, eu acho que
tem que gostar... gostar de ser, de estar no meio dos estudantes,
de transmitir, de conviver com eles, com os conhecimentos que
eles tém, os que vocé pode contribuir com eles, e também tem
gue estar sempre buscando novos conhecimentos, tem que estar

sempre em constante estudo”.

PROFESSORA 09

(3 seg de siléncio) “Primeiro de tudo... amar o que faz. Eu ndo
acredito que alguém que ndo ama o que faz realmente, enquanto
professor, e que ta trabalhando com pessoas, consiga... chegar a
algum ponto. Esse é o primeiro. Depois desses, inimeros. Anh...,
preparo... Anh... ter sensibilidade pra perceber aquilo que vocé
precisa, aquilo que vocé néo precisa fazer; levar em consideracéo
aquilo que as criancgas trazem da aprendizagem delas, da cultura
delas; anh...envolver em situa¢gbes que sejam atraentes, ndo pra
mim, mas que eles... que achem atraentes também, porque, as
vezes, vocé vai pensando que vai ser de um jeito, vai ser de

outro... E ter a flexibilidade pra saber mudar também”.
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PROFESSORA 11

“Eu acredito que... principalmente, os elementos que vém do
coragdo, que sdo 0s nossos sentimentos, né? Uma organizacao
de minha vida profissional, saber que eu preciso, constitui-los,
ajudar a constituir mais conhecimentos, e pra iSSO eu preciso
também materiais, bens materiais. Hoje, ser professor, vocé
precisa saber lidar, com... com a tecnologia. Vocé precisa buscar
esse tempo, vocé precisa saber entender o seu aluno que € de
pai separado, seu aluno que foi abusado sexualmente, o0 seu
aluno que apanhou vindo a escola, saber... Entdo, pra isso, vocé
precisa de leitura... muita leitura. Eu acredito que, antes de
aprender a informatica, talvez a leitura, porque essas escolas
nem estdo com a inclusdo digital, né? Se hoje tem um
computador é na secretaria, entdo, muitos professores no inicio
se preocuparam e até foi oferecido por instituicbes publicas, né?
Logo havia curso de... de computacdo aos professores, mas eu

vejo que a maior necessidade... 0 maior instrumento € a leitura”.

Sentimento

PROFESSORA 13

“Muitos dizem que, para ser professora, precisa vocacdo. Eu
acredito que nao precisa sO6 vocacgdo, porque eu optei pelo
magistério sem saber que tinha vocagdo... ai eu vim pra
Pedagogia sem descobrir que eu tenho vocacado, né? Eu acredito
gue, para ser professora, uma professora comprometida com a
educacdo... no meu caso, eu me tornei professora porque
sempre... como eu posso dizer, eu ndo... eu ndo me satisfazia
com o que eu compreendia do mundo e das pessoas. Ai agora,
na Pedagogia, com a clareza que eu tenho, compreendo as falas
dos outros, eu compreendo as criancas, os adolescentes, as
pessoas de... de idade. Entdo, pra mim, assim, ser professora é
nunca se acomodar, € todo dia ir na sala de aula, no colégio néo

tem rotina, vocé chega e néo sabe o que pode acontecer”.

Inquietude

PROFESSORA 16

(4 seg) Também eu acho que ter o conhecimento, né? Tu tem
que gostar do... daquilo que vai fazer e ta sempre preparado, né?
Sempre em busca de mais conhecimentos, né? Uma formacao

permanente”.

Conhecimento

PROFESSORA 19

(Suspiro) Eu acho que estar bastante preparado, e acho que nédo
s0, o estudo em sala de aula que vai nos dar essa preparacao, eu

acho que €, a convivéncia, a pratica, que nos faz dar essa... essa

Qualificacao
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seguranca da gente estar em sala de aula, sair de um, de um...
as atividades é, a gente como aluna na sala de aula é uma
realidade. Vocé, como professora em uma sala, a realidade é
diferente, as... as atividades vao ser diferentes, as... as coisas, as

situacdes que a gente precisa enfrentar sdo outras.




APENDICE G: Satisfac&o em ser professora.

PROFESSORA 01 “Sim”.

PROFESSORA 18 Sim! Eu estou.

PROFESSORA 02 “Eu estou muito”.

PROFESSORA 03 “Eu estou! (riso). Eu sou professora porque eu quis ser professora

sabe, eu lutei pra ser professora. Eu ndo sou professora pelo

salario”.

PROFESSORA 05 “Eu estou. Se eu vou dizer hoje financeiramente, de repente néo,
mas eu me realizo no meu trabalho, e, pra mim, ele é tudo, além

da minha familia, né"? (risos)

PROFESSORA 07 “Sim, muito”.
PROFESSORA 09 “Tirando o salario... ta uma maravilha...”(risos)
PROFESSORA 10 “Eu sou... sou angustiada eu diria. N&o sei se eu posso dizer,

digo... eu acho assim: por um lado, eu posso dizer que eu tenho
essa satisfacdo em ser professora, mas, por outro lado, essa
satisfacdo em ser professora me coloca numa angustia muito
grande, principalmente em termos de Ensino Superior, que é a
formacdo de futuros professores. Isso me deixa bastante
angustiada, mas em relacdo a opcdo de ser professora, muito

tranquila. Nao tenho a menor davida que... que é o0 que eu sempre

quis”.
PROFESSORA 11 “Estou. Estou satisfeita”.
PROFESSORA 12 “Como professora? Sim”!
PROFESSORA 13 “Eu estou satisfeita em ser professora, na realizacdo de ser

professora, por estar fazendo Pedagogia, por acreditar que pode
ser diferente, que eu té fazendo diferente, que eu faco a diferenca,
e gue muitos frutos ja estdo sendo plantados, e alguns ja estdo
sendo colhidos nas relacdes, mas, a0 mesmo tempo, que eu me
satisfaco como ser professora, eu ainda me sinto muito
desacomodada com tudo isso, né? Porque todo dia existem
situagdes que mexem com vocé e que fazem vocé pensar e avaliar
o ser professora, e dai entra toda aquela questdo, eu sou sempre
professora? Ou sou mulher, sou dona de casa, sou professora, ou

la fora, na sociedade, eu sou o qué? Eu sou sempre professora,




281

mas e minha individualidade também... Entdo, isso causa, as
vezes, uma certa contradicdo, uma certa confusdo, mas isso faz
parte do ser professora, isso é gostoso também, né? Eu acho que

€ por ai o caminho”.

PROFESSORA 14

“Eu, sim! (risos) e como nao”"?

PROFESSORA 16

“Eu... eu me sinto ja. T6 fazendo Pedagogia, me sinto professora”.

(risos)
PROFESSORA 17 “Estou satisfeita”.
PROFESSORA 19 Estou, estou. Algumas magoas de vez em quando mas, bastante

satisfeita...Porque, se ndo estivesse satisfeita, eu acho que eu teria
trocado de profissdo. Eu acho que a gente fica é.. tem uma
profissdo, enquanto a gente gosta dela. A partir do momento que
aguela coisa passa a ser chata, eu acho que a gente precisa
procurar novos desafios, porque nao tem... eu acho que qualquer
emprego que a gente tem, assim, se a gente ndo esta gostando do
que faz, a gente ndo vai fazer bem feito, e, principalmente na
nossa... na nossa carreira, a gente precisa fazer bem feito, pra
gue... eu acho que s6 fazendo bem feito é que dai as criancas, 0s
alunos, vao estudar, vao aprender realmente. Se tu nao fizer bem

feito e com vontade de fazer, ndo vai dar resultado.




APENDICE H: Salario

PROFESSORA 09

O salario meu que sou contratada como estagiaria é
péssimo. Eu ndo consigo pagar as minhas contas. Eu
vivo atordoada, porque eu ndo tenho dinheiro, mas eu

espero muito que va melhorar um dia (risos).

PROFESSORA 08

(3 seg) O salario... (com risos)... defasado né!?
Comparando com outras classes ta defasado! Acho que
ndo escolheria, pelo salario ndo, tem que ter vocacao,
porgue ja tive outra experiéncia, ja no curso de graduagao
ja tinha iniciado outro e n&o deu certo, ndo pelo salario,

mas tem que gostar mesmo.

PROFESSORA 15

O salario poderia ser um pouquinho mais né?

Defasado,

inconformada

PROFESSORA 20

Claro que todos gostariam de ganhar mais, mas dentro da
nossa realidade aqui eu me satisfaco. Dentro da realidade
que nos vivemos aqui dentro, dentro dessa regido assim,
ainda... mas claro que nés gostariamos, todos gostariam
de ganhar mais, mas nés temos que estar com 0s pés no

chéo né?

PROFESSORA 02

o salario e bom... ndo é, dos piores... pelas horas.

PROFESSORA 03

Nao, eu nem penso em meu salario, guria, eu sou dessas

que ndo pensa em salario.

PROFESSORA 22

(suspiro) O salério hoje... o professor € alguém que... (4
seg) até, ndo sei como falar... vou falar, como gostaria
mesmo de... de dizer. Ele estd um pouco prostituido na
sociedade, porque a gente trabalha, a gente batalha, a
gente faz, a gente reclama, mas ndo é o salario que vai
conduzir a minha pratica, ndo € o meu salario que vai
fazer parte dessa escola, da minha vida ou aquele... a
minha... a minha funcdo de ser professora, a minha acéo,
dizia melhor de ser professora, ndo vou, ndo olho pelo
salério. Tanto é que eu estava sendo professora até dois
meses atrds. Nao estava sendo uma professora muito
feliz, pela... pela turma que eu vinha assumindo, pela...

pela incidéncia que eu estava fora de sala de aula, e... e

Conformada

com o salério
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eu ndo conseguia me sentir feliz, e eu pedi pra sair de |4,
e... e com isso saberia que eu teria, né? Perdas, mas
mesmo assim eu mesma o pedi, pra poder me sentir mais
feliz, porque ndo seria por, por 200 reais que eu iria

vender minha felicidade né?

PROFESSORA 05

(Risos) Ele é importante também, mas, se vocé vai acho
que por ele... dificilmente vai ser professor né? Vocé tem
que ter uma vocacgdo, também acima de tudo vocé

precisa ter a vocacao.

PROFESSORA 07

(Suspiro) Hoje em dia um salario bom é dificil né? Mas a
gente sempre procura estudar, né? Se aperfeicoar para

sempre ser valorizada, assim nesse sentido eu acho.

PROFESSORA 01

E um sonho, com certeza (risos).

PROFESSORA 12

Pelo salario, sabe assim oh... que, se ag... eu ndo cons...
eu ndo penso no salario quando eu estou em aula né?
Quando eu to trabalhando, se eu pensar... se a gente vai
pensar, ai eu acho que ndo anda. Gracas a Deus eu nao
consigo assim ter primeira coisa o salario, porque eu acho
que é mais por... porque eu gosto mesmo do que eu faco,
nao porque, ndo pelo salario, porque se fosse pelo salario

acho que dai ia ser diferente.

PROFESSORA 13

Bom, eu nao trabalho no Estado, né? E, eu vislumbro pra
mim o ser professora em instituicdo particular, né? eu
tenho bem claro que eu quero continuar estudando, que
eu quero fazer um mestrado, que eu quero poder dar aula
em uma faculdade, alguma coisa assim... para socializar
todo isso, e pra aprender muito mais. eu gosto muito de
ler, de pesquisa, entdo eu acredito que no Estado, dentro
da sala de aula s0, ou no cargo de dire¢do eu ndo vou me
satisfazer como pessoa e profissional, e o salario no
particular € um pouco melhor, né? Entéo, ele ja auxilia, e

dai, a partir disso, vai em busca.

Diferenca

salarial

PROFESSORA 18

Também, também, também estou satisfeita

PROFESSORA 19

Satisfeita também, muito satisfeita... quer dizer, muito? ...

Satisfacéo
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€... posso dizer muito satisfeita (risos).

PROFESSORA 10

Ali, o salario, pois é. Eu posso dizer assim, que eu nunca
fui uma pessoa que fez opgdes profissionais, pelo salério,
geralmente e eu posso dizer que todos os trabalhos que
eu tenho, concursos do estado, do municipio, entrada no
curso superior, a ultima coisa que eu fui ver era quanto eu
ganharia, ndo que nédo fosse importante... principalmente
para atender as necessidades basicas, por exemplo,
comprar livros, se manter na qualidade, juntamente,
informacado, educac¢do né? Mas ndo é algo assim que...
que... gue defina op¢cBes de uma profissdo né? mas com

certeza ....(risos).

Sem defini¢éo,
Nnao pensou no

salario




APENDICE I: O trabalho da professora

PROFESSORA 01

E de sempre tentar interagir com o aluno e tentar buscar junto.

PROFESSORA 11

“O professor, eu acho que... eu acredito, que ele é o sujeito
gue méd... vai mediar a acdo do sujeito educando com o
mundo, e ele vai... ele deve desafiar esse aluno a buscar a
realidade, porque a gente sabe que, por nés mesmos, as
lembrancas de nossos professores, elas ficam, elas marcam.
Entdo, ser professora € deixar marcas, deixar regis...
registros, mas que sejam registros que venham a... a ajudar
esse aluno, ndo que ele venha lembrar simplesmente do
semblante do professor ou da saia do... da professora, mas
gue ele venha a lembrar “ah! Aquela professora me ensinou a
pensar, aquela professora me ensinou a, a... me ajudou a... a
aprender, eu ir buscar, a ser mais alguém, ela me disse uma
frase que nunca esqueci”. Acho que isso realmente também é

o professor que desejo para os meus filhos”.

PROFESSORA 09

(siléncio) “O trabalho do professor... O trabalho do professor
seria... anh... a convivéncia, poder...anh... aplicar aquilo que
vocé precisa “ensinar’, mas de uma forma, anh... que valorize
o teu estudante... anh...ndo ... deixar com que os conteudos,
com que as normas formais da escola ndo passem por cima
daquilo que vai ser legal, daquilo que vai ser produtivo...
Nesse sentido, o trabalho do professor é conseguir envolver o
estudante pra que ele consiga aprender de maneira que ele

possa participar desse processo de ensino”.

PROFESSORA 08

“O professor... ele media o crescimento dos estudantes dentro
da sala de aula, eles... eles precisam desse trabalho, dessa
investida do professor pra ver até onde eles podem ir. Eu acho
que esse é o trabalho do professor. Ele precisa estar sempre
auxiliando os estudantes dele a conseguirem ir sempre além
do que eles precisam... Tu tem que t4 sempre dando uma

pinceladinha a mais do que eles precisariam”.

Interacéo -

mediacao

PROFESSORA 02

“Na escola... bom, ele faz o trabalho dele, né? Que é passar

0s conteldos. Entdo, que a gente precisa né? Que séao

“Transmitir

conhecimento”
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exigidos, e além disso,... fazer, eu acho, que ndo s
atividades, de... que a gente... ai, ndo sei como explicar, que a
gente faz dentro de sala s6 esses conteudos. Eu acho que a
gente tem que ir além daquilo, trabalhando a realidade dos

alunos e, néo so ficar s6 naquele contetdo que é exigido”.

PROFESSORA 06

“Bom, como eu disse antes,0 meu trabalho como professora é
tentar passar o conhecimento da sociedade e tentar trabalhar
com eles a cidadania, a consciéncia do meio ambiente. Nés
trabalhamos muito com o ambiente, mas quando o aluno sai
da sala de aula e joga o papel no ch&o no corredor, a gente se
sente meio frustrada, pensa: "Meu Deus, a gente trabalhou
todos estes anos e ainda eles estdo fazendo algo assim’. Mas
a gente esta batalhando, sempre batendo na mesma tecla:
"Nao jogue o lixo no chdo, cuide da natureza’. Uma minima

mudanca neles ja é um grande sucesso”.

PROFESSORA 14

“Ah! O professor é um... viabilizador de... de... de propostas,
né? Ndo é mais aquele que ensina. E aquele que abre
caminhos para a crianga ir em busca, pro... pro aluno ir buscar
as acOes dele e ali desenvolver o crescimento, né? Eu
entendo isso como um orientador, que... que consegue
orientar os passos, mostrar caminhos, ndo dar a resposta
pronta, ndo aquele decoreba como era antigamente, né?

Nesse sentido, eu vejo o professor”.

PROFESSORA 07

“Um professor... eu acho que ele é assim, como a crianca vem
com aguele sonho, aquela vontade de conhecer, ele é aquela
pessoa que tenta passar tudo aquilo, tudo o que ele imagina,
né? O professor tentar, de um jeitinho ou de outro, sempre
tentar realizar tipo aquele sonho que ele tenha, aquela

vontade de conhecer mais, de aprender”.

Transformaca

o do real

PROFESSORA 13

7

“O trabalho do professor é organizar as duividas dessas
criangcas de séries iniciais... eu me refiro... organizar as
davidas, fazer com que eles sistematizem o conhecimento,
diferentes saberes, e propiciar uma... uma seguranga, uma
autonomia maior de vir a ser um sujeito, que... um sujeito
critico que perceba que ele pode, que ele faz a diferenca, na

sociedade que ele vive, né? Que nado vislumbre s6 o

Conhecimento

e autonomia
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individualismo , o eu, “eu preciso, € meu, eu quero’, né? A
vida € muito mais do que o meu umbigo, né? Isso é muito
bonito. Eu acho que no momento que a gente comeca a
clarear isso na cabeca das criancas, a desmistificar um pouco
esse individualismo que tem na sociedade, eles terdo futuro
melhor também, porque, na verdade, eu vejo que, que... que
eu vivo em uma época de conflito, né? Ha muitas mudancas e
a geracao que vai vir, de repente, eles ja vao estar mais

equilibrados, né"?

PROFESSORA 03

(siléncio) Ahh, o professor ele tenta ao menos, né?... a fazer
uma mudanca na vida do aluno, né? Que o aluno chega,
né?... assim... como 0S nossos aqui tém uma diferenca
grande, né? A gente nem deve falar, mas a gente tenta fazer
uma transformacdo na vida do aluno, né? ...dentro, dentro
dos... dentro das... das aprendizagens que eles ja trazem de
casa, né? Nao que a gente va querer transformar, né? Mas,

ajudar ele a crescer, né?

PROFESSORA 19

Trabalho de um professor... (4 seg) o que faz um professor...
eu acho que um professor precisa principalmente fazer o
aluno se sentir feliz, precisa se sentir seguro. A crianga
precisa estar segura no ambiente que esta. A gente precisa
passar essa seguranca pra ele, pra que ele consiga aprender,
pra que ele se sinta bem no ambiente que ele esta porque nédo
s6... ndo sé o professor precisa estar bem pra desempenhar o
papel, o aluno também precisa estar bem pra ele conseguir
aprender, eu acho que este é 0 nosso papel de transmitir essa
seguranca para ele, e deixar ele, quanto mais tranqguilo e mais

feliz possivel, para que o aprendizado seja cada vez melhor.

PROFESSORA 10

“Tudo, tudo, o trabalho do professor € orientar, assim...
orientar ndo como um conselheiro, orientar... orientar para os

saberes, orientar como compreender o conteldo”.

PROFESSORA 12

(siléncio) “Ta, eu acho que é, é orientar, né? E, é ensinar,
seria ensinar, né? Passa disso, né? Tem horas que o
professor tem que ser mae, tem que ser... passa mal tem que

ser enfermeiro, né? (risos), tem que ser de tudo, ndo so...

Orientacao




288

psicologo, eu acho que ndo é, ndo seria, né? O professor ndo
€ sO ensinar. Eu acho que ele tem que... ele também faz isso,
né? Tem... tem a funcdo de varias profissées 4 junto, né?
Porque tem dias que as criangas precisam de... de um colo,
né? Ou de uma conversa diferente, ndo aquela de passar
conteudos, eles querem brincar, tém que fazer outras
atividades que fogem do plano de aula totalmente, né? N&o

€... eu acho que é tudo”.

PROFESSORA 15 | (risos) Faz tudo! (risos) Faz-tudo
PROFESSORA 16 | “Eu acho que o professor, e ... e articula 0 meio, né? Pra
convivéncia social, né? Pra depender também, a nivel de pais,
de mundo, né? A situacao que se encontra la fora, né?”
PROFESSORA 18 | Trabalho de um professor... eu acho que... é esse constante, | Aprender e
esse lado que vocé estq, ao mesmo tempo que vocé estd | ensinar

ensinando vocé estd aprendendo, e... o psicélogo disse
naquele dia da nossa, da nossa... conversa, coisa muito
importante e interessante que eu achei, que nés somos todas
professoras e somos morcegas, ele disse assim... porque nos
estamos sempre sugando, 0 sangue, 0 sangue desses N0Ssos
estudantes, e que isso nos da sempre aquela vontade de
continuar trabalhando cada vez mais, entdo quer dizer que, a
cada dia, a cada ano, a gente esta se ressignificando, eu acho
gue como professor, e acho que esse sangue novo que circula
dentro de n6s que nos faz a cada dia criar novas coisas,
procurar com entusiasmo trabalhar, porque o professor tem
gue ter entusiasmo, tem que ter amor por aquilo que faz, se
ele s6 vai Pensar na remuneracgéo, esperar o dia 5 pra receber
ou as férias, esse entdo pode dizer “tchau” pra sua profisséo,

porque ndo é professor.
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APENDICE J: Elementos que a escola propicia para a realiza¢o do trabalho

PROFESSORA 09

“A escola que eu trabalho é rica em recursos, han... oferece
em termos de informatica, de inovacbes, oferece tudo;
han...esse é o ponto forte eu diria. O auxilio pedagdgico eu
ndo considero forte, esse eu considero... mediano... mas
com relacdo a esses recursos... fisicos, digamos assim...de
infra-estrutura vejo... maravilha. Tem um auditério perfeito,
onde eu posso trabalhar..., laboratdrio de informéatica toda
hora, multimidia, som, televisdo, video, tudo que precisar...
tem. Isso a escola oferece..., mas o suporte pedagdgico... eu

gostaria que fosse melhor... gostaria de ter mais”

PROFESSORA 14

“Temos, reunides, planejamento, materiais em abundéncia de
material, tudo que ndés precisamos, sempre... solicitado, no
mesmo dia a gente ja tem o material, nem é no outro dia, é
guase, geralmente no mesmo dia, muito livro, bastante livro
pra crianga, pra gente, pro professor também, né, muito muito
livro, e, todo o tipo de matéria que tem, e dai ndés temos
reunides de planejamento onde a gente planeja em conjunto e

desenvolve um trabalho conjunto”.

PROFESSORA 06

7

“O fundamental em uma escola é uma infra-estrutura
adequada. Vocé precisa dispor de varios materiais, coisas
diferentes, diferenciadas. Mas, ao mesmo tempo, a
participacdo da familia, porque é apenas uma continuidade,
sem este apoio a educacdo ndo acontece. Entdo, assim, a
familia, a gente precisa trazer para a escola, os pais vém. Eu
penso assim: eu ndo me incomodo de ter pais em sala de
aula. Para mim nao é segredo nenhuma a sala. A porta esta
aberta, eles podem entrar. Tanto quando eles vém conversar
conosco a gente convida para que entrem. Se tem algum
aluno que tem um pouco de dificuldade, a gente tem uma
realidade diferente, dificil, eu convido os pais para sentarem
na minha sala, participarem da aula, mas ndo como um
castigo, uma punicdo. A gente convida e diz assim: “Me ajude,

por favor, ,hoje vem e me ajude e colabore comigo. Seu filho

Ambiente e

infra-estrutura
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precisa sentir que a educacdo é importante”. Entdo, a mae
vinha e sentava ao lado do filho... Posso relatar um fato que
aconteceu? Convidei uma mae para vir, ela veio e sentou do
meu lado ela ficava, assim, maravilhada olhando para aula. E
ela era analfabeta, né? Dai eu ainda comentei com ela que eu
ndo me importaria em ter ela, seria uma aluna que eu ia
gostar de ser profe dela se ela quisesse vir junto & aula com o
filho. Mas em virtude de situa¢cBes pessoais, particulares dela,
estas coisas né? Entéo, ela ficou uns trés dias assim e acabou
saindo, mas eu via que ela ficava maravilhada com a aula,
com as criancas e ela vinha querer fazer as atividades com o

filho dela bem diferente da idade dela”.

PROFESSORA 08

Materiais, porque facilita teu trabalho, agora tu vai trabalha
numa escola que ndo tem nada... que é uma escola precaria,
vocé vai ter que, vai ser mais complicado teu trabalho, do que
uma escola que oferece recursos. O que facilita meu trabalho
como professora... (diz como se estivesse pensando alto) O
convivio, com o0s outros professores, com os estudantes, e a...
tomada de decisédo que tu tem que ter dentro da sala de aula,
a autonomia que tu tem que ter la dentro, eu acho que isso faz

vocé ser professora.

PROFESSORA 13

“Eu acho que, nesse sentido, a nossa escola esta muito bem...
tah muito bem.. tem muito suporte, né? Tem suporte, tem
recurso, tem tecnologia, tem auxilio pedagdgico muito bom,
mas 0 que eu mais acredito que faca a diferenca é acreditar
nos valores. Eu acredito muito que ha possibilidade sempre de
formar bons cidaddos, que acreditam no respeito, que
acreditam que fazem uso das boas maneiras, do “muito
obrigado”, sabe? Eu acredito nos valores. Eu acho que isso é

um grande diferencial”.

PROFESSORA 20

“Muito estudo, muita orientacdo, vamos dizer, estudo meu em
cima do que, aahh... muita leitura, aahh... qualquer informagé&o
extra, né, vamos dizer assim, em principio isso, e pra que eu
seja um professor assim, se eu nao tiver essas leituras, do
mundo de hoje, dentro da inclusédo, dentro de todas coisas

entdo assim 0, hoje, € mais facil vocé trabalhar do que anos
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atras que, nao tinha esse conhecimento, e ndo eram tao
abertos né, mas hoje, entdo eu preciso muita leitura, conhecer
a realidade da turma, da onde eles vem, quem s&o, ne, entdo
como aqui a cidade é pequena tu ainda consegue saber muito
deles, mas conhecer o dia-a-dia, entdo no fim tu passa
sabendo se eles estdo com problema familiar, como que eles
vem pra escola, vocé é um extensao na familiar, né, pelo fato
de tu ficar tantas horas com eles, e pelo turno integral que nés
ficamos o dia todo com eles entdo tu passa a ser uma mae, ai
tu sabe o que tem e 0 que ndo tem , como é que o sintoma,
entdo assim em primeiro lugar muito estudo, e o resto é

conhecer, e as vivencias do dia-a-dia, né”.

PROFESSORA 18

“Eu acho que ¢é a clareza dos objetivos, sao os elementos que
eu preciso ter, porque € que eu vou trabalhar esses plano
hoje, ndo simplesmente dar por dar, ndo... eu tenho isso e
iSsSO por tras, eu tenho que ter um projeto definido, né? Que eu
acho que eu preciso saber o porqué € que té trabalhando
isso... eu tenho que ter a minha percep¢do com 0S meus
estudantes... eu tenho que ter o meu olhar sobre aquilo que té
trabalhando, pra minha recepcdo que eu vou ter e, assim
como eu, eu sou professora, mas, ao mesmo tempo, eu sou
uma aprendiz, eu to aprendendo junto com a minha turma. A
cada ano eu estou aprendendo coisas novas, e iSsO me
gratifica e com certeza me entusiasma pra continuar meu

trabalho”.

PROFESSORA 03

(3 segundos) “Aahhh, nés temos, nés temos... bastante
material didaticos, assim... 0 que a gente pede a escola da um
jeito né, as vezes ai se tivesse esse tipo de trabalho
favoreceria mais o estudo né, ela sempre da um jeito e
consegue né, e esse... € um lado assim que eu acho que
outras escolas estdo perdendo né. Temos reunifes para
estudar. NOs temos aos sdbados, que nos fizemos o lado da...
unidocéncia... de sabados sabe? Entdo, dai, a gente sempre
tem reunides, debates né? Sempre a.. a pessoa da
coordenagcdo sempre esta presente. Entdo, primeiro tem

debate sobre as turmas e depois, a gente segue o0
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planejamento. Entdo, isso a gente esta fazendo muito bom

dentro da escola né?".

PROFESSORA 02

“Eu acho que é o trabalha integrado com a outra turma, com a
outra professora também... que a gente faz o planejamento
coletivo. Entdo, o que uma turma trabalha a outra vai no
mesmo sentido, né? N&o assim... cada turma trabalha, faz o
seu trabalho e terminou, né? E também assim, a socializacao
desses trabalhos, com a outra turma ou desde uma
dramatizacdo de uma historia, alguma coisa que vocé trabalhe
em aula apresentar pra outra turma pra mostrar o que a gente

ta fazendo”.

PROFESSORA 12

“Assim oh... é bem organizada, né? Os colegas todos
procuram se ajudar, compartilho de idéias, planejado junto,
né? Tudo que facilita né? E um ambiente bom de trabalhar,
acolhedor, como eu ja falei. Reunides, a gente tem

semanalmente, né? A gente discute, planeja”.

PROFESSORA 05

“Eu acho que se preparar pra entrar na sala de aula, o
planejamento antes, e sempre avaliar a pratica apds a aula
avaliar se valeu a pena, e avaliar o aluno mas no sentido
critico construtivo, ndo pra, pra ele se danar, mas pra ver o
gue realmente ele aprendeu, pra poder prosseguir no dia
seguinte, juntando esse conhecimento com novas pesquisas,

novas conquistas”.

Planejamento
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qualquer duvida ou questionamento que os participantes venham a ter no momento da
pesquisa ou posteriormente através dos telefones: (051) 3316 4144 e 3316, ou por e-mail
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