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As rosas nao falam

Quem disse que as rosas se calam?
N&o! Falam com poetas e loucos
Apaixonados! E nédo sdo poucos,

Que perdem a razéo quando amam!

(E loucura mansa, causa pouco mal,
Estropia as rimas, ameaca a métrica,
Nada tem daquela loucura tétrica!
Que freqlienta as paginas de jornal)

Quando em versos, alteiam a fala.
Somente a rosa, tem por pena
Paciéncia de ouvi-los, e exala...

Todo seu perfume, cores e beleza,
Respondendo aos poetas, da serena,
Da volta do amor, plena certeza!

(Pedro Paulo da Gama Bentes)



RESUMO

O objetivo deste trabalho dissertativo foi investigar a compreensdo que os professores da
Rede Publica Estadual tém sobre o ser professor. O interesse pela temética justifica-se pelos
varios questionamentos que foram surgindo no percurso de doze anos de trabalho no
magistério e na coordenacdo pedagogica. Assim, apresentamos 0s seguintes questionamentos
tomados como base norteadora deste estudo: O que é ser professor? O que pensa o professor
sobre o seu oficio? O que motiva a permanéncia do professor na profissdo docente? Esses
questionamentos foram submetidos a 6tica teorica de Vigotski (2008), Leontiev (1978), Bock
(1999); Asbahr (2005); Basso (1998), dentre outros que ajudaram a compreender o0 homem
como ser sécio-histérico e cultural e também aos estudos e pesquisas que tratam da funcéao
social do professor, os quais orientaram nossas reflexdes sobre o ser professor. Desse modo,
0s objetivos especificos da pesquisa foram: a) delinear o perfil do grupo de professores
pesquisados; b) entender o processo de escolha e permanéncia na profissdo docente; c)
analisar os sentidos produzidos pelos professores em relacdo ao ser professor; d) analisar a
relacdo da atividade de ensino dos professores com o sentido que este atribui ao ser professor.
Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa que contou com a participacdo de nove
professores na condicdo de sujeito de estudo e 0 emprego da entrevista semi-estruturada. Para
analise e interpretacdo dos dados foi utilizada a técnica de analise de conteudo. As analises
empreendidas revelaram que, sobre o ser professor, os sentimentos constituidos pelos
professores demonstram a realidade objetiva na qual estdo inseridos. A rigor, todos o0s
professores reconhecem o ensinar como especifico da docéncia. No entanto, um grupo de
professores se aproximou do significado social da profissdo por considerar esta um
compromisso com a formacdo do cidadao critico, preparando-o para 0 convivio social e,
sobretudo, para o mercado de trabalho. Ao passo que outro grupo de professores se afastou do
significado da docéncia por considerar esta como uma missdo ou por focarem apenas no
contedo em sala de aula, esquecendo-se do compromisso social do ensinar gerando um
distanciamento entre a funcdo social da docéncia e o sentido pessoal constituido pela
profissdo. Quanto a permanéncia dos professores na docéncia, 0s motivos por eles apontados
revelaram que a grande maioria continua na profissdo porque gosta do que faz. Os resultados
mostraram ainda que o0s sentidos constituidos pelos professores foram cristalizados
socialmente ao longo da trajetdria profissional, originando o eu profissional em consequéncia
daquilo que foi vivenciado na objetividade das coisas, transformando-se no sentido pessoal
que cada profissional confere a sua profissao.

Palavras-chave: Funcdo social do professor. Significado social e sentido pessoal. Ser

professor.



ABSTRACT

The goal of this dissertation work was to investigate the comprehension that teachers of the
state public education have about the the being teacher. The interest for the subject matter
justifies itself for the various questions that were appearing in the route of twelve years in the
teaching work and pedagogical coordination. Thereby, we present the following questions
taken as guiding base of this study: what is being a teacher? What does a teacher think about
his/her occupation? What does motivate the teacher in the teaching occupation? These
questions were submitted to the theoretical optics of Vigotski (2008), Leontiev (1978), Bock
(1999); Asbahr (2005); Basso (1998), among others that helped to understand man as a socio-
cultural and historical being and also to the studies and researches that treat of the social
function of the teacher, wich guide our reflexions about being a teacher. In this way, the
specific goals of the research were: a) to delineate the researched teachers group profile; b) to
understand the choosing process and staying in the teaching occupation; ¢) to analyze the
senses produced by teachers in relation of the being teacher; d) to analyze the relation of the
teaching activity of teachers with the sense that this attributes to the being teacher. It is a
research of qualitative kind that had the participation of nine teachers as the subject of the
study and the use of the semi-structured interview. To the analysis and interpretation of data,
it was used the content analysis technique. The understanding analysis undertaken revealed
that, about the being teacher, the sediments composed by teachers set out the objective reality
where they are inserted. Strictly, all the teachers recognize teaching as specific in the teaching
area. However, a group of teachers has approached from the social meaning of the profession
by considering that a compromise with the formation of the critic citizen, preparing him/her to
the social living and mainly to the labor market. While an other group of teachers has kept
away from the meaning of teaching, by considering this as a mission or by focus only in the
content in the classroom, forgetting themselves the social compromise of teaching creating a
distance between the social function of teaching and the personal sense constituted by the
occupation. About the permanence of teachers in teaching, the reasons pointed by them
revealed that most of them keeps in this profession because they like what they do. The results
still showed that the senses constituted by the teachers were socially crystallized, along the
professional trajectory, creating the professional-myself in consequence of what was
experienced in the objectivity of things, turning it in the personal sense that each professional
grants to his/her profession.

Key words: Social function of the teacher. Social meaning and personal sense. Being teacher.
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1 INTRODUCAO

O periodo educacional que vivenciamos nos leva a refletir sobre o tipo de homem
que estaria em conformidade com a atual sociedade. O que nos induz a pensar no pProcesso
educativo, sobretudo na escola e no professor, visto que a escola atua como espaco social
organizado para fins educacionais sistematizados, e o professor, como agente mediador desse
processo.

E por meio da escola que ocorre a possibilidade de mudangas significativas para a
formacdo de uma sociedade inclusiva em todos os aspectos. Nesse sentido, o professor ocupa
lugar central entre os fins da escola e a formagcdo do aluno. No entanto, sabemos que 0s
sistemas de ensino operam com possibilidades de mudancas sociais, que ora sinalizam para
uma colaboracdo social, no sentido de interacdo social, ora conduzem para um processo de
exclusdo. Nesse processo, enfatizamos, outra vez, a importancia do professor como ponto de
equilibrio entre aluno, escola e sociedade.

Considerando a importancia do professor para contribuir com as mudangas na
sociedade, ndo ha como nédo reconhecer a relevancia do papel desse profissional. O que nos
instiga a indagar: quem é o professor, no atual contexto?

Assim, o presente trabalho tem como ponto de partida as varias indagacGes que
foram surgindo sobre o ser professor em nosso percurso de doze anos de atuagao no exercicio
desse oficio e na coordenacdo pedagdgica. Convém ressaltar que, nesse percurso, nosso
trabalho de professora foi realizado em diferentes niveis de ensino, desde a Educacao Infantil
até o Ensino Superior, 0 que nos oportunizou o convivio com profissionais de diversas
formacdes, que se queixavam de questdes pedagogicas, do excesso de burocracia da escola,
dos baixos salarios, enfim, da cansativa jornada de trabalho.

Embora os colegas de profissdo direcionassem 0s questionamentos para as
questdes préticas do dia-a-dia, preocupavamo-nos com a interpretacdo que estes davam a sua
funcdo como professor. A funcdo de coordenacdo pedagdgica em escolas do Ensino
Fundamental da rede Publica Estadual nos possibilitou analisar o professor com um olhar
mais investigativo. A franca expressao de sentimentos que até entdo eram classificados como
negativos pelos companheiros passaram a ser vistos de forma neutra.

A atuagéo no Ensino Superior foi a oportunidade de maior aproximagdo com o
objeto de estudo pretendido, desta vez com foco mais direcionado para a fungdo social do

professor. As constantes leituras de autores da Psicologia Sécio-Histérica nos proporcionou
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maior compreensdo em determinados temas no campo da Psicologia da Educacdo, sobretudo,
com relacdo a linguagem, consciéncia e afetividade. Esses estudos, que aconteceram por meio
da nossa pratica na disciplina Psicologia da Educacdo, nos conduziram a um entendimento
mais alargado sobre os sentimentos dos colegas quanto a sua funcdo e, em consequéncia,
sobre as questfes do ser e do estar na profisséo docente. Nesse sentido, o interesse pelo estudo
surgiu mediante sentimentos vivenciados em diferentes momentos da profissdo, sentimentos
que efetivamente contribuiram para a reconstrucéo da nossa identidade profissional.

Nesta perspectiva, as discussdes centram-se em VAarios aspectos, no caso, passam
pela trajetéria de formacdo inicial e continuada. Pesquisar sobre o0 que pensam, 0 que sentem
com relacdo ao ser professor é compreender o significado social da profissdo, mas é também
investigar os sentidos produzidos sobre o ser professor. 1sso reporta também a construcdo do
eu profissional e da funcéo social que este profissional exerce.

Considerando a preocupacdo explicitada no tocante ao ser professor € que
encontramos na literatura portuguesa trabalhos como os de Novoa (1995), que estudou o
processo histdrico da profissionalizacdo do professorado, enfocando como a funcdo docente
se desenvolveu, constituindo-se hoje como profissdo. Esse trabalho, bem como outros que
citaremos ao longo deste trabalho, serviram como apoio para nossa compreensao sobre o ser
professor na atualidade.

Nessa linha de pensamento, Esteve (1995) e Cavaco (1995) estudaram a situagédo
dos professores no processo de mudancgas sociais, sua imagem social e o valor que a
sociedade atribui a educacédo, bem como o significado e o sentido da docéncia para o proprio
professor. Os autores se preocuparam em compreender a imagem que o professor tem de si e
do seu trabalho e como evolui a pessoa que exerce essa profissao, considerando a trajetéria de
vida profissional ao longo da idade e da profissao.

A partir dos estudos sobre o professor, que ja vém acontecendo em outros paises
e, sobretudo, em como este profissional se colocava frente as mudancas sociais ocorridas em
nosso pais desde a década de 1980, estudos como os de Pimenta (1996) e Gatti (1996)
ganharam espaco entre os tedricos brasileiros, por preocuparem-se com a relacéo do professor
em situacdes de mudancas.

A literatura especializada mostra que estudos voltados para o ser professor em
nosso pais tém sua génese nos inumeros debates ocorridos no inicio da década de 1980. A
partir de entdo, esse profissional passou a reivindicar melhores condicGes de trabalho, de
avancos salariais e de melhoria na formagdo inicial e continuada. As mudancgas sociais

vigentes da época exigiam olhares para o sistema da educacdo no Brasil e em especial para 0s
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professores que, em meio as criticas em torno do sistema educacional, sentiam-se
desvalorizados, confrontados com alguns paradoxos, que os levaram a questionar a sua
atuacéo profissional (ROMANOWSKI, 2006).

Os anos 1990 foram marcados por questionamentos a favor da reestruturacdo da
educacdo e, especialmente, por algo que ressignificasse o papel do professor e que
respondesse as inquietacdes que emergiam em torno da profissdo docente e do professor. As
discussdes voltam-se para compreensdo do sujeito, privilegia-se a formacdo do profissional
pesquisador. A acdo desse profissional passa a ser associada aos aspectos pessoais e sociais,
com énfase no sujeito historicamente em construcdo (ROMANOWSKI, 2006; PEREIRA,
2006).

Na primeira década do século XXI, as discussdes se voltam para o professor
como possuidor de conhecimentos variados, que ndo se restringem apenas aos conteddos
didaticos. A aquisi¢cdo dos conhecimentos por parte dos professores envolve varios saberes, o
que requer consciéncia sobre a sua funcdo no sentido de participacdo social do seu papel
frente a sociedade.

Para Imbernon (2000, p. 14, supressdo do autor) a nova era requer profissionais da
educacdo com diferentes saberes e poder de decisdo. Isso porque, “a profissdo exerce outras
funcbes: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacdo, animacao de grupos, relacoes
com estruturas sociais, com comunidade... E é claro que tudo isso requer uma nova formacao:
inicial e permanente”.

Dessa maneira, a formagdo adquire possibilidades de transformacédo social, que
vao alem do ensino. O professor deixa de ser mero executor de curriculos e passa a exercer o
papel de agente dinamico cultural, que realiza determinado curriculo a partir de contexto
flexivel e dindmico.

A preocupacdo com assuntos que envolviam o ser professor ocasionou varios
trabalhos de pesquisa envolvendo temas como o sentido e o significado do trabalho docente; a
identidade do professor; a compreensdo dos aspectos subjetivos e objetivos relacionados a
vida dos professores. Dentre 0s autores que desenvolveram trabalhos nessa linha, podemos
citar Basso (1998), Marin (2003), Abdalla (2006), Prandini (2007) dentre outros.

Basso (1998) trata sobre a pratica pedagogica de um grupo de professores de
histéria. Seu estudo teve como objetivo a compreensdo do trabalho docente como
aprofundamento tedrico-metodologico orientador da atividade de formagdo académica e
continuada de professores. A autora articulou as condic¢des objetivas e subjetivas do trabalho

do professor e a relagdo entre o sentido e o significado atribuidos pelos professores sobre a
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profissdo, concluindo que a falta de motivacdo dos professores estd ligada aos aspectos
objetivos, quando estes percebem condicdes de trabalho ndo favoraveis.

Marin (2003) direciona seus estudos para a formacdo de professores, analisa as
manifestacdes da decisdo do ingresso na docéncia, examina 0s motivos que levaram
professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental a atuar na profissdo. Sua preocupagdo é
compreender aspectos das condicfes subjetivas ligadas a docéncia, buscando relaciona-las as
condi¢cdes objetivas em que as opg¢des ocorreram como também estabeleceu relagcdo com o
tema das identidades e com questdes que envolviam a consciéncia.

Em seu relato final, a autora concluiu que as analises da pratica discursiva das
professoras constituem exemplo de estudos de praticas que compdem a cultura docente e que
as identidades desses profissionais foram se amalgando ao longo do processo de formacéo. As
velhas identidades foram sendo substituidas por novas identidades. Para a autora, a fungdo dos
cursos de formacdo se tornou importante para que as professoras constituissem consciéncia
sobre a sua funcéo e o seu papel na docéncia.

Nessa linha, citamos o trabalho de Abdalla (2006), que trata sobre o senso préatico
de ser e estar na profissdo docente. A autora direcionou a préatica pedagdgica para o contexto
do habitus, ou seja, o professor, por meio das necessidades habituais e desejadas, busca
superar as necessidades da profissdo. Discute acerca da posi¢cdo que 0s professores ocupam,
isto €, 0 modo como 0s mesmos se comportam diante das mudancas em relacdo a realidade
social. Dessa maneira, desdobrou seu estudo por meio de trés eixos — em dimens@es pessoais,
profissionais e organizacionais — e como ponto central o professor, como pessoa que faz sua
propria experiéncia de vida. A autora concluiu que as necessidades habituais, que se ddo no
nivel pessoal, profissional e organizacional, cruzam-se com as necessidades desejadas,
imprimindo assim, uma espécie de senso pratico.

Podemos citar ainda o trabalho de Prandini (2007) sobre o sentido do trabalho
docente e a formacdo de professores com base na atuacdo docente, mediada pelas novas
tecnologias. Em sua pesquisa, a autora constatou desenvoltura no desempenho das fungdes
das professoras pesquisadas, por meio de sentimentos de confianca e competéncia, embora
tenha verificado momentos de cansaco e até mesmo sentimento de frustracdo por parte das
professoras por se considerarem apenas produto do trabalho que fica registrado em um
ambiente virtual. As mesmas se sentiam motivadas a continuar por inimeras condi¢fes
adversas que alteravam suas atuacoes.

Verificamos que as pesquisas envolvendo o professor e, sobretudo o sentido que

este profissional atribui a sua profissdo, cresceram nas Ultimas décadas do século XX e inicio
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do século XXI. Assim, em face as discussdes aqui engendradas e com o olhar voltado para
nossa realidade é que indagamos: o que é ser professor no atual contexto?

Frente aos muitos questionamentos sobre o ser professor, que foram surgindo em
nossa trajetoria de vida profissional, optamos por realizar uma pesquisa com o objetivo geral
investigar a compreensdo que os professores da Rede Publica Estadual tém sobre o ser
professor. Para dar conta desse objetivo, esbocamos como objetivos especificos: a) delinear o
perfil do grupo de professores pesquisados; b) entender o processo de escolha e permanéncia
na profissdo docente; c) analisar o sentido produzido pelos professores em relacdo ao ser
professor; d) analisar a relacdo da atividade de ensino dos professores com o sentido que este
produz sobre o ser professor.

Este trabalho de pesquisa tem embasamento em alguns tedricos da Psicologia
Socio-Historica porque, segundo Bock (2007, p. 17)

A Psicologia Socio-Histdrica carrega consigo a possibilidade de critica. Ndo
apenas por uma intencionalidade de quem a produz, mas por seus
fundamentos epistemoldgicos e teodricos. Fundamenta-se no marxismo e
adota o materialismo historico e dialético como filosofia, teoria e método.
Nesse sentido, concebe 0 homem como ativo, social e historico; a sociedade,
como producao histérica dos homens que atraves do trabalho, produzem sua
vida material; as idéias como representacdes da realidade material; a
realidade material como fundamentada em contradicdes que se expressam
nas idéias; e a histéria, como movimento contraditério constante do fazer
humano [...].

Com base na concepcdo de homem como ser socio-histérico, que por meio do
trabalho se concebe como ser ativo, que produz, desenvolve e modifica seu meio, acreditamos
encontrar respostas as varias indagacdes formuladas ao longo dessa pesquisa.

Com a finalidade de apreendermos um corpus empirico que nos possibilitasse
investigar a compreensdo que os professores tém sobre o ser professor, utilizamos a técnica da
entrevista semi-estruturada. Quanto a analise dos dados, empregamos a técnica de analise do
conteddo, por compreendermos que toda mensagem precisa de delineamento teorico.

O trabalho esté organizado da seguinte forma: a primeira se¢do tem como objetivo
central caracterizar a funcdo social do professor. Para atingir o objetivo proposto, esta
estruturado em itens que discutimos os aspectos histéricos da profissdo docente, a fungdo
social do professor e caracteristicas do ensinar: o ser professor no contexto da modernidade e

a formagé&o de professores do passado ao presente.
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Na segunda secdo nosso objetivo é discutir, sob a Otica da Psicologia Sécio-
Historica de Leontiev (2004), o desenvolvimento da consciéncia e a producdo de sentido e
significado.

Na terceira secdo tracamos o percurso metodolégico da pesquisa, enfocando
teoricamente todos os caminhos delineados, na inten¢do de deixar claro o trajeto que fizemos
empiricamente. Para tanto, abordamos o tipo de pesquisa e 0s procedimentos metodoldgicos,
sobretudo o universo da pesquisa, 0s participantes e 0s processos de construcdo e de analise
dos dados.

Na quarta secdo, apresentamos os resultados oriundos do processo de andlise e
interpretacdo das falas dos professores, considerando as seguintes categorias: perfil dos
professores, motivos da escolha pela profissdo docente, motivos da permanéncia na profisséo
docente, sentidos de ser professor e atividade de ensino e possibilidades de atuacao.

Concluimos este estudo com algumas consideragdes finais sobre o que foi
trabalhado e discutido no percurso da pesquisa, de modo a sistematizar os resultados
encontrados, para contemplar os objetivos propostos.

Entendemos que este estudo se justifica por varios motivos, dentre os quais se
destaca a necessidade pessoal em compreender os sentidos constituidos sobre o ser professor.
A relevancia das discussdes sobre a formacdo inicial e continuada dos docentes. Outro
motivo é a possibilidade de poder contribuir com a comunidade académica, no tocante ao
entendimento do movimento que se faz na profissdo de professor, com relacdo aos aspectos
subjetivos e objetivos, ou seja, a relacdo existente entre o sentido e o significado do referente

oficio para esse profissional.
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2 FUNCAO SOCIAL DO PROFESSOR: APONTAMENTOS HISTORICOS

Com objetivo de caracterizar a fung@o social do professor, organizamos nossas
discussdes em trés itens. No primeiro item situamos as discussbes em torno da funcao
desenvolvida ao longo dos tempos. No segundo item apresentamos a legalizacdo da profisséo,
quando a acdo de ensinar passa a ser denominada como profissdo. No terceiro e ultimo item
nossas discussdes enveredam para a redefinicdo da docéncia, considerando as atuais
exigéncias da profissdo, finalizamos com consideragfes sobre a formacgéo continuada. Para
nortear as discussdes apresentadas, nos embasamos nas ideias de Ndvoa (1995), Costa (1995),
Aranha (1999), Ponce (2001), Romanowski (2006), e outros.

Nesse sentido, iniciamos nossas discussdes com 0s seguintes questionamentos: a
guem servia esta pessoa que se encarregava de divulgar o saber intelectual em determinados
momentos histéricos? Qual era o seu objetivo? Quando esta fungdo passou a se denominar
profissdo? Que exigéncias sdo feitas em torno da figura desse profissional, sobretudo de sua
formacao?

Em resposta a estes questionamentos, a cada um especificamente, iremos
respondendo de forma genérica. Destacamos que a acdo de ensinar, ao longo dos tempos,
sofreu modificacbes relativas a cada momento historico, tornando-se caracteristica
fundamental para diferenciar o individuo que a exercia de outros atores sociais que
desempenhavam diferentes oficios. O reconhecimento da figura do professor como
profissional s6 passa a acontecer na modernidade, momento em que surge a necessidade de se
consolidar este como profissional.

Convém ressaltar que a acdo de ensinar se reporta a uma acdo organizada,
proposital, dai a importancia em compreendermos que esta existe desde tempos mais remotos
e surge no momento em que a educacdo perde o seu carater primitivo acompanhando as
transformacdes das classes sociais. Cabe acrescentar que entendemos por acdo de ensinar o
processo de trabalho pedagdgico desenvolvido pelo profissional do magistério, que vai desde
0 ato de ensinar em sala de aula até o nivel da escola como espaco social do processo de
formacdo (DAMIS, 2004).

A seguir, apresentamos as caracteristicas do ensinar do periodo da antiguidade ao

renascimento, 0s primeiros mestres como surgiram e como eram vistos pela sociedade.
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2.1 O ensinar da antiguidade ao renascimento

No antigo Egito, o ensinar consistia na retorica. Logo, o objetivo do ensino era o
falar bem. A educagédo era direcionada para os futuros dirigentes. O mestre preparava o
homem completo para assumir o poder, tendo como condigdo fundamental do ensino a arte e
0 dominio do discurso. Assim, 0s primeiros mestres que surgiram eram pessoas cuja fungdo
estava em preparar 0s homens para assumirem elevados cargos politicos que exigiam como
habilidades as artes, a retorica e a erudicdo (ROMANOWSKI, 2006).

Ponce (2001) refere que na Grécia antiga, sobretudo em Atenas, 0s primeiros
mestres que surgiram foram os de musica e de ginastica, que preparavam seus alunos para o
uso da fala na politica e para 0 manejo das armas na guerra. Os mestres preocupavam-se
essencialmente com a retdrica, davam énfase a gramatica, instruiam e alfabetizavam para
formar o cidaddo da pdlis. A educacdo era livre e 0 Estado ndo intervinha nas disciplinas
ministradas pelos mestres, que se estendiam para as criancas de sete aos dezoito anos de
idade.

No periodo socratico, os sofistas foram considerados os criadores da educacéo
intelectual, por ampliarem a no¢do de Paidéia que de “educacdo da crianga” passou a se
estender a formacdo do adulto, levando-o0 a repensar a cultura do seu povo. Mesmo com
inimeras criticas por parte de Socrates, que censurava a existéncia de um mercado intelectual
do ensinar, podemos considerar os sofistas como 0s primeiros a valorizarem a figura do
professor quanto a uma exigéncia de remuneracao da funcdo (ARANHA, 1996).

Segundo Ponce (2001), é em Roma que o ensino, a cargo do Estado, surge pela
primeira vez na histéria da humanidade. E nesse momento que acontece uma reorganizacao
com relacdo ao que chamamos niveis de ensino. Naquela época, ja havia uma diferenca nas
denominagbes para quem exercia a docéncia, assim, os Lud magister eram professores para
educacdo primaria, cujo objetivo era a formacao das primeiras letras; os gramaticos, para a
educacdo média e os retores para a educacdo superior. No entanto, a figura do professor era
vista como a de qualquer outro comerciante. No caso do Lud magister, que era um antigo
escravo, velho soldado ou um proprietario arruinado, a situacdo era bem pior que a dos
gramaticos e retores, que se submetiam a alugar espagco chamado pergula e abriam ali a “loja
de instru¢ao”. A principio, 0S Lud magister ndo podiam cobrar pelo seu ensino. Somente no
final do império foi possivel ser remunerado legalmente pelas ligdes e cobrar judicialmente

dos pais que se recusavam a paga-las.
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Quanto aos gramaticos e aos retores, a situacdo era melhor. Aqueles formavam
por meio da instrucéo enciclopédica, preparavam o aluno para os negécios, eram formadores
de opinibes. Estes, por sua vez, lidavam com a educagdo mais refinada, preocupavam-se com
as boas maneiras e, sobretudo, em divulgar os conhecimentos voltados para a poesia, musica e
o direito (PONCE, 2001).

Tendo em vista as discussdes em torno da acdo de ensinar na antiguidade,
observamos que, mesmo tomando por base o conhecimento intelectual e filos6fico da Grécia,
foi em Roma que surgiram os primeiros sinais de organizacdo da figura do professor, embora
este fosse visto como artesdo e com objetivos voltados para a formagdo de funcionarios
publicos com a finalidade de servir as classes dominantes.

Séculos depois da chamada antiguidade, o sentido do ensinar bem como seus
objetivos se diferenciaram significativamente do sentido do ensinar do periodo seguinte, o

medieval, como veremos a seguir.

2.1.1 O ensinar no periodo medieval

Com o declinio do mundo antigo, uma nova forma de pensar surge, a religido
crista cresce e 0s objetivos do exercicio da docéncia sofrem modificagdes. Assim, a educagédo
da Idade Média teve como mestres clérigos e padres de mosteiros e das pardquias, cujo
objetivo do ensinar era formar cristdos. Para isso, 0s padres precisavam se alfabetizar para
multiplicarem os ensinamentos catélicos.

Nesse sentido, 0s monastérios surgiram como as primeiras escolas medievais. A
Igreja toma em suas maos a instrucao publica, fazendo desaparecer as escolas pagas. Essas
escolas, também chamadas monasticas, eram de duas categorias: a primeira, destinada a
instrucdo de futuros monges, cujo objetivo dos padres professores era formar novos padres e
monges com instrucdo essencialmente religiosa; a segunda escola era voltada para oblatas,
cujo objetivo do ensinar era essencialmente instruir a plebe, sem contudo alfabetizar. A
finalidade central dos mestres era familiarizar as massas do campo com a doutrina cristd para
manté-los ddceis e conformados (CAMBI, 1999; PONCE, 2001).

Esses mesmos autores acrescentaram que ao longo do periodo feudal, o ensino
passou das maos dos monges para as do clero, passando a surgir as escolas das catedrais. O

comércio, que j& estava nascendo nas cidades, pedia novo tipo de educagdo, uma formagdo
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diferenciada do professor no que concerne ao dominio intelectual. Com a forte influéncia
burguesa, ressurge a necessidade de associagdes comerciais chamadas universidades, que, no
primeiro momento, designava assembléia corporativa de diferentes profissionais. No caso dos
jovens que queriam estudar, passavam por processo semelhante aos dos dias atuais dentro das
universidades com relacdo aos niveis de ensino. A diferenca era que os alunos eram fiscais
dos professores, chegando a multé-los, caso estes ndo esclarecessem uma determinada
dificuldade.

Desse modo, o objetivo do professor nesse momento era formar o filho do
burgués, permitindo que este ingressasse na ordem religiosa. Nesse momento cresce a
importancia das universidades e, especialmente, as disputas destas entre os reis e a Igreja. A
atividade docente, especialmente nas universidades, é desenvolvida conforme o metodo da
escolastica, método em que o aluno exercita as artes e a dialética.

No periodo medieval, o sentido do ensinar ndo era movido apenas por questdes
pedagdgicas e, sim, por outros fatores como o entendimento dos textos sagrados, 0 combate a
heresia e a conversdo dos fieis. A forma de ensinar estava ligada a rigidez, ao autoritarismo.

Em contraposicdo as idéias teoldgicas da alta idade média, o renascimento surge
pela necessidade da procura de uma nova imagem de homem e de sua cultura e, com isso,
ocorre a retomada dos valores greco-romanos. A busca dos prazeres das alegrias pelas artes,
pela individualidade, € caracterizada pelo poder da razdo do individuo. Nesse contexto inicial
de contradicdo dos valores medievais, a educacdo torna-se instrumento essencial para a
difusdo dos novos valores burgueses. O ensino passa a ser conduzido por meio de colégios
criados pelos jesuitas, e por leigos particulares, que se adaptavam ao espirito do humanismo
(ARANHA, 1996; CAMBI, 1999).

O professor da educacéo leiga tinha como objetivo a formacéo intelectual voltada
para 0 humanismo, ao passo que a educacao religiosa surge com caracteristicas humanistas de
defesa da personalidade autdnoma, pautadas na Reforma Protestante. A funcdo dos
professores era formar o filho do burgués para a lideranca e administracdo da politica, dos
negocios e, sobretudo para o aperfeicoamento moral. Convém ressaltar que a educacédo
religiosa aparece sob duas vertentes, a religiosa protestante, como ja citada, e a religiosa
catdlica, que tem como objetivo a formacdo intelectual e moral de jovens e criancas
(ARANHA, 1996; COSTA 1995).

Assim, ao longo da idade média, o perfil do professor era o de sacerdote, que

tinha a docéncia como uma missdo. Por conta do predominio da religiosidade nessa época, a
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funcdo do ensinar restringia-se a moral e, sobretudo, aos ensinamentos religiosos para a
formacdo do cristao.
No item que segue apresentamos o professor na modernidade e como se

estruturou a fungdo docente ate se tornar profisséo.

2.2 O ensinar no contexto da modernidade

O objetivo desse item é discutir o ensinar no &mbito da modernidade, revelando
como o fazer docente passou a se tornar uma profissdo e, dentro desse contexto, como o
processo de profissionalizacdo docente foi se delineando dentro do espaco escolar, ao apontar
para a especificidade da docéncia.

A funcdo de ensinar adquire diferentes formas ao longo dos tempos, mas é na
idade moderna que se estruturam em torno dessa funcdo caracteristicas organizadas de uma
profissdo. No periodo inicial da modernidade, as contradi¢cbes decorrentes do processo de
decomposicao do periodo feudal ainda existiam. No entanto, o crescimento das manufaturas
alterava a forma de trabalho. O velho galpdo dos artesdos perde o seu lugar para futuras
fabricas e para 0s novos instrumentos de trabalho. O interesse pelo conhecimento e pelo
método vai refletir na forma de como o ensino é ministrado (CAMBI, 1999).

No contexto dessa discussdo, Novoa (1995) refere que com o advento do
capitalismo, a necessidade que a ordem vigente social tinha com relacdo a mudangas exigia
urgéncia e modificacdes da forma de ensinar, sobretudo no perfil do professor, que até entdo
desenvolvia sua funcdo de maneira ndo especializada, constituindo-se como ocupacéo
secundaria tanto de religiosos quanto de leigos. Apesar de 0 monopolio do ensino religioso
ainda se encontrar nas maos dos jesuitas, com relagcdo a educacao, o inicio do modernismo é
marcado pela importancia dos estudos por meio de métodos, com objetivo de conhecer as
coisas. A educacdo passa a permitir que o individuo pense em si ndo como espectador, mas
como ator.

Informa N6voa (1995), em Portugal, a segunda metade do século XVIII torna-se
um periodo de decisGes para o delineamento tanto do perfil do professor como da legitimacéao
dessa ocupagdo como profissdo. A forma como o homem estava concebendo o mundo
direcionou estratégias e modelos de escolas que definiram o ensinar e, especialmente, o

processo de profissionalizacdo docente.
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O corpo de professores que até entdo tinha a tutela da Igreja, passa gradativamente
para a tutela do Estado, fato que se deve ao processo de urbanizacdo e a ampliacdo da oferta
de escolas, de modo que a Igreja perde o controle dessa demanda, o que resulta na
necessidade de se contar com o0 apoio de professores leigos.

Ao longo da idade moderna, com o processo de industrializagdo, de urbanizacgéo e,
especialmente, com o cientificismo, a qualidade de vida das pessoas muda e surgem novas
formas de atuar no mundo. No tocante ao ensino, que até entdo era uma ocupacao exercida
por religiosos, toma-se um novo direcionamento. Os professores que ndo participavam do
clero, aos poucos, foram entrando no magistério, com a intencdo de colaborar com o ensinar.
No entanto, a ocupacdo ndo poderia ser exercida por qualquer leigo, que deveria fazer
juramento de fidelidade aos principios da Igreja. Nesse interim, as competéncias do ensinar
ainda estavam ligadas a rigida disciplina, fazendo valer essencialmente o saber dos conteudos
por meio da memorizacdo (NOVOA, 1995; COSTA, 1995).

Em Portugal, por exemplo, a profissdéo docente constituiu-se mediante a
intervencdo do Estado, que logo percebeu que os professores eram fortes representantes
ideologicos, podendo servir de meio para divulgacdes das ideologias do Estado, donde a
pressa do Estado em criar condi¢bes que possibilitasse o processo de profissionalizagdo da
categoria. Assim, a estatizacdo do ensino consistiu em significativas mudancas nas
motivacdes e normas para o surgimento da criacdo da profissdo docente. A necessidade de um
sistema normativo que direcionasse a funcdo docente deu origem a elaboracdo de um corpo de
normas e valores que sistematizava cada vez mais a acdo de ensinar, configurando-se também
para 0s professores a necessidade de saberes técnicos especializados, com fundamentacdo no
saber pedagdgico (NOVOA, 1995).

Até o final do século XVIII, o perfil do professor permanece semelhante ao perfil
do padre, fato que, aos poucos, vai se modificando, especialmente quando o Estado passa a
interferir e ndo permitir que a acdo de ensinar fosse exercida por professores ndo habilitados,
passando a sO atuar por meio de uma licenca concedida pelo Estado, cuja aquisi¢do sujeitava
o professor a testes que envolviam critérios que iam desde a idade até o comportamento moral
(COSTA, 1995).

A interferéncia do Estado proibindo o exercicio da funcdo de professor, por
pessoas leigas, ndo habilitadas, da inicio a uma série de discussdes em torno da consolidacéo

da profissdo docente, como mostramos no item que segue.
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2.2.1 Consolidagéo da profissdo docente

A criagdo da licenca como suporte legal para o exercicio da docéncia contribuiu
para facilitar a definicdo do perfil das competéncias e das técnicas necessarias, que deram
norte & carreira profissional do professor. A legitimacdo oficial da atividade firma nesse
momento o professor como profissional de reconhecimento social, a exemplo do que destaca

Novoa (1995, p. 17), ao explicar que:

Os professores sao funcionarios, mas de um tipo particular, pois a sua ac¢ao
esta impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido aos projetos e
as finalidades sociais de que sdo portadores. No momento em que a escola se
imp6e como instrumento privilegiado da estratificacdo social, os professores
passam a ocupar um lugar-charneira nos percursos da ascensdo social,
personificando as esperancas de mobilidade de diversas camadas da
populacdo: agentes culturais, os professores sdo também, inevitavelmente
agentes politicos.

Os professores, nesse periodo, passam a ser de grande importancia social, ao
tempo em que também passam a reivindicar a legitimacdo do estatuto do professor,
argumentando o carater especializado da acdo educativa e a avaliacdo de seu trabalho como
de alta relevancia social, 0 que marca o inicio da luta por espaco de profissionalizacdo da
categoria. O processo de profissionalizacdo ocorre entre a consolidacdo do estatuto do
professor e a organizacdo da profissdo por meio do controle estatal.

As escolas normais, nesse contexto, representaram conquista com relacdo a
formacdo dos futuros profissionais, que agora passam, por meio dessas instituicGes
organizadas, a se apropriarem dos saberes, dos conhecimentos pedagdgicos e, sobretudo, das
normas da profissdo e a se distanciarem, assim, do antigo mestre, que ndo necessitava de
formacdo especifica e que tinha a docéncia como sacerdédcio (COSTA, 1995).

Por volta da segunda metade do século XIX, professores se relinem para formar
movimentos associativos que contemplem interesses comuns e que deem suporte a
consciéncia profissional da categoria. Na luta pela definicdo de um estatuto mais adequado,
surgem as divergéncias entre as ideias dos professores com relacdo a filiagbes politicas e
ideoldgicas. No entanto, o eixo de reivindicacBGes girava em torno de ideais comuns como:

melhoria do estatuto da profisséo e controle e definicdo da carreira. Em meio aos
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acontecimentos, surge o estatuto dos professores, que passa a ser um fato importante para
definicdo da profisséo docente. Assim, os paradoxos em torno da figura do professor ficam
evidentes; ora respondem aos anseios sociais, ora estdo fora dos padrGes vigentes da época
(NOVOA, 1995).

A compreensdo que emerge €, pois, que a génese da profissdo docente também
esta ligada a grupos que ja compreendiam o ensino como ocupacao principal. A intervencao
do Estado, nesse tocante, contribuiu para uma homogeneizacéao e hierarquizacdo dos grupos a
nivel nacional, em Portugal. Assim, no final do século XIX, formulou-se novo conceito da
profissdo, passando a ser adotado enquanto atividade profissional, organizada e estruturada
em torno do profissional que a exercia. A partir de entdo, o professor passou a assumir sua
atividade em tempo integral como trabalho importante, com direito a uma licenca oficial; a de
se especializar em instituicdes destinadas a estes fins, organizando-se em defesa da categoria
por meio de participagdes em associagdes e a reivindicar, assim, prestigio econdémico e vida
socialmente confortavel (NOVOA, 1995; COSTA, 1995; IBIAPINA, 2007).

Os saberes especificos da profissdo passam a direcionar as a¢des dos professores
sem, contudo, se transformarem em saberes apenas instrumentais, mas também por meio de
valores éticos proprios da docéncia, adquiridos em Liceus e Escolas Normais, para a formagéo
de pessoal com qualificacGes especificas para o ensino. Diante do exposto, podemos constatar
que a afirmacdo da docéncia enquanto profissdo passa por lutas e conflitos, hesitacdes e
recuos. Dentre os atores que fazem parte desse cendrio estdo o Estado, a Igreja e a Familia
(COSTA, 1995; POPKEWITZ, 1995).

No inicio do século XX, a escola passa a ser considerada meio indispensavel para
0 alcance do progresso por parte da populacdo, de modo que os professores tornam-se agentes
dos projetos culturais e cientificos. Nesse periodo, a figura do professor € a de um profissional
que exerce a atividade docente como ocupacdo principal; é detentor de licenca oficial e
participa de associacOes; desempenha importante papel na formacéo social dos alunos; possui
um conjunto de conhecimentos técnicos necessarios a docéncia; adere a valores éticos, e tem,
junto & populago, grande prestigio social e econdmico (NOVOA, 1995).

Em sintese, o papel social do professor, nesse periodo, ficou cada vez mais
conceituado, com a possibilidade de desenvolver sua funcdo de ensinar, pautada em saberes
especificos da profissdo. Desse modo, vemos a necessidade de discutirmos pontos
importantes sobre os conhecimentos e os valores que constituem a especificidade da profissdo

docente.
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2.2.2 A especificidade da docéncia

A despeito do prestigio social que o professor alcangou no inicio do século XX, as
mudancas ocorridas no mundo apdés as duas grandes guerras mundiais ocasionaram
transformagdes significativas na sociedade. A transposicdo de era exige outros valores e
novos paradigmas de escola, com diferentes formas de atuagdo docente. Desse modo, vai se
inscrevendo a luta dos professores ao longo dos tempos para atingir um espaco profissional de
reconhecimento social da categoria, fendbmeno que nos reporta as discussdes em torno da
profissionalizagdo docente.

Segundo Popkewitz (1995), a palavra profissdo da ideia de construcdo social, cujo
conceito muda em funcéo das condi¢Bes em que as pessoas vivem. No caso dos professores,
as discussbes giram em torno do esforco que a categoria teve em elaborar conjuntos de
caracteristicas comuns para compor a especificidade do ensinar.

Vale dizer, nessa perspectiva, que tanto o professor, quanto a escola sdo duas
categorias que se constituiram historicamente, uma relacionada a outra. Na proporcdo em que
a escola se estabelecia como instituicdo social, se desenvolviam grupos de pessoas que faziam
dentro dessa instituicdo a autonomia da sua ocupacdo, fazendo surgir os profissionais da
docéncia.

Assim, a escola capitalista passou a ser um espago que desenvolve educacgédo
formal, sistematizada, sobre o mundo, sobre a natureza, enfim, sobre a sociedade; que
organiza e desenvolve estudos sobre o homem, com finalidade social e que tem como
mediador de todo esse trabalho o professor. Nesse caso, o trabalho docente esta inserido no
interior de um processo social bem amplo, embora seja limitado quanto a elaboracdo daquilo
com que ira trabalhar, ou seja, a execucdo de um curriculo (DAMIS, 2004).

Nesse caso, a docéncia passou por processo de profissionalizacdo cuja oscilacao
em utilizar o termo profissdo ou semiprofissdo € flexivel, tendo em vista que essa categoria
ocupa posicbes subordinadas sujeitas as variadas formas de controle burocratico
administrativo estatal. O fato de os professores se depararem com limites que fogem ao
controle de uma autonomia da categoria leva os mesmos a fazerem o papel de mediadores
entre o interesse ideologico do Estado e a sociedade, bem como os coloca em condi¢des de
funcionarios assalariados que sofrem variadas formas de controle como, por exemplo, a ndo

elaboragdo do curriculo com que irdo trabalhar, uma vez que j& vem determinado para ser
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posto em acgdo, 0 que mostra que estes profissionais ndo possuem uma total autonomia sobre
sua atividade (COSTA, 1995).

Com prop0sito de esclarecer a mediagdo que acontece entre professores e Estado,
Larso (1977 apud COSTA, 1995, p. 90), afirma que o profissionalismo sofreu modificacdes
na relacdo da natureza mutavel do capitalismo, uma vez que as profissdes surgiram para
atender as necessidades da burguesia. A medida que estas davam ideia de objetividade e
altruismo, crescia também a confianca e o apoio do individuo na sociedade organizada.
Enquanto o Estado constituia-se 0 agente mais desenvolvido do capitalismo, as profissdes
passavam a desenvolver importante papel dentro do Estado.

No caso de profissdes como as de médicos e advogados, estas se firmaram pela
representacdo social de posse de um saber proprio, o que ndo se configurou quanto a fungéo
docente, visto que a mesma € entendida como conjunto que envolve comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a sua especificidade. Nesse caso,
a discussdo em torno da profissionalizacdo docente parte dos fins e das praticas do sistema
escolar, que sdo préprios da profissdo e que direcionam o ensinar, por meio dos contextos
pedagdgicos e socioculturais. Assim, os professores possuem um coletivo social e esse
coletivo varia de acordo com o contexto e o nivel cultural em que os professores estdo
inseridos (ROLDAO, 2007).

Podemos dizer que a profissdo docente foi adquirindo contornos diferenciados, ao
tempo em que o professor, em seu fazer, buscou conhecimentos e significados que
legitimaram sua postura politica e ética frente aos acontecimentos do mundo. Nessa visdo, 0
entendimento do ensinar como sinbnimo de transmitir o saber deixa de ser algo especifico dos
conhecimentos de uma determinada area e passa a ser uma acdo mais global. Assim, o
conhecimento passa a ocupar um lugar diferenciado dentro da profissdo docente. Desse modo,

importa mais uma vez citar Rold&o (2007, p. 97, grifo do autor) ao esclarecer que:

A atividade de ensinar — como sucedeu com outras actividades profissionais
— praticou-se muito antes de sobre ela se produzir conhecimento
sistematizado. Estas profissBes transportam por isso uma inevitavel
“praticidade” que, a ndo ser questionada/ teorizada, jamais transformaria a
actividade em acgdo profissional e mante-la-ia prisioneira de rotinas nao
questionadas e incapazes de responder a realidade. Todavia a progressiva,
teorizacdo da accdo, neste como noutros dominios, foi gerando, por sua vez,
novos corpos de conhecimento, que passam a alimentar — e a transformar — a
forma de agir dos profissionais.
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Emerge o entendimento de que a profissdo docente invoca a relagéo entre teoria e
pratica, torna-se acdo sistematizada, entretanto essa relacdo suscita novos conhecimentos por
parte dos profissionais. A especificidade da profissdo docente define-se pela mediacdo que o
professor realiza entre o aluno e a cultura, culminando no ensinar. Sendo assim, as
necessidades que surgem no contexto social vivenciados pelo professor legalizam conjunto de
aspectos, valores, curriculos e préaticas metodologicas que firmam o ensinar. Dessa forma,
compreendemos que a profissionalizacdo representa o processo historico. E um controle
politico do trabalho conquistado pelos professores.

A agdo de ensinar se situa em esfera alargada da convivéncia humana e, entre o
processo ensinar e aprender, o professor atravessa varias situaces que fogem do contexto
académico e passam a influenciar as relagdes sociais do aluno, dentro e fora da escola. Nesse
caso, 0 papel que o professor assume com relacdo a valores axiologicos e particulares e a
relacdo que faz destes valores com a possibilidade de criar novos espagos de convivéncias e
transmiss@o de conhecimento possibilitam novos sentidos em seu fazer.

Desse modo, a profissdo docente comporta conhecimento proprio, que envolve ao
mesmo tempo ética, moral e responsabilidade com os atores envolvidos socialmente. Esse
conhecimento especifico da profissdo ndo deve ser apenas técnico, tendo em vista que a agédo
docente se move por meio de tarefas que promovem o desenvolvimento humano.

Para Arroyo, (2008, p. 24) as discussdes em torno da profissdo docente se

direcionam para as politicas de formacédo de curriculo e da imagem do professor, sendo que:

As politicas de formagao e de curriculo e, sobretudo, a imagem de professor
(a) em que se justificam perderam essa referéncia ao passado, a memoria, a
histéria, como se ser professor (a) fosse um cata — vento que gira a mercé da
Gltima vontade politica e da dltima politica, e da ultima demanda
tecnoldgica. Cada nova ideologia, nova moda econémica ou politica e
académica, cada novo governante, gestor ou tecnocrata até de agéncias de
financiamento se julgam no direito de nos dizer o que ndo somos e o que
devemos ser, de definir nosso perfil, de redefinir nosso papel social, nossos
saberes e competéncias, redefinir o curriculo e a instituicdo que nos
formardo através de um simples decreto.

Considerando o processo de profissionalizagdo vivenciado pelos professores ao
longo da historia, entendemos que o ponto central das discussdes sobre a profissdo encontra-
se no modo de como as reformas educacionais direcionaram as politicas para a¢do de ensinar

desses profissionais. Isso nos remete a um olhar sobre o processo de formagéo inicial e
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continuada, questionando, ainda, como a formagéo influencia na produgédo do professor, visto
que, em determinado momento historico, a fragilidade da profissdo, no que se refere ao papel
social torna-se questionada pela sociedade. Por esse entendimento, ao discutirmos a
especificidade da profissdo docente em meio a profissionalizacdo, percebemos a importancia
do movimento que os professores fizeram por meio de reivindicagdes, como nos mostra a
historia, para interpretar e reinterpretar o seu fazer.

Frente ao que estamos discutindo, compreendemos a importancia em retomarmos
alguns marcos importantes da recente histéria sobre a formacdo docente neste pais, o perfil

desse profissional, suas conquistas e seus anseios.

2.3 Formacao de professores: do passado ao presente

O objetivo primordial deste topico é discutir a formacao inicial e continuada dos
professores em nosso pais. Para tanto, iniciamos as discussdes com a apresentacdo de um
breve contexto historico dos principais acontecimentos que marcaram, de forma significativa,
esse processo. Em seguida, focalizamos as discussbes no atual contexto, isto €, na
contemporaneidade.

Segundo Viana (2004), a formacéo de professores no contexto nacional brasileiro
foi marcada, inicialmente pela influéncia dos jesuitas. Nas primeiras escolas fundadas pela
companhia de Jesus, atuavam mestres renomados que ja exerciam essa ocupacao na Europa.
Estes trabalhavam sob rigido controle dos superiores da ordem do Colégio Romano. Os
jesuitas eram considerados detentores de uma pedagogia eficiente por terem o cuidado em
preparar 0S mestres para a agdo. A preocupacao com o controle do processo de ensino levou a
ordem a criar um regulamento e o primeiro plano de ensino na historia da educacéo brasileira.
Fazia parte do processo de ensino dos jesuitas o envio de relatorios a seus superiores sobre
suas experiéncias praticas em sala de aula. O resultado dessas experiéncias vividas culmina na
reformulacdo cuidadosa do ensinar, o que gerou o documento denominado ‘“Ratio
Studiorum”, espécie de plano de ensino sistematicamente organizado, que incluia também a
hierarquia de toda a instituicdo jesuitica, ja espalhada pelo mundo inteiro.

Convém ressaltar que, como a formacéo dos mestres era sacerdotal, seus objetivos

eram catequese dos indios, educagdo dos filhos de colonos e, sobretudo, formacéo de futuros
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sacerdotes para que a Igreja atingisse cada vez mais poder, bem como o controle da fé e da
moral (ARANHA, 1996).

Assim, apds duzentos anos de acdo pedagogica no pais, 0s jesuitas foram expulsos
do Brasil pelo marqués de Pombal, que temia perder o pais para a ordem jesuitica por varios
fatores, a saber: o dominio econémico e politico que os jesuitas exerciam sobre a sociedade,
as formas repressivas como 0s mestres conduziam suas préaticas pedagogicas, que passam a
ser efetivamente questionadas e rejeitadas pela coroa portuguesa € 0 monopolio religioso.
Uma das principais queixas referia-se a desvinculacdo do ensino da escola-vida (VIANA,
2004).

Com a expulsdo dos jesuitas do pais sdo criadas as primeiras Escolas Normais,
datadas do inicio do século XIX, que ndo traziam em seu bojo organizacdo sistematizadas
como as escolas jesuiticas. As escolas normais ndo obtiveram sucesso, em fungédo de varios
motivos como a localizagdo, a falta de formagdo dos mestres, que foram considerados
despreparados e sem competéncia para o exercicio da fungéo e o desprestigio da educacéo por
parte dos administradores. Assim, a pouca importancia que se dava aos professores de
primeiras letras consistia em um sistema em que se empregavam aprendizes sem a menor base
teorica para oficio docente, de modo que somente no final da primeira Republica é que se
formam professores oficialmente habilitados para o exercicio da profissdo docente (VIANA,
2004).

No inicio do século XX, algumas reformas educacionais foram articuladas, dentre
as quais reformas do ensino priméario e da Escola Normal. O professor era a figura central
para a organizacdo da educacdo no pais e, com isso, 0 Ensino Normal passava a ser curso
necessario para o exercicio da profissdo docente e formacdo desses mestres. No auge da
educacdo no pais, importantes episddios marcaram esse periodo, como a criacdo do Ministério
da Educacdo e Cultura, em 1930; o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo, em 1932, e a
criacdo da Universidade de Filosofia em Sdo Paulo, em 1937. No entanto, diante de todos
esses empreendimentos, ndo se percebera a reducdo do descaso no que tangia a formacéo
docente, especialmente no que se referia ao professor e os meandros do seu oficio (VIANA,
2004).

A década de 1940 foi marcada por importantes momentos. Nos primeiros anos
registra-se o fechamento politico das liberdades civis e em seguida 0 pais passa por intensos
debates em torno de propostas para a educacdo. Por volta de 1946, a partir da Reforma
Gustavo Capanema e da Lei Organica, foram estabelecidas diretrizes gerais para 0 Magistério

Priméario, de modo que a formacao de professores passou a ser vista com mais relevancia. A
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partir de entdo, as especificidades da profissdo com relagdo aos saberes e as habilidades para o
campo de atuacgdo docente sdo cobrados dos professores (ROMANOWSKI, 2006).

Na década de 1960 foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, Lei n® 4.024/61, que, no tocante aos profissionais da docéncia, concedeu abertura
para professores ndo-formados atuarem nas escolas primarias. Isso culminou com a
desvalorizacdo dos profissionais. Com o golpe militar em 1964, a politica educacional passou
por varias modificacdes. A Lei n° 5.540/68 estabeleceu mudancas na formacéo de professores
e definiu funcbes para os professores.

No periodo da ditadura militar, que se estende de 1964 a 1985, o pais enfrentou
momentos dificeis no processo educativo. As reformas de ensino ocorridas entre as décadas
de 1960 e 1970 com as respectivas Leis n° 5.540/68 e n° 5.692/71 promoveram a criacdo das
licenciaturas curtas, com menor tempo dos cursos para a formagdo de professores. Esses
cursos aligeirados suscitaram polémica em torno da tematica até a extingdo dos mesmos por
volta de 1980 (ROMANOWSKI, 2006).

Ressaltamos, contudo, que a formacdo dos professores se baseou na concepg¢éo de
homem que prioriza 0 mercado de trabalho. O ensinar era direcionado ao aluno com a
intencdo de habilita-lo ao dominio de uma determinada técnica de trabalho. Nessa viséo, a
escola passou a ser o locus da racionalizacdo de atividades das empresas. Esse movimento
conhecido como tecnicista, reduziu o papel do professor a executor de atividades
programadas. A formacao docente restringia-se a orientacGes técnicas, condensadas apenas no
que o livro didatico trazia. O professor era preparado para ser meramente um técnico que
soubesse planejar, a partir de objetivos operacionais (VIANA, 2004).

Assim, como vimos pelas discussdes empreendidas, a formacao docente em nosso
pais tem enfrentado inimeros problemas especificos de cada época, com suas respectivas
necessidades sociais. As discussdes em torno da tematica tornaram-se mais acirradas a partir
da década de 1980, quando a sociedade, em seus varios setores, pedia modificacdes urgentes
no tocante as politicas publicas educacionais.

As preocupactes em torno do processo de formagao direcionaram debates como:
condicdes de trabalho, luta por melhores salarios e melhoria na formacéo inicial e continuada
dos professores, tudo isso respaldado na funcdo social do professor, como nos mostra as

discussdes que seguem.
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2.3.1 Formagéo inicial: novos contextos

As discussdes em torno da formacdo inicial docente tém como ponto de partida a
politica educacional. Portanto, serd discutida a tematica a partir das Ultimas décadas,
focalizando aspectos sobre a legalizacdo da formagdo e do perfil desse profissional em
contextos de mudangas.

Convém ressaltar que, assim como Demailly (1995, p. 142), compreendemos por
formagdo “os modos de socializagdo que comportam uma fungdo consciente de transmisséo
de saberes”. As formagdes, segundo a autora, podem se dividir em duas categorias: as
formais, que sdo o0s procedimentos sistematicamente organizados e as informais, que
acontecem em situacOes de aprendizagem cotidiana. A autora ainda distingue quatro modelos
de formacdo formais: a forma universitaria, aguela cujos saberes tedricos sdo ensinados numa
relagdo pedagogica; a forma formativa contratual, que podem ser contratos comerciais ou ndo
e distingue-se das demais por trazer uma concepcdo de formacdo como ato voluntario,
autbnomo; o modelo interativo-reflexivo, em que professores mobilizam apoio técnico para
elaboracdo coletiva de sabres e, por ultimo, a forma escolar, em que pessoas contratadas
transmitem aos formandos conjunto de saberes sistematizados e previamente organizados pela
Escola, Estado ou outras instituicdes.

Tendo como base a formagdo como modos de socializacdo e transmissdo dos
saberes do processo ensino-aprendizagem, tragamos agora o perfil dessa formacdo inicial no
pais, bem como as discussdes concentrar-se-d40 na forma como essa formacao inicial foi
legalizada.

Com relacdo a legalizacdo da formacdo profissional, em nosso pais, esta teve
como ponto de partida as mudancas que ocorreram no pais € no mundo no campo
educacional. Apos a segunda metade da década de 1980, professores de todo o pais passaram
a se preocupar com fundamentagdes tedricas que dessem suporte a seus fazeres em sala de
aula. A sociedade passou a cobrar das escolas profissionais com formacdo adequada para
exercerem a sua funcdo em sala de aula. Nesse contexto, a formagdo docente passou a ser
assunto nos principais encontros de educadores em todo o pais, especialmente entre 0s
defensores da tendéncia marxista. Estes temiam que as ideias vigentes retomassem as
discussdes sobre o tecnicismo pedagdgico da década de 1970, que, nesse momento, se
enveredavam para a competéncia técnica e para 0 compromisso social do professor (VIANA,
2004).
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Na segunda metade da década de 1980, os professores passaram por um processo
de desvalorizacdo profissional. As velhas formas de ensinar pautadas em métodos
essencialmente técnicos e tradicionais ndo davam conta das necessidades escolares, naquele
momento. Nesse contexto, as mudancgas na sociedade exigiam novos olhares para o sistema da
educacdo no Brasil e, em especial, para os professores, que passaram a ser foco de inimeras
criticas e, por isso, sentiam-se desvalorizados, confrontados com alguns paradoxos, que 0S
levavam a questionar sobre a sua atuacdo profissional. Em meio as mudancas politicas,
econbmicas e sociais do pais, a nova Constituicdo brasileira de 1988, pela primeira vez na
historia da nossa educacdo, contemplou em seu artigo n°® 206, inciso V, orientagdes bem
centralizadas sobre a atividade docente. Assim, ficou estabelecido na referida constituicdo que
0 ensino fosse ministrado com base na “valoriza¢do dos profissionais de ensino, garantidos,
na forma da lei, planos de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos” (BRASIL, 1988, p.119).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9.394/96, sancionada
oito anos depois da nova constituicdo, atrela em seu artigo 206, inciso V, linhas especiais de
maior valorizacdo e garantia de trabalho para os professores. O magistério foi legalmente
organizado, dessa vez, sob diferentes situacbes de vinculo empregaticio. Passou-se a
considerar, em primeiro lugar, o regime estatutario, direcionado a servidores publicos; em
seguida, os celetistas, que estavam vinculados a um regime de trabalho regido por contrato,
podendo ser em empresa publica ou privada por meio da CLT — Consolidacdo das Leis do
Trabalho. Isso fortaleceu os professores, fazendo com que eles se sentissem mais seguros
(MENESES, 2002).

A Proposta para o texto legal da nova LDB 9.394/96, em decorréncia da carta
constitucional de 1988, foi aprovada por educadores a partir da ampla mobilizacdo promovida
por varias entidades em todo o pais. A Lei n® 9.394/96, em seu titulo VI, trata dos
profissionais da educacdo. Aponta, mais especificamente, o tipo de instituicdo em que esses
profissionais podem ser formados (VIANA, 2004).

Trata, por conseguinte da necessidade de defini¢des, inovacdo no modelo de
formacdo profissional docente, aspectos que ficou evidenciada por meio de debates e
discussdes em torno do titulo VI da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira,
especialmente dos artigos 61 e 62, que foram motivo de inimeras criticas, por se tratar de
textos confusos, que suscitaram diferentes interpretacfes. O artigo 61 condiciona a formagéo
dos professores aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino da educagéo

béasica. O artigo 62 estabelece que a licenciatura plena passe a ser condi¢do minima para o
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exercicio do magistério na educacdo béasica, podendo ser feita em universidades e institutos
superiores de educacdo (PALMA FILHO, 2004).

Os anos 1990 foram marcados por questionamentos a favor da reestruturacdo da
educagdo e, principalmente, por algo que ressignificasse o papel do professor e que
respondesse as inquietacdes que emergiam em torno da formagdo docente. No final da década
de 1990, os debates sobre a teméatica tomam novos direcionamentos passando a envolver a
pessoa do professor, sua identidade profissional e sua subjetividade. As discussdes passaram a
ser travadas em torno dos motivos que levavam o professor a atuar, sobretudo, nos cursos de
formacé&o inicial e continuada desse profissional.

A politica de formacdo de professores foi marcada por varias resolugdes e
decretos que, de acordo com o Plano Nacional de Educacdo, aprovado pelo Congresso
Nacional, estabeleceu as seguintes diretrizes para a formacéo inicial de professores: sélida
formacdo nos contetdos pedagogicos; ampla formacdo cultural; contato com a realidade
escolar, do inicio ao fim do curso, integrando teoria e préatica; pesquisa como principio
formativo; dominio das novas tecnologias; analise de temas atuais da sociedade, da cultura e
da economia; inclusdo das questBes de necessidades especiais e questdes de género e etnia nos
programas de formacdo; trabalho coletivo interdisciplinar; vivéncia durante o curso de
formacdo da gestdo democratica; desenvolvimento e compromisso social e politico do
magistério (PALMA FILHO, 2004).

Diante do exposto, entendemos que a formacdo do professor acompanha as
necessidades da sociedade, portanto ndo cabem mais praticas formativas que contemplem
apenas aspectos técnicos e burocraticos. As significativas mudancas no processo educacional
se estenderam a varios setores da sociedade, saindo do contexto da responsabilidade apenas
familiar, estendendo-se até a escola. Assim, o profissional da docéncia passou a cumular
outras obrigacOes educativas que antes, eram destinadas a familia e passou a assumir essa
responsabilidade social. Parte dai a necessidade de uma formacéo holistica, do homem como
um todo e que supere a fragmentacdo do conhecimento, tendo em vista o direcionamento que
0 ensinar tomou nos Gltimos tempos. Nesse caso, a formacgéo continuada surge como suporte
para fundamentar um saber atual, que contemple varios aspectos, especialmente as
competéncias como forma de mediar o processo de ensino e aprendizagem, é 0 que passamos

a discutir em seguida.
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2.3.2 Formagéo continuada: debates atuais

Considerando as diretrizes que compdem a politica de formacao inicial docente e
0 compromisso social e politico do professor, chama atencdo o seguinte questionamento: De
que maneira a formagdo continuada influencia na constituicdo do compromisso social do
professor?

A indagacdo inicial leva as discussdes para a compreensdo que se tem sobre
formacdo continuada. Se formagéo conduz a0 modo como as pessoas socializam o conjunto
de procedimentos sociais, dessa forma, a continuacdo da socializacdo desses procedimentos
sinaliza para a construcdo, por meio dos acontecimentos pessoais, de forma sistematizada ou
ndo, de suas experiéncias de vida profissional.

Nesse caso, importa compreender se a formacdo continuada dos professores se
apresenta de forma voluntaria ou como necessidade para obtencdo de cursos. Para Candau
(2003), a formacéo continuada nao deve ser entendida como acumulagédo de cursos, mas deve
ser pensada como atividade critica e reflexiva que estd em permanente modificacdo,
construindo e reconstruindo a identidade profissional docente, por meio dos varios saberes
que vao se constituindo ao longo da historia de vida profissional dos professores. As questdes
atuais sobre a formacdo continuada também apontam para alguns eixos de discussdes, tais
como: a escola como locus da formacdo, partindo do principio que esse processo tem como
referéncia fundamental o saber docente e suas diferentes etapas do desenvolvimento
profissional no magistério.

A necessidade que os professores tém de continuar investindo na sua a formacgéo
estd ligada a producdo individual para obtencdo de conhecimentos pessoais, que viabilizam
estratégias adequadas na atuacdo pedagdgica. Nesse sentido, exibir apenas diploma
universitario ndo garante saber fazer. Faz-se necessaria a continuidade do processo formativo
por meio de organizacao critica e reflexiva.

Segundo Viana (2004), o professor deve estar constantemente em processo de
formacdo e de atualizacdo para que possa de maneira adequada mediar o processo de ensino-
aprendizagem do aluno. Nesse sentido, esse constante processo de formacdo influencia o
professor a desenvolver habilidades que o torna capaz de estimular atitudes de solidariedade e

respeito entre as pessoas.
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Assim, o fazer do professor passa a ser constituido por varios saberes, que
produzem e mobilizam diversos fins, envolvendo os saberes das disciplinas, os saberes
curriculares, os saberes profissionais e 0s saberes da experiéncia e o ciclo de vida dos
professores. As discussdes sobre o ciclo de vida dos professores também se tornaram
importantes por romper com 0s modelos padronizados de formagéo continuada que valorizava
apenas cursos de extensdo (CANDAU, 2003).

Dentro desse processo, varios fatores figuram como importantes, especialmente
pela atualizagdo de conhecimentos, para que o professor explore de maneira adequada 0s
contetidos de sala de aula, a postura ética, a interpretacdo que esse profissional confere a sua
prépria atitude didatico-pedagdgica como portadora de importancia social, visto que o
ensinar, na atualidade, ultrapassa os limites da sala de aula e da escola e entra na vida pessoal
do aluno como cidad&o.

Para Martins (2004), a discussdo em torno da formacgéo continuada a cerca dos
aspectos ja mencionados, refere, no entanto, para a consciéncia que o professor deve ter de
todo esse processo, tendo em vista que 0 mesmo traz consigo suas préprias formas de atuar,
inclusive muitas vezes determinadas pelo tipo de formacdo inicial recebida na academia.
Enfatiza, por conseguinte, que nem mesmo 0s chamados treinamentos para o exercicio da
docéncia tiveram, em décadas passadas, o poder de mudar a direcdo daquilo que o0s
professores queriam projetar. Dessa forma, podemos considerar a experiéncia vivida como
fonte de construcdo do saber docente e como ponto de partida para re-significacdo no fazer do
professor.

Nesse caso, 0 saber docente torna-se ponto relevante no debate sobre a formacao
continuada. Visto que, o saber do professor diz respeito a um saber fazer, a um saber
formalizado, ao saber subjetivo que 0s mesmos adquirem no percurso de suas histérias de
vida profissional.

Considerando os saberes como ponto de discussdo na formacdo do professor,
Tardif (2002) afirma que, a relacdo dos professores com o0s saberes ndo se restringe
exclusivamente aos conhecimentos voltados para a transmissdo de conteddos. Podemos
definir o saber docente como saber plural, o qual é chamado de saberes da formacéo
profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares e saberes experienciais. Os saberes
oriundos da formacgédo profissional estdo diretamente ligados ao conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes que formam o professor e configuram-se como atividades que
mobilizam os saberes pedagdgicos, representam as técnicas, as concepcbes de homem, as

doutrinas que os profissionais apreendem em sua formagdo. Os saberes disciplinares
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correspondem aos campos de conhecimentos e 0s saberes curriculares estdo ligados aos
programas escolares que cada instituicdo escolar se apropria como método. J& os saberes
experienciais sdo especificos das experiéncias cotidianas que se expressam na forma de saber-
fazer e saber-ser.

Nessa perspectiva, a formacdo do professor implica numa sequéncia de saberes
que se articulam entre si. Contudo, a prética cotidiana dos professores nem sempre esta
permeada de saberes profissionais. Na maioria das vezes, estdo permeadas de saberes da
experiéncia que se desvelam por meio das necessidades do cotidiano escolar. Um fato
importante nesse contexto € que os professores tém normas para cumprir que sao marcadas
pelo burocréatico e administrativo da escola. No caso, verificamos que a acdo do professor, de
certa forma é limitada pela agdo administrativa. Nisso esta a preocupagdo em
compreendermos como o professor gerencia e articula suas acdes em seu espaco de sala de
aula, visto que essas sdo imbuidas de varios saberes.

Para Santiago (2006), o professor exerce um tipo de funcdo que lida com pessoas
de etnias, experiéncias, idades e valores diferentes. Nesse sentido, o gostar de trabalhar com
pessoas se torna indispensavel para esse profissional. A propria natureza do magisterio
sinaliza por meio do curriculo escolar uma organizacdo que contemple o trabalho social do
professor, no entanto a consciéncia desse trabalho coletivo torna-se individual no momento
em que o docente cria autonomia e constitui a consciéncia social dessa atividade, por meio de
saberes que sinalizam para praticas sociais organizadas.

Com referéncia as préaticas sociais, Tardif (2002) afirma que o saber dos
professores € um saber social e varios sdo 0s motivos para que estes saberes tornem-se social.
E social porque partilha com grupo de atores que possuem formacdo comum, na esfera da
organizacdo do trabalho escolar. Esse profissional depende dos saberes dele de outros colegas
de profissdo; é social porque seus proprios objetos sdo sociais e a aprendizagem e 0 ensino
sdo construcdes sociais e, por fim, € um saber social por ser adquirido por meio da
socializacdo profissional.

Nessa perspectiva, entendemos como a propria nomenclatura indica que a
formacdo continuada tem, em sua esséncia, a continuacdo dessa preparacdo, priorizando a
especificidade por area de conhecimento dos docentes e contemplando ainda varios saberes
que vao desde os pedagdgicos as demais experiéncias que este oficio requer. Neste sentindo,
as exigéncias em torno do professor e, sobretudo da sua formagdo inicial e continuada,
acontece por meio de varios saberes que se envolvem tornando-se um saber-fazer

diversificado.
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Em sintese, o saber profissional docente esté relacionado a ligagdo entre o que o
profissional €, enquanto pessoa, incluindo suas emocdes e historia de vida, e o que fazem no
sentido do ensinar, considerando que sua formacgédo resulta das vivéncias sociais. Podemos
ressaltar, desse modo, que o professor assume papel abrangente. O ensinar deixa de ser acao
apenas direcionada para os contetdos do espaco da escola e se estende as varias esferas da
vida do aluno. Essa forma de atuar do professor requer desse profissional constante processo
de atualizacédo frente aos acontecimentos do mundo. O professor assume a preocupagao com o
sujeito em sua individualidade, bem como deve assumir atitude critica frente aos
acontecimentos do mundo.

Considerando que em nossas discussdes apontamos o saber docente como
resultante da vivéncia social, apresentamos a seguir, por meio da Psicologia Socio-Historica
de Leontiev (2004), algumas consideragdes sobre 0 homem a consciéncia e a sua producdo de
significado e sentido.
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3 PSICOLOGIA SOCIO-HISTORICA: O HOMEM, A CONCIENCIA E A PRODUCAO
DE SENTIDO E SIGNIFICADO SEGUNDO LEONTIEV

O objetivo dessa secdo é discutir o desenvolvimento da consciéncia e a producgéo
de sentido e significado sob a Otica de Leontiev (2004). Para tanto, abordamos trés aspectos
indispensaveis para realizacdo dessa discussdo, 0 primeiro é a concepcdao de homem na
Psicologia Socio-Histdrica, sua origem e suas caracteristicas no atual contexto. O segundo
aspecto versa sobre a evolucdo e o desenvolvimento do homem por meio da cultura e suas
adaptacOes e modificacfes na natureza e em si mesmo em funcao da sua sobrevivéncia.

No terceiro aspecto apresentamos 0 homem e o desenvolvimento da consciéncia
humana. As discussdes iniciam-se com as caracteristicas psicoldgicas da consciéncia
primitiva, encerrando-se com as transformagfes da consciéncia humana na sociedade de
classe.

As discussdes dessas ideias encontram seu norte na obra de Leontiev (2004) e nas
contribuicdes de Basso (1998), Bock (1999), Asbahr (2005) e Serrdo (2006).

3.1 A concepgdo de homem na Psicologia Socio-Historica

Com o proposito de situarmos nossas discussdes na abordagem defendida por
Leontiev (2004), apresentamos a origem da concepcdo de homem sob a Otica da Psicologia
Socio-Histdrica. Nosso propdsito é compreender a génese, as caracteristicas e, sobretudo, a
concepcao socio-historica de homem no atual contexto.

A concepcdo sécio-histérica de homem tem sua génese na transicdo do modo de
producdo feudal para um modo de producdo capitalista. Com o advento do liberalismo e,
automaticamente, a queda do modo de producdo feudal, o carater individualista presente nessa
ideologia passa a se justificar como fato, sendo que, no feudalismo, esse carater individual das
pessoas foi suprimido. A visdo de mundo do liberalismo se pautava na ideia de que cada
individuo tinha seus proprios direitos, sua prépria humanidade (BOCK, 1999).

Desse modo, o servilismo feudal passou a dar lugar a dignidade humana e a

autonomia dos individuos. A obediéncia humana passou a ser incompativel com a ideia de
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autonomia. N&o obstante, as ideias liberais foram se modificando em funcdo do
desenvolvimento da sociedade. Com o passar dos séculos, foram mudando as formas de ser de
um capitalismo concorrencial para um capitalismo monopolista, sendo notério o crescimento
da classe de proletariados, que permitiu que surgissem outras formas de ver o mundo (BOCK,
1999).

No século XIX, a sociedade se reorganizou, passou a discutir temas como
democracia, direitos trabalhistas etc. A coisa publica tornou-se privada e o individualismo se
submeteu aos interesses sociais. A ciéncia conquistou 0 Sseu espaco na sociedade. Os
individuos passaram a questionar sobre as coisas e sobre o seu lugar na sociedade. O
positivismo influenciou o liberalismo com conceitos abstratos e universais. A ciéncia buscou
0 equilibrio das coisas por meio da neutralidade e da objetividade (BOCK, 1999).

O reconhecimento do processo politico na sociedade, a luta pelos direitos das
pessoas e a questdo da democracia suscitou em muitos estudiosos uma concep¢do de homem
auténomo. E nesse contexto que Vigotski (2008), negando a visao idealista de homem como
ser universal e abstrato, sem valor historico, desenvolveu em seus estudos a concepgédo de
homem como ser social e ativo, historico e dialético. A tese de que o social deveria tornar-se
principio basico para os estudos psicoldgicos sobre 0 homem marcou os trabalhos desse autor,
que prop6s a teoria do desenvolvimento histérico cultural, com a introducdo nos estudos
psicoldgicos de idéias pautadas na historicidade do psiquismo humano. Nessa perspectiva,
Vigotski (2008) e seus colaboradores levaram em conta que as investigacdes psicologicas de
estudos sobre a consciéncia e 0 comportamento humano sdo passiveis de condigdes socio-
historicas e ambas se modificam com as mudancas na sociedade.

Na concepcdo de homem como ser socio-histérico, o individuo ndo se restringe ao
individual nem apenas ao social. Este vivencia as duas dimensdes, sem que nenhuma delas se
dissolva uma na outra. Na Psicologia Socio-Historica, 0 homem é uma sintese das maltiplas
relacbes que se estabelecem nos espagos sociais. Mediante essas relacOes, ele tanto se
modifica quanto € modificado pelo contexto em que esta inserido. Nessa visdo, a
compreensdo do humano esta pautada no comportamento, na subjetividade, na consciéncia e,
sobretudo, nas atitudes. Isto torna 0 homem social. No entanto, nessa concepg¢éo, 0 homem se
consolida na sua concretude e na objetividade das coisas.

Tendo em vista as discussdes feitas em torno da concep¢do de homem como ser
socio-histdrico, convém compreender, sob a Gtica dessa abordagem da psicologia os meandros

tedricos que explicam a evolucdo do homem e da cultura.
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3.2 O homem e o seu desenvolvimento cultural

As discussdes que seguem sobre o desenvolvimento cultural do homem nos
suscitaram o seguinte questionamento: como 0 homem tornou-se sujeito do processo social e
0 que determinou ou determina esse desenvolvimento?

Segundo Leontiev (2004), a ideia de que o homem é qualitativamente diferente
dos outros animais vem de longa data. Essa ideia continuou a ser sustentada ao longo dos
tempos por diferentes pensadores. Entre as muitas consideracGes que surgiram firmando o
homem como ser qualitativamente diferente, temos as discussdes cientificas sobre as
caracteristicas biologicas inatas do homem. Em contraposicdo, temos a orientacdo
desenvolvida pela ciéncia progressista que parte da ideia do homem como ser de natureza
social, que sustenta a ideia de que tudo que tem de humano provém da cultura criada pela
humanidade.

No século XXI, Engels sustentou a ideia de que mesmo o homem sendo de
origem animal, tornou-se distinto dos seus antepassados animais e que a hominizacéo resultou
da passagem para a vida em um tipo de sociedade organizada com base no trabalho. Para a
paleantropologia 0 homem se desenvolveu por meio de estagios bioldgicos, que passaram do
estdgio de preparacdo biologica até o estdgio marcado pelo inicio da fabricacdo de
instrumentos, chegando ao surgimento de novos elementos no cérebro, sob a influéncia do
trabalho e da comunicacéo pela linguagem (LEONTIEV, 2004).

Para Leontiev (2004) inimeros autores conservam a dupla determinacdo em que o
homem tornou-se sujeito do processo social por meio de duas espécies de leis, a bioldgica e a
socio-histdrica. A formacdo e o desenvolvimento do homem, além dos estagios biologico e
socio-histdrico, passaram também por um terceiro estagio, o estagio do aparecimento do
homem atual — o “Homo sapiens”, o que constituiu a etapa da viragem, momento de
libertacdo das leis biologicas e lentas. O Homo sapiens possui todas as propriedades
biologicas necessarias ao seu desenvolvimento sédcio-historico.

A transmissdo as geracgdes futuras das aquisicdes e evolugcdo do homem aconteceu
ndo apenas como consequéncia de heranca bioldgica, mas, por meio dos fenémenos externos
da cultura humana, essa forma particular de transmissdo deve-se ao fato do homem ter

desenvolvido a atividade fundamental humana, o trabalho. Assim o autor afirma:



42

Pela sua atividade, os homens ndo fazem sendo adaptar-se a natureza. Eles
modificam-na na fungéo do desenvolvimento de suas necessidades. Criam 0s
objetos que devem satisfazer as suas necessidades e igualmente os meios de
producdo destes objetos, dos instrumentos as maquinas mais complexas.
Constroem habitacGes, produzem as suas roupas e 0s bens materiais. Os
progressos realizados na producdo de bens materiais s&o acompanhados pelo
desenvolvimento da cultura dos homens; o seu conhecimento do mundo
circundante deles mesmos enriguece-se, desenvolvem-se a ciéncia e a arte.
(LEONTIEV, 2004, p. 283).

O homem, além de adaptar-se a natureza, modifica-a, em funcdo da sua
sobrevivéncia. Suas habilidades, seus conhecimentos se cristalizam nos instrumentos que sao
cada vez mais modificados para atender as suas necessidades. As geragdes que vao surgindo
se encontram em um mundo de objetos ja criados pelas geracdes passadas. Os instrumentos,
aléem de serem objetos sociais que s@o incorporados nas operacdes de trabalho, consistem
ainda na aptid&@o de novas funcGes superiores psicomotoras.

Assim como o instrumento, a linguagem se desenvolveu por meio do processo
historico com fungdes e caracteristicas de cada sociedade. Para Leontiev (2004), a linguagem
€ 0 processo de assimilacdo das operacOes das palavras que historicamente sdo fixadas nas
significacbes, fazem parte das linguas de tons, logo todos os membros que dela se
apropriaram tém ouvido tonal desenvolvido. A diferenca no processo de aprendizagem com
relacdo a outros animais consiste nas adaptacGes que o homem é capaz de fazer mediante a
assimilacdo da cultura.

A aquisicdo da cultura no desenvolvimento do homem tornou-se possivel nao
apenas por fixarem-se no cérebro do homem como heranca biolégica, mas pelo cérebro
constituir funcGes especificas que sdo capazes de obedecer as leis sdcio-historicas, ou seja, 0
cortex do cérebro humano, com seus bilhdes de células nervosas, tornou-se um 6érgao capaz
de formar outros 6rgdos funcionais (LEONTIEV, 2004).

Considerando as ideias sobre o desenvolvimento cultural do homem,

apresentamos a seguir, o desenvolvimento da consciéncia, a luz da abordagem leontieviana.
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3.3 O homem e o desenvolvimento da consciéncia

Com o objetivo de compreender o desenvolvimento da consciéncia e analisar a
relagdo desta com o processo de producdo de significado social e sentido pessoal,
apresentamos o processo de desenvolvimento da consciéncia humana, suas caracteristicas
primitivas e suas transformagdes nas sociedades de classes.

Ao desenvolver estudos sobre a consciéncia humana, Leontiev (2004) verificou
que esta ndo é algo imutavel, ao contrario, se modifica, se transforma conforme as condicdes
sociais da existéncia humana. Considerou que alguns tracos da consciéncia tendem a
desaparecer e outros tragos a sobreviver, dependendo das condic¢des historicas em que estao
sendo desenvolvidas.

Ao realizar seus estudos, Leontiev (2004) criticou a Psicologia tradicional de W.
Wundt, ao defender que a consciéncia humana modifica apenas o contetdo percebido pelo
homem com relacdo ao pensar e ao sentir. Discordando das ideias de que as propriedades da
consciéncia sdo em toda parte e sempre idénticas, o autor firmou seu pensamento,
acrescentando a importancia da evolugdo do homem para as modificacdes qualitativas da
consciéncia. Com essa afirmativa, ressaltou que o desenvolvimento da consciéncia ndo se
limita apenas ao desenvolvimento do pensamento, a consciéncia tem suas proprias
caracteristicas no que tange ao conteudo psicolégico. Para descobrir tais caracteristicas,
devemos analisar o modo de vida dos individuos e suas relagcdes sdcio-histéricas, para a partir
desse ponto estudar a consciéncia humana com a estrutura da sua atividade.

Ao indagar se é possivel a realidade estar presente no homem e na sua consciéncia
e como esse fato psicologicamente acontece, Leontiev (2004) desenvolveu a ideia de que todo
reflexo psiquico € resultante da interacdo entre acdo, sujeito, material vivo organizado e,
sobretudo, da realidade que o cerca.

O reflexo psiquico, segundo esse autor, depende da relacdo sujeito/objeto. A
consciéncia do objetivo para o individuo vai refletir diretamente nas relacdes objetivas, ou
seja, nas relacdes de trabalho que, por sua vez, sao significacdes refletidas na linguagem, ou
seja, sdo os fendmenos objetivos que, sob a forma de significacdes linguisticas, constituem o
conteddo da consciéncia social, passando a ser consciéncia real. Porém, existe a consciéncia
individual e esta é formada no processo de apropriacdo pelo homem das significagBes socialis,

no qual ele produz sentido pessoal para estas significagoes.
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Sobre as significagdes podemos esclarecer que elas séo a realidade cristalizada e
fixada socialmente e como tal pertence ao mundo dos fenémenos histéricos. As significacdes
representam para 0 homem a assimilacdo da experiéncia humana, sdo exclusivas do cérebro
humano, mediatizam o reflexo do mundo na medida em que o homem tem consciéncia da
realidade, se apoiando em experiéncias praticas e sociais.

Considerando que a significacdo é a entrada psicolégica na consciéncia, Leontiev
(2004, p. 102) enfatiza que:

O homem encontra um sistema de significagbes pronto, elaborado
historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de um instrumento,
esse precursor material da significacdo. O fato propriamente psicoldgico, o
fato da minha vida, é que eu me aproprie ou ndo, que eu assimile ou ndo uma
dada significacdo, em que grau eu a assimilo e também o que ela se torna
para mim, para a minha personalidade.

Assim, a apropriacdo ou ndo da significacdo consiste no que o autor chamou de
sentido pessoal. O conceito de sentido é entendido como a relacdo que se cria na atividade do
sujeito. Tem sua origem na objetividade que se reflete no cérebro. Quando consciente, o
sentido manifesta-se em motivos. Portanto, sentido e significacdo ndo se confundem, o
sentido se manifesta nas significacGes, se revela com a relacdo entre sujeito e fendmenos
objetivos conscientizados. Significagdes sociais e sentido pessoal constituem, portanto,
elementos constitutivos da consciéncia humana e € a relacdo entre ambos que explica o
movimento que constitui e caracteriza, psicologicamente, a consciéncia.

Embora a relacdo entre significacdes e sentido seja componente importante da
estrutura interna da consciéncia humana, ndo é a Unica. Para Leontiev (2004), o contetdo
sensivel também faz parte das relacBes complexas e intrinsecas do psiquismo humano. As
sensacOes, as imagens de percepcdo e as representacdes, entendidas como conteldo sensivel,
criam o alicerce da consciéncia, no entanto, nao revelam em si o que ha de mais particular no
psiquismo humano. O contetdo sensivel é a transformacéo da energia do estimulo exterior na
consciéncia. Embora ndo exprima em si toda especificidade da consciéncia, se produz apenas
no andamento do desenvolvimento da atividade humana.

Para Leontiev (2004, p. 106), que assume a concepgdo marxista de homem,

também acredita no valor em relacdo desenvolvimento da consciéncia individual e que a
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historia do desenvolvimento da consciéncia ndo foi algo independente, foi determinada pela

prépria evolucdo da existéncia humana. Assim, questiona:

como passar da analise das condi¢bes da vida da sociedade a andlise da
consciéncia individual? [Esta passagem &, alias, possivel? [..]
Psicologicamente, como se caracteriza a estrutura da consciéncia destes
homens no inicio da historia?

Em resposta a essas indagacdes o autor comenta que as caracteristicas da
consciéncia psicologica primitiva, foi analisada inicialmente por ndo englobar aspectos da
atividade humana, ou seja, o desenvolvimento humano com relacdo as significacdes
linguisticas se baseava na esfera dos sentidos bioldgicos instintivos, o consciente encontrava-
se limitado com relacéo a percepcdo. No inicio, o homem ndo tinha consciéncia das relagdes
coletivas, existindo apenas uma simples consciéncia gregaria, que se distinguia com relacéo
aos outros animais, por meio de um instinto mais consciente (LEONTIEV, 2004).

Nas etapas seguintes da evolu¢do humana, com o progresso da consciéncia e das
significacdes linguisticas, as relagdes deixaram de ser apenas homem e natureza, passando a
trilogia homem, natureza e homens entre si. Psicologicamente, na consciéncia primitiva, o
sentido que um fendmeno tinha para um individuo coincidia com o sentido coletivo. O
dominio consciente encontrava-se limitado as relagdes do grupo, as significacfes linguisticas
ainda ndo eram distinguidas o suficiente. Essa coincidéncia constituiu a principal
caracteristica da consciéncia primitiva (LEONTIEV, 2004).

Com relacdo ao dominio do consciente, as primeiras transformacdes ocorreram
qguando o homem comecgou a operar com 0s instrumentos, gerando o trabalho. Com as
transformacdes, a producdo passa a ser cobrada cada vez mais, gerando um sistema de fins
conscientes. Essa fusdo entre fins conscientes e fabrico de instrumentos, passou a ter
diferentes ac6es parciais em uma Unica acdo, estabelecendo-se enquanto operagdes. Todo esse
processo de transformacdo e condi¢bes das acdes entra no dominio do consciente, tornando-se
operacgdes conscientes (LEONTIEV, 2004).

Considerando os aspectos da evolucdo da consciéncia primitiva para a atual, a
tomada da consciéncia das operagdes tem suas causas na fabricacdo dos objetos. Essa

fabricacgéo teve efeito de trabalho, que foi materializado nos instrumentos. As operacGes com
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influéncia de um motivo preciso tornaram-se atividade - motivos conscientes - e passaram a
ser 0 mecanismo geral da consciéncia.

A estrutura inicial da consciéncia humana cede lugar a um novo psiquismo no
momento em que surge a divisdo social do trabalho e das relagdes da propriedade privada. A
caracteristica central dessa nova estrutura do psiquismo fundamenta-se na componente
principal da consciéncia, a relagdo sentido e significacbes que se tornou relagdes
desintegradas.

Analisando essa transformacdo, Leontiev (2004, p. 125) passou a estuda-la
enfatizando também as funcbes da consciéncia, ou seja, 0s fenbmenos subjetivos que

constituem o seu conteido, assim, o autor afirma que:

S6 a divisdo social do trabalho poderia criar condicdes tais que viessem a
permitir a0 homem que este representasse, como qualquer coisa de
absolutamente diferente dos processos de atividade exterior, 0s processos de
atividade interior existindo entre estes dois processos uma contradicao
original e eterna.

A mudanca da estrutura interna da consciéncia revela-se a partir da sociedade de
classes desenvolvidas. Os produtores separam-se das producoes e a relacdo entre os homens
passaram a ser relacGes desintegradas, dando origem ao trabalho alienado. As relacdes
objetivas produzidas pelo desenvolvimento da propriedade privada, determinou a propriedade
da consciéncia.

A alienacdo resultou da discordancia entre o resultado objetivo da atividade
humana e o seu motivo, isto é, o que o trabalhador produz para si mesmo nédo é o produto do
seu trabalho, sera sempre salério. Para o trabalhador, a atividade de trabalho torna-se diferente
daquilo que é. O sentido dessa atividade ndo coincide com a sua significacdo objetiva.

Para Leontiev (2004) a alienacdo € o resultado da discordancia entre o objetivo da
atividade humana e o seu motivo, visto que o sentido depende do motivo. A exemplo, a
alienacdo ocorre quando o produto do trabalho ¢ estranho ao sentido que o operario confere a
sua atividade. No entanto, o autor afirma ainda que a alienacdo ndo significa algo que deixou
de existir, este ndo é trabalho inexistente para o operario, mas ird se manifestar de duas
maneiras: a negativa e a positiva. A primeira, pelo fato de o trabalho tornar-se parte da vida
do trabalhador, negando a possibilidade de outras atividades prazerosas; a segunda é a

positiva, considerando duas relagfes: enquanto meio de atividade, por constituir com isso
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aspectos técnicos de um saber-fazer necessario para sua préatica cotidiana e enquanto condigdo
que enriquece a vida por relacionar-se com outros homens; com o explorador do seu trabalho
e com os companheiros de trabalho, estabelecendo em sua vida etapas de desenvolvimento da
sociedade de classe.

Agregamos as ideias de Leontiev (2004), as consideracdes de Serrdo (2006),
Asbahr (2005) e Basso (1998) que analisam a teoria da atividade desse autor e explicam a
relacdo de alienacdo em que o trabalhador se submete. Para Serrdo (2006) para que o
individuo produza sua existéncia, ele tem que se submeter as condi¢Ges assalariadas de
producdo. No entanto, para produzir sua existéncia, realiza acOes das mais variadas,
influenciado pela promessa de receber salério. Destaque-se também que quem compra a forca
de trabalho desse individuo esta interessado apenas nas a¢fes que o individuo devera fazer,
visando a acumulagdo de capital. O sentido atribuido pelo capitalista difere muito do sentido
que o trabalhador constitui. Nessa perspectiva, 0s individuos agem de acordo com suas
posicOes sociais, com seus objetivos, o que resulta em conflitos entre os sentidos e 0s
significados e as vivéncias pessoais de cada um.

Partindo dessa compreensdo, € possivel afirmar ainda que os sentidos se
desenvolvem influenciados pelos motivos da atividade. Sentido pessoal e motivos se ligam.
Para encontrarmos sentidos, devemos procurar 0s motivos correspondentes. O sentido pessoal
sugere a relacdo do sujeito com o objeto e os fendmenos conscientizados (ASBAHR, 2005).

A proposito, Basso (1998) enfatiza que, para entendermos o significado de uma
atividade, torna-se fundamental compreendermos o que motiva essa atividade. Portanto, o
conceito de significado, para a autora, remete para diferenciacdes entre atividade e acao.
Convém ressaltar que a atividade constitui-se de um conjunto de ac¢Ges, no entanto, 0 motivo
que move o individuo ndo coincide com o resultado de todas as a¢cdes que constituem uma
atividade. Assim, é por meio da relacdo com o todo de uma atividade que se compde o
resultado imediato de uma acgéo.

Basso (1998) nos esclarece, ainda, que uma acédo isolada ndo justifica o motivo da
atividade, mas o conjunto delas que devem entrar em consonancia com o motivo. O
significado das acBes que um individuo pratica é apropriado por este e remete ao sentido, que
por, seu turno, corresponde ao seu significado.

Sobre a compreensao de sentido, Basso (1998) analisa a atividade do professor e
afirma que nas sociedades primitivas, por ndo existir divisdo social do trabalho e relagfes de
exploracdo do homem pelo homem, o sentido e o significado de uma acéo coincidiam. Hoje,

com a divisdo social do trabalho ha ruptura da integracéo entre o significado e o sentido de
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uma acgdo. O sentido pessoal da acdo pode nédo corresponder ao significado, separando-se e
tornando a acdo a atividade, alienada.

Em sintese, a consciéncia humana passou por diferentes etapas da formacéo
inicial, desenvolvendo-se em mudancas qualitativas. A estrutura interna do psiquismo passa a
se desenvolver com o surgimento da sociedade de classe, com a divisdo social do trabalho.
Com o tempo, das relagdes entre 0s homens surge uma nova consciéncia humana.

Concluindo, ao se fazer a analogia entre as discussdes engendradas e o estudo da
problematica que propomos investigar, entendemos que a compreensao sobre a singularidade
dos individuos passa pela apreensdo da constituicdo do sentido e do significado, que compde
0 modo de ser e agir de cada um. Neste trabalho, a relevancia dos estudos discutidos passa
pela compreensdo do significado das expressdes cristalizadas por meio das experiéncias
pessoais que o professor traz em sua trajetdria profissional, na medida em que nos possibilitou
investigar a compreensdo que os professores da Rede Publica Estadual tém sobre o ser
professor.

Nesse sentido, justificamos a escolha da Psicologia Socio-Historica na perspectiva
de Leontiev pela possibilidade de compreensdo que esta nos traz no tocante a problematica
gue nos propomos investigar. A seguir, apresentamos 0s caminhos metodoldgicos que

percorremos no desenvolvimento dessa investigacéo.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nosso objetivo nessa secdo € explicar o caminho percorrido na realizacdo da
pesquisa. Para tanto, dividimos em dois itens centrais. No primeiro, justificamos a escolha
pela pesquisa qualitativa e, no segundo, apresentamos 0s procedimentos metodolégicos, como
a escolha do cenario e dos sujeitos, ao tempo em que relatamos o processo de construcgdo,
analise e interpretacdo dos dados.

O referencial tedrico que subsidiou essa se¢do foi baseado nas idéias de Ludke e
André (1986); Trivifios (1992); Franco (2003); Moreira e Caleffe (2006) e outros.

4.1 Consideragdes sobre a pesquisa qualitativa

Nosso proposito neste item é apresentar por meio de um breve contexto histérico
as caracteristicas da pesquisa qualitativa, nossa opcdo pela pesquisa do tipo descritiva
explicativa, bem como sua importancia para este trabalho.

A pesquisa cientifica resulta da investigacdo metodologica e sistematica da
realidade, que, sob a égide de questionamentos, instiga o0 pesquisador a se lancar a procura de
novas reflexdes. Desse modo, compreendemos que investigar € um processo singular que
requer norteamento metodologico capaz de conduzir e convidar a adentrar na natureza das
questdes a serem pesquisadas, bem como impulsiona a pensar sobre o tipo de pesquisa que se
quer realizar.

A pesquisa qualitativa orienta o pesquisador a planejar e a desenvolver a pesquisa,
sobretudo a analisar e interpretar dados relativos ao fenémeno social. Este tipo de pesquisa
compreende um conjunto de diferentes técnicas de construcdo de dados e de interpretacdo,
visando a descrever e explicar os componentes de um sistema complexo de significados, dai a
relevancia para educacdo, especialmente para este trabalho de pesquisa, que trata sobre o ser
professor.

No tocante a sua origem, esse tipo de pesquisa teve surgimento no campo da
antropologia, de maneira natural, por meio de pesquisadores que perceberam em seus estudos
que a vida dos povos precisava ser interpretada de forma mais ampla e ndo apenas

quantificada. Tendo em vista suas raizes antropolégicas, esse tipo de investigacdo passou a ter
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varias denominagdes, dentre as quais: estudo de campo, estudo qualitativo, interacionismo
simbodlico, pesquisa interpretativa, naturalista e outras (TRIVINOS, 1992).

Segundo Ludke e André (1986), no campo da educacdo, a popularizacdo pela
pesquisa tem se respaldado nas caracteristicas basicas que dao forma a esse tipo de estudo,
como: ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu instrumento; 0s
dados coletados séo de predominancia descritiva; existe uma preocupagdo com 0 processo e
ndo apenas com o produto; atencdo especial que o pesquisador da ao significado que os
sujeitos ddo as coisas; a analise dos dados tende a um processo indutivo.

Dentre as muitas caracteristicas da pesquisa qualitativa, ressaltamos aquela que
esclarece que o pesquisador segue uma organizacdo de investigacdo flexivel, visto que a
mesma tem um ambiente natural. Este deve ver o cenario e as pessoas a partir da perspectiva
holistica, ou seja, 0 ser humano em sua totalidade historica e cultural, sendo necessario ficar
atento para a diversidade de elementos presentes na situagdo em que esta estudando. O
pesquisador deve, ainda, afastar suas proprias crencas e ver o fendmeno como se estivesse
ocorrendo pela primeira vez, sendo cuidadoso ao revelar os pontos de vistas dos participantes,
tendo em vista que as pesquisas qualitativas procuram entendimento minucioso e singular das
perspectivas de outras pessoas (LUDKE; ANDRE, 1986).

Diante das caracteristicas citadas, encontramos na pesquisa qualitativa o norte
para realizacdo da investigacdo centrada no ambiente natural de carater social, visto que no
processo educativo os fendbmenos ndo ocorrem dissociados das questdes socio-politicas.
Assim, a escolha pelo tipo de pesquisa qualitativa ocorreu por se revelar como caminho para
desvelar as indagacGes sobre o objeto de estudo pesquisado, qual seja a funcdo social do
professor.

Para Dezin e Lincoln (2007), a pesquisa qualitativa € criativa e interpretativa e
nunca na historia das ciéncias houve tantas estratégias de investigacdo, tantos paradigmas e
métodos de analises. Nessas variacfes de escolhas metodologicas, os pesquisadores buscam
métodos que permitam registros precisos dos significados que 0s sujeitos ddo as suas
experiéncias pessoais, razdo da preocupacdo do pesquisador em se reorientar por principios e
métodos interpretativos que busquem maneiras compreensivas de analisar os fenémenos.

Nessa mesma direcdo, Moreira e Caleffe (2006) afirmam que a pesquisa
qualitativa pode ter vérias classificacbes. Dentre elas, as mais comuns sdo: a pesquisa
exploratéria, que tem como finalidade esclarecer e modificar conceitos e ideias, por meio de

levantamentos bibliograficos documentais; a descritiva, que tem como objetivo a descricao
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dos fendmenos; e a explicativa, que tem como preocupacdo identificar os fatores que
determinam e contribuem para a ocorréncia dos fendmenos.

Neste trabalho, como j& mencionamos, foi feita a op¢do pelas classificacdes
descritivas e explicativas da pesquisa qualitativa, por se entender que as mesmas nortearam o
fazer investigativo sobre a compreensdo que os professores da Rede Publica Estadual tém
sobre o ser professor.

Sendo assim, a pesquisa descritiva nos encaminha a descobrir os fenémenos
sociais, ndo apenas por meio de descri¢do, mas pelas relacbes variaveis na forma de pensar do
grupo pesquisado com o seu meio social. Outra orientacdo que respalda esta escolha pela
pesquisa descritiva, além das ja citadas, é o fato de esta envolver, por meio dos relatos, dados
descritivos obtidos no contato direto com o pesquisador ou com a situacdo estudada, visto
que, nessa modalidade de pesquisa, 0s sujeitos pesquisados desvelam as intengdes cotidianas,
fatos particulares e especificos em tempos e lugares diferentes. Isto envolve uma gama de
sentimentos e possibilita interpretagdes fidedignas de determinado tema em estudo
(MOREIRA; CALEFFE, 2006).

Acrescentamos, assim, com fundamentos nesses autores, que a pesquisa
explicativa se justifica por se entender que essa identifica os fatores que contribuem para que
determinado fendmeno ocorra e se desenvolva. Dessa forma, a pesquisa explicativa ajuda a
aprofundar o conhecimento da realidade. Nesse caso, a busca pelas fontes e pelas razdes das
coisas importa para a compreensdo do objeto de estudo.

Considerando essa natureza descritiva e explicativa, temos o levantamento das
caracteristicas que compdem fend6meno ou fato para se analisar o porqué dos fatos, fendmenos
ou processos. Assim, esse tipo de pesquisa envolve muito empenho do pesquisador, bem
como responsabilidade maior com os resultados obtidos, uma vez que requer deste muita
atencdo ao interpretar, por meio do instrumental escolhido, as respostas, as consideracdes
emitidas pelos interlocutores (GONSALVES, 2001).

No conjunto, foram estes 0s pressupostos da pesquisa qualitativa que orientaram o
planejamento e o desenvolvimento desse estudo, notadamente a opcdo pelos procedimentos
metodologicos de construcdo e analise dos dados empiricos. A seguir discutiremos o caminho

percorrido no processo de compreensdo do objeto de estudo pesquisado.
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4.2 Procedimentos metodoldgicos

O percurso metodoldgico se refere ao caminho a ser percorrido, € o processo de
construcdo, € o movimento que o pesquisador realiza com propriedade para a busca da
compreensdo do objeto pesquisado.

Uma vez definida a base tedrico-metodoldgica em que se aplia essa pesquisa,
passamos a detalhar os procedimentos metodolégicos, quais sejam: 0 universo da pesquisa e
0s participantes; o processo de construcdo dos dados e, por fim, o processo de analise dos
dados e interpretacdo dos resultados. A seguir apresentamos 0 universo da pesquisa e 0S

participantes.

4.2.1 Universo da pesquisa e participantes

Neste item, nosso objetivo é descrever o locus da pesquisa, bem como descrever
os critérios pela escolha dos sujeitos entrevistados.

Um ponto importante para iniciarmos o trabalho de pesquisa € termos em mente o
espaco em que esta pesquisa ird acontecer. Para Gonsalves (2001), é preciso refletir sobre a
nocdo que temos do local da pesquisa, porque, na pesquisa qualitativa, a importancia desse
espaco extrapola a nocdo de um lugar geografico e passa a indicar um ponto de préticas
sociais, remetendo a relacdo entre os pares. Se considerarmos que nossa opc¢do teorica
concebe 0 homem como socialmente construido, concluimos que conhecer o contexto socio-
histérico no qual os sujeitos estdo inseridos € aspecto fundamental. Nesse proposito, vale
considerar a importancia da compreensdo do espaco como local de préticas sociais e, por isso,
passamos a descrever o local da pesquisa.

A pesquisa ocorreu em trés escolas da Rede Publica Estadual, organizadas pela
Secretaria Estadual de Educacéo e Cultura — SEDUC, Teresina/Pl, que sdo gerenciadas pela 42
Regional, érgdo da Secretaria Estadual de Educacdo, que responde diretamente pelas escolas.
O fato de desenvolvermos trabalho na coordenacdo pedagdgica em uma dessas escolas e,
portanto, manter contato com colegas de trabalho que atuavam nessas institui¢cées levou-nos a
fazer as referidas escolhas, sobretudo pela facilidade de envolvimento com o cenario, com 0s
sujeitos e, especialmente, com o tema em estudo.

Considerando que a pesquisa aconteceu em escolas da rede Publica Estadual,

contamos com a participa¢do dos sujeitos entrevistados. Para Duarte (2002), na pesquisa de
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natureza qualitativa, o nimero de sujeitos depende das informac6es obtidas nas entrevistas ou
depoimentos. O ideal é ir realizando entrevistas até que a coleta obtida seja suficiente para dar
0 embasamento que se busca alcancgar.

Esta pesquisa contou com nove participantes. A escolha dos participantes teve
como principais critérios: ser professor efetivo, ter no minimo cinco anos de atuagdo em sala
de aula nos niveis de ensino Fundamental ou Médio, independente da &rea de atuacdo dos
mesmos e ter, sobretudo, disponibilidade para colaborar com o trabalho. Convém ressaltar
que, sobre o critério de no minimo cinco anos de atuacdo na docéncia, este teve como
fundamento os estudos de Huberman (1995) sobre o ciclo de vida dos professores.
Fundamentamo-nos nesse autor porque em seus estudos ele propés um modelo detalhado das
fases da carreira profissional, chamando de estabilizacdo a fase de quatro a seis anos. E nessa
fase que o professor adquire autonomia profissional, sentido-se capaz de tomar decisbes
proprias.

Nessa pesquisa 0s professores serdo identificados por codinomes de flores pelo
fato destas expressarem uma gama de afetos. A ideia de colocarmos nos interlocutores
codinomes de flores surgiu no processo de analise, visto que a forma como os interlocutores
se emocionavam, ao falar de suas experiéncias profissionais, era permeada de sentimentos.
Assim, conforme o género, os professores recebem a seguinte nomeacgéo: Cravo, Orquidea,
Copo de Leite, Girassol, Tulipa, Papoula, Violeta, Rosa e Magndlia , remetendo a uma lenda,
segundo a qual Cloris, deusa grega das flores, comovida, criou a rosa, rainha das flores, com
a ajuda de Afrodite, Dionisio e Zéfiro, que deram a flor encanto, alegria e esplendor,
surgindo assim os sentimentos de amor, alegria ou tristeza, gratidao, respeito, admiracdo, e
apreciacdo, dentre outros.

Apos se definir o lécus e os sujeitos da pesquisa, como anteriormente visto,

partimos para o processo de construcdo dos dados, no item a seguir.

4.3 Procedimento de construcéo dos dados

O objetivo deste item é apresentar os procedimentos de constru¢do dos dados, o
tipo de entrevista e, especialmente, o contato com os interlocutores. A construgdo dos dados
ocorreu mediante entrevista semi-estruturada como meio para chegarmos aos objetivos

propostos desse trabalho. A escolha pela referida entrevista aconteceu em fungédo do tipo de
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pesquisa proposta. Entendemos que, por meio deste procedimento, desvelamos a compreensao
que os professores da Rede Publica Estadual tém do ser professor.

Para Gil (1999), € intensa a utilizacdo da entrevista nesse tipo de pesquisa, que se
apresenta como técnica eficiente para obtencdo de dados acerca do comportamento humano.
No caso em estudo, o emprego deste instrumental possibilitou captar a expressdao do
entrevistado no tocante a funcéo social de cada interlocutor.

Sobre a entrevista semi-estruturada, Trivinds (1992) esclarece que esta mantém a
presenca atuante do pesquisador, bem como permite expressar a relevancia do mesmo na
situacdo de ator. Este fato favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais de determinado
grupo ou pessoa, bem como a explicacdo e a compreensao da totalidade de situagdes maiores.

Dessa forma, observamos na entrevista semi-estruturada as possibilidades em
desvelar a apreensdo do ser professor. Acreditamos que por meio das indagacdes feitas e
colhidas por meio dessa entrevista, 0s sujeitos pesquisados, no ato de suas falas, passam por
um processo de regressao psicologica. Por meio das lembrancas, voltam as experiéncias
passadas para compreenderem o presente e imaginarem o futuro. Nesse sentido, justificamos a
escolha por compreendermos que este instrumental sustenta 0s nossos objetivos, razdes por
que, tendo em vista o planejamento por meio do instrumental escolhido, colocamos em pratica

a presente pesquisa, COMo apresentamos a seguir.

4.3.1 Contato com os professores interlocutores da pesquisa

Em contato com os professores, cuidamos em explicar como seriam 0s encontros.
No primeiro encontro, passamos as informacgdes necessarias sobre o tipo de pesquisa para que
os professores compreendessem e se envolvessem com a mesma de forma natural e clara.
Vale realcar que no segundo encontro, realizamos a entrevista semi-estruturada e, em
decorréncia, levantamos o perfil dos professores, por meio de uma ficha de identificacdo
considerando sexo, idade, tempo de servico e formacdo académica. O terceiro encontro teve
como objetivo o retorno das entrevistas devidamente transcritas para que os professores
pudessem, por meio destas, refletir sobre o que foi relatado, no encontro anterior, e assim
fazerem as modificacOes necessarias em suas entrevistas, caso houvesse necessidade.

O contato inicial com os professores da pesquisa aconteceu na prépria escola em

que estavam lotados. Na primeira escola, por sermos colega de trabalho dos professores, foi
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possivel concentrar maior nimero de interlocutores, oportunidade para reunir no primeiro
encontro oito professores. Nesse primeiro momento, foram colocados alguns pontos
esclarecedores como: instituicdo de origem, importancia da pesquisa, objetivos e tipo de
pesquisa.

Esse encontro foi importante no sentido de conquistar a confianca e interesse dos
colegas professores através do didlogo, uma vez que ajudou a superar a desconfianca e o
medo de se comprometer. Feitos os esclarecimentos, ficou evidenciado o compromisso em
preservar a identidade de todos. No final do encontro, cinco dos oito professores que
participaram da reunido se disponibilizaram a participar da pesquisa. Ap6s todos o0s
esclarecimentos, todos se mostravam a vontade e bem descontraidos, aspectos que, sem
duvida facilitou a continuidade das proximas agdes.

Na segunda e terceira escola, apenas dois professores de cada escola se
dispuseram a participar. Entendemos que isto tenha ocorrido devido a falta de conhecimento
prévio entre as partes. Ao receberem o convite para participar da pesquisa, alguns professores
se recusaram, alegando falta de tempo ou ja ter participado de outras pesquisas ou mesmo por
falta de interesse. Convém lembrar que o inicio dos primeiros contatos ocorreu em dezembro
de 2008.

4.3.2 A entrevista

As entrevistas foram acontecendo gradativamente, no periodo de dezembro de
2008 a abril de 2009. Nesse percurso, a dificuldade foi encontrar espaco na agenda dos
professores para a efetivacdo das mesmas, visto que a maioria deles trabalhava em regime de
40 horas semanais, dois turnos, e alguns ainda ministravam aulas em escolas particulares.

Dos nove entrevistados, todos tiveram em comum a boa vontade de colaborar,
embora se percebesse certo nervosismo, no inicio. ApOs conversa sobre a pesquisa,
oportunidade em que esclarecemos, mais uma vez, a intencdo da mesma, procedemos a
algumas perguntas que foram gravadas e posteriormente transcritas. A pergunta inicial era
lancada, e de acordo com a necessidade percebida na fala dos sujeitos sem perdermos de vista
0 objeto de estudo, os objetivos tracados, a tematica e especialmente o interlocutor,
prosseguiamos. Assim, trabalhamos com as seguintes perguntas norteadoras: 0 que motivou

vocé a escolher a sua profissdo (considerando pessoas presentes na trajetéria de vida
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profissional, as conquistas, 0s impasses, 0 processo formacdo.)? No atual contexto, para vocé,
0 que é ser professor?

Mediante cada questionamento, os interlocutores relatavam os fatores que
influenciaram na escolha da profisséo, na sua permanéncia na docéncia e o significado da sua
funcéo, o que possibilitou colher dados necessarios que deram origem ao corpus do trabalho,
com informagdes que culminaram em sintese interpretativa produzida com base na fala desse

conjunto de professores. Os procedimentos de analises serdo apresentados a seguir.

4.4 Processo de analise e interpretacdo dos dados

O objetivo deste item é apresentar a técnica escolhida para obtencéo das analises e
interpretacdes dos dados, bem como apresentar as categorias e subcategorias que evidenciaréo
0s resultados encontrados.

Tendo em vista os procedimentos citados para obtencdo dos dados da pesquisa,
teve inicio outro momento importante, que diz respeito a compreensdo construida a partir da
fala dos entrevistados. A anélise das mensagens coletadas foi fielmente organizada. Para isso,
trabalnamos com a técnica de analise de conteddo. Esta técnica possibilitou realizar
interpretacdes fidedignas desta pesquisa. A opcdo pela técnica foi feita considerando a
importancia que a mesma dispensa a fala dos interlocutores, visto que, nesse tipo de analise,
esta € um ato que ndo pode ser isolado e sempre sera uma mensagem expressa de sentidos e
significado (FRANCO, 2003).

Sobre analise de conteudo, Franco (2003) afirma que esta técnica requer que as
descobertas sobre o tema pesquisado tenham relevancia tedrica. Assim, uma informacéo
apenas descritiva, sem que esteja relacionada a outra mensagem, nao tem valor cientifico, ou
seja, toda analise do conteddo implica comparacdes contextuais. Nesse sentido, a
comunicacdo € o ponto inicial de todo procedimento da analise. Assim, analisar um conteudo
envolve procedimento que, por meio da mensagem, precisa de delineamento tedrico e amplo
para que esta se concretize.

Com relacdo ao conteldo de uma comunicagdo, a fala representa e permite ricas
interpretacdes. No entanto, devemos atentar para as informagdes que estdo nas entrelinhas das
mensagens. Essas informagdes implicitas € que encaminham o pesquisador para decifracdes

de codigos simbdlicos. Assim, por meio da multiplicidade de vozes que se manifesta sobre o



57

fendmeno estudado, nesse caso, coletadas na entrevista semi-estruturada, e visando a
compreensdo que os professores da Rede Publica Estadual tém do ser professor, é que
iniciamos o que se denomina analise textual (FRANCO, 2003; MORAES, 2005).

Dessa forma, o planejamento para quem trabalha com a analise de contetido segue
alguns procedimentos importantes como selecionar amostras de dados para analises, definir
categorias de contetdos e unidades de registros, além de realizar comparagdes entre as
categorias e classes de inferéncias. Na realizacdo dos procedimentos citados, o objetivo do
pesquisador é focalizar os elementos que interessam para o objeto de estudo, a construgéo e o
destaque das categorias. Por fim, passamos a descrever as vozes dos interlocutores,
enumerando as caracteristicas do texto, para que estas possam ser inferidas e interpretadas
(FRANCO, 2003; BARDIN, 2004; MORAES, 2005).

Considerando a escolha pela técnica em referéncia e fundamentada nesses autores,
passamos a organizacdo dos dados, da seguinte forma: apos as leituras das entrevistas ja
transcritas, procedemos a unitarizacdo, ou seja, identificamos e separamos 0s enunciados do
corpus. Em seguida, passamos a0 momento da categorizagdo (processo de classificacdo das
unidades de analise), visto que esta € uma operacdo de classificacdo de elementos, de
reagrupamentos e, por meio desta, construimos a estrutura de compreensao e de explicacdo do
fenémeno estudado.

Segundo Bardin (2004), a categorizacdo tem como objetivo principal a
representacdo simplificada dos dados brutos e é efetuada a partir do material reconstruido.
Nesse caso, a categorizacao foi feita a partir das transcricdes efetuadas apds a entrevista semi-
estruturada e devidamente analisada. Assim, as diversas leituras em torno do material
coletado proporcionaram a decodificacdo das mensagens, legitimando que a categorizacao é a
passagem de dados brutos em dados organizados. Desse modo, acreditamos chegar por meio
das categorias citadas ao alcance do objetivo central dessa pesquisa.

Para agrupar as categorias e subcategorias utilizamos alguns requisitos basicos
que, segundo Franco (2003), se fazem necessarios para que respeitemos algumas regras que
fazem parte de um conjunto satisfatorio de qualidade, tais como: exclusdo matua (em um
mesmo conjunto categorial sé pode existir um registro e com uma dimensdo de analise);
pertinéncia (o conjunto de categoria deve refletir as intencdes da investigacdo); objetividade e
fidedignidade (as diferentes partes de um mesmo material devem ser codificadas da mesma
maneira) e a produtividade (esta é produtiva quando € fértil em inferéncias, hipdteses novas

em dados relevantes para o aprofundamento em uma determinada teoria).
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Uma vez construidas as categorias por meio da fala dos interlocutores, fizemos as
inferéncias destas, analisando e interpretando as causas e os efeitos do tipo de comunicagédo
escolhida. O resultado das andlises deste contetdo refletiu os objetivos da pesquisa que teve
como apoio os indicios manifestos e capturaveis no ambito das comunica¢des emitidas. Por
meio do contelldo manifesto, no caso, as falas, iniciamos o processo de anélise que teve como
categorias e subcategorias para desvelar a compreensdo que os professores tém sobre o ser
professor as que estdo relacionadas abaixo, descritas e explicadas no proximo capitulo.

a) Perfil dos professores;
— Sobre o género na docéncia;
— Sobre a faixa etaria e 0 tempo de servico;

— Sobre a formacéo académica dos professores.

b) Motivos da escolha pela profissdo docente;
— Motivos de ordem subjetiva;
— Motivos de ordem objetiva,

— Motivos de ordem subjetiva e objetiva;

c) Motivos da permanéncia na profissdo docente;

— Motivos relacionados a operacionalizacdo da atividade de ensino;

— Motivos relacionados a realizagdo da funcdo social da profissdo docente;

— Motivos relacionados tanto a realizacdo da funcdo social da profissdo docente quanto
a operacionalizacdo da atividade de ensino;

— Motivos relacionados a aposentadoria.

d) Sentidos de ser professor;
— Sentidos que se aproximam do significado social da profissdo docente;

— Sentidos gue se distanciam do significado social da profissdo docente.

e) Atividade de ensino e possibilidades de atuacao;
— Atividades orientadoras de ensino;

— Dificuldades com a atividade de ensinar;
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Compreendemos que, para chegarmos aos objetivos propostos nesse trabalho, foi
necessario analisar cada categoria minuciosamente. Desse modo, por meio do perfil dos
professores, foi possivel conhecermos os sujeitos, desvelando quem sdo, o que fazem e em
que contexto histérico apreenderam os sentidos da sua fungdo. A escolha da profissdo docente
proporcionou compreendermos em que contexto social, politico e econémico estes
profissionais tiveram acesso a entrada no magistério. Por meio da permanéncia, encontramos,
nas vozes dos professores, 0s motivos pelos quais estes se relacionam com sua atividade e
como constroem as expectativas pessoais e sociais sobre a profissdo. Sobre a compreensédo da
docéncia, desvelamos o sentido da profissdo — o que significa ser professor no atual contexto
— bem como mostramos o grau de autonomia que estes profissionais conferem a sua profissao.
Na ultima categoria, atividade de ensino e possibilidade de atuagdo, desvelamos a
preocupacao com o saber fazer em sala de aula.

Como j& mencionamos, no proximo capitulo trataremos de descrever, inferir e
interpretar os contetdos manifestos e agrupados conforme categorias e subcategorias

descritas.
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5 COMPREENDENDO O SER PROFESSOR

O objetivo dessa secdo é apresentar por meio das categorias e subcategorias
descritas, as analises dos dados que deram sustentacdo a este trabalho de pesquisa. O
referencial tedrico expresso em nossas analises foi baseado nas idéias de Huberman (1995);
Facci (2000); Bock (2002); Tardif (2002); Leontiev (2004) e outros.

Considerando as analogias feitas no decorrer dessa se¢do sobretudo, com as idéias
dos autores citados, compreendemos que o0 poema abaixo, de Scandurra (1986), intitulado
Flores em vocg, ilustra a importancia da memadria humana para ligar aspectos da experiéncia
passada na medida em que esta se apresenta em sua continuidade, transformando-se em
consciéncia, bem como traduzindo a forma pessoal e subjetiva que cada um tem de ver e

sentir o mundo.

De todo 0 meu passado, boas e mas recordac¢des, quero viver meu presente e
lembrar tudo depois, nessa vida passageira eu sou eu, vocé é voce, isso é o
gue mais me agrada, isso é o que me faz dizer... Que vejo flores em vocé! De
todo 0 meu passado, boas e mas recordagoes [...]

Em referéncia a ilustracdo do poema, observamos que as flores representam os
sentimentos construidos com as experiéncias pessoais e sociais que vamos adquirindo na vida.
Nesse sentido, assim como no poema, fazemos analogia entre as flores e o perfil dos
professores entrevistados, na intencdo de representar os sentimentos destes, remetendo a
figura simbolica das flores, visto que representa em nossa sociedade a beleza e o0s
sentimentos. Tomando como base 0s diversos sentimentos gque surgiram na trajetoria de vida
desses sujeitos e com o cuidado para ndo perder de vista a manifestacdo interior de cada um
dos interlocutores, é que decidimos denomina-los com estes codinomes: Cravo, Orquidea,
Copo de Leite, Girassol, Tulipa, Papoula, Violeta, Rosa e Magndlia.

Middleton e Brown (2006) afirmam que a memoria é o l6cus onde as questdes de
identidade pessoal e social sdo negociadas e isso significa que, no processo de lembrar,
fazemos sele¢Bes daquilo que nos interessa trazer & memoria. Dessa maneira, segundo 0s
autores, fazemos conexdes, de maneira que as lembrangas possam se adequar de forma

coerente aos atuais interesses.
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Para Leontiev (2004, p. 98), o estudo da consciéncia humana depende do modo de
vida, das relagdes sociais e historicas que o homem vivencia. Este estudo deve ser baseado
em como a estrutura da consciéncia se transforma com a estrutura da atividade humana.
Assim, “determinar os caracteres da estrutura interna da consciéncia, ¢ caracteriza-la
psicologicamente”, ou seja, € mostrar que os diferentes processos como memoria, percepc¢ao,
pensamento e palavra se reajustam no decurso do desenvolvimento histérico do homem.

Assim, por meio das entrevistas semi-estruturadas, capturamos ndo apenas
informacdes, mas também a compreensao, isto €, a consciéncia que os professores tém sobre o
ser professor.

Para atender aos objetivos propostos, atentamos para o cuidado em descrever,
inferir e interpretar os resultados. Nossa preocupacdo estava em ndo deixar escapar nenhum
vestigio das vozes dos professores para assim se apreender a consciéncia sobre o ser e 0 estar
na profissdo docente.

O perfil dos professores entrevistados esta sintetizado no item seguinte desta

dissertacéo.

5.1 Perfil dos professores

O objetivo presente nesse item & desvelar quem sdo os professores que fazem
parte desta pesquisa. Para tanto, buscamos recolher informacGes que possibilitassem
descrever o perfil desses professores, considerando que, para atingir tal intento, necessitamos
desvelar o perfil utilizando as variaveis género, idade, tempo de servico na docéncia e
formacdo académica. Nesta Gltima subcategoria, chamamos de pos-graduacdo os cursos de
especializacdo, visto que nenhum dos professores entrevistados tem pos-graduacdo em nivel
de mestrado ou doutorado.

As informacdes obtidas foram colhidas por meio de uma ficha de identificacéo
que foi respondida pelos professores antes de iniciarmos a entrevista semi-estruturada. 1sso
possibilitou essa analise, visto que, assim como Vieira (2002), entendemos ser informac6es
necessarias de identificacdo que validam as caracteristicas dos professores. Nesse sentido,
condensamos, no quadro 1, a seguir, as informagGes que dardo suporte as anélises

empreendidas.



Quadro 1 - Distribuicdo dos professores tendo como base nome, sexo, idade, tempo de servico e

formacéao académica.
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TEMPO DE o .
SEXO IDADE FORMACAO ACADEMICA
SERVICO
NOME =
Graduagio Pos-
Especializagéo
CRAVO X X X Geografia Gestdo escolar
ORQUIDEA X X X Quimica Ciéncias
Naturais
PO DE .
COPO X X X Historia Historia e
LEITE Ensino
TULIPA X X X Portugués -
GIRASSOL | X X X Biologia -
PAPOULA X X X Inglés -
VIOLETA X X X Matematica -
ROSA X X X Inglés Lingua inglesa
MAGNOLIA X X X Geografia Geografia e
Ensino
Total % 22,2|778| 444 55,6 | 66,7 | 33,3 100 55,6

Fonte: ficha de identificacdo que foi respondida pelos professores antes de iniciarmos a entrevista
semi-estruturada.

O quadro 1 mostra que, com relacdo ao género, 22,2% dos professores
entrevistados sdo do sexo masculino, ao passo que 77,8% sdo do sexo feminino. No tocante a
idade, temos 44,4% dos professores incluem-se na faixa etaria entre 25 a 31 anos, enquanto
55,6% dos professores tém entre 32 a 50 anos. Constatamos ainda que, com relacdo ao tempo
de servico, temos 66,7% dos professores possuem entre 7 a 15 anos de servico, enquanto
33,3% tém entre 22 e 25 anos de docéncia. Quanto a formacdo académica, 55,6% de
professores que possuem especializacdo voltada para sua area de atuacdo, configurando entre
outras leituras possiveis, que quatro professores desse total, contam apenas com a graduacao.

A seguir apresentamos as analises e interpretaces sobre o género na docéncia.
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5.1.1 Sobre 0 género na docéncia

Tendo em vista que este trabalho tem como objetivo geral investigar a
compreensdo que os professores da rede publica estadual tém sobre o ser professor é que
passamos a desvelar 0s sentidos contidos nos recortes destinados as primeiras analises. Assim,
quanto ao que mostra o quadro 1, é possivel inferir que a predominancia do género feminino
na docéncia € um processo historico neste pais. A preponderancia do género feminino na
atividade docente se legitima desde décadas passadas, como mostra a historia da educacéo.
Com relagcdo a amostra, enquanto 77,8% dos professores sdo do sexo feminino, apenas 22,2%
do sexo masculino atuam na docéncia, tais dados reforcam o que a literatura especializada tem
mostrado sobre a supremacia da mulher na profissdo docente.

No século XIX, a mulher foi considerada educadora por exceléncia, portanto,
segundo Facci (2004), a educacdo sistematica se legitimava por meio de valores como
maternidade, piedade, fraternidade e devotamento. No caso em foco, a interpretacdo que
fazemos se apdia na construcdo social como elemento que se constituiu historicamente por
meio das relagdes. Nesse caso, interessa a compreensdo que tanto os professores como as
professoras ouvidas neste trabalho, por meio de suas vivéncias pessoais, tém da docéncia,
frente a singularidade de cada um.

Anélise semelhante foi realizada por Stano (2001), que estudou a “Identidade do
professor no envelhecimento” e considerou o género nao como aspecto para discussdes, mas,
por meio das falas dos professores pesquisados, levou em consideragdo 0 movimento
cotidiano da identidade que estes foram atribuindo a profissdo no ressignificar da prépria
identidade profissional, pelo uso do tempo.

Vieira (2002), que também pesquisou o ser professor, considerou a questdo do
género como algo historicamente construido de uma profissdo em que predomina a mulher.
Nessa pesquisa, a autora destaca o aumento da participacdo de professores do género
masculino em determinados niveis de ensino, como no ensino médio, por exemplo. Destaca
ainda que estudos recentes mostram significativo aumento da participacdo de homens na
profissdo docente.

Assim, em vista das pesquisas realizadas em torno da docéncia, esse trabalho nédo
difere dos demais, considerando que se analisa a questdo do género como parametro das
discussdes sobre o perfil desses profissionais. Nesse caso, ressaltamos a importancia dessas

discussdes como ponto de partida para o conhecimento sobre o ser professor. No préximo
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item damos continuidade as nossas analises, considerando a faixa etéria e o tempo de servico

dos interlocutores.

5.1.2 Sobre a faixa etaria e o tempo de servico

Neste subtdpico, procuramos condensar as discussfes sobre a faixa etaria e o
tempo de servico. O proposito é analisar a influéncia da escolha profissional, considerando o
momento histérico, social e politico em que estas foram feitas. Nesse caso, a importancia em
condensar a idade e o tempo de servigo fez-se necessario para se fazer a ponte entre os dois
itens, no sentido de analogicamente compreender, por meio do contexto histérico, as escolhas
de cada interlocutor.

No tocante a idade dos professores, embora a maioria se enquadre na faixa-etaria
entre 32 e 50 anos, 0 que representa 56,6%, percebemos que esta diferenca é pequena, tendo
em vista que o processo de escolhas pela profissdo docente dos dois grupos, 0s que estao entre
25 e 31 anos e 0s que estao entre 32 e 50, ocorreu em diferentes décadas, o que leva a crer que
a procura pela profissdo aconteceu mediante as necessidades em diferentes contextos
historicos e estas, além das pessoais, envolvem uma série de influéncias tais como: fatores
culturais, econdmicos e sociais.

Nesse sentido, € possivel depreender, frente a leitura dos dados, que a
preocupacdo nesse momento versa sobre a experiéncia em comum que cada geragdo
vivenciou e isso chama a atencdo para momentos historicos que fizeram parte da vida dos
mesmos. E nesse sentido que reside a importancia de se analisar a idade dos professores nesta
pesquisa, ndo apenas pela cronologia individual, mas pelo que representa o grau de
maturidade bioldgica, psicoldgica e social dos professores, especialmente em determinada
fase de suas vidas profissionais.

Sobre a idade dos professores, Huberman (1995) afirma que esta é uma variavel
vazia se ndo estiver ligada a determinadas fases da vida, ou seja, a determinados “ciclos”.
Desse modo, a idade, dentro de um contexto, costuma organizar socialmente a vida, de modo
a colocar em evidéncia uma sequéncia, um curso. Nesse caso, observamos que os professores
estdo distribuidos em duas geragdes diferentes, 0s que estdo na faixa etaria entre 25 e 31 anos
e 0s que estdo entre 32 e 50 anos, portanto, em dois contextos historicos de vivéncia social

que influenciaram o modo de ser e compreender o mundo de cada grupo de professores.
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Sobre o tempo de servico, para melhor compreensdo, dividimos em dois
subgrupos: os professores que se encontram entre 7 e 15 anos de servi¢co na docéncia e 0s
professores que contam entre 22 e 25 anos de servigo. Essa subdivisdo se ap6ia também nos
estudos de Huberman (1995) sobre “Os ciclos de vida profissional dos professores”. O autor
considerou que fatores de natureza ndo maturacionais influem sobre o individuo ao longo da
vida. Neste caso, uma sequéncia ou fase pode resultar das experiéncias sociais, sem que esta
esteja ligada obrigatoriamente a idade cronoldgica dos professores. Assim, para que uma fase
possa existir, faz-se necessario que novos componentes surjam.

Nesse sentido, é visivel a predominancia de 7 a 15 anos de atuacdo na docéncia,
aspectos que nos levam a inferir que muitos dos professores ja atuavam na area ou migraram
para outras profissbes ou mesmo se encontravam em processo de aposentadoria. Para
Huberman (1995), esta é a fase de diversificacdo, que compreende o periodo que se estende
de 7 a 25 anos de atuagdo na docéncia. Na visdo de Huberman (1995), concordamos com a
afirmativa de que, nesta fase, os professores ja passaram por algumas experiéncias de sala de
aula que os influenciaram a diversificar seu material didatico, a forma de avaliar, de agrupar
os alunos em sala, conferindo-lhes maior autonomia em seus fazeres pedagogicos.

Para esse autor, trata-se de uma fase na qual existem momentos em que 0S
professores se colocam em questao, ou seja, existem momentos em que sem haver clareza da
consciéncia daquilo que supostamente esta em questdo ou daquilo que se quer diversificar,
pode aparecer sensacOes de rotina ou crise existencial com relacdo a carreira.

Comparando a pesquisa de Huberman (1995) com os dados deste estudo,
concluimos que, enquanto naquela primeira apreciacdo todos estariam na fase de
diversificacdo, nesta segunda apreciacao, consideramos a divisdo dessa fase, por se entender
gue notoriamente ha dois subgrupos distintos identificados, considerando a faixa-etéaria,
género e formacdo continuada.

Nesse sentido, a complexidade dos estudos sobre a compreensao do ser professor
conduz a importancia das analises dos varios aspectos do perfil desses profissionais. Assim,
no presente caso, partimos do principio que cada grupo de professores representa décadas
diferentes. Isso significa que, embora os grupos integrem e partilhem tracos comuns, sociais e
pessoais, existe entre os mesmos zonas de semelhancas e diferencas, as quais, no que
concerne ao tempo de servico, é o que faz apreender sentidos relacionados ao eu profissional
de cada interlocutor. A seguir, como parte integrante dessa categoria, analisamos a formacao

académica dos professores.
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5.1.3 Sobre a formacdo académica dos professores

Considerando que o proposito neste item € desvelar o perfil dos professores,
entendemos que a formacgdo académica sinaliza importante informagdo no sentido de
compreendermos o professor e a sua forma de atuacdo. Convém ressaltar que as discussdes
em torno da formacdo, nesse momento, enveredam-se para 0s aspectos da identificacdo
profissional dos sujeitos da pesquisa.

Dessa forma, a finalidade almejada ndo é discutir a politica e a autonomia dos
cursos universitarios, mesmo assim consideramos importante tecer comentarios que serao
relevantes para a apreensdo dos sentidos que foram construidos no percurso da formacéo
inicial e continuada dos professores pesquisados.

Analisando a formacdo profissional dos professores, observamos que, dos nove
entrevistados, 55,6% possuem especializacdo. 1sso demonstra a preocupacao dos profissionais
em buscar novos conhecimentos que viabilizem seus fazeres em sala de aula. Uma
curiosidade relevante é que, dos professores que possuem especializacdo, apenas um tem
tempo de servico entre 22 a 25 anos. Os demais estdo entre 7 a 15 anos de atuagdo. Esse dado
revela o momento social, politico e econdmico no qual o pais passava e a influéncia que essa
geracdo de professores passou, considerando a histéria da educacdo em nosso pais, no tocante
as reformas educacionais.

Sobre a formacdo docente, Tardif (2002) aborda a questdo do conhecimento dos
professores, no sentido de compreender os saberes e habilidades necessarias para a atuacdo
desse profissional em sala de aula. Segundo ele, esses saberes remetem a composicdo da
pratica pedagdgica. Desse modo, os professores trazem consigo, em suas tarefas cotidianas,
saberes especificos que se acumulam com os saberes tedricos adquiridos por meio de sua
formacdo, compondo assim, o seu fazer, a sua pratica, que é prépria de cada profissional.
Nesse sentido, a formacdo continuada representa possibilidades de éxito no seu processo de
formacdo e, especialmente, de aprendizagem do aluno.

Para Candau (1996), discutir a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, é exigéncia necessaria para o comprometimento do ensino de qualidade, haja
vista, que o professor representa a possibilidade, enquanto agente, de mediar significativas
mudancas sociais. No caso dos professores entrevistados, a formacdo continuada aconteceu

fora do l6cus da escola, bem como no percurso profissional das experiéncias e dos saberes



67

adquiridos no cotidiano escolar que também fazem parte do cenério de formacgdo continuada
desses profissionais.

Em trabalho de pesquisa semelhante a este, Vieira (2002) enfatiza a importancia
de se conhecer a formagéo do professor para esse tipo de estudo. A autora, em pesquisa sobre
0 ser professor, contemplou em uma de suas categorias a formacdo docente. Nesta, analisou a
visdo dos professores sobre a sua formagéo e ainda a relacdo da formacdo continuada e o
ambiente de trabalho em que os professores atuam. Para Vieira (2002), a formagéo inicial em
nosso pais tem sido caracterizada como preparacdo necessaria em determinada instituicao,
enquanto a formag&o continuada inclui todas as atividades planejadas tanto nas instituicdes ou
até mesmo pelo profissional, visando ao seu desenvolvimento.

Considerando a concepcdo de homem adotada para nortear estas analises,
compreendemos a relevancia dos estudos sobre o perfil dos profissionais para apreendermos
os sentidos desses sujeitos por meio dos fatores sociais e das influéncias destes no
desenvolvimento dos professores, no trajeto de sua carreira. Visto que na concepg¢ao socio-
historica de homem a consciéncia ndo é imutavel, se transforma por meio dos fatores
objetivos e subjetivos vivenciados pelos individuos, entendemos ser este 0 caminho para as
respostas que procuramos para chegarmos as interpretacdes que seguem.

Avaliando o perfil dos professores no primeiro momento de analise, observamos
que a predominancia do género feminino € a legitimacéo dos resquicios de geracfes passadas,
cuja profissdo docente em nosso pais era predominantemente feminina. Nesse caso,
observamos que 0s 22% dos professores do sexo masculino, no caso dois dos nove
professores entrevistados, estdo em relacdo coerente considerando idade, tempo de servico e
formacdo académica, ou seja, Cravo esta em faixa etaria entre 32 a 50 anos, possui entre 7 a
15 anos de trabalho e uma pés-graduacdo, enquanto Girassol encontra-se em faixa etaria entre
25 a 31 anos, com o0 mesmo tempo de servico de Cravo, no entanto, ndo possui poés-
graduacéo.

Com relacdo as professoras Tulipa, Violeta e Magndlia, todas tém a mesma faixa
etaria, 0 mesmo tempo de servigo, mas, com relacdo a formacdo, apenas Tulipa ndo deu
continuidade a sua formacdo. Isso coloca a analise em questdo frente a pratica comum com
professores que ja passaram por varias fases em sua trajetoria profissional docente e apenas
aguardam a aposentadoria sem expectativas quanto a sua formagdo. Quanto a Rosa, Orquidea,
Papoula e Copo de Leite, todas possuem o mesmo tempo de servico e deram continuidade a

formacdo.
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Podemos concluir que, quanto ao perfil profissional dos professores entrevistados,
todos seguem padrdo de muita semelhanga, que se justifica pelo momento histérico social e
econdmico em que os interlocutores, nas Gltimas quatro décadas, tém passado. Dessa forma, a
analise do perfil dos professores pesquisados foi 0 primeiro passo para entendermos 0s
sentidos apreendidos pelos mesmos sobre o ser professor.

Assim, uma vez conhecendo o perfil dos professores pesquisados € que, a seguir,

serdo analisados os motivos que levaram o professores a escolher a profissdo docente.

5.2 Motivos da escolha pela profissdo docente

De posse das informagdes sobre o perfil dos professores interlocutores e com o
propdésito de compreender nosso objeto de estudo, partimos para a categoria 0s “motivos da
escolha pela profissdo docente”, cujo objetivo € analisar 0os motivos que levaram os
professores a escolherem a profisséo docente.

O processo de escolha da profissdo docente marca um importante ponto de
passagem na vida do individuo em nossa sociedade, porgque € nesse momento que as pessoas
tentam encontrar ordem, valor, sentido para sua vida pessoal e social. Nesse processo, dois
pontos se cruzam e influenciam na escolha da profissdo, os motivos objetivos e 0s motivos
subjetivos.

A escolha profissional se expressa por meio de demandas do sistema. As
chamadas dos sujeitos pela escolha da profissdo acontecem por meio das identificacGes
sociais e afetivas das relacdes que as mesmas tém com o seu meio. Assim, parentes, amigos e
condicdes socio-econémicas, entre outros, sdo indicativos marcantes no processo da escolha
profissional (SILVA, 1995).

Para Bock (2002), o processo da escolha profissional também se configura como
um momento de conflito, de algo ainda ndo experimentado, da construcdo de um futuro, da
combinacdo de varios fatores e possibilidades. Os fatores que influenciam na escolha séo
muitos e estdo ligados, sobretudo, a histéria particular do individuo, as caracteristicas da
profissdo e as condigdes socio-econdmicas.

Tendo em vista que a escolha pela profissdo se constitui do conjunto de
estratégias conscientes ou ndo, mas que, para o sujeito, representa realizacdo frente ao meio

em que este vive, é que identificamos os motivos que levaram esse grupo de professores a
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escolha pela profisséo docente. Para tanto, organizamos e analisamos os dados em torno da
categoria “motivos da escolha pela profissdo docente” e das subcategorias: motivos de ordem
objetiva, motivos de ordem subjetiva e motivos de ordem subjetiva e objetiva, conforme
consta no quadro 2.

Convém ressaltar que entendemos por motivos de ordem objetiva aqueles
relacionados a vida externa dos professores, sobretudo as influéncias das relac@es vivenciadas
no cotidiano da escola e, por motivos de ordem subjetiva, aqueles relacionados as
caracteristicas individuais dos professores, como crencas, sentimentos e expectativas, por
exemplo. J& os motivos de ordem subjetiva e objetiva se referem ao mundo interior e exterior

do professor.

Quadro 2 - Disposicdo dos indicadores acerca dos motivos que influenciaram os professores na
escolha pela profissdo docente

MOTIVOS DA ESCOLHA PELA PROFISSAO DOCENTE N° Prof® | % Prof°

Motivos de ordem objetiva

“Assim, em relagdo de admirar a profissdo, eu sempre admirei, até mesmo porque ja
faz parte do histérico da minha familia... Tias, primas, eu tenho primos também
professores, entdo ja tem varios exemplos de profissionais da educacdo na minha
familia, também naquelas brincadeirinhas de crianca sempre a gente brincava de
escolinha e eu sempre queria ser a professora e minhas primas nunca deixaram porque
eu era a mais nova, entdo elas por ter mais idade assumiam a sala de aula, eu ficava s6
brincando... [...] eu queria ser um monte de coisas a0 mesmo tempo, eu tinha vontade
de ser professora pelo fato de eu achar que professor... E alguém inteligente e que tem
que ensinar até mesmo se vocé for na raiz da palavra professor, como diz Paulo freire,
professor é quem professa, vem de profeta é quem ensina, entdo isso ja& mexia comigo,
eu tinha essa... Essa coisa assim, quem é professor é inteligente e eu sempre admirei
pessoas inteligentes, pessoas que ensinam, pessoas que Ihe passam alguma coisa, entéo
essa era a primeira parte que me apetecia, era esse lado de ter algo a ensinar, eu me
sentia atraida assim pelo professor/ professora [...]”

“[...] por conseqiiéncia de condi¢do social... de condigdo financeira, dificuldade dos
meus pais, eu ndo tive a oportunidade de... de cara ja fazer uma outra coisa, eu fiz o
curso de magistério que era 0 que estava la ao nosso alcance, na época, eu sai de casa
pra estudar com 9 anos de idade de Landri Sales pra Floriano e até entdo la nem
universidade nos tinhamos [...]” (ROSA).

“Entdo assim, eu venho de uma familia de professores. Aquela coisa, ah fulano ¢
professor, entdo eu venho de uma familia de professores. Ah, Infelizmente!
Infelizmente porque ndo somos valorizados, mas ndo infelizmente pela profissao,

porque eu fago porque eu gosto” (ORQUIDEA). 6 66.7

“Eu ndo sabia se eu queria realmente ingressar nessa vida, ja tinha minha tia na familia.
A pessoa com quem eu morava, que era professora, eu a via falando que néo era facil,
era muito &rduo estar ali com varias pessoas com cabecinhas diferentes e tudo, mas ela
me incentivou, porque ela achou que seria a forma mais rapida de eu ingressar no
mercado de trabalho, e como a familia ndo tinha condicdes e eu tinha que trabalhar pra
poder me manter, pra poder comprar minhas coisas. Até entdo eu dependia da tia, eu
tinha que trabalhar, entdo eu resolvi seguir o que ela falou, optei por fazer o
magistério.” (PAPOULA).
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“Na realidade, nada teve assim de decisivo pra eu ser professora, minha mae néo era,
meu pai ndo era, meus avos também ndo, tenho uma tia, duas sdo professoras, as outras
ndo. Eu fiz vestibular pra Histéria, fui aprovada no ano de 99 (noventa e nove), para o
ano de 2000 (dois mil) teve um concurso, naquela época s6 tinha classe A, ai a minha
mde deu a sugestdo: ‘J4 que tu td fazendo licenciatura e vai ter esse concurso do
Estado, faz logo’. Ai fiz...” (COPO DE LEITE).

“Eu achava que um dia eu podia tender assim pro lado da Engenharia, tanto que eu
ainda tentei vestibular, mas eu ndo continuei ndo. Mas ndo foi assim aquela coisa de
dizer eu sonhei ser professora, mas eu fiz porque eu casei muito cedo, eu casei com
dezessete anos, logo depois eu engravidei, ai quando eu me casei meu marido nao
queria que eu estudasse em turma comum, queria me jogar numa turma do Instituto de
Educacdo, que era onde so tinha mulher. [...] Na época da separagdo, em que foi
estipulada a penso do meu marido, entdo ficou a porcentagem e o juiz disse: ‘a
senhora tem cinco meses pra arranjar um emprego, porque o direito da pensdo nao é da
esposa, o direito da pensdo ¢ do filho, entdo a senhora tem cinco meses.” Foram quase
cinco meses batidos, eu entrei pro Estado, comecei logo trabalhando, quer dizer, eu
me separei em 87 e quando foi no final mesmo de 87 eu fiz o concurso e ja passei.”
(VIOLETA).

“Eu ndo sei te dizer se eu tenho vocagdo. Eu tinha um mundo tdo restrito, que eu néo
tinha conhecimento de outras profissbes, pode ser por isso que hoje estou aqui
(TULIPA).

Motivos de ordem subjetiva

“[...] desde o ensino médio, eu me destacava dos alunos, meus colegas 14 e eu ensinava
com a quarentena, eu ministrava aula para os meus colegas, entendeu? Aqui acolé
também eu entrava em discussdo com os préprios professores, eu debatia com os
professores, contestava 0 que o professor falava e provava. E eu também até mesmo
enfrentava o professor mesmo assim no conhecimento, tinha duelo com ele, esse
negdcio todo. [...] Eu sou professor, eu nunca imaginei que ia ser, mas eu sou professor
por convicgdo.” (GIRASSOL)

“Nao, eu digo, a nossa vocacdo € mesmo ¢é ser professora, ¢ tanto que hoje nos todas
somos professoras 14 em casa.” (MAGNOLIA)

22,2

Motivos de ordem objetiva e subjetiva

“Quando crian¢a que eu estudava no interior, eu sempre fui muito observador, as
professoras, o estilo e aquelas professoras tradicionais, que, ao mesmo tempo,
grosseiras com a gente, falavam com a gente assim, como se tivessem falando ndo com
criancas e sim com animais [...]. Entéo, dai eu tinha essa visdo e sempre bati de frente
com os professores, observava muito a forma de ela explicar e eu sempre tive essa
mania de dizer assim: “ndo, quando eu crescer eu também vou ser um professor, mas
vou ser professor diferente [...]” (CRAVO).

111

Total de professores

100

Fonte: Entrevista semi-estruturada, 2009

Os dados do quadro 2 mostram que 66,7 % dos professores fizeram suas escolhas

profissionais por motivos ligados a ordem objetiva, considerando condi¢Bes socio-econémicas
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e culturais. Desse total, observamos que 22,2% se voltaram aos motivos de ordem subjetiva,
ligadas a fatores como aptiddo, gosto pela profissdo. Enquanto 11,1% se basearam em
motivos de ordem subjetiva e objetiva, nessa categoria, agrupamos caracteristicas ligadas aos
valores, & admiracdo e repulsa pelos profissionais e o desejo de mudanga na imagem do
professor.

A andlise dos dados referentes ao quadro 2 demonstra que o processo de escolha
profissional estd relacionado aos motivos ligados ao mundo subjetivo e objetivo. Assim,
observamos que, na expressao dos professores pesquisados, ndo houve conformidade ao
justificarem suas escolhas, surgindo em meio aos dois mundos uma totalidade de 66,7% que
informaram as escolhas oriundas apenas do mundo objetivo, ao passo que 22,2% explicaram a
escolha profissional por meio do mundo subjetivo e 11,1% tiveram motivos ligados tanto ao
mundo subjetivo quanto ao mundo objetivo.

Dessa forma, buscando entender por meio desta investigacdo a compreensao que
os professores tém sobre o ser professor, € que inferimos que os professores foram
construindo no trajeto de suas vidas imagens da profissdo docente. Estas imagens
contribuiram para a escolha profissional, legitimando-se, posteriormente, por meio de
necessidades individuais ligadas ao mundo subjetivo e objetivo, originando, assim, 0s motivos
dessa escolha.

Convém ressaltar que, sobre motivos, Leontiev (2004) afirma que estes surgem
em forma de necessidades e sdo mediados pelas reflexdes psiquicas que, por sua vez, tém um
sentido historico. Apenas com o tempo estas revelacbes ocorrem e adquirem uma
objetividade. Assim, 0 objeto € percebido, imaginado e adquire sua atividade provocativa e
diretiva como funcdo. Dessa forma, torna-se motivo.

Os diversos fatores, tanto os ligados a0 mundo subjetivo, quanto os ligados ao
mundo objetivo, influenciaram na escolha da profissdo docente dos professores, o que leva a
interpretar as necessidades apreendidas e convertidas em motivos, legitimando, assim, as
ideias de Leontiev (2004).

5.2.1 Consideragdes sobre os motivos de ordem objetiva

Observamos a predominancia de 66,7% dos motivos de ordem objetiva, isto é, de

motivos relacionados as vivéncias do mundo externo como condi¢do social e mercado de
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trabalho. As analises também revelam que as escolhas ocorreram por meio do convivio com

pessoas significativas, no caso, familiares que ja atuavam na docéncia, como explica Rosa:

Assim, em relacdo de admirar a profissao, eu sempre admirei, até mesmo
porque ja faz parte do histérico da minha familia... Tias, primas, eu tenho
primos também professores, entdo ja tem varios exemplos de profissionais
da educagdo na minha familia, também naquelas brincadeirinhas de crianca
sempre a gente brincava de escolinha e eu sempre queria ser a professora

[.]

E perceptivel na voz da professora a expressdo do sentimento de admiracio pela
profissdo, fendmeno abstrato, poréem, permeado pelas relacGes de convivio. Aqui se firma a
concepcdo de homem como sujeito das relagBes sociais, legitimando a compreensdo de
homem que se faz pelas relac6es dialéticas com o social e a sua histéria (AGUIAR, 2007).

Observamos nessas andlises que a professora Rosa adquiriu um sentimento de
admiracdo pela profissdo, com base no que este profissional, em seu fazer, representava

socialmente, como explica em sua fala:

[...] essa coisa assim, quem é professor € inteligente e eu sempre admirei
pessoas inteligentes, pessoas que ensinam, pessoas que lhe passam alguma
coisa, entdo essa era a primeira parte que me apetecia, era esse lado de ter
algo a ensinar, eu me sentia atraida assim pelo professor/ professora [...]

Dessa forma, a objetividade da professora se constituiu por meio de um processo
que converge do social para o individual. Rosa afirma a valorizacdo da identificacdo com
pessoas significativas, pois mostra que a admiracao pela profissdo surge pela convivéncia com
profissionais familiares que atuavam na docéncia, bem como Orquidea, ao afirmar que vem
de uma familia de professores e que gosta do que faz.

Sobre identificacdo com o mundo por meio de pessoas significativas, Berger e
Luckmann (1985) afirmam que o mundo social € filtrado para o mundo individual, por meio
de dupla seletividade, ou seja, compreendem as coisas de acordo com as pessoas € com 0
meio no qual se estd inserido. Dessa forma, os outros significativos estabelecem mediacéo por

uma multiplicidade de fatores emocionais.
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Ainda com relacdo as escolhas ligadas ao mundo objetivo, os professores
justificaram suas opcBes pautadas nos motivos ligados as condi¢Bes sdcio-econémicas e

entrada no mercado de trabalho, como explica Papoula:

Assim, eu, eu ndo sabia se eu queria realmente ingressar nessa vida, ja tinha
minha tia na familia a pessoa com quem eu morava que era professora, eu
via ela falando que nédo era facil, ndo €, ndo era facil, era muito arduo estar
ali com varias pessoas com cabecinhas diferentes e tudo, mas ela me
incentivou, porque ela achou que seria a forma mais rapida d’eu ingressar no
trabalho, no mercado de trabalho.

Para Papoula, a escolha adveio pela necessidade imediata de entrar no mercado de
trabalho, decorrente da condi¢do familiar. Assim, o ingresso na profissdo sobrevém como
possibilidade de suprir as necessidades pessoais, socio-econdémicas. O mesmo fato acontece
com Rosa, que justifica sua escolha por meio de fatores socio-econémicos, dificuldade
financeira da familia e falta de oportunidade de fazer cursos que possibilitassem a entrada em
outras profissdes, ficando o magistério como unica oportunidade concreta de emprego.

Encontramos nos estudos de Narvaes (2004) sobre Significacdes da profissao
professor resultado semelhante, enfatizando o fato de esta ser a opgdo mais viavel, por
oferecer oportunidade de emprego mais facilmente.

Quanto aos motivos ligados as condigdes socio-culturais, as professoras
responderam que suas escolhas estdo relacionadas as circunstancias, como revela a professora
Violeta:

Mas ndo foi aquela coisa de dizer eu sonhei ser professora, mas eu fiz porque
eu casei muito cedo, eu casei tava com dezessete anos, logo depois eu
engravidei ai quando [...] meu marido ndo queria que eu estudasse em turma
comum, queria me jogar numa turma do Instituto de Educac&o, que era onde
s0 tinha mulher.

A condigdo manifestada na voz de Violeta afirma a objetividade da escolha, visto
que esta foi orientada pelas circunstancias. Com isso, a professora deixa claro, por um lado,
que ndo escolheu, isto é, ndo queria ser professora e, por outro, a complexidade da escolha da

profissdo naquele momento.
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Para Silva (1995), a escolha é multi e sobredeterminada, ou seja, tanto as
contradigOes sociais quanto as necessidades pessoais expressam demandas e se manifestam
por meio de inimeras chamadas, como a familia, os meios de comunicacdo de massa e outras.

Sobre a complexa relacdo de escolha da profissdo pelas circunstancias, podemos
citar a entrada na profissdo por meio do ingresso na universidade, como revela Copo de Leite:

Na realidade, nada teve assim de decisivo pra eu ser professora [...], Eu fiz
vestibular pra Histdria, fui aprovada no ano de 1999 (noventa e nove), para o
ano de 2000 (dois mil) teve um concurso, naquela época, s6 tinha classe A,
ai a minha mae deu a sugestdo: “J4 que tu ta fazendo licenciatura e vai ter
esse concurso do Estado, faz logo”. Ai fiz [...].

Para Copo de Leite, nada teve de decisivo, ou seja, 0 ser professora aconteceu por
meio da entrada na universidade, bem como por influéncia da mée. Assim, podemos entender,
como Silva (1995), que a escolha de Copo de Leite aconteceu inconscientemente, no entanto,
fica claro, por meio da permanéncia na mesma, que a professora procura conciliar as
condicdes de necessidades pessoais objetivas interiorizadas por ela, para firmar por meio da
atividade gque exerce, seu papel na sociedade.

Nas interpretacdes, encontramos situacbes que nao se configuram enquanto
escolha, no caso de Tulipa. No entanto, entendemos que nem todos tém a possibilidade de
opcoes, dai a professora ter encontrado na docéncia a Unica opc¢éo, face as condicGes sociais
em que se encontrava no periodo em que ingressou na docéncia.

Notamos, nesse grupo, que as escolhas da profissdo foram marcadas por decisdes
que envolviam a influéncia familiar. No caso de Papoula, o peso maior se deve a tia. Violeta,
por sua vez, elabora um projeto de vida de que ndo se encontrava em consonancia com o do
esposo, enquanto Copo de Leite passava por momentos de oscilacbes, o que nos leva a
observar, mais uma vez, que a escolha aconteceu de forma sobredeterminada.

Nesse sentido, compreendemos que toda escolha é socialmente construida, haja
vista que 0s motivos que levam os individuos a determinadas profissGes sao traduzidas pelas
necessidades afetivas, sociais, econdmicas e culturais. Retomamos as ideias de Berger e
Luckmann (1985) ao afirmarem que as relagbes com o mundo se estabelecem de acordo com
a localizagdo na estrutura social.

Huberman (1995), ao estudar “O ciclo de vida profissional dos professores”,

enfatiza que a entrada na carreira do magistério acontece por motivacdes diversas, no entanto,
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0 contato inicial com a sala de aula advém de forma homogénea, de uma sequéncia de fases
que vao balizar a carreira na docéncia. Em seus estudos, Huberman (1995) constatou que
varios pesquisadores revelam que, no periodo inicial, temos a fase da sobrevivéncia e a fase
da descoberta. Nestas fases, o professor passa pela dificuldade da profissdo face a face, pela
realidade cotidiana, no entanto, essa experimentacao inicial traz situacdo de responsabilidade
para esse profissional, por finalmente ter a sua sala de aula e se sentir fazendo parte de um
grupo de profissionais.

De posse das interpretacbes em torno dos motivos de ordem objetiva, seguimos

com as analises, sobre os motivos de ordem subjetiva.

5.2.2 Consideragdes sobre os motivos de ordem subjetiva

Nessa subcategoria, 0s 22,2% dos professores entrevistados, afirmaram que a
escolha aconteceu por meio de motivos do mundo interior como vocacgéo, aptidao e o gosto
pela docéncia. Para Bock, Furtado e Teixeira (2002), a idéia de vocacdo estd associada a
varios fatores, dentre 0s quais esta o contato com o meio fisico e social, os fatores biolégicos,
em especial os psicolégicos, 0 que leva a compreender que tais caracteristicas ndo sdo
inerentes ao individuo, estdo ligadas as historias de vida dos sujeitos, as experiéncias pessoais.

Dessa forma, observamos na voz de Girassol essa construgéo social:

[...] desde o ensino médio, eu me destacava dos alunos, meus colegas la e eu
ensinava com a quarentena, eu ministrava aula para os meus colegas,
entendeu? Aqui acold também eu entrava em discussdo com os préprios
professores, eu debatia com os professores, contestava o que o professor
falava e provava. E eu também até mesmo enfrentava o professor mesmo
assim no conhecimento, tinha duelo com ele, esse negdcio todo. [...] Eu sou
professor, eu nunca imaginei que ia ser, mas eu sou professor por convic¢ao”
(GIRASSOL).

Aqui, se configura motivos ligados a historia de vida pessoal, o contato com o
meio fisico, o prazer em ser reconhecido como alguém que ensina, legitimando, assim, a
ideia, mesmo que ainda inconsciente, do ser professor e suscitando sentimentos oriundos da

relagdo objetiva, vivenciada por Girassol e que se transforma em sua subjetividade.
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Em consonédncia com Girassol, encontramos Magndlia que enfatiza: “Eu digo, a
nossa vocacgdo é ser mesmo professora, é tanto que hoje nds todas somos professoras la em
casa”. Magnolia legitima em sua fala a relacdo que os sujeitos trazem consigo do mundo
exterior para 0 mundo interior, para a subjetivacdo. Considerando que os motivos relativos ao
mundo subjetivo sdo construidos a partir de elementos sociais, econdmicos e culturais, foi
possivel identificar tanto em Girassol como em Magnélia que a escolha aconteceu por meio
de aspectos como aptiddo, vocagdo, gosto pela docéncia, os quais foram construidos
socialmente.

Resultado semelhante foi encontrado por Carvalho (2004), em seu trabalho sobre
a identidade do professor universitario, ao constatar grande percentual de aspectos do mundo
subjetivo, como gosto, prazer e vontade como um dos determinantes que influenciou na
escolha dos professores pela profissao.

Desse modo, entendemos que o0s motivos subjetivos presentes na escolha da
profissdo docente expressam um conjunto de significados construidos socialmente, mas, que
sdo intrinsecos ao individuo. As vivéncias marcaram 0s professores pesquisados em
determinada época de suas vidas que reflete, hoje, em suas memdrias, a perpetuacdo dessas
marcas que deram origem as suas vidas profissionais, pois, segundo Oliveira; Rego e Aquino
(2006), quando se enxerga o passado, 0s olhos estdo no presente, 0 que coloca a todos em
condicdes de novos questionamentos.

Nesse caso, observamos, especialmente em Girassol, um campo abstrato que
ainda era apenas uma ideia, para a transformacdo dessa ideia em base material, no caso o ser
professor, legitimando um fazer vivenciado com seus professores, tendo como referéncia a
multiplicidade de motivos que levam o individuo a sua escolha profissional. Essa
multiplicidade de motivos que permeiam a vida do individuo, especialmente sua escolha
profissional, nos leva a discutir no préximo item os motivos da escolha profissional de ordem

subjetiva e objetiva.

5.2.3 Motivos de ordem subjetiva e objetiva

Conforme discussdo anterior, encontramos em nossas analises Cravo, que em sua
fala relacionou os dois motivos tanto os objetivos como os subjetivos. O professor confirma

que em vivéncia pessoal com seus professores, desenvolveu um desejo de ser diferente ao
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relatar que, quando crescer, serd um professor caracteristicas diferente, pois, em seu modo de

olhar e sentir o mundo, aquela ndo era a imagem de professor esperada por ele:

Quando crianca eu estudava no interior, eu sempre fui muito observador, as
professoras, o estilo e aquelas professoras tradicionais, gque, a0 mesmo
tempo, grosseiras com a gente, falavam com a gente assim, como se
tivessem falando ndo com criangas e sim com animais [...]. Entdo, dai eu
tinha essa visdo e sempre bati de frente com os professores, observava muito
a forma de ela explicar e eu sempre tive essa mania de dizer assim: “ndo,
quando eu crescer eu também vou ser um professor, mas vou ser um
professor diferente”. [...].

Podemos verificar ainda que as marcas das experiéncias vividas na infancia
desvelaram sentimentos que afloraram de forma positiva, mesmos quando o professor tinha
em seu interior o desejo de mudanca. O sentimento de repudio de Cravo com relacdo a
determinados professores se transferiu para o seu mundo adulto e passou a fazer parte do
espaco psicologico do professor, ndo permitindo que este se tornasse uma pessoa afetivamente
neutra, com relacdo a profissdo docente.

Ao justificar a escolha profissional baseada nos motivos subjetivos e objetivos, o
professor Cravo confirma as ideias de Berger e Luckmann (1985), ao reconhecerem que a
sociedade é um processo dialético em curso, composto de trés momentos: exteriorizacao,
interiorizacdo e objetivacdo. Um fendmeno social ndo deve ser pensado separado. A
sociedade é caracterizada por esses trés momentos, bem como o individuo simultaneamente
exterioriza seu ser social e interioriza seu eu como realidade objetiva. Para os autores, isso
significa participar da dialética da sociedade.

Nesse sentido, constatamos que 0s motivos que levaram os professores a escolha
pela profissdo estdo ligados aos mundos subjetivos e objetivos. Leontiev (1978) afirma que,
no desenvolvimento das necessidades humanas, inicialmente séo satisfeitas as necessidades
elementares. Com o tempo, isso se modifica e o ser humano passa a satisfazer suas
necessidades vitais. Nesse movimento, surgem os motivos concretos que induzem a escolha
pela atividade, formando o sentido pessoal.

Em sintese, observamos que varios sdo os motivos que influenciaram na escolha
pela profissdo docente e que alguns professores sinalizam para aproximagdo com o
significado social da docéncia, no caso trabalhar ndo s6 conteido em sala de aula, mas, dentro

desses contetdos direcionar o aluno para a formacdo de cidadania. As interpretaces
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discutidas levam a pensar nos motivos da permanéncia na profissdo, suscitando algumas
indagagOes: que motivos estdo influenciando na permanéncia da profissdo docente? Os
sentidos que os professores estdo produzindo no exercicio das suas atividades estdo se
aproximando ou se afastando do significado social da docéncia? As respostas a essas

indagacdes serdo discutidas e analisadas na categoria a seguir.

5.3 Motivos da permanéncia na profissdo docente

A escolha da profissdo docente representou momento importante na vida
profissional e pessoal dos professores, sinalizando possibilidades de uma vida melhor, mesmo
quando alguns relatavam falta de escolhas, isto €, falta de opgdo. Em face de essas
interpretagcdes, algumas indagacfes surgiram, 0 que provocou curiosidade, frente a
permanéncia desses profissionais na docéncia. Assim, nos questionamos: 0 que motiva o
professor a permanecer na sua profissdo?

Para Huberman (1995), a escolha de determinada carreira profissional implica em
renuncia, pelo menos por algum periodo, com relacdo a outras identidades profissionais. No
caso especifico dos professores, 0 autor usa o termo estabilizacdo para justificar a pertenca a
um corpo profissional e a independéncia, ou seja, estabilizar significa um grau de liberdade no
modo de funcionamento de cada um. Esta fase precede ou acompanha um sentimento de
competéncia pedagdgica crescente.

Nessa categoria, chamamos de permanéncia essa estabilizacdo. Importa entdo
compreender 0s motivos que contribuem para essa continuacao e, assim, compreender o que
0s professores pensam sobre o ser professor.

Entendemos que, no trajeto de vida profissional, os professores constroem suas
identidades, criam expectativas diferenciadas, pessoais e sociais das imagens que 0S mesmos
fazem de si frente a sociedade. A partir dessa concepcdo, 0 que vai sendo construido com
relacdo a imagem profissional reflete em suas acdes em sala de aula. Esse movimento que
envolve as relacBes sociais faz parte de um trajeto que define a permanéncia ou ndao dos
profissionais em suas atividades e também sinaliza como o homem se posiciona diante do
mundo em sua relagdo com os outros.

Esse modo de entender a vida profissional nos instigou a identificar os motivos

que levam os professores pesquisados a permanecerem na profisséo docente. Com esse
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intuito, organizamos os dados e interpretamos os resultados em torno da categoria motivos da
permanéncia na profissdo docente e das subcategorias motivos relacionados a
operacionalizacdo da atividade de ensino, motivos relacionados a realizacéo da funcéo social
da profissdo docente, motivos relacionados tanto a realizacdo da fungdo social da profissdo
docente quanto a operacionalizacdo da atividade de ensino e motivos relacionados a

aposentadoria, conforme ilustrado no quadro 3.

Quadro3 - Disposicdo dos indicadores acerca dos motivos que influenciaram os professores a
permanecerem na profissdo docente.

MOTIVOS DA PERMANENCIA NA PROFISSAO N° Prof® | % Prof°
DOCENTE

Motivos relacionados a operacionalizacdo da atividade de
ensino

“Eu gosto de estar em sala de aula, mas a gente comega assim, a gente comeca
trabalhando o contelido, eu nédo... Eu as vezes me critico muito porque eu nao
sou... Assim, eu ndo consigo trabalhar muito aquela matematica assim na parte
concreta, eu me policio muito quanto a isso” (VIOLETA).

“Gosto de dar aula, 0o que me entristece mesmo ¢ s6 essa questdo da
desvalorizacdo, que todo mundo sabe que tem. Entdo assim, pra mim, porque
assim a gente gosta tanto, a gente fica noite sem dormir, preparando uma aula.
“Meu Deus o qué que eu vou fazer o que vai acontecer? E a gente vé essa
desvalorizagio. Entdo, isso me entristece muito” (ORQUIDEA).

3 33,3

“Apesar de a remuneraco ser pouca, eu sou uma professora que eu ndo falto um
dia e gosto de dar minhas aulas, gosto ter tudo nos conformes, planejamento,
atividades, prova, avaliagdo, eu gosto da minha profissdo” (MAGNOLIA).

Motivos relacionados a realizacdo da funcéo social da profissédo
docente

“O professor... ele € muito observado pelo o aluno. O modo de vestir, onde mora,
0 padrdo de vida do professor... e com o salario que nds recebemos nao
contempla esse padrdo... mas gracas a Deus, eu gosto muito da educagdo, estou 2 22,3
muito feliz, s6 ndo estou feliz pelo salario, mas o restante eu estou, gosto de
contribuir com o aluno para sua a formagao como cidaddo.” (CRAVO).

“Gosto de ensinar, mas ndo s6 o conteldo, mas também ajudar a formar um
cidaddo. Como? Vocé ensinar que ele tem que ter opinido, mas eu ndo vou dar a
opinido dele, ele tem que formar a opinido dele, ele tem que saber o que é
respeito, respeitar, ser respeitado, cobrar, ser cobrado” (COPO DE LEITE).
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Continuacéo do quadro 3

Motivos relacionados tanto a realizacdo da funcdo social da
profissdo docente quanto a operacionalizacdo da atividade de
ensino

“[...] fazendo agora um breve resumo de toda essa histdria desses 15 anos, eu,
desde o dia que entrei na sala de aula eu comecei a descobrir razdes maravilhosas
pra eu continuar na sala de aula, tinha vontade ainda de ser aeromoga, mas eu
pensava assim: eu vou voar e quando descer eu vou dar aula, era esse 0 meu
pensamento. Eu nunca mais consegui me imaginar deixando de ser professora
pra ser so6 outras coisas, entendeu? Eu gosto do que fago.”

“Eu gosto da docéncia porque eu acho que nds, como professores, temos sempre
que estar fazendo essas reflexdes em cima da sua profissdo, em cima da sua
funcgdo como formador de opinido, como formador de pessoas, como responsavel
por formar um cidaddo, e o que vocé esta fazendo na sua sala? No caso, vocé esta
refletindo a sua pratica, na sala de aula, o que vocé estd fazendo na sala?”
(ROSA).

“Apesar de ser ardua, uma profissdo assim com varias dificuldades, mas eu néo
me Vvejo em outra coisa, eu gosto, eu gosto de estar em sala de aula, eu gosto de
estar conversando com meus alunos [...]”

“[...] eu acho, com certeza, nossa profissdo muito social. VVocé esta dando, é...
como é que eu poderia colocar, diretamente, vocé esta trabalhando diretamente 3 33.3
conhecimento, poderia... como é que se diz... uma pessoa achar que ndo era ’
capaz, ah ndo vou estudar mais, ndo vou... € Vocé conseguir mudar isso,
conseguir transformar aquela pessoa, eu acho essa profissdo muito importante, eu
gosto disso.” (PAPOULA).

“Eu ndo tenho vergonha de dizer que eu gosto de sala de aula, eu néo tenho
vergonha de dizer que eu gosto de ministrar aulas, eu gosto de fazer parte da vida
dos alunos, eu também ndo tenho vergonha de dizer que eu ganho pouco,
entendeu, que essa nossa profissdo é mal-remunerada e eu digo pra vocé que eu
ndo me vejo fora de sala de aula, eu ndo consigo me ver fora de sala de aula.”

“[...] eu fico muito feliz quando eu vejo ex-alunos meus ja sendo professor,
colegas de trabalho. Esses que sairam da pobreza, da miséria e chegaram a algum
lugar, entendeu? Eu fico muito feliz, em saber que eu ajudei vidas, a mudar de
curso e ja sair da sub-vida pra vida, ou seja, atingir um padrao de dignidade.”

(GIRASSOL).
1 111
Motivos relacionados a aposentadoria
“Ja desisti de ser professora, ja desisti faz tempo, s6 estou aqui porque vou me
aposentar no proximo ano... Porque eu fico muito decepcionada, fico téo
constrangida com essa situacdo que eu ndo tenho mais nem vontade, nem de
fazer nada diferente” (TULIPA).
Total de professores 9 100

Fonte: Entrevista semi-estruturada, 2009

Conforme informacGes contidas no quadro 3, observamos que 33,3% dos

professores ao relacionarem os motivos da permanéncia na docéncia destacaram motivos
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ligados a operacionalizagdo da atividade de ensino. Enquanto 22,2% relacionaram 0s motivos
da permanéncia considerando a realizacdo da fungdo social da profissdo, 33,3% relacionaram
motivos da permanéncia, tanto a realizacdo da funcdo social da profissdo docente quanto a
operacionalizacdo da atividade de ensino e apenas 11,1% relacionaram motivos ligados a
aposentadoria.

Por meio dos dados contidos no quadro 3, constatamos que a maioria dos
professores justificou a permanéncia na profissdao considerando fatores ligados aos motivos
subjetivos, ou seja, aos motivos que envolvem os afetos, justificando suas permanéncias,
principalmente, por motivos ligados ao gostar de dar aula, gostar da sala de aula e dos alunos
e gostar da funcéo social que exercem. Diante dos resultados encontrados, observamos que
esses motivos, sinalizam para a especificidade da profissdo docente.

Sobre a especificidade da docéncia, Rolddao (2007, p. 95) enfatiza que ‘0
caracterizador distintivo do docente, relativamente permanente ao longo do tempo, embora
contextualizado de diferentes formas, é a accdo de ensinar”. Nesse sentido, o gostar de
ministrar aulas, ou seja, de operacionalizar sua atividade de ensino, bem como da fungéo
social que o profissional exerce, aproxima o professor da natureza especifica dessa profisséo.

Assim, compreendendo a multiplicidade de fatores que motivam a permanéncia
na profissdo é que encontramos na fala dos professores as significacGes socio-histdricas, os
sentimentos apoiados na realidade social em que 0s mesmos se encontram.

Podemos inferir que os motivos relacionados a permanéncia na docéncia, estao
diretamente ligados aos motivos sociais e econdmicos, ou seja, embora a expressao da maioria
dos professores tenha sinalizado para motivos como gostar de ministrar aulas, grande parte
dos professores demonstrou desapontamento com relacao as questdes salariais.

Entendemos que as origens do gostar estdo relacionadas também aos fatores
objetivos, advém dos motivos, como nos mostra a fala dos professores, justificando assim a
consciéncia com relacdo a atividade que esses profissionais estdo desenvolvendo.

Dessa forma, diante das condi¢bes de trabalho em que os professores se
encontram, constituem-se os sentidos da profissdo, que, por sua vez, tém suas origens nos
motivos que os move, conferindo-lhes a compreensdo do ser professor e conduzindo-os a
permanéncia na docéncia. Considerando que 0s estudos ora empreendidos contemplam as
questdes sociais e econdmicas, compreendemos a relevancia das discussées em torno dos
motivos subjetivos e objetivos para as discussdes dos motivos da permanéncia na profissdo

docente.
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Leontiev (1978), em seus estudos, priorizou a compreensdo de trés categorias: a
categoria da atividade subjetiva, a categoria da consciéncia do homem e a categoria da
personalidade. Para o autor, a categoria da atividade subjetiva é a mais importante, se
expressa como ponto central, apresenta-se como divisor entre as varias compreensfes da
categoria da atividade. Assim, Leontiev (1978) considera que, ao estudar a atividade
subjetiva, ndo devemos separar desta 0S momentos que originam e regulam a atividade
humana. Essa compreensao remete a categoria da consciéncia, que, por seu turno, surge no
processo de interacdo social. Nesse caso, tais estudos penetram em estruturas internas da
psique humana.

Nesse caso, comporta chamar atengdo para os estudos de Leontiev (1978), por
entender que a atividade do sujeito é mediada pelos reflexos psiquicos da realidade e que a
realidade psiquica que vemos é o mundo subjetivo da consciéncia. Assim, a subjetividade é
socialmente construida; surge da objetividade das coisas, manifestando-se no plano individual
por meio das crengas, valores e comportamentos.

No caso, 0 que os professores veem no mundo externo séo condigdes para a sua
atividade. Esse fato se reporta ao mundo interno dos professores, sinalizando para o ser e 0
estar professor. Com relacdo as emocoes, estas se relacionam com os motivos; sdo sinais
internos e externos e dizem respeito a atividade, entretanto, um mesmo processo de atividade
pode surgir de diferentes emocdes, inclusive contraditérias.

Sobre os afetos, entendemos que estes exercem a funcao de vigias. Com relagédo
aos costumes, conformam-se enquanto algo que se aprende, expressando-se por meio de
sinais que sdo emitidos para o “outro”. Dessa forma, os afetos sdo adquiridos, ndo sao
espontaneos e modificam-se conforme as situacdes em que o individuo se encontra. Aparecem
depois que determinada situacdo ocorre, embora possa ser conscientizada. Sua existéncia ndo
depende de conscientizacdo. Para que possam aflorar, fazem-se necessarias situacoes
particulares, de modo que tanto as emocdes quanto os sentimentos fazem parte dos afetos
(LEITE, 1999).

Nesse sentido, as analises que seguem nos mostram que o0s professores
justificaram sua permanéncia, assim como na escolha da profissdo, pela multiplicidade de
fatores, destacando fenémenos emocionais que advieram das necessidades de ser e estar na
profissdo. Como é o caso de Violeta, Orquidea e Magnélia, que relacionaram motivos

oriundos da operacionalizagéo da atividade de ensino.



83

5.3.1 Motivos relacionados a operacionaliza¢do da atividade de ensino

Chamamos de motivos relacionados a operacionalizacdo da atividade de ensino,
0s motivos que na fala dos professores envolveram questfes relacionadas com o modo de
atuar em sala de aula. No entanto, a preocupagdo com o gostar de ministrar aula, fica evidente
nas falas de Violeta, Orquidea e Magndlia, como nos mostra a sequéncia.

Eu gosto de estar em sala de aula, mas a gente comega assim, a gente
comeca trabalhando o contetido, eu ndo... Eu as vezes me critico muito
porque eu ndo sou... Assim, eu ndo consigo trabalhar muito aquela
matematica assim na parte concreta, eu me policio muito quanto a isso.

Gosto de dar aula, 0 que me entristece mesmo é sO essa questdo da
desvalorizacéo, que todo mundo sabe que tem. Entdo assim, pra mim, porque
assim a gente gosta tanto, a gente fica noite sem dormir, preparando uma
aula. “Meu Deus o qué que eu vou fazer o que vai acontecer? E a gente vé
essa desvalorizacdo. Entdo isso me entristece muito.

Apesar de a remuneracgao ser pouca, eu sou uma professora que eu ndo falto
um dia e gosto de dar minhas aulas, gosto ter tudo nos conformes,
planejamento, atividades, prova, avaliacao, eu gosto da minha profisséo.

Nesse grupo de professoras, observamos também forte manifestacdo no que
concerne a desvalorizacdo salarial da profissdo. Verificamos que as professoras mesmo
demonstrando gostar da profissdo, sdo conscientes dos problemas econémicos, da
desvalorizacdo salarial, no entanto, 0s sentimentos que as mesmas constituiram da docéncia se
tornam mais relevantes, justificando assim a natureza socio-histérica em que estes sdo
construidos.

No caso, gostar de dar aula esteve presente em todas as falas das professoras, o
que nos leva a constatar que os sentimentos que as professoras constituiram no percurso de
vida profissional estdo relacionados a esfera da afetividade, constituindo-se aqui como um dos
motivos para a permanéncia das mesmas na docéncia.

Segundo Leite (1999), os afetos sdo subclasses dentro dos processos emocionais,
que se relacionam com as necessidades vitais da espécie humana. O comportamento
emocional é integrante da esfera motivacional da afetividade e os sentimentos aparecem

ligados as significagfes socio-historicas. Analogicamente, a relagdo do gostar de dar aula
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expressa na voz dos professores demonstra a significacdo social da profisséo, manifestando
assim o sentido pessoal que faz parte da consciéncia individual das professoras.

Carvalho (2004), em pesquisa realizada sobre as historias de ser e se fazer
educador, também obteve resultado semelhante no tocante a permanéncia na docéncia. Em
sua pesquisa, 24% dos professores entrevistados se apropriaram do significado de ser
professor, aprenderam a gostar do que fazem e a se sentiram realizados e gratificados. Nessa
pesquisa, 0 sentimento positivo com relacdo a atividade também é expresso pelos professores,
que justificam a permanéncia na docéncia pelo contentamento pessoal que desenvolveram em
sua atividade.

Quanto a operacionalizacdo da atividade de ensino, percebemos que as expressdes
do gostar, se manifestaram especialmente pela preocupacao que as professoras desenvolveram
com o seu fazer em sala de aula. Violeta, preocupada com a forma que ministra seus
conteddos sinaliza para uma aproximacgdo com a especificidade da docéncia. Orquidea, por
sua vez, enfatizando que gosta do que faz demonstra preocupagdo com o ensinar, bem como
com a sua profissdo. Magnolia deixa claro que além de gostar do que faz, desenvolveu uma
consciéncia critica com relacéo a fungéo social da profissdo. Essas caracteristicas também séo
notadas nas falas dos professores Cravo e Copo de Leite, ao direcionarem preocupacéo com a

funcéo social da docéncia, como veremos na subcategoria seguinte.

5.3.2 Motivos relacionados a realizacdo da fungéo social da profissdo docente

Nesse segundo grupo de professores, observamos que 0s motivos da permanéncia
se relacionaram a funcdo social que a profissdo representa, como é possivel verificar na voz

de Copo de Leite.

Gosto de ensinar, mas ndo sé o contedo, mas também ajudar a formar um
cidaddo. Como? Vocé ensinar que ele tem que ter opinido, mas eu ndo vou
dar a opinido dele, ele tem que formar a opinido dele, ele tem que saber o
que € respeito, respeitar, ser respeitado, cobrar, ser cobrado.
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A fala da professora expressa o0 sentido que a mesma atribui a sua atividade, ao
tempo em que legitima a compreensdo da docéncia com relagdo a natureza e a especificidade
dessa profissdo, pois para ela, além do ato de ensinar, esta atividade conferiu-lhe papel
importante, que é formar para a cidadania. Assim como Copo de Leite, Cravo também
justificou sua permanéncia na docéncia por meio do que esta proporciona, no caso, a
possibilidade de formar pessoas com criticidade.

Ao se considerar que a consciéncia individual dos professores desvela essa
preocupagao com o outro no sentido mais social, entendemos ser esta uma forma subjetiva de
uma realidade objetiva. O sentido pessoal que os professores atribuem a permanéncia na
docéncia concretiza-se por meio do significado social, que se entrelaca com a realidade
objetiva sentida e vivenciada pelos professores. Essa relacdo torna-se mais evidente nas vozes

dos professores da proxima subcategoria.

5.3.3 Motivos relacionados tanto a realizacdo da funcdo social da profissdo docente quanto a

operacionalizacédo da atividade de ensino.

Nessa subcategoria agrupamos Rosa, Papoula e Girassol, por considerarmos em
suas justificativas sobre a permanéncia na docéncia, tanto a importancia da funcdo social da
docéncia, como a operacionalizacdo da atividade de ensino.

Ao iniciar sua fala, Rosa deixa claro que gosta de ensinar e que essa relacdo
ultrapassa o campo do conteddo que ministra. Para compreensao mais detalhada com relacéo
ao que se propde estudar nessa categoria, observamos que, como Rosa, Papoula e Girassol
também enfatizam os afetos como preponderantes para a permanéncia na docéncia.

Verificamos que, além dos valores pessoais, como o0 gostar da docéncia,
encontram 0s motivos dessa permanéncia no produto daquilo que um dia foi construido, a
exemplo de Girassol: “...eu fico muito feliz quando eu vejo ex-alunos meus ja sendo
professores, colegas de trabalho. Esses que sairam da pobreza, da miséria e chegaram a algum
lugar, entendeu? Eu fico muito feliz, em saber que eu ajudei vidas”.

A fala do professor expressa o reflexo psiquico, concretizando-se em varias
dimensdes, tais como cognitiva e de carater afetivo emocional, sdo sentimentos de origem
social e fixados pelo individuo, quando suas necessidades sdo satisfeitas, ou seja, a imagem

que Girassol idealizou sobre a profissdo se configura na imagem do outro, conferindo a
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funcdo social da docéncia que este construiu e constroi. Ndo obstante, os sentimentos podem
ser pontos positivos ou negativos, servindo de obstaculos a realizag¢fes pessoais. O que era
agradavel pode passar a ser desagradavel ou vice-versa, dependendo das circunstancias, como
no caso de Tulipa, que sinalizou os motivos da permanéncia na docéncia relacionados a

aposentadoria, cComo mostramos a seguir.

5.3.4 Motivos relacionados a aposentadoria

Refletindo sobre os sentimentos e a necessidade de satisfacdo pessoal, podemos
ainda incluir a expressdo de Tulipa, que apesar de ndo ter demonstrado nutrir nenhum
sentimento de pertenca pela profissdo docente, pode representar muitos profissionais que
como ela também permanecem na profissdo apenas para cumprir o tempo de servigo, como se
percebe nesse trecho de sua fala: “Ja desisti de ser professora, ja desisti faz tempo, vou me
aposentar no préximo ano [...]. Porque eu fico muito decepcionada, fico tdo constrangida com
essa situacao que eu nao tenho mais nem vontade, nem de fazer nada diferente”.

Observamos que Tulipa constituiu em sua trajetoria profissional sentimentos de
duvida, inconformismo, insatisfacdo, sentimentos considerados respostas ao meio em que ela
vivencia. Suas necessidades ndo estdo sendo respondidas e geram assim situacdo de
desconforto. No caso de Tulipa, 0 motivo da permanéncia na docéncia se concretiza no objeto
desejado, a aposentadoria, que afasta a professora do significado social da sua atividade,
gerando sentimentos conflituosos.

Em pesquisa sobre A identidade do professor no envelhecimento, Stano (2001)
atenta para o termo aposentadoria. Segundo essa autora, o termo deriva do vocabulo
aposento, que significa lugar de morada. Como verbo transitivo, significa dar pousada, alojar.
Com o passar dos tempos, seu significado foi mudando até culminar com o adjetivo
“aposentado” como estado de inatividade, ou seja, socialmente se transformou e tomou um
lugar de desconforto, de ndo estar no mundo e, consequentemente, de um ser velho.

Assim, ao enfatizar que fica constrangida, decepcionada e que ndo tem mais
vontade de fazer nada, Tulipa concebe um estranhamento de si, o que Stano (2001)
considerou como ndo identidade profissional. Visto que o trabalho assumiu em nossa
sociedade a principal referéncia do sujeito social, ao se sentir excluida, Tulipa se defende e

rompe com o seu papel social.
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Deduzimos que os professores constituiram sentimentos oriundos de uma
necessidade que Leite (1999) denominou em seus estudos de biolégica, ou seja, aquela
relacionada ao trabalho, a autoexpressdo, a comunicacdo e a criacdo. Para a autora, essa
divisdo das necessidades em grupo reflete maior determinacdo com relacdo a um objeto
desejado.

Para Leontiev (1978), os sentimentos se cristalizam naquilo que socialmente
significam, formando entdo a consciéncia social do individuo, por meio de determinado
momento histérico, ao qual se vinculam as motivacGes e as necessidades em geral. Dessa
forma, podemos concluir que os motivos com relagdo & permanéncia da docéncia estdo
ligados ao que foi constituindo no trajeto de suas historias de vida profissional, ou seja, a
subjetividade constituida da objetividade social.

Considerando as interpretacdes em torno da permanéncia da docéncia, é possivel
afirmar que os professores deram indicios de que se apropriaram do significado social da
docéncia. Nesse caso, as pistas das interpretacdes revelam que a préatica pedagdgica dos
professores, sobretudo da segunda categoria, direcionam-se a funcéo social da profissao.

Dessa forma, compreendemos a relevancia dos estudos sobre os motivos da
permanéncia na docéncia, bem como da escolha da profissdo, para chegarmos a compreensao
que os professores tém da docéncia.

Retomando o objeto de estudo dessa pesquisa, sera abordada a seguir a categoria

“Sentidos de ser professor” e suas subcategorias.

5.4 Sentidos de ser professor

Toda profissdo tem seus préprios valores e se consolida como possuidora de
atributos que legitimam socialmente a sua natureza. Os profissionais que nela atuam
desempenham papéis que, no exercicio destes, deverdo dominar métodos e técnicas que
facilitem o seu desempenho profissional.

Por outro lado, o dominio do fazer profissional esta ligado a consciéncia que o
individuo tem da sua profissdo. Assim, a atividade que o individuo desempenha devera
constituir-se como atividade consciente. A relacdo de autonomia sera maior ou menor,

dependendo de como as relagGes entre o individuo, a sociedade e 0s objetos se manifestam na
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consciéncia, ou seja, como tudo isso € acomodado pelo sujeito, surgindo o sentido pessoal
(LEONTIEV, 2004).

O sentido pessoal é concebido por meio da atividade. Psicologicamente € criado
pela relagdo objetiva refletida no cérebro dos individuos. Para Leontiev (2004), o sentido
consciente explica a relacdo do motivo a um objetivo. Nesse caso, sentido pessoal e motivo
caminham juntos; tém sua origem nas significac6es sociais, que, por sua vez, relacionam-se.
Significado social e sentido pessoal sdo partes integrantes da estrutura interna da consciéncia.

Compreendemos, por sentido pessoal, fendmeno que faz parte da esfera da
consciéncia, que se manifesta pela relacdo objetiva da realidade humana; é uma relacéo que o
individuo cria com sua atividade, ao passo que o significado é o reflexo da realidade e ndo
depende da relacdo que o individuo tem com esta, ou seja, ao nascer o individuo ja encontra
um sistema de significagdes pronto. Apesar disso, aquilo que esta prescrito socialmente ndo é
imutavel; sdo construcdes historicas que se transformam com o tempo (LEONTIEV, 2004).

Com base nos pressupostos discutidos, as analises estdo direcionadas para 0s
professores e para a compreensdo que estes tém sobre o ser professor. Para tanto, indagamos:
0 que é ser professor no atual contexto? O que pensam os professores sobre a sua atividade?

Considerando as discussdes sobre o sentido pessoal e o significado social,
compreendemos, assim como Basso (1998), que a docéncia estad relacionada as condicoes
subjetivas e objetivas do profissional e que o trabalho docente ndo se fragmenta, mas deve ser
analisado em sua totalidade, pois dessa forma ndo se reduz a uma unidade. Devemos levar
em consideracdo as condicdes efetivas de trabalho deste profissional, que vao desde as
politicas educacionais, a formacdo inicial e continuada do profissional, até a preparacdo das
aulas. Enfim, analisar a compreensdo que 0s docentes tém sobre o ser professor implica
examinar a relacdo entre as significacfes sociais em que estdo engendradas em sua atividade.

Essas consideracBGes tedricas nos permitiram criar a categoria sentidos de ser
professor analisando as falas dos interlocutores tendo como parametro a possivel relacdo que
esta tem com o significado social da profissdo docente. Dessa forma, as analises que seguem
tém como base 0 que hoje a literatura especializada mostra sobre a natureza da profissao
docente e como os professores apreenderam sentidos sobre o ser professor, em suas trajetérias
de vida profissional. Assim, evidenciamos no quadro 4, listado logo abaixo, que ha um grupo
de professores que produziram sentidos que se aproximam do significado social da profisséo
docente e outro grupo de professores que produziram sentidos que se distanciam do

significado social da profissdo docente.
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Quadro 4 - Disposicao dos indicadores acerca dos sentidos produzidos pelos professores sobre o ser

professor

SENTIDOS DE SER PROFESSOR

N° Prof®

% Prof9

Sentidos que se aproximam do significado social da profisséo docente

“Em poucas palavras, pra mim, ser professor ¢ vocé ter compromisso com a educagdo. Ou
vocé tem compromisso, vocé € compromissado com o ensinar, ou vocé ndo é um
professor, porque a partir do momento em que vocé coloca o seu salario a frente, as
dificuldades da escola, as mazelas do sistema educacional de um modo geral, de todo o
Ministério de Educacdo, secretarias ... como a secretaria da educacdo... a parte financeira,
que ja entra a questdo do salario e da falta de verbas pra escola, se vocé s6 botar isso ai a
frente, vocé nem sai de casa pra dar aula.” (ROSA)

“Ser professor hoje é uma tarefa ardua que, no passado... era uma profissdo diferente, uma
profissdo valorizada, tanto pela classe governante como pela sociedade. Hoje eu digo que
o professor... ele é dividido entre professor e familia, porque hoje a gente tem essa
integracdo, porque ndo so o professor, ele ndo vai transformar a sua educagdo, mas sim...
eu acredito que a familia, o professor e a escola tém que andar juntos, pra poder ter esse
desenvolvimento e esse ensino que vai transformar essa crianga num cidaddo.” (CRAVO,)

“Olha, pra mim, ser professora €... ¢ muito assim, ¢ uma palavra assim completa porque
engloba muitas coisas... é... vocé reproduzir mentes, estar ali no dia a dia com aquelas
pessoas, saber que de certa forma vocé contribuiu para o crescimento deles, futuramente
ver eles ingressarem no mercado de trabalho, preparados pra sociedade, porque vocé esta
ali para isso, prepara-los para uma sociedade, para eles terem uma visao critica das coisas.
Entdo para mim, ser professora é vocé conseguir... ndo é s6 eu ministrar Inglés. Ah, néo,
eu quero que eles aprendam que cachorro é dog, que casa € house, ndo, eu acho que vai
além disso, entendeu? N&o sé eu ndo, penso que eu estou ali apenas para que eles tenham
uma nocéo de inglés,do verbo to be, eu acho que eu estou ali também para contribuir de
alguma forma na vida deles como cidaddo.” (PAPOULA,)

“Pra mim, o que é ser professora? E ensinar o que eu sei, ¢ transmitir o que eu sei para 0s
alunos, de uma forma que eles possam entender, se ndo deu certo daquele jeito, eu
modificar minha maneira de explicar, eu tento passar varios tipos de atividades, até ele
aprender o que eu estou querendo que ele aprenda.” (MAGNOLIA)

“Professor ndo ¢ s6 pra repassar contetido, mas é pra fazer a formacdo de um cidaddo. Mas
também ndo é pra ser tudo, um meédico, psicologo, ator, o palhaco, tudo na vida de um
aluno, ndo. A gente também tem um limite. O professor é um profissional voltado para a
formacdo do cidaddo, mas ele ndo é um multidisciplinar, que tem que se virar pra fazer
com que o aluno renda, tudo sendo culpa do professor, passando pelo professor, ndo é
assim nao. Ele tem um limite.” (COPO DE LEITE)

55,6

Sentidos que se distanciam do significado social da profissdo docente

“Ser professor é... Eu estou sempre focada no contetdo, eu nio sei assim... porque tem
professor que passa horas contando sua vida, logo eu sou muito fechada. Comigo é
contetdo, esse negocio de falar da vida... tanta coisa que eu escuto de negativo em cima
do professor, sabe? Aquela coisa, se todo dia a pessoa tiver: ‘muito bem, continue, ¢ assim
mesmo’ embora que vocé ndo esteja fazendo tudo bonitinho, mas vocé... tem a questdo do
ego, ai vocé pode até esta fazendo tudo bonitinho, mas vocé escuta tanta coisa
depreciativa, que vocé vai murchando, esta entendendo? Vai murchando. Anteriormente
eu me sentia valorizada, me sentia valorizada, professora aqui € uma étima professora, 0s
préprios alunos, viviam me elogiando...” (TULIPA)

44.4
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Continuacéo do quadro 4

“Ser professor ¢ uma missdo pra mim, ¢ a minha missdo ser professor, porém, como
profissdo, ela deixa muito a desejar. Ela ndo é uma profissdo que realize meus sonhos, ela
ndo € uma profissdo que vai realmente me assegurar um futuro digno, eu migrei pra outras
profissdes e estou migrando pra dar margem a outros concursos publicos, pra eu poder ter
uma profissdo que me traga dignidade e ter o cumprimento dessa missdo que é ser
professor.” (GIRASSOL)

“Olha, ser professor é ser pai, eu vejo, € ser pai, € ser mae, porque ou vocé faz porque
gosta ou vocé faz a toa. Entdo, ser realmente professor, eu acho que vocé é um pouco de
pai, um pouco de mae, porque vocé vé aquele universo todo, vocé tem que dar o amor que
eles ndo tém, vocé tem que dar uma palavra na hora que ta naquele momento de que: ‘Ah,
o aluno ndo quer nada’, mas ele tem que ter uma palavra amiga pra dizer: ‘olha ndo é por
ai, vocé pode crescer, vocé pode mudar’. Entdo, eu acho que é um pouco de pai e mie
mesmo, ser professor.” (ORQUIDEA).

“Eu acho assim, que ser professor, eu acho que é vocé se dedicar dentro da sala de aula e
fora dela, entdo se vocé estd na escola, vocé é professor. N&o existe essa questdo do aluno
chegar e dizer ‘ah professora eu estou com dificuldade aqui’ eu ndo poder chegar e atender
esse aluno, pra mim ndo existe isso ai.” (VIOLETA).

Total de professores
Fonte: Entrevista semi-estruturada, 2009

Considerando as informagdes do quadro 4, constatamos que 55,6% dos
professores entrevistados expressaram aproximacdo com o significado social da profissdo. No
entanto, percebemos que os mesmos direcionaram pontos de vista diferentes com relacdo ao
ser professor, 0 que nos leva a analisar separadamente a fala de todos os interlocutores.
Observamos ainda que 44,4% dos professores entrevistados destacaram em sua fala um
distanciamento sobre o significado social da profissdo. Percebemos que esse distanciamento
tem origens diversas, 0 que nos leva a analisar o sentido pessoal que os professores, em suas
trajetdrias de vida profissional produziram sobre o ser professor.

Conforme andlise dos dados do quadro 4, verificamos que os 55,6% dos
professores demonstraram ter produzido sentidos que se aproximam do significado social da
docéncia porque enfatizaram que a funcdo da profissdo € tornar o aluno um cidadao critico, €
proporcionar ao aluno o ingresso no mercado de trabalho é contribuir para sua vida em
sociedade, ao passo que o0s 44,4% dos professores que demonstraram distanciamento do
significado social da docéncia, consideraram, em seus relatos, que a docéncia € uma misséo,
é ser pai, ser mde é ministrar apenas 0s contelidos sem a preocupacdo com a cidadania do
aluno.

As informag0es contidas no quadro 4 nos levam a inferir que o primeiro grupo de
professores se aproximou da funcdo social da docéncia, produzindo sentidos que se

direcionaram para o ensinar, para a especificidade da profissdo, bem como para a pratica
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pedagogica voltada para formacdo do aluno em sua cidadania. De outro modo, o segundo
grupo, que se afastou da funcdo social da docéncia, produziu sentidos que se direcionaram
para a docéncia como missdo, como visdo fraterna da profissdo, norteando-se para praticas
pedagogicas voltadas para o auxilio do aluno apenas com relacdo a concepcdo fraterna
considerada por alguns professores.

Assim, iniciamos as andlises dessa categoria retomando a importancia dos
motivos para a apreensdo dos sentidos. Segundo Leontiev (2004), os motivos, que sao
chamados de objetivo de vida, estimulam o individuo. No entanto, os motivos adquirem
contetdos diferentes, dependendo das circunstancias nas quais o ser humano esta inserido.
Dessa forma, o significado desse contetdo podera ser diferente daquilo que esta prescrito
socialmente. Assim, os significados e motivos sdo capazes de criar justificativas psicologicas
internas para a existéncia do individuo, transformando-se em sentido pessoal.

Considerando o objetivo deste estudo, que é compreender 0s sentidos que 0s
professores produziram sobre o ser professor, entendemos que o sentido da profissdo esta
permeado pelo que foi interiorizado na trajetéria de vida profissional dos professores, bem
como pela visdo de mundo, pelos valores de ordem pessoal, pelas posturas desses
profissionais e, especialmente, pela forma como estes constroem e reconstroem suas
subjetividades. Nessa perspectiva, constatamos que 0s sentidos produzidos pelos professores
se aproximam e se afastam do significado social da profissdo, como nos revelam as analises

que seguem.

5.4.1 Sentidos que se aproximam do significado social da profissdo docente

Nesse primeiro grupo de professores, percebemos a preocupacdo com a
significacdo social da profissdo. O ser professor para esse grupo se justifica pelo compromisso
com a educacdo no sentido do ensinar, tanto os contetdos necessarios das disciplinas que 0s
professores ministram quanto o compromisso de transformar o aluno em cidadao critico.

Essa afirmativa € constatada na voz de Rosa: “Em poucas palavras, para mim ser
professor é ter compromisso com a educagdo, ou VOCE tem compromisso, VOcé é
compromissado com o ensinar, ou vocé ndo é professor [...]”. Em consonancia com Rosa,
Magnolia enfatiza a acdo de ensinar, pois também considera que ser professora passa pela

acdo de ensinar, pela transmissdo por meio de atividades que facilitem o aprendizado do
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aluno. Nesse sentido, a professora explica que “[...] Se ndo deu certo daquele jeito eu modifico
minha maneira de explicar, eu tento passar varios tipos de atividades, até ele aprender o que
eu estou querendo que ele aprenda.” Embora a fala da professora explicite algo que
aparentemente se afasta da fungdo social da docéncia, como o enunciado “até ele aprender o
que eu estou querendo que ele aprenda”, observa-se aqui 0 que Rold&o (2007) chama de dupla
transitividade, ou seja, ensinar se configura em fazer aprender alguma coisa.

E possivel afirmar que o ato de ensinar so se justifica por meio da ac&o entre dois
atores, aquele que aprende e aquele que ensina. Nesse caso, querer modificar as estratégias de
ensino para melhor aprender e ensinar, € uma postura que vai ao encontro do significado
social da docéncia, considerando a intencionalidade da acdo da professora. Esta acdo se
consolida como parte integrante do ensinar, ou seja, 0 ato educativo € um ato de produzir
intencionalmente o objetivo bem planejado.

Sobre o ser professor, Facci (2004) afirma que a tarefa desse profissional é
ensinar, o que por si s6 o0 aluno ndo tem condigdes de aprender. Portanto, cabe ao professor a
tarefa do processo educativo dirigido ao desenvolvimento do ser humano. Esse profissional
ocupa funcdo mediadora, que se realiza por agfes conscientes e intencionais.

Para Cravo e Copo de Leite, o sentido da docéncia se concretiza também pela
mediacdo de outros atores que compdem esse cenario, no caso a familia e a escola, para que
aconteca o processo de insercéo do aluno na sociedade e este se transforme em cidadédo. Copo
de Leite vai além e denuncia que, em seu entender, existe limite na profissdo, conforme

comenta:

Professor ndo é so pra repassar conteudo, mas € pra fazer a formacéo de um
cidaddo. Mas também ndo é pra ser tudo, um médico, psicélogo, ator, o
palhaco, tudo na vida de um aluno ndo. A gente também tem um limite. O
professor é um profissional voltado para a formacéo do cidadao, mas ele ndo
é um multidisciplinar, que tem que se virar pra fazer com que o aluno renda,
tudo sendo culpa do professor, passando pelo professor, ndo é assim ndo. Ele
tem um limite.

Interpretando a fala da professora, observamos a afirmacdo da atividade docente,
quando a mesma coloca que esta fungdo ultrapassa os limites do ensino conteudistico e, mais
uma vez, enfatiza a importancia social da profissdo no que concerne a formacéo do aluno em

cidaddo. N&o obstante, analisamos a sua preocupagdo em denunciar de forma explicita que é
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uma profisséo que tem seus limites que, uma vez ultrapassados, corre riscos de
descaracterizacdo. Sobre isso, Libaneo (1998) aponta a importancia da identidade do
professor e de ndo se perder de vista as caracteristicas e a especificidade da profissdo, bem
como a necessidade de se resgatar a profissionalidade desse oficio.

Para Papoula, a contribuicdo do professor esta relacionada a funcéo social, porque
compreende ser esse o profissional indicado para direcionar o sujeito para o mercado de
trabalho.

Verificamos nesse grupo de professores, que a acdo de ensinar ultrapassou a
esfera das relacdes consideradas sistematicas e apenas conteudisticas de sala de aula. Nesse
grupo, nota-se preocupacdo voltada para a formacdo do aluno como cidaddo, bem como uma
necessidade de convivéncia que se direciona para a acdo de ensinar, abrangendo varios
aspectos axiologicos, o curriculo e as praticas metodoldgicas, de forma a consolidar a
especificidade da docéncia, que é ensinar.

A partir das analises discutidas, afirmamos que os professores desse grupo ndo se
restringiram apenas a transmisséo de contetidos, mas mobilizaram tambem diferentes saberes.
Assim, podemos concluir que o sentido se aproximou da funcdo social da docéncia. O
significado social da profissdo configurou-se como agdo consciente sobre o fazer profissional
dos professores, ficando claro nas expressdes destes a finalidade da profissdo que é a acdo de
ensinar.

Dessa forma, o sentido pessoal dos professores pesquisados relaciona-se com o
significado social da profissdo, firmando nesse contexto uma articulacdo dialética entre as

condicdes objetivas e subjetivas do trabalho docente.

5.4.2 Sentidos que se distanciam do significado social da profissdo docente

Leontiev (2004), em seus postulados, afirma que a sociedade capitalista se
legitima pela divisdo social do trabalho e, consequentemente, pela divisdo de classes. Assim,
nas sociedades primitivas, como ndo existia essa divisdo, o sentido e o significado das acdes
coincidiam. Esse movimento n&o significava alienacdo, pois, do ponto de vista da atividade,
as acOes exercidas pelos individuos nas comunidades primitivas eram coletivas. Com o
tempo, a relacdo de dominio de uns individuos sobre os outros foram provocando

distanciamento entre o sentido e o significado. Essa distancia se legitima por meios de
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elementos objetivos e subjetivos, dependendo também das circunstancias em que o0s
individuos estdo inseridos. Assim, quanto maior a distancia entre sentido e significado, mais
alienado seré a relacdo desses individuos com suas atividades.

Nesse contexto, os sentidos produzidos pelos professores, nesse segundo grupo, se
distanciam porque as queixas com relacdo a profissdo e os fatores essencialmente objetivos
relacionados a vida profissional dos interlocutores é que dao o norte das a¢des. 1sso pode ser
notado na expresséo de Tulipa:

Ser professor é... Eu estou sempre focada no contetdo, eu ndo sei assim...
porque tem professor que passa horas contando sua vida, logo eu sou muito
fechada. Comigo é contetido, esse negocio de falar da vida... tanta coisa que
eu escuto de negativo em cima do professor, sabe? Aquela coisa, se todo dia
a pessoa tiver: ‘muito bem, continue, ¢ assim mesmo’ embora que vocé ndo
esteja fazendo tudo bonitinho, mas vocé se... sei |4, tem a questdo do ego, ai
vocé pode até estd fazendo tudo bonitinho, mas vocé escuta tanta coisa
depreciativa, que vocé vai murchando, esta entendendo? Vai murchando.
Anteriormente eu me sentia valorizada, me sentia valorizada, professora aqui
é uma 6tima professora, os préprios alunos, viviam me elogiando...

Tulipa, ao desvelar o sentido da docéncia, expressa preocupacdo com O
reconhecimento profissional. Para ela, o ser professor se configura de fato na acdo de ensinar,
no entanto, essa acdo ndo assume o lugar de mediacdo e trocas entre aluno e professor,
causando sentimento de estranheza e de insatisfacdo com relacdo a sua atividade, o que afasta
a professora da funcao social da docéncia. Observa-se ainda atitude de inibicdo com relacédo a
seu fazer em sala de aula, quando esta confessa ser muito “fechada”. Esse sentimento se
consolida como ansiedade com relacdo as atuais mudancas educacionais. A professora
confessa ainda estar se anulando e se sentindo desvalorizada, levando a ter sentimentos como
ansiedade, medo e insatisfacao.

Ao relatar que anteriormente se sentia valorizada, que era uma 6tima professora,
muito elogiada por todos, Tulipa endossa sua decepc¢do, ao perceber que um dia tudo isso foi
significativo e que agora, frente a sua aposentadoria, sente-se desprovida do espaco de que ja
fez parte. Nesse sentido, Tulipa se afasta da funcdo social da docéncia, por sofrer um mal
estar, visto que se sente desacreditada. Para a professora, 0 ensinar passou a ser algo vazio,
sem sentido, por ndo se sentir mais produtiva.

Para Stano (2001, p. 28), “a aposentadoria representa o afastamento do sujeito de

um espago que lhe conferiu um determinado perfil ou identidade profissional”. Assim, a
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ruptura com o seu trabalho significa a marginalizacdo na sociedade no sentido de um sujeito
que ndo produz mais.

Analisando os discursos de Girassol, Orquidea e Violeta, verificamos indicios de
uma aproximagéo e ao mesmo tempo de um afastamento da fungéo social da docéncia. Para
Girassol, “Ser professor € uma missdo pra mim, € a minha missdo ser professor, porém, como
profissdo, ela deixa muito a desejar. Ela ndo é uma profissdo que realize meus sonhos, ela ndo
é uma profissdo que vai realmente me assegurar um futuro digno”

Girassol acredita na docéncia como missdo, momento em que se afasta do
significado social da profissdo, no entanto, manifesta preocupacédo com a desvalorizacdo da
profissdo, ao afirmar que a docéncia ndo lhe trara um futuro digno. Constatamos na fala do
professor que a desvalorizagdo social e salarial fragiliza o profissional conferindo-lhe viséo
negativa do seu trabalho.

Orquidea compreende a profissao como ato maternal. Para ela, ser professor € “ser
mae, ser pai”, aspecto que a distancia do significado social da docéncia. No entanto, em seu
discurso, aponta preocupacdo com o aluno no sentido de conduzi-lo ao convivio social.
Notamos aqui a existéncia do envolvimento pessoal com o trabalho, o cuidado com o outro e
assim a geracdo de vinculos afetivos que conduzem ao gostar da profissao.

Discurso semelhante ao de Orquidea ¢ o de Violeta. Para ela, ser professora ¢ “se
dedicar dentro da sala de aula e fora dela”. Aqui, o sentido ora se afasta, ora se aproxima da
funcdo social da docéncia. Fazendo a correspondéncia com a permanéncia na docéncia,
Violeta atribuiu sua permanéncia na profissdo, considerando que gosta de estar em sala de
aula, sinalizando assim para as condicGes objetivas do seu trabalho. Mantendo-se fiel ao seu
pensamento, a professora confessou que ndo consegue direcionar os conteudos da disciplina
gue ministra para as praticas cotidianas da vida do aluno, o que dificulta sua atuacdo em sala
de aula, gerando também sentimentos conflituosos quanto a sua profissao.

Analisando a fala dos professores, podemos dizer que as modificacGes ocorridas
na sociedade, especialmente no sistema educativo, levam o docente que ndo conseguiu
acompanhar essas mudancas a sentimentos negativos com relacdo a profissdo. Esse mal estar
advém da desvalorizacdo social e salarial, que afeta a vida pessoal do profissional, causando
conflitos entre o professor, o aluno e a sociedade. Esses conflitos em dimensGes maiores
causam crise na identidade e levam os mesmos as diferentes reaces com relacéo a finalidade
da docéncia.

Ao estudar o sentido e o significado da profissdo docente, Basso (1998) concluiu

que as condicdes objetivas de trabalho do professor muitas vezes aparecem como situagao de
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desanimo e de frustragdo. O resultado desses sentimentos vivenciados pelos professores se
transforma em reproducfes mecanicas das atividades docentes, descaracterizando a acdo da
docéncia. Dessa forma, o trabalho desse profissional se torna alienado, havendo ruptura entre
o significado fixado socialmente e o sentido produzido por esses profissionais.

Podemos concluir que as expressdes dos dois grupos de professores analisados
estdo em constante movimento e se legitimam pela relagdo das mudancas sociais que 0s
afetam, levando-os a sentimentos diversos e diferindo-os pela forma que criam e recriam seus
fazeres. Assim, observamos que o0s sentimentos constituidos sobre o ser professor
demonstram a realidade objetiva na qual os professores estéo inseridos.

Com relacdo ao primeiro grupo de professores, notamos que estes reconhecem a
docéncia como um constante aprender, como um processo em construcdo. No caso do
segundo grupo de professores, as situacGes concretas vivenciadas por estes profissionais nao
possibilitaram perspectiva positiva da finalidade da docéncia. Nesse grupo de professores, ha
situacGes em que ora o discurso se afasta, ora se aproxima da funcdo social da docéncia. A
ruptura do significado social da profissdo se evidencia nas contradigdes existentes entre
sentido e significado da profissdo, de modo a gerar distanciamento entre a finalidade da
docéncia e o sentido constituido pela profisséo.

Assim, diante das analises do sentido produzido sobre o ser professor,
apreendemos a objetivacdo da realidade de cada um dos entrevistados com a confirmacao de
que o homem sé conhece a realidade por meio da préxis, daquilo que vivenciou, da sua
atividade. Portanto, indagamos sobre as reais possibilidades de atuacdo desses profissionais
em sala de aula, quais os limites e como acontece o ensinar. Buscando compreender a atuacao

discutiremos, a seguir, a atividade de ensino e as possibilidades de atuacéo.

5.5 Atividade de ensino e possibilidades de atuacéo

O homem aprende a ser homem por meio do convivio com os outros. Ndo ha uma
natureza pronta e acabada, somente por meio das relacbes com os outros e da apropriacdo da
cultura e, sobretudo no desenvolvimento da atividade, o0 homem aprende, cria e recria sua
realidade. Dessa forma, a educagéo torna-se essencial para o processo de humanizacao.

Ao realizar sua atividade, o professor deve ter o compromisso de colocar em

pratica aquilo que j& foi aprendido e dai criar e recriar procedimentos que favoregam o
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aprendizado do aluno. Isso requer compromisso e conhecimento por parte desse profissional.
Para exercer sua atividade, o professor precisa agir objetivamente, especulando e
compreendendo sua realidade. Nesse caso, a dialética da atividade do professor manifesta-se
na sua pratica cotidiana, na verificagdo de como as coisas acontecem. O conhecimento do
professor com relacdo a sua atividade representa um modo de apropriacdo das coisas, de
forma que o sentido objetivo destas concretiza-se como produto histérico-social (LEONTIEV,
2004).

Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia de compreendermos como o0s
professores desta pesquisa concretizam as agdes cotidianas da sua atividade e quais as reais
possibilidades manifestadas em suas falas sobre essas agdes. Assim, o0 objetivo em foco nessa
categoria € analisar a relacdo da atividade de ensino dos professores com o sentido que este
produziu sobre o ser professor. Para atender a esse objetivo, criamos a categoria “atividade de
ensino e possibilidade de atuag¢do” e as duas subcategorias: atividades orientadoras de ensino
e dificuldades com a atividade de ensinar.

Com relagdo a primeira subcategoria, chamamos “atividades orientadoras de
ensino” a atividade em que o professor interage e media os conteidos com o objetivo de
resolver situacOes-problemas por meio da especificidade da docéncia, que é o ensinar
consciente e objetivo. A segunda subcategoria, denominada “dificuldades com a atividade de
ensinar”, interpretamos como aquelas dificuldades na pratica em sala de aula, as duvidas
quanto a aplicacdo dos a inseguranca no saber fazer. Os dados que evidenciam algumas das
particularidades da atuacdo desse grupo de professores estdo expressos no quadro 5, conforme

segue:
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Quadro 5 - Disposi¢do dos indicadores acerca dos sentidos produzidos pelos professores sobre o ser
professor

ATIVIDADE DE ENSINO E POSSIBILIDADES DE ATUACAO | N°Prof® | %Prof°

Atividades orientadoras de ensino ! 78

“[...] vocé tem que ter o compromisso de estudar pra dar aquele conteddo, em
primeiro lugar, e selecionar bem o que vocé vai dar, estudar aquilo que vocé vai dar e
depois planejar como vocé vai passar aquilo, pra chegar naquele objetivo principal que
¢ deixar na cabecga do aluno algum aprendizado daquilo ali que vai nortea-lo pro seu
futuro em algum momento ele vai usar aquilo ali;” (ROSA)

“Chego na sala de aula, se eu venho com o assunto pra explanar na sala, mas esta
tendo um ponto X que esta acontecendo no mundo, entdo eu trago pra sala de aula e eu
alerto eles pra aquele determinado acontecimento que estd em alta na televisdo. Se o
assunto do livro esta muito enfadonho, geralmente a sétima série, os assuntos da
sétima série sdo geopoliticos [...] entdo eu sempre costumo trabalhar com os meninos
resumo ou entdo producdo de texto, pra ele ler e dizer o que é que esta acontecendo, eu
fiz isso com a Africa e foi uma coisa muito boa [...]” (MAGNOLIA)

“E dificil dizer o que é chegar numa sala de aula. ‘Ah! E porque esse aluno é
preguicoso, esse aluno ndo quer nada’. Ndo é que ele ndo queira, ele ndo tem
condicBes de querer, numa escola desse jeito, porque ele ndo tem um suporte, ele ndo
tem um professor que saiba ensinar, ndo € culpa é do professor, é o sistema que faz
com que a inclusdo acontega assim. Entdo, isso vai puxando a gente: “poxa eu estou de
maos amarradas, eu sei a lingua (Libras), estou de méos atadas, porque eu nao consigo
suprir aquilo tudo, porque eu sei um pouco da quimica, se eu sei um pouco do
portugués, se eu sei um pouco da libras, mas eu ndo sei a Quimica, eu ndo sei
Biologia eu ndo sei e eu preciso saber pra que eu consiga atender meu aluno.”
(ORQUIDEA)

“[...] ndés somos agentes transformadores, agentes transformadores de ideias. Entdo,
nos temos que ser, o professor é um artista, ele tem que ter articulacdo, dependendo da
aula, do assunto, do contetdo que vocé esteja dando, pra ndo ser assim uma aula
tradicional e que o aluno tenha um estimulo pra estudar, gostar do que esta fazendo e
mudar sempre para melhor intelectualmente” (CRAVO).

“Primeiro eu passo pela questdo da conscientizacdo, porque eles (os alunos) sempre
acham que o inglés ndo é necessario. Eu procuro nas minhas aulas trabalhar textos que
falam principalmente... que possam tirar alguma coisa de proveito. Em temas que ja
trabalhei, eu falava sobre a poluicdo, as doengas, essas coisas, algo que eles tirassem
daquele texto e pudessem aproveitar na vida, ndo s6 para aprender o inglés”
(PAPOULA).

“Entdo, eu acho que a pratica vai muito do professor, vocé planeja sua aula, mas o
planejamento em si pode ser estético, mas quando vocé vai colocar na prética, ai ele é
totalmente flexivel. Eu acho que a dindmica da turma chama muito por isso. De acordo
com a turma, vocé sabe se pode acelerar mais, se vocé tem que frear, qual o tipo de... a
conversa, se tem mais tempo, se tem menos tempo, se eles acompanham mais rapido,
se eles precisam de mais exercicio pra fixar melhor, se vocé consegue fazer um
trabalho oral com eles ou ndo.” (COPO DE LEITE)

“Entdo, eu acredito na educacgdo tradicional, na educagdo em que o professor € o
espelho, em que o aluno entende o que o professor esta querendo, o objetivo é que o
aluno va buscar o conhecimento com a orientagdo do professor e o professor consiga
realmente ministrar uma aula capaz de ele entender, de o aluno entender e dar um
feedback.” (GIRASSOL).
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Dificuldades com a atividade de ensinar

“Eu estou sempre focada no conteudo, eu nao sei assim... por que tem professor que
passa horas contando sua vida, logo eu sou muito fechada... comigo é conteldo, esse
negdcio ai de falar da vida... como eu j4 falei, eu estou assim focada no contetdo... e
ndo sei se estou certa.” (TULIPA)

- 2 22,2
“Eu ndo consigo trabalhar muito aquela matematica na parte concreta, eu me policio
muito quanto a isso ai, de trabalhar com o concreto, mas ndo é nem porque eu ndo
queira ndo, é que as vezes eu ndo sei se eu estou realmente passando o correto pro
aluno [...]” (VIOLETA)
Total de professores 9 100

Fonte:Entrevista semi-estruturada, 2009

Os dados do quadro 5 revelam que 77,8% dos professores se direcionaram para
atividade orientadora de ensino, ou seja, em seus depoimentos, demonstraram que, em Seus
fazeres, hd um dominio na especificidade da docéncia, no ensinar. Os dados também
demonstram que apenas 22,2% relacionaram dificuldade no ensinar, o que evidencia algumas
das limitacdes quanto a seus fazeres em sala de aula.

Considerando que o objetivo nessa categoria € analisar a relacdo da atividade de
ensino dos professores com o sentido que atribui ao ser professor, entendemos que 0s
professores revelam suas diferentes formas de atuacdo. A partir do exposto, inferimos que, em
se tratando da atividade de ensino, existe diversidade na forma em que esta é conduzida pelos
profissionais. Assim, o primeiro grupo de professores demonstrou confianca e seguranca no
desempenho da atividade, direcionando o seu fazer para a funcdo social que a docéncia
assume. Ao passo que, no segundo grupo de professores, ao relatarem suas experiéncias
cotidianas em sala de aula, deixam transparecer nas suas falas que suas limitacGes estdo
relacionadas a falta de motivacéo para continuarem exercendo a atividade docente.

Para Basso (1998), o significado da atividade docente é formado pela acdo do
ensinar. As operacdes realizadas pelos professores devem ser conscientes e, sobretudo, devem
considerar as condicdes objetivas no processo de apropriacdo do conhecimento do aluno.
Nesse caso, a funcdo do professor é proporcionar situacdes em que o aluno aprenda, dai ser o
professor o mediador entre o conhecimento do aluno e a cultura.

A funcdo docente ndo deve ser confundida apenas com acumulos técnicos de
diversas teorias; precisa e deve ser compreendida como algo consciente. Ela chega a ser
eclética e manifesta-se por uma gama de fungdes que partem do ato de ensinar, de ajudar o

aluno, das formas de como o profissional viabiliza as relages aluno e familia, aluno-aluno,
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aluno professor, professor-professor, teoria e pratica. O saber fazer eclético do professor se
constitui no percurso das historias de vida profissional, desde a formacéo inicial a formagéo
continuada e, especialmente, as experiéncias pessoais, que constituem a identidade
profissional (SACRISTAN, 1995).

Para se apreender o sentido dos professores e relaciond-los conforme objetivo

proposto tomamos como parametro a fala dos entrevistados nessa e nas categorias anteriores.

5.5.1 Atividades orientadoras de ensino

Nessa subcategoria, os professores se preocuparam em demonstrar como atuam

em sala de aula, enfatizando preocupacdo com o saber fazer, como mostra a fala de Rosa

[...] vocé tem que ter o compromisso de estudar pra dar aguele conteddo, em
primeiro lugar, e selecionar bem o que vocé vai dar, estudar aquilo que vocé
vai dar e depois planejar como vocé vai passar aquilo, pra chegar naguele
objetivo principal que é deixar na cabeca do aluno algum aprendizado
daquilo ali que vai nortear-lo pro seu futuro em algum momento ele vai usar
aquilo ali.

Considerando os depoimentos de Rosa, observamos que a professora se encontra
na faixa etaria entre 32 a 50 anos de idade, com tempo de servico entre 7 a 15 anos e possui
uma pos-graduacdo na sua area de formacdo inicial. Ao justificar a escolha pela profissdo
docente, a professora enfatizou motivos objetivos, considerando as condicdes socio-
econdmicas dos familiares, bem como justificou também sua escolha, considerando pessoas
significativas. Ao relevar sua permanéncia na profissdo, destacou o gosto pela docéncia,
reconhecendo a importancia da funcéo social da profissdo. Isso entrou em consonancia com a
compreensdo do que a mesma confere ao ser professor, expressando aproximacado do sentido
pessoal com o significado social da docéncia, sinalizando assim compromisso que vai além
dos conteudos ministrados em sala de aula, comprometendo-se com a fungdo social que a
profissdo assume.

Para Magnolia, o fazer em sala de aula deve se orientar para uma conscientizagdo

do aluno com relagdo as coisas, a realidade do mundo. Dessa forma, a professora que se
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encontra na faixa etéria entre 32 a 50 anos, com tempo de servigo entre 22 a 25 anos de
atuacdo e com uma pés-graduacdo na area da sua formacéo inicial revela conformidade em
seu discurso quando relata que seu ingresso na docéncia aconteceu por gostar desde cedo da
profissdo, bem como quando justifica que permanece na mesma porque gosta do que faz.
Quanto ao ser professor, Magndlia também enfatiza ser consciente da especificidade da
profissdo, afirmando em seu discurso que ser professor é ensinar ndo sé os contetdos do livro,
mas ressalta em sua fala: “[...] se eu venho com o assunto pra explanar na sala, mas esta tendo
um ponto X que esta acontecendo no mundo, entdo eu trago pra sala de aula e eu alerto eles
pra aquele determinado acontecimento”. Observa-se nesse trecho a docéncia como atividade
orientadora de ensino, legitimando a funcdo social da profissao.

Com relacdo a professora Orquidea, que se encontra na faixa etaria entre 25 a 31
anos, com tempo de servico entre 7 a 15 anos, ao confessar que escolheu a profisséo porque
gosta e por vir de familia de professores, fez em seu discurso a defesa da profissdo. Aqui a
professora deixa explicita sua consciéncia com o ser professor, considerando a especificidade
da profissdo e especialmente a fungcdo que o professor assume nessa atividade. No entanto,
fragiliza seu discurso ao considerar que o professor deve ser pai, mde. Observamos que ora a
professora se afasta da funcdo social da docéncia, ora se aproxima desta, criando um discurso
paradoxal. Com relacdo ao sentido que a professora infere quanto a ser professor e a seu fazer

em sala de aula, enfatiza:

[...] poxa eu estou de maos amarradas, eu sei a lingua (Libras), estou de
maos atadas, porgue eu ndo consigo suprir aquilo tudo, porque eu sei um
pouco da guimica. Se eu sei um pouco do portugués, se eu sei um pouco das
libras, mas eu ndo sei a Quimica, eu ndo sei a Biologia e eu preciso saber
pra que eu consiga atender meu aluno.

Orquidea sinaliza para uma consciéncia maior da sua atividade. Assim, a
totalidade do seu discurso leva a concluir que o sentido que constituiu sobre a profissdo esta
em consonancia com o seu fazer pedagdgico, validando-o, desse modo, por meio do ensino e
da preocupacdo com o aluno, com o seu fazer em sala de aula.

Analisando a compreensdo de Cravo sobre o ser professor, verificamos que o
professor se encontra na faixa etaria entre 25 a 31 anos, com tempo de servigo entre 7 a 15
anos e possui pds-graduacdo. O professor justifica a permanéncia na docéncia enfatizando o

gostar da profissdo pelo que esta representa socialmente, bem como compreende a docéncia
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como funcdo social mediada por vérios sujeitos como familia e escola. Quanto a atividade de
ensino, Cravo acrescenta que “0 professor é um artista, ele tem que ter articulacdo,
dependendo da aula, do assunto, do conteudo que vocé esteja dando.” Cravo realca ainda que
os professores precisam de incentivo, pois 0s mesmos trabalham com turmas heterogéneas e
isso suscita responsabilidade por parte desse profissional no tocante aos conteudos
ministrados. Para Cravo, isso é possivel por meio de aulas dindmicas, ndo estaticas. Nesse
sentido, o professor se aproxima do significado social da profissdo, assim como o sentido que
atribui a sua atividade esta em consonancia com o ensinar, com o seu fazer em sala de aula.

Loiola e Therrien (2003), em pesquisa sobre a “Experiéncia e competéncia no
ensino: o didlogo do conhecimento pessoal com a acdo na constru¢cdo do saber ensinar”,
constataram a importancia da articulacdo entre os varios saberes, para que estes possam ser
utilizados em favor do aprendizado do aluno, justificando por meio desses saberes as
situagdes da acdo pedagdgica, no caso, 0 ensinar. Assim, 0 processo de ensinar € intermediado
por normas institucionais que, por sua vez, também sdo intermediadas pelas idiossincrasias
dos agentes, que € o professor, que contribui diretamente na concepcdo de crencas e valores
dos alunos, interferindo na construcdo do conhecimento.

O perfil que analisamos de Papoula condensa informagdes como: idade entre 25 a
31 anos, tempo de servigco entre 7 a 15 anos, possuindo apenas graduacdo. O ingresso da
professora na docéncia aconteceu por necessidades socio-econdmicas. Sobre sua permanéncia
na profissdo, Papoula diz que, apesar de ser uma profissao dificil, gosta do que faz.

O ser professor para Papoula é muito mais que ministrar contedos, € preparar 0
aluno para vida. Notamos que a professora enfatiza a importancia da funcdo social da
docéncia. Com relacdo ao seu fazer em sala de aula, demonstra preocupacdo em como
estruturar melhor suas aulas, em direcionar contetudos para a formacdo do aluno enquanto
cidaddo, entretanto se sente prejudicada pelo sistema, considerando a forma como a disciplina
que ministra é sistematizada. Assim, Papoula afirma: “Em temas que ja trabalhei, eu falava
sobre a poluicdo, as doencgas, essas coisas, algo que eles tirassem daquele texto e pudessem
aproveitar na vida, ndo sé para aprender o inglés”. Observamos no discurso da professora que
o0 sentido que produz sobre o ser professor tem relacdo de concordancia com o ensinar. O
sentido constituido pela mesma se aproxima do significado social da profissdo, conduzindo
seu ensinar para a funcao social, logo, para a formacao do cidadao.

A fala de Papoula reporta a Tardif (2002), ao afirmar que os saberes disciplinares
e 0s saberes curriculares se incorporam a préatica pedagdgica dos professores, sem, contudo,

serem produzidos por eles. A relagcdo que os professores tém com esses saberes faz parte da
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funcdo docente. Essa relagdo de “portador”, como chamou Tardif (2002), leva os professores
a se sentirem desvalorizados frente a sua profissdo. O autor menciona ainda que a fungéo
docente se define com relacdo aos saberes e essa incapacidade de produzir saberes e apenas
executa-los causa-lhes um certo transtorno.

As informac6es colhidas sobre a professora Copo de Leite contemplam: faixa
etaria entre 25 a 31 anos, tempo de servico entre 7 a 15 anos e pds-graduacdo em sua area
inicial de formacdo. Para a professora, o ingresso na docéncia ndo teve nada de decisivo,
aconteceu devido ao pedido da mde e ao fato de ter passado no vestibular para uma
licenciatura. A principio, a professora ndo demonstra ter nenhuma relacdo afetiva com a
escolha, no entanto ao relatar sobre a sua permanéncia, enfatizou o gostar da profisséo,
apontando para a fungédo social da mesma. Ao relatar sobre o ser professor, aproximou-se do
significado social da docéncia, demonstrando ter consciéncia sobre a especificidade da
profissdo e a importancia desse profissional na formagdo do cidaddo. Sobre o ensinar, Copo
de Leite afirma: “a pratica vai muito do professor, vocé planeja sua aula, mas o planejamento
em si pode ser estatico, mas quando vocé vai colocar na prética, ai ele ¢ totalmente flexivel.”
Embora a professora ndo utilize formas tradicionais para fundamentar sua agdo, notamos que
na fala de Copo de Leite existe preocupacdo muito grande com a aplicacdo de técnicas em
sala de aula que viabilizem o aprendizado do aluno, tornando assim o ensinar atividade
orientadora para fins sociais. Dessa forma, o sentido atribuido pela professora sobre o ser
professor parece estas em consonancia com sua pratica cotidiana. O ensinar torna-se de fato
uma atividade orientadora.

Girassol apresentou, no percurso da entrevista, um discurso paradoxal.
Analisando esse discurso passo a passo, verificamos que o professor se encontra na faixa
etaria entre 25 a 31 anos, com tempo de servico entre 7 a 15 anos e ndo possui pés-graduacao.
Considerando o ingresso na docéncia, o professor enfatizou motivos ligados a vocacdo e a
aptiddo. Quanto a permanéncia, destacou que gosta de ministrar aulas e gosta dos alunos, no
entanto, se sente desvalorizado, queixa-se que a profissdo ndo garante um bom futuro. Para
Girassol, a docéncia é uma missdo que deixa a desejar e nao realiza seus sonhos, dai estar
migrando para outra profissdo.

Sobre o ensinar, Girassol ressalta acreditar apenas nas aulas tradicionais, 0 que
fica claro na sua fala, ao dizer: “para que o aluno possa apreender conhecimento vai precisar
da orientagdo do professor”. Nesse contexto, percebemos contradicdo entre o sentido e o
significado da profissdo. O sentido que o professor atribui a docéncia se distancia de seu

significado, ao considerar a profissdo uma missdo. Assim, o professor ndo deixa marcada a
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especificidade da profissdo e especialmente a funcdo social da mesma, quando enfatiza o
ensinar. Nesse caso, podemos dizer que, mesmo tendo consciéncia do seu fazer em sala de
aula, o professor ndo aponta para uma relacdo entre o sentido que atribui a docéncia com o
seu fazer em sala de aula.

Para Giesta (2001), o professor que analisa sua pratica e os resultados que dela
obtém evita a alienacdo, entretanto sabemos que as situagdes de ensino que nao contribuem
para a formacdo do cidadao critico tornam-se alienadas.

Considerando a escola como espaco social, o trabalho do professor tem suas
especificidades, e a finalidade é garantir a apropriacdo do saber escolar pelo aluno. Assim, a
importancia de organizacdo desses saberes para que o aprendizado chegue até o aluno passa a
ser responsabilidade do professor. Este, por sua vez, é consciente da existéncia de um
curriculo sistematico organizacional que tem que ser colocado em préatica. Dessa forma, a
articulacdo entre esse curriculo, a realidade do aluno e as condicGes objetivas de seu trabalho
se confrontam. Dai, a importancia da formagé@o continuada para o processo de conhecimento
das diversas articulacdes de que o professor se apropria para colocar em pratica o seu ensinar.

Para Asbahr (2005, p. 114), “o aluno ndo ¢ um objeto da atividade do professor,
mas ¢ o principal sujeito”. Desse modo, vemos a importancia das constantes reflexes dos
professores com sua atividade, considerando que ndo concebemos uma acéo espontanea, mas
planejada adequadamente. Isso envolve sentido consciente do fazer, compreensdo das
condicdes objetivas da sua atividade.

Em sintese, observamos que esse grupo de professores deu énfase as questdes
especificas da profissao docente, bem como deixam claro a preocupagdo com 0 compromisso
social, tendo em comum, em suas falas, as questdes basicas da pratica pedagdgica consciente,
ou seja, o saber- fazer. 1sso é observado quando ressaltam a necessidade de estudar e de se
atualizar, ou seja, consideram a importancia da formacdo continuada nas suas respectivas

areas.

Torna-se notorio também, nas expressdes dos professores, as questdes do ensinar
e do aprender, especialmente a preocupagdo com 0s aspectos sociais no sentido de trazer para
sala de aula aquilo que foi aprendido no percurso de sua formacdo, assim como a preocupacgao
em articular com os alunos, conteudos necessarios para um aprendizado envolvendo as
questdes que estimulem a criticidade dos alunos.

As discussdes sobre atividade de ensino e possibilidades de atuacdo seguem,

considerando as dificuldades que alguns os interlocutores relataram com relagdo ao ensinar.
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5.5.2 Dificuldades na atividade de ensino

Com o propésito de analisar a relagdo da atividade de ensino dos professores com
o0 sentido que este atribui ao ser professor, agrupamos nessa categoria as professoras que em
seus discursos ressaltaram dificuldades com o ensinar.

Considerando a totalidade do discurso de Tulipa em seu perfil profissional,
constatamos que a professora se encontra na faixa etaria entre 32 a 50 anos com tempo de
servico entre 22 a 25 anos e ndo possui pos-graduacdo. Com relacdo a escolha profissional, a
professora confessou que seu ingresso na docéncia aconteceu porque, na época, em sua
cidade, ndo havia outra profissdo. Quanto a permanéncia, Tulipa também nédo assinalou
motivos para continuar na profissdo. Segundo o proprio relato, sua permanéncia na profisséo
esta atrelada ao tempo de espera da aposentadoria.

Com respeito ao ser professor, Tulipa se afasta da funcdo social da docéncia, ao
demonstrar um sentimento de estranheza com relagdo a sua atividade. Assim, o sentido
pessoal que atribui ao ser professor se distancia da significacdo social da docéncia, sobretudo
ao confessar que tem ddvidas quanto ao seu fazer em sala de aula. Sobre a atividade de

ensinar, Tulipa relata:

Eu estou sempre focada no conteddo, eu ndo sei, assim... porque tem
professor que passa horas contando sua vida, logo eu sou muito fechada...
comigo é conteldo, esse negocio ai de falar da vida... como eu ja falei, eu
estou assim focada no contetido...e ndo sei se estou certa.

Nesse ponto de vista, percebemos limitacbes em suas habilidades pessoais de
didlogo com os alunos, o que inviabiliza um fazer que sinalize para a formacdo do cidadéo.
No entanto, a forma como a mesma se coloca frente as suas praticas revela sua coragem, pois
se autoanalisa. 1sso demonstra que a professora é consciente das suas fragilidades no ensinar,
no entanto nao encontra mais sentido em buscar formas de supera-las.

Semelhante a Tulipa encontra-se Violeta: mesma faixa etaria, mesmo tempo de
servico e ndo possui pos-graduacdo. Com relacdo a escolha profissional, esta se deu por

motivos ligados as condicfes sdcio-culturais. Quanto a permanéncia na profissdo, a professora
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relata que gosta do que faz. Sobre a compreensédo da docéncia, Violeta, em seu discurso, ora
se afasta, ora se aproxima do sentido pessoal, tornando seu discurso paradoxal. Com relacéo
ao ensinar, Violeta relata: “Eu ndo consigo trabalhar muito aquela matematica na parte
concreta [...], mas ndo € nem porque eu ndo queira ndo, € que as vezes eu NAo sei se eu estou
realmente passando o correto pro aluno [...]".

Podemos concluir que Violeta, em seu depoimento, destaca a dificuldade que tem
em trabalhar conteldos associados ao cotidiano, aos acontecimentos no mundo e, dessa
forma, afasta-se da funcéo social da docéncia. Com efeito, para a professora, a especificidade
da profissdo se fragiliza. Nesse caso, tanto o sentido do ser professor, como a atividade de
ensino divergem.

Para Basso (1998), os professores que expressam ruptura entre o sentido e o
significado também demonstram desanimo e frustracdo ao falarem da sua profissdo. Esses
professores ja perderam a motivacdo pela sua atividade, contudo essa desmotivacao subjetiva
esté atrelada as condicOes objetivas, concretas, do seu trabalho, como as questfes salariais, a
jornada de trabalho, a falta de recursos materiais e outras.

Neste plano, considerando as expressdes de Tulipa e Violeta, podemos concluir
que as diferentes articulacdes que mediam a préatica pedagdgica docente constituem saberes
que nem sempre sdo controlados pelos professores, levando-0s muitas vezes a compreensao
da docéncia apenas com base em saberes técnicos, esquecendo a multiplicidade de fatores que
envolvem a funcéo da profissdo. Entretanto, observamos ainda que nossos interlocutores, por
meio desses saberes constituidos em suas trajetorias de vida profissional, expressam
preocupacdo com seus modos de atuacdo. Esses saberes chamados de experienciais se
confrontam com as condicbGes objetivas de trabalho, dando lugar as questdes subjetivas,
emergindo inimeras indagacGes em seus modos de ser e fazer em sala de aula.

Em face da concepcdo de homem adotada para fundamentar esse trabalho de
pesquisa, entendemos que o sentido subjetivo constituido pelos professores se concretizou
pelas condicbes objetivas vivenciadas por esses profissionais. Nessa Gtica, a consciéncia que
hoje os professores tém de sua atividade foi determinada pelo meio social, econémico e
historico-cultural que vivenciaram (LEONTIEV, 1978).

Dessa forma, a compreensdo que temos frente ao exposto pelos professores, tem
sua fundamentagdo na proépria fala desses interlocutores, que, por meio da subjetividade das
dimensGes afetivas, das crencas, dos valores, constituiram diferentes formas de fazer, que

foram socialmente construidas em suas trajetérias de vida profissional. Vemos nos relatos dos
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professores aqueles que se desenvolvem, preocupam-se com seus saberes, construindo-os
quando necessarios e refazem assim a sua acéo.

Em sintese do que foi acima relatado, os professores aqui cognominados
respectivamente por Magnolia, Cravo, Violeta, Copo de Leite, Girassol, Papoula, Orquidea,
Rosa e Tulipa expressaram em seus discursos a relagdo existente entre o sujeito e o mundo, a
assimilacdo de suas experiéncias individuais e sociais, refletidas e cristalizadas por meio de
suas praticas, constituindo assim a consciéncia sobre sua atividade.

Considerando os depoimentos analisados, seguimos com as consideracdes finais

deste trabalho de pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final desse estudo, fica a conviccao de que as falas dos entrevistados, mesmo
que, parcialmente, foram sinceros relatos de experiéncia profissional, constituidas de afetos e
de saberes singulares a cada um dos entrevistados. Vale ressaltar que, as consideragdes
entendidas aqui como finais ndo se esgotam nas discussdes apresentadas. Podemos afirmar
que, em sintese, na medida em que nossas interpretacbes seguiam, os resultados obtidos
delineavam um quadro de professores com caracteristicas socio-historicas e culturais
semelhantes, que constituiram e constituem a compreensdo do ser professor por meio da
realidade socio-politica e cultural com possibilidade de ampliar ou limitar o fazer pedagogico
dos mesmos.

Assim, nossas conclusGes apontaram para fatos como, apesar de se sentirem
limitados os professores gostam de exercer a profissdo, preocupam-se com o0 seu fazer
pedagdgico em sala de aula e a maioria tem a docéncia como ponto de partida para
ensinamentos que ndo se limitam apenas a conteddos. Observamos a preocupacao em formar
0 cidaddo consciente. A sintese dos agrupamentos feitos em torno das categorias trabalhadas
ajudou, em tese, a compreender melhor as interpretacdes finais, no que concerne ao perfil dos
professores, motivos da escolha pela profissdo docente, motivos da permanéncia na profissdo
docente, sentidos de ser professor, atividade de ensino e possibilidade de atuacéo.

Quanto ao perfil dos professores, interpretar fatores como idade, género, tempo de
servico e formacao académica separadamente tornou-se tarefa dificil, uma vez que todos estdo
entrelacados. Quanto ao género, legitimamos o que a literatura nos traz sobre essa questdo na
docéncia, ou seja, a maioria dos profissionais € do sexo feminino. Aqui, associamos 0 género
e motivos culturais e econdémicos como fatores preponderantes para escolha da profissdo.

No tocante a idade, ficou clara a forte influéncia de fatores econdmicos,
considerando que, a entrada na docéncia aconteceu assim que completavam a maioridade. Em
suma, podemos dizer que os professores apresentaram uma sequéncia l6gica dos fatos de suas
histdrias, considerando o contexto sdcio-econdmico em que 0S mesmos se encontravam, isto
é, ao terminar o antigo segundo grau teriam que migrar para 0 mercado de trabalho.

No que tange & formacdo continuada, nem todos os professores conseguiram
prosseguir com seus estudos, o que indica uma ndo homogeneidade no continuar ou ndo com
os estudos ao longo de sua trajetoria docente. Isto se deu tanto por condi¢cBes econémicas

adequadas ou por ndo terem tempo, o que de certa forma inviabilizou os estudos e assim a
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aquisicdo de novos conhecimentos. Quanto ao tempo de servigo, registramos que a maioria
dos professores tem entre 7 a 15 anos de trabalho, 0 que leva a concluir que os eventuais
problemas que surgem no campo da docéncia ndo separam este profissional do seu oficio,
considerando que os professores séo jovens e gostam do que fazem.

Os dados analisados na escolha da profisséo docente corroboram com a
compreensdo de que, 0 ingresso na docéncia aconteceu em meio a uma infinidade de
conflitos, objetivos e subjetivos, a exemplo, nédo ter liberdade de escolher entre a docéncia e
outra profissdo. Nesse sentido, compreendemos que a escolha profissional em parte dos
professores apontou para a compreensao de que esta foi socialmente construida, tendo em
vista que 0s motivos se efetivaram pelas necessidades pessoais, sociais, econdmicas e
culturais.

Quanto a permanéncia na profissdo docente, concluimos que se justificou por
meio de sentimentos oriundos tanto de motivos objetivos quanto subjetivos. Em nossas
analises compreendemos que existe uma multiplicidade de motivos que permeiam a
permanéncia na docéncia, tais como: gostar de estar em sala de aula; gostar de realizar a
funcédo social da profissdo docente e ainda motivos como a espera da aposentadoria. Ambos
estdo ligados e vinculados as necessidades objetivas, formando o sentido pessoal que os
professores conferem a docéncia.

Com relacdo aos sentidos de ser professor, nossa pesquisa revelou que dois grupos
se formaram aqueles que se aproximaram da docéncia, por considerar que ser professor é ter
compromisso com a formacédo do cidaddo critico, e que a finalidade da docéncia é a acédo de
ensinar para a cidadania. Esse grupo desenvolveu uma consciéncia sobre a funcdo social da
atividade exercida. As diferentes formas de articulacdo do ensinar legitimaram a consciéncia
sobre a especificidade da docéncia e dos saberes frente as condicGes objetivas e subjetivas de
sua atividade.

O outro grupo de professores distanciou-se do significado social da profissdo por
acreditar na docéncia apenas como um ato fraternal, ou uma missdo, afastando-se do
significado social da docéncia e produzindo sentidos que nao se tornou indicativo positivo
quanto a finalidade da docéncia. Podemos concluir que as situacdes préaticas vivenciadas por
esse grupo de professores, como situacBes de desconforto quanto a profissdo, como
desvalorizacgéo salarial, jornada de trabalho intensa entre outros fatores objetivos, direcionam-
se para uma ruptura entre o significado e o sentido da profissao.

No que concerne a atividade de ensino e possibilidades de atuacgdo, objetivamos

analisar a relagdo da atividade de ensino desses docentes com o sentido que estes atribuem ao
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ser professor, articulamos os depoimentos dos professores de forma que, nas interpretacoes,
foi possivel compreender como os professores proferem o seu fazer, o ensinar. Assim,
concluimos que os professores demonstraram seguranca com relacéo ao saber fazer. O sentido
constituido sobre o ser professor entrou em concordancia com o ensinar, com o saber fazer em
sala de aula. Observamos ainda uma preocupacao com aspectos ligados aos contetdos de sala
de aula, porém desvinculados de um fazer voltado para o aprendizado da vida social do aluno.
Neste caso, ficou visivel a fragilidade no ensinar. Os professores demonstraram limitagcdes em
suas habilidades de ensino, o que se fasta do significado social da profissdo. Diante dessas
limitacOes, divergiram quanto ao sentido constituido e seus fazeres em sala de aula.

Podemos concluir que os sentidos processados pelos professores em sua trajetoria
estdo relacionados com o que foi cristalizado socialmente, dando origem ao eu profissional. A
forma como hoje se apresentam os fazeres pedagogicos dos professores diz respeito as
vivéncias pessoais que ocorreram por meio dos muitos afetos vivenciados. No caso, os fatores
objetivos presentes no percurso de vida profissionais deram origem a subjetividade desses
profissionais.

Em nossas buscas sobre a compreensdo do ser professor nos deparamos com
dificuldades principalmente, durante as analises ao interpretarmos as falas dos interlocutores,
sem fazermos juizo de valores. Tendo em vista essa preocupacdo, consideramos a relevancia
de novos olhares em torno da tematica, visto que o professor em nossa sociedade ¢ um agente
mediador entre a cultura, a escola, a sociedade e a familia. Nesse caso, pesquisar sobre esse
profissional € discutir a sua importancia considerando aspectos variados como o sentido
pessoal apreendido em contexto de vivéncia social. Podemos dizer que isso sinaliza para

novas pesquisas com relacdo a referida tematica.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO
MESTRANDA: Ménica Nubia Albuguerque Dias
ORIENTADOR(A): Proft Dr* Maria Vilani Carvalho

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a) de uma
pesquisa em educacdo. Leia cuidadosamente 0 que Se segue e pergunte ao responsavel por
esse estudo sobre quaisquer duvidas caso as tenha. Esta pesquisa sera conduzida pela
mestranda MONICA NUBIA ALBUQUERQUE DIAS. Ap6s ser esclarecido(a) sobre as
informacGes a seguir e, caso aceite fazer parte do estudo, assine este documento impresso em
duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel. Se tiver davida, vocé
podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UFPI, ou o pesquisador responséavel por

esta pesquisa.
ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

Titulo: A compreensdo do ser professor como profissional do ensinar: um estudo com
docentes da Rede Publica Estadual de Teresina

Pesquisadora Responsavel: Mestranda Ménica Nubia Albuquerque Dias, Orientadora —
Prof® Dr? Maria Vilani Cosme de Carvalho

Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Educacdo — Programa de Poés

Graduacdo em Educacdo (Mestrado em Educacéo)
DESCRICAO DA PESQUISA

Esta é uma pesquisa qualitativa a ser realizada com professores da rede publica Estadual do
Piaui. Ao desenvolvé—la pretendemos compreender sobre o ser professor como profissional
do ensinar. Com base no exposto, precisamos contar com a sua contribuicdo no processo de
pesquisa participando de uma entrevista individual do tipo semi-estruturada e de um

questionario com perguntas abertas, a qual visa ampliar e aprofundar os dados relativos aos
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aspectos pesquisado sobre o sentido da docéncia. Os dados coletados com esses instrumentais
serdo registrados para estudo posterior. No caso de surgirem perguntas que possam causar
algum constrangimento, estas podem ser redirecionadas com o pesquisador, assim como

também esté garantindo o direito de retirar seu consentimento em qualquer etapa da pesquisa.
ADESAO VOLUNTARIA

A adesdo a essa pesquisa é voluntéria e tera duracdo de um ano. Este processo de
pesquisa, permitira, além de outros beneficios, a criagdo na instituicdo de espacos de reflexao
critica que possam auxiliar os docentes e aprendizes da profisséo a (re) orientacdo dos modos
de ser professor hoje, que provoquem mudancas qualitativas na educacdo, na escola e no
processo de ensino e aprendizagem. A (re)orientacdo desses modos permitira o0 acesso a todas
as informacdes veiculadas no decorrer do estudo, assim como garantira o sigilo sobre os

dados fornecidos, a menos que requerido.
GARANTIA DE ACESSO

Em qualquer etapa do estudo, vocé terd acesso as pessoas responsaveis pela
pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas, no caso, a professora orientadora Dr2,
Maria Vilani Cosme de Carvalho e a mestranda Mdnica Nubia Albuguerque Dias que pode
ser encontrada pelo telefone 3217-3009. Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a
ética da pesquisa, entre em contato com o Programa de POs-Graduacdo em Educacéo-
Mestrado em Educacédo da Universidade Federal do Piaui Campus Universitario min. Petronio
Portela — Bairro Ininga — BL 06 — CEP: 64049-550 — Teresina-Pl — (86)3215-5562.

GARANTIA DE SIGILO

Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos
em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitacdo, somente o pesquisador, ou a

orientadora, terdo acesso a suas informacdes para verificar as informac6es do estudo.

Profé. Dr2. Maria Vilani Cosme de Carvalho
Orientadora

Maénica Nubia Albuguerque Dias
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MESTRANDA: Ménica Nubia Albuguerque Dias
ORIENTADOR(A): Proft Dr* Maria Vilani Carvalho

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO PROFESSOR (A) INFORMANTE

Eu, , CPF ou RG
n. , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa A constituicdo
do sentido da profisséo docente implicacOes na pratica pedagogica . Tive pleno conhecimento
das informagdes que li ou que foram lidas. Ficaram claros para mim quais sdo 0s propésitos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacdo € isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo. A retirada do consentimento
da participacao no estudo ndo acarretara em penalidades ou prejuizos pessoais

Teresina, de de

Nome e Assinatura da pesquisadora responsavel:

Assinatura do professor (a) orientador(a):

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite

do sujeito em participar

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura;




