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Resumo

O presente trabalho tem o objetivo de produzir inteligibilidade acerca da constituicdo
docente em sua dimensdo subjetiva no momento de ingresso em uma rede publica de
ensino. A partir da Epistemologia Qualitativa e do método construtivo-interpretativo,
nossa discussdo Volta-se para o ingresso docente na rede publica, com todas as suas
particularidades e possibilidades. O acesso a esse objeto de estudo se da pelas lentes da
Teoria da Subjetividade Histdrico-Cultural por meio dos sentidos subjetivos produzidos
por trés professores recém ingressados na Rede Publica de Ensino do DF. A categoria
"sentido subjetivo™ foi desenvolvida por Gonzalez Rey (2005; 2012) como revisdo a
categoria "sentido™ criada por Vigotsky. O sentido subjetivo € uma producdo complexa,
contraditoria e dindmica em que estdo implicados a historia, cultura, emocionalidade e
processos simbolicos do sujeito. A proposta € apresentar caminhos que tornem a jornada
docente mais inteligivel e significativa para toda a comunidade escolar. 1sso se traduzira
em momentos formativos que possibilitem a autoreflexdo e coletividade no ambiente
escolar.
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A SUBJETIVIDADE HISTORICO-CULTURAL NO INGRESSO DOCENTE
NA REDE PUBLICA DE ENSINO

1. INTRODUCAO

O ingresso docente traz a tona algumas questdes para o "Eu, professor": como
realizarei meu trabalho pedagdgico? Como serdo meus colegas de trabalho? Como serad
a minha turma? Como serd a escola em que wvou trabalhar? Dentre tantos
guestionamentos, construimos uma problematica abrangente do ponto de vista da
subjetividade historico-cultural: como os professores se constituem subjetivamente no
momento de ingresso em determinado ambiente escolar? Mais especificamente em

nosso contexto educativo: ""Quais sd@o 0s sentidos subjetivos produzidos pelos
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professores recém contratados acerca do momento inicial de ingresso docente em
turmas de Educacdo Basica na Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito

Federal?"

O presente artigo tem o objetivo geral de produzir inteligibilidade acerca da
constituicdo docente em sua dimensdo subjetiva no momento de ingresso em uma rede
publica de ensino. Para alcancar tal objetivo, delineamos trés objetivos especificos:
investigar os sentidos subjetivos produzidos pelos professores acerca de sua formacéo e
pratica pedagogica; compreender as relagbes estabelecidas entre os professores
pesquisados e 0s sujeitos de seu ambiente escolar; refletir sobre as diversas
possibilidades de subjetivacdo docente de sujeitos inseridos em um mesmo ambiente

escolar.

A discussdo desse estudo volta-se, entdo, para o ingresso docente na rede
publica, com todas as suas particularidades e possibilidades. O acesso a esse objeto de
estudo se da pelas lentes da Subjetividade Histdrico-Cultural por meio dos sentidos
subjetivos produzidos pelos sujeitos estudados. A proposta € apresentar caminhos que
tornem a jornada docente mais inteligivel e significativa para toda a comunidade

escolar.
2. REVISAO DE LITERATURA

A referida problematica evoca o0 conhecimento das categorias conceituais
abarcadas no tema em articulagdo com a metodologia utilizada para realizar a
investigacdo. Dentre as categorias referidas, o sentido subjetivo serd o eixo norteador
para a construcdo epistemologica do objeto de estudo. Para compreender a
complexidade de tal categoria é preciso adentrar a Teoria da Subjetividade,
desenvolvida por Gonzélez Rey, visitando suas bases tedricas no pensamento de

Vigotsky dentro da perspectiva histérico-cultural.
2.1. Base Teorica: Vigotsky e a Teoria Historico-Cultural

Gonzalez Rey (2007, pp. 156-157) explicita que Vigotsky representava a psique
ndo como uma entidade individual e interna, mas, como um sistema complexo e
processual, que tem ‘“sua base em unidades que reproduzem em si mesmas as
caracteristicas dindmicas do todo”. Tal sistema estd em constante desenvolvimento, o

que refuta sua reificacdo e universalizagdo.
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A categoria de sentido na obra de Vigotsky, analisada no trabalho de Leontiev, €
interpretada por Gonzalez Rey:
Vygotsky esté se referindo ao sentido como uma “formacgéo dindmica, fluida
e complexa que tem inimeras zonas" que, segundo ele, estd em movimento
permanente, dai sua énfase em instabilidade, que é precisamente o que
esteve ausente no tipo de categorias tradicionalmente utilizadas pela
psicologia. Nessa definicdo, Vygotsky esta dando um carater ontoldgico bem
definido ao sentido. Trata-se de uma ontologia diferente, que ndo fica
reificada em nenhum tipo de conteddo abstrato, e sim que existe como
momento processual do sujeito, associado aos diferentes contextos de sua

acédo. Isso, no entanto, ndo nega uma organizagao a esse processo [...] (2012,
p. 49)

Nos estudos de Vigotsky, o sentido aparece em sua relacdo com a palavra e é
adquirido em decorréncia do contexto da fala e do momento que o sujeito esta vivendo.
Para Gonzalez Rey (2012, p. 49), tal sentido é "uma organizacdo de aspectos
psicoldgicos que emergem na consciéncia” e aparece "como uma fonte essencial do
processo de subjetivacdo”. Dessa forma, o sentido adquire um status que identifica a

transicdo da psique natural para a historico-social.

A producdo de sentidos comeca na relacdo do sujeito singular com experiéncias
sociais, sendo tanto vivéncias das quais ele tem consciéncia quanto emocOes
inconscientes. Estes sentidos se integram na historia do sujeito e no contexto que
participa socialmente provocando diversas emocOes, representacdes e condutas na agédo
desse sujeito. Dessa forma, seja na dimensdo historica ou presente, Gonzalez Rey
(2012, p. 52) afirma que o sentido estd sempre comprometido com o nivel social e "ndo
representa uma omissdo do objetivo e sim uma forma de se representar 0 Processo
atravées do qual o objetivo se converte em psicologico”. Dessa forma, hd um
rompimento da dicotomia social/individual.

O sentido nos leva a compreender o social ndo como algo externo e objetivo
com relagdo ao individual e sim como outro momento de producdo de
sentidos associada a condigdes objetivas e de relacdo que transcendem os

espacos e tempos do individual, e dentro dos quais se produz o
desenvolvimento da subjetividade individual. (p. 53)

E a partir da categoria brevemente introduzida por Vigotsky, o sentido, e de suas
alternativas tedricas, que Gonzalez Rey constrOi a Teoria da Subjetividade numa

perspectiva historico-cultural, sob a qual se apoia este artigo.

2.2. Teoria da Subjetividade Historico-Cultural
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A Teoria da Subjetividlade tem como categorias principais: subjetividade,
sujeito, sentido subjetivo, configuracdo subjetiva. Para os fins deste artigo, destacamos

as categorias sujeito e sentido subjetivo.
Segundo Gonzélez Rey (2005, p. 35), a subjetividade é

um sistema em desenvolvimento, no qual as novas producdes de sentidos
constituidos nas atividades do sujeito influenciaram o sistema de
configuragcBes da personalidade, ndo de modo imediato, mas de modo
mediato nos processos de reconfiguracdo que acompanham a constante
processualidade dos diferentes sistemas de atividades e de relagbes do
sujeito.

Dessa forma, o0 autor destaca a organizagcdo subjetiva da personalidade em
concomitancia com o carater processual da subjetividade durante as acfes do individuo.
Tal individuo ganha importancia ao ser retirado da passividade e reconhecido como
agente do processo, ou seja, pode constituir-se como sujeito, dando-se importancia a

relacdo entre sua historia e o seu momento atual na produgdo de sentido.

A categoria de sujeito é central na Teoria da Subjetividade, pois, permite o
acesso a subjetividade por meio de sua producdo de sentidos subjetivos e da
configuracdo subjetiva envolvida nessa producdo. Conforme explica Gonzalez Rey
(2005, p. 35), 0 sujeito "existe na tensdo da ruptura e na criagdo que supde a producdo

de novos sentidos subjetivos nos espacos ja constituidos subjetivamente™,

Vigotsky inaugura uma nova forma de pensar o sujeito. Para ele, o sujeito é
histérico e cultural. Em sua concep¢do, 0s processos afetivos e intelectuais estdo
intrinsecamente relacionados; a historia e a cultura sdo constituidos e constituintes do
sujeito. No contexto escolar, essa concepcdo de sujeito possibilita a criacdo de novas
estratégias pedagdgicas que alcancem os diferentes sujeitos do processo de
aprendizagem. Sob forte influéncia das ideias de Vigotsky, Gonzalez Rey desenvolveu a

teoria da subjetividade, que recupera o sujeito em toda a sua complexidade.

A ideia de sujeito retoma o carater dialético e complexo do homem em uma
relacdo recursiva entre o individual e o social, em que um estd implicado na
configuragdo plurideterminada onde o outro manifesta sua agéo, sem que esta seja uma
relacdo de determinacdo externa. (GONZALEZ REY, 2003).

Assume-se, entdo, a categoria de sujeito como uma complexa unidade

simbolico-emocional, em que o sujeito ¢ “atdnito e comprometido por processos
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historicos, culturais e linguisticos, mas, simultaneamente, ativo e intencional, consciente
e emocional, atual e historico”. (MADEIRA COELHO, 2009, p. 40).

O sentido subjetivo € caracterizado por: sua versatilidade e permanente mudanca
ao integrar-se em configuracBes subjetivas; sua singularidade prépria da atividade
humana; recursividade com as configuracdes subjetivas e os diversos cenarios em que 0
sujeito atua; estreito envolvimento com a experiéncia do sujeito, caracterizando o
sentido subjetivo como uma verdadeira producdo subjetiva. Ele é a “unidade dos
aspectos simbdlicos e emocionais que caracterizam as diversas delimitacdes culturais
das diferentes praticas humanas em um nivel subjetivo” (GONZALEZ REY, 2005, p.
44). Ou seja, ndo é algo estatico, mas, pode se reorganizar frente a novas emocdes e
processos simbolicos que o sujeito produz. Ele pode existir tanto em um momento
processual ou em formas mais complexas de organizacdo. Essas formas mais complexas
sdo denominadas de configuragdo subjetiva, que organiza oS entrelacamentos e
desdobramentos dos sentidos. Tal sentido é wversatii e se integra em diversas
configuragbes subjetivas, tem uma existéncia singular por se relacionar especificamente
com a subjetividade humana e esta permanentemente envolvido com a experiéncia do

sujeito.

Mitjans Martinez (2005, p. 19) explica que a categoria configuracdo subjetiva
revela seu carater sistémico tanto na articulacdo dindmica de “diferentes momentos e de
recursos subjetivos que funcionam organicamente” como na “emergéncia de novas
qualidades que caracterizam a subjetividade como sistema complexo”. Dessa forma, a
categoria de configuracdo subjetiva

permite compreender as diferentes expressfes do sujeito, em qualquer
atividade particular, como uma manifestacdo da subjetividade individual em
seu conjunto, que, por sua vez, tomara formas diferentes em dependéncia do

contexto da subjetividade social no qual a atividade do sujeito ocorre.
(GONZALEZ REY, 2005, p. 41).

2.3. O Sujeito que aprende

Estudar a subjetividade no ingresso docente requer compreender a constituicdo
do professor, "sujeito que ensina", em articulagdo com o0 "sujeito que aprende" e a

instituicdo escolar.

A aprendizagem tem uma dimensdo subjetiva que se envolve particularmente na

acao do sujeito que aprende e ndo deve ser um momento de reproducdo de um saber que
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foi apresentado, mas, deve ser um processo permanente de construcdo do saber por
meio de reflexdes e producdo de ideias. Por isso, é importante recuperar o0 sujeito que
aprende, o que implica “integrar a subjetividade como aspecto importante desse
processo, pois o sujeito aprende como sistema e ndo s6 como intelecto” (GONZALEZ

REY, 2008, p. 33).

Considerar o sentido subjetivo na aprendizagem significa pensar o sujeito que
aprende com suas singularidades e processos especificos de aprendizagem. Durante o
processo de ensino e aprendizagem é fundamental que o professor reconheca o aluno e a
si mesmo como sujeitos do processo e que, assim, encare o desafio de propor novas
estratégias pedagogicas para alcancar a diversidade de sujeitos envolvidos na situacao
escolar, baseando sua pratica no conhecimento da teoria e da realidade em que esta
atuando. O professor deve considerar o carater singular do processo de aprender,
pensando em suas praticas pedagogicas de maneira que possibilitem o posicionamento
do aluno como sujeito ativo e reflexivo, ou seja, sujeito da sua aprendizagem.
(GONZALEZ REY, 2008)

Na pratica docente, o didlogo com o aluno é uma ferramenta essencial, pois,
dessa forma, ele podera verbalizar e expor seus sentidos subjetivos, fornecendo
indicadores para o professor na elaboragdo de estratégias pedagodgicas que atendam as
singularidades dos sujeitos. O professor deve ser o facilitador da aprendizagem,
orientando sua pratica na elaboracdo de caminhos criativos juntamente com seus alunos.
(GONZALEZ REY, 2008; MADEIRA COELHO, 2009).

2.4. O Sujeito que ensina

Para os fins deste artigo, a categoria “sujeito que ensina" é uma tentativa de
percorrer, no Viés da subjetividade historico-cultural, a complexidade do ato de ensinar
e a constituicdo dos sujeitos institucionalmente incumbidos de promover a

aprendizagem.

Segundo Tacca (2008), é preciso compreender o cenario educativo a partir das
relacbes sociais instauradas nele. Em consonancia com este pensamento, para estudar a
categoria "sujeito que ensina" torna-se necessdria a constante recorréncia a categoria
"sujeito que aprende” e ao ambiente educacional institucionalizado em que aquele tem

seu espaco principal de atuagéo: a escola.
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A subjetividade constitui-se a partir de redes (relagdes) comunicativos-
dialégicas que se estabelecem entre as pessoas; por isso, um estudo sobre
professores ndo pode deixar de considera-los como sujeitos e de buscar
compreendé-los na relacdo com grupos e subgrupos da escola: os alunos e
outros profissionais que participam diretamente da construcdo do dia-a-dia
dessa instituicdo. (CUNHA, 2005, p. 210)

O educador Freire (1996, p. 23) orienta a compreensdo entre esses grupos ao
assinalar a articulagdo e reciprocidade da relagdo professor-aluno: "ndo ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que 0s conotam, ndo
se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender.”

Para possibilitar uma aprendizagem significativa torna-se fundamental adotar
estratégias pedagdgicas que considerem a relacdo professor-aluno. Nessa direcdo, Tacca
(2008, p. 48) conceitua "estratégias pedagdgicas” como

recursos relacionais que orientam o professor na criacdo de canais
dialogicos, tendo em vista adentrar o pensamento do aluno, suas emocdes,
conhecendo as interligacdes impostas pela unidade cognicdo-afeto. Nesse
sentido, seriam recursos, principalmente pessoais, que implicam captar o

outro, dispor-se a pensar com o outro para fazer gerar as significacdes da
aprendizagem.

Entendendo as estratégias pedagdgicas como recursos relacionais, o professor
pode direcionar o seu trabalho pedagdgico para conhecer os sentidos subjetivos que 0s
seus alunos produzem e construr em conjunto com eles possibilidades de
aprendizagem. Como afirma Noévoa (2009, p. 31): no ‘"ensino, as dimensdes
profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensfes pessoais”. Dessa
forma, é essencial que o professor desenvolva um 'tato pedagogico” no ambiente
escolar. Isso se dard através de um trabalho que recupere: o dialogo entre docente e
discente; a relacdo critica, indagadora e reflexiva entre o sujeito e seu objeto de
conhecimento; o erro como uma forma de acessar os modos de pensar do aluno e tragar
caminhos de aprendizagem; o0 conhecimento como algo a ser permanentemente
construido.

Ha que se considerar, também, a relacdo entre “"sujeito que ensina™ e a escola.
Mais especificamente, refletir sobre a acdo e constituicdo do professor no espaco escolar

e CoOm 0S Seus sujeitos.

Seja na rede publica ou privada, quando o professor ingressa em uma nova

escola ele, naturalmente, tera que conhecer tanto sua estrutura micro (escola) quanto a
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macro (sistema de ensino) para poder participar com certo dominio do contexto em que
esta se inserindo. Particularmente, no sistema publico de ensino ha muitas siglas,
nomenclaturas e processos burocraticos especificos da rede e que, se ndo forem
minimamente  compreendidos, podem comprometer o funcionamento da estrutura
escolar. Seja para realizar desde atividades de planejamento diario a projetos
educacionais de longo prazo, o professor precisa de momentos formativos para
conhecer 0 seu cenario de atuacdo e participar coletivamente da construgdo desse

espaco.

No ambiente escolar, fala-se muito de formacdo continuada, ou seja, permitir e
promover momentos e espacos de aprimoramento da formacdo para aqueles que ja estdo
em exercicio docente. Na Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito Federal (SEEDF)
ha, inclusive, licencas especificas para estudos de pos-graduacdo. Ha, também, a Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) que oferece cursos para
promover tal continuidade na formacdo profissional. Entretanto, ndo se percebe de
forma clara e obrigatoria uma formacdo inicial -no sentido de ser no momento de
ingresso na SEEDF- para que os professores conhecam o espaco e funcionamento de
onde Véo trabalhar. A EAPE oferece um curso de iniciagdo na carreira magistério para
0s novos professores da SEEDF, porém, o mesmo ndao atende a amplitude do quadro de
novos servidores. Na prética, isso se traduz em alguns professores com determinado
conhecimento tedrico da realidade em que atuam e muitos outros que vao conhecé-la na

medida em que vao participando da rotina da escola e da rede de ensino.

Por fim, considera-se que 0 "sujeito que ensina”" pode ser uma subcategoria do
"sujeito que aprende™; pois aquele, antes de ser o sujeito que possibilita e promove a
aprendizagem de outrem, aprendeu a construir de forma critica e reflexiva a sua propria
aprendizagem.

Dessa perspectiva, na produgdo dos sentidos subjetivos, em Seus processos
de aprender, pode-se compreender como 0s professores expressam 0S

diferentes aspectos do mundo em que vivem e, a partir disso, a construcédo de
novos sentidos subjetivos em seus processos de ensinar. (SCOZ, 2009, p. 99)

A identidade do sujeito docente estd constituida de forma dindmica com o processo de

ensino-aprendizagem e este

passa a ser pensado a partir de significacbes e entrelagamentos que o
professor faz entre o seu conhecimento sobre o aluno, sobre si mesmo e
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sobre o préprio conhecimento a ser explorado, incluindo também o contexto
vivido por ele. (TACCA, 2008, p. 47).

3. METODOLOGIA

No desenvolvimento da Teoria da Subjetividade, Gonzalez Rey (2005, p. 32)
defende que a realidade ndo é algo a ser apreendido ou acessado de forma objetiva e
absoluta, mas, que h& aspectos do real que, articulados com a construcdo tedrica, podem
ser compreendidos. Isso se da através do estudo de determinada zona de sentido, que
"representa sempre uma forma de inteligibilidade sobre a realidade, e ndo uma
correspondéncia com a realidade”. A legitimidade do conhecimento esta em sua
continuidade e no potencial gerador de novas zonas de sentido.

Neste estudo, ao procurar entender a complexidade dos diversos processos
humanos envolvidos na subjetividade docente, faz-se necessario adotar uma
metodologia que oferega subsidios para a compreensdo desses fendmenos. A
Epistemologia Qualitativa, desenvolvida por Gonzalez Rey, atende a complexidade do
objeto estudado nesse artigo.

A Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como
producdo e ndo como apropriacdo linear de uma realidade que se nos
apresenta. A realidade ¢ um dominio infinito de campos inter-relacionados
independente de nossas praticas; no entanto, quando nos aproximamos desse
complexo sistema por meio de nossas praticas, as quais, neste caso,
concernem a pesquisa cientifica, formamos um novo campo de realidade em
que as préaticas sao inseparaveis dos aspectos sensiveis dessa realidade. Sdo
precisamente esses 0s aspectos suscetiveis de serem significados em nossa
pesquisa. (GONZALEZ REY, 2012, p. 5, grifo do autor)

O método Construtivo-Interpretativo de pesquisa se particulariza na énfase de
que o conhecimento € uma producdo humana. Assim, o pesquisador faz um recorte
arbitrario da realidade e no percurso da pesquisa vai interpretando-a, ou seja, dando
sentido as diferentes formas em que o problema se manifesta e utilizando momentos
particulares da interpretacdo para guiar a construcdo tedrica.

A producdo tedrica encontra no singular distintos elementos constitutivos dos
sujeitos pesquisados que, por sua vez, permitem significar a vida social humana. A
singularidade se contrapde a modelos genéricos e repetitivos do nivel empirico e firma
elementos que trazem inteligibilidade e significacdo para 0 objeto de estudo. Desta
forma, marcamos o valor do singular neste estudo ao compreender que em uma mesma
escola diferentes professores podem produzir variados sentidos subjetivos acerca de um
mesmo fendmeno ou situacdo escolar.
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E essencial o papel do pesquisador ao captar as sutilezas dos processos
subjetivos dos sujeitos pesquisados e significar os possiveis indicadores que aparegam
durante a pesquisa. Ele deve se perceber como um "agente ativo na construgdo do
mundo. Sua agdo investigativa tem influéncia no objeto da investigacdo e € por sua vez
influenciada por esse”. (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 59). Fontana corrobora esse

pensamento, afirmando que

Singularidade e significacdo ndo se oferecem como comportamentos a
observagdo direta. Antes, inscrevem-se nos gestos e nas posturas dos
individuos, deixando marcas em seus corpos. Entremeiam-se a suas palavras
e a seus siléncios, deixam indicios em seus dizeres. Marcas e indicios
significam e, mais do que explicacéo, requerem compreensao. (2000, p. 105)

O método Construtivo-Interpretativo explora o processo dialogico como meio
importante para acessar os diferentes niveis de producdo social que aparecem de forma
direta ou indireta no estudo dos sujeitos pesquisados. Ao considerar o objeto de estudo
deste trabalho: a subjetividade dos professores, aceitamos a natureza diferenciada que
ele possui, 0 qual é acessado através de processos comunicativos que revelem os

sentidos produzidos pelos sujeitos docentes.

A comunicacdo é o espaco privilegiado em que o sujeito se inspira em suas
diferentes formas de expressdo simbdlica, todas as quais serdo vias para
estudar sua subjetividade e a forma como o universo de suas condigcdes
sociais objetivas aparece constituido nesse nivel. (GONZALEZ REY, 2012,
p. 14)

O pesquisador encontra-se totalmente imerso no cenario de pesquisa buscando
informacdes relevantes por meio da expressdo auténtica e espontdnea dos participantes
da pesquisa. Nesta justificativa se ancora a escolha da escola onde, anteriormente, a
pesquisadora ja estabelecera vinculos afetivos e profissionais, e de trés professores, que
trariam elementos singulares em sua constituicdo subjetiva como docentes. Dessa
forma, a partir de momentos comunicativos com o0s referidos professores, foi feita a
escolha dos instrumentos utilizados no estudo.

Cada instrumento da pesquisa € uma "ferramenta interativa” que, bem utilizada,
possibilita a comunicacdo, que é o caminho para que 0s participantes se tornem sujeitos
implicados e ativos na pesquisa. O sujeito ndo exprime em apenas um momento toda a
rigueza e complexidade da contradicdo de seus sentidos subjetivos, mas, Sd80 nos
variados momentos comunicativos da pesquisa que suas respostas se desenvolvem e

revelam seus processos subjetivos.
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Desta forma, foram utilizados instrumentos escritos (questionario e redacdo), em

que oS sujeitos tém maior tempo de reflexdo e realizagdo, alem da autonomia para

escolher o momento e local oportunos; e sistema conversacional, que é o instrumento

empregado em toda a dindmica de pesquisa e se constitui numa via essencial de

expressdo dos sujeitos e producdo de informagcdo a ser utilizada para definicdo e

desenvolvimento dos demais instrumentos.

4. APRESENTACAO E ANALISE DA INFORMACAO

Elaborar propostas para a formagdo de professores pressupde a definicdo do que

é ser professor:

é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa profissao,
aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo com os
outros professores que se aprende a profissdo. O registro das praticas, a
reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais
para o aperfeicoamento e a inovagao. S&o estas rotinas que fazem avancgar a
profissio. (NOVOA, 2009, p. 30)

No6voa (2009) sustenta que, a exemplo de outras profissdes, a carreira docente

precisa se reorganizar de modo colaborativo e autbnomo para que o discurso sobre a

melhoria na educacdo escolar se torne praticavel. Em sua fala, o professor A' ilustra

essa necessidade apontada por Novoa:

Imaginava que fosse encontrar alguma resisténcia para mudanca de
paradigmas, mas ndo pensei que fosse tdo dificil como estd sendo. O
acolhimento foi horrivel. Estritamente instrumental por parte da gestdo e
carregado de estereotipagOes de alunos por parte dos professores antigos. Os
alunos me receberam com muita curiosidade e interesse. No geral me senti
como um operario. Nao senti nenhum esforgo por parte da escola em nos
(professores recém-contratados) manter como parte da equipe, que
valorizasse a nossa condicdo de concursado em detrimento dos inUmeros
contratos temporarios que tinham. Acreditava que seria diferente, pois ter
professores efetivos é condicdo propicia para o desenvolvimento de projetos.
Penso até que a chegada de professores efetivos novos no meio do ano seja
um tanto frustrante para a escola e neste sentido a falta de interesse em
manter vinculos com os novos pode ter tido este fato como base.

Em sua fala, a professora B também menciona elementos que apontam para a

necessidade de movimentos colaborativos entre docentes experientes e docentes em

iniciacdo.

O acolhimento na primeira escola em que fui recebida foi assustador, a
escola passou ma impressdo dos alunos. Penso que os gestores ndo sdo
preparados para lidar com a parte administrativa e nem com recursos

1 A . ~ .
Os trés professores pesquisados serdo referenciados: Professor A, B e C.
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humanos, na maioria das vezes passam a impressdo de burocratas que
valorizam apenas o poder hierarquico.

As acles individualistas e as regulacbes externas no trabalho pedagdgico
intervém, muitas vezes, de modo a fragilizar melhorias no desenvolvimento profissional
dos professores. Gatti (2010) explica que é preciso superar a visdo de professor do senso
comum e concebé-lo em sua profissionalidade como alguém que tem ‘“condicdes de
confrontar-se com problemas complexos e variados, estando capacitado para construir

solugdes em sua acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos™. (p. 1360)

Um momento particularmente sensivel na formacao de professores é a fase
de indugdo profissional, isto é, os primeiros anos de exercicio docente.
Grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na
forma como nos integramos na escola e no professorado. (NOVOA, 2009, p.
38)

Os referidos primeiros anos de exercicio docente trazem a tona a antiga
dicotomia tdo arraigada na cultura educacional brasileira: teoria versus pratica. Em um
mapeamento de propostas curriculares de 71 cursos presenciais de Pedagogia, Gatti
(2010) caracteriza e clarifica 0 que é proposto nos curriculos dessa licenciatura. De
maneira geral, ha grande reincidéncia na abordagem de aspectos teoricos sobre o
"porqué ensinar* mas ndo se percebe um aprofundamento nas disciplinas de formagéo
especifica do oficio docente.

A dicotomia teoria versus pratica se apresenta de forma recorrente, em variados
graus, na fala dos trés professores pesquisados ao se referirem a sua formacgdo

académica.

Escolhi a licenciatura ainda na triagem dos cursos de graduagdo que na
época, de acordo com 0 meu juizo, me encontrava em condicbes de ser
aprovado. Cursei 2 anos de Letras e me senti voltando a ser aluno do ensino
médio, tendo que decorar coisas sem sentido, etc. Entdo mudei para
pedagogia e senti que minha qualidade de vida tivesse melhorado. (Professor

A)

O professor A apresenta a escolha pela licenciatura motivado pela grande
possibilidade de ingresso na graduacdo em uma Instituicdo Publica de Ensino Superior,
mas, ao perceber que tal formacdo ndo lhe parecia significativa, optou por fazer a
mudanca de curso, se sentindo mais contemplado pela carga ideoldgica apresentada na
formacdo em pedagogia, conforme nos diz:

Acredito que seja um curso de qualidade tendo em vista seu foco critico e
énfase para a atuagdo no ensino puablico. Alguns professores da graduagéo

fizeram mais do que me exigir contetdos (conhecimentos fragmentados) e
investiram numa carga ideolégica pesada. (Professor A)
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A professora B, por sua vez, graduada em Letras, optou por fazer a segunda
graduacdo, em Pedagogia, pela maior oportunidade de emprego nesse tipo de
licenciatura e associa a qualidade da Instituicio Privada de Ensino Superior em que
estudou ao preparo oferecido para aprovacdo em concurso publico, sem registrar
momentos formativos para o exercicio docente.

A professora C, graduada em Pedagogia em Instituico Publica de Ensino
Superior, reforca a presenca da dicotomia teoria versus pratica ao relatar que, mesmo
contando com espagos para formacdo pratica do exercicio docente, 0S momentos

formativos ndo aconteciam em articulacdo com esses espacos.

Avalio como boa a graduacdo em pedagogia nessa instituicdo, pois deixou a
desejar em alguns aspectos, como por exemplo, na quantidade de aulas
praticas, haja vista, a universidade possui um Nucleo de Desenvolvimento
Infantil e um Colégio de Aplicacdo que poderiam ser utilizados como uma

extensdo da sala de aula. (Professora C)

Sobre os momentos de prética docente em ambiente escolar durante a graduacg&o,
novamente aparecem recorréncias nas falas dos professores: o estagio se constituiu no
Unico momento favoravel para o exercicio docente. Os professores A e B se limitaram a
citar a realizacdo do estagio durante a graduacdo, enquanto a professora C apresentou
elementos que, por meio de sua expressdo, caracterizamos como significativos e

indicadores de sentidos subjetivos de satisfacao.

Minha experiéncia na area da educacdo comecou em 2007 quando ingressei
na faculdade. Trabalhei os 4 anos da graduagdo como estagiaria na educacao
infantil e considero a melhor experiéncia, pois tive a oportunidade de aplicar
muito da teoria da sala de aula. (Professora C)

Frequentemente, 0s momentos de estagio supervisionado em ambientes
escolares se estabelecem como espacos de mera observagdo de um ndmero minimo de
aulas ao invés de se constituir como participacdo legitima dos professores em formacéo
dentro da escola. Gatti (2010, p. 1371) corrobora esse pensamento ao comentar que

as observagdes largamente difundidas sobre o funcionamento dos cursos de
Pedagogia nos autorizam a sugerir que a maior parte dos estagios envolve

atividades de observacdo, ndo se constituindo em praticas efetivas dos
estudantes de Pedagogia nas escolas.

Todavia, ha que se reconhecer o outro lado dessa participacdo: professores em formacéo
que participam ativamente dos diversos momentos educativos das escolas e, ao

receberem o diploma, sdo efetivados nestas escolas cujo exercicio profissional era em

carater de estagio supervisionado. Este é o caso da professora C que, depois de quatro
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anos como estagiaria, foi contratada pela escola como professora regente ao concluir a

graduacdo em Pedagogia.

A necessidade de autoreflexdo sobre o "eu, professor" se clarifica na fala da
professora C que, quando questionada sobre como percebe sua préatica docente, se limita
a falar sobre a turma e ndo particulariza sua acéo docente no ambito pedagdgico.

Quando peguei a turma tive muitos problemas, principalmente relacionados
a comportamento e indisciplina. A turma estava jogada, sem regras, limites o
que prejudicava o desenvolvimento da turma em relacdo a aprendizado. O
ponto de partida foi o dialogo, pontuar com os alunos o que era prioridade
naquele momento. Foi um periodo bastante dificil, mas hoje posso dizer que
nossa relagdo é boa. Transformamos os obstaculos, os conflitos em
experiéncias positivas. (Professora C)

N6voa (2009) enfatiza a importincia de se recuperar a identidade docente. E
fundamental que os professores tenham o autoconhecimento gerador de momentos
formativos, e, ndo que os momentos formativos, muitas vezes sem sentido a carreira
docente, sejam imposicdo ao oficio de professor. A assun¢do da identidade docente esta
estreitamente relacionada com avocar a presenca publica destes professores em espagos
de debate e construcdo do ambiente escolar desde os momentos formativos na
graduacao.

Fontana (2000, p. 105) enfatiza que ndo "somos apenas professores, mas um
feixe de muitas condi¢Bes e papéis sociais, memoria de sentidos diversos"” e, por isso, no
processo de construcdo do “ser professor” € fundamental compreender as singularidades
do ser humano que desempenha esse papel profissional. Enxergar-se na plenitude de sua
constituicdo humana, percebendo suas possibilidades e dificuldades, é um passo na
caminhada docente em direcdo a compreensdo das possibilidades e dificuldades dos
alunos e sujeitos presentes na escola. A professora B evoca essa relagdo entre ela,
"sujeito que ensina”, e seus alunos, "sujeitos que aprendem”, ao expressar sua percepcao
da pratica docente.

Penso que ainda tenho muito a aprender, faco um esforgco enorme para que o
aluno desenvolva no minimo de acordo com o esperado para a série em que
esteja cursando. Procuro sempre dialogar e manter uma postura de
autoridade sem autoritarismo, penso que os alunos precisam ser valorizados
no minimo que fazem. (Professora B)

O professor A também avoca a relagdo professor-aluno caracterizando-a de
maneira coletiva em que os processos e momentos de sala de aula serdo construidos em

conjunto, visando a participacdo autdbnoma e dialdgica de todos.
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Minha acdo é muito voltada para processos emancipatorios e dialogicos que
possam fomentar a autonomia. Um tanto incipiente no que diz respeito ao
trato com as potencialidades que se apresentam cotidianamente na turma.
Vivo transitando por movimentos de regulagdo e emancipagdo, numa
tentativa constante de evitar meus autoritarismos. (Professor A)

E interessante notar que nas trés diferentes falas e percepcdes sobre o "eu,
professor” aparece a preocupacdo pela fuga do autoritarismo em sala de aula, chamando
para si 0 desafio de um trabalho coletivo e dialégico com a turma.

Fontana (2000, p. 108) identifica os "tempos de iniciagcdo, repleta de 'boas
intencdes’, ‘olhar critico' e quase nenhum saber fazer" como momento de
experimentaces do professor em relacdo a si mesmo, a escola e aos alunos.

Seguindo os rumos das contradices presentes na escola, Fontana (2000, p. 109)
alerta que, embora "ela seja uma instituicdo social destinada ao ensino, ndo encontramos
dentro dela quem nos ensine no proprio trabalho™ A divergir de outras profissdes, nao
se encontra nesse momento inicial um processo formativo para que 0s professores
conhecam a estrutura organizacional do sistema de ensino em que vao trabalhar. O que
ocorre em determinada parcela do ambiente escolar da rede publica sdo conversas
informais e avisos esporadicos sobre o funcionamento da escola. Poréem, mais "do que
ouvir explicacbes ou sugestdes, poder manifestar-se a respeito do proprio trabalho,
reconhecendo-se nele, poder pensa-lo e pensar-se nele” (p. 111) é imprescindivel na
construcdo da identidade docente, de maneira autbnoma e reflexiva. Essa construcdo
nos conduz a outro ponto do trabalho docente: a coletividade.

Sobre o aspecto do trabalho coletivo entre docentes, as professoras B e C
expuseram sua busca por uma relagdo amistosa no ambiente profissional, apesar de
relatarem divergéncias ideoldgicas com alguns colegas. O professor A expressou sua
subjetivacdo a respeito de alguns impasses, preferindo se abster de situacGes que ele

discordasse.

Minha postura é muito individualista e meu distanciamento do meu grupo de
trabalho foi se dando em decorréncia de como as concepgOes e intengdes
pedagogicas foram se mostrando diferentes e quase antagonicas.

A coletividade docente ndo se configura como a juncdo indiscriminada de Varios
professores. Antes, ela se constitui como uma unidade em que as singularidades e
experiéncias profissionais se traduzam em uma conjuntura cujo sentimento de pertenca

tenha por objetivo a partilha e reflexdo grupal.

5. CONSIDERACOES FINAIS
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O processo de constituicdo do "ser professor" é um movimento continuo em toda
a vida profissional docente mas, certamente, tem 0 Seu auge nos primeiros anos de

atuacdo na escola.

E importante clarificar o teor da critica feita neste artigo: por menor que seja a
variedade de momentos tedrico-praticos no ambiente escolar durante a graduacdo ou
ingresso docente, 0 que se questiona é: como eles tém sido construidos? Eles tém
acontecido, primeiramente, por necessidade da aprendizagem docente ou, unicamente,
por serem requisitos de um curso de licenciatura? Tal critica nasce da inquietagdo sobre
0 que é ser professor.

Durante a graduacdo, 0os momentos de estagio também sdo momentos de
formacdo, tanto pratica, quanto tedrica e reflexiva. Devem ser construidos em uma
parceria universidade-escola e possibilitarem, sobretudo, a participagdo ativa do
professor em formagdo. As situacOes advindas desses momentos devem facultar ndo
apenas uma andlise do outro em seu exercicio profissional, mas, uma autoanalise desse
professor em formacdo. Os momentos de autoreflexdo, de olhar para a prépria prética, é
que possibilitam uma configuracdo mais compreensivel e significativa de formacdo da
identidade desse professor.

No oficio docente, sugerimos a parceria professor em formacdo e formador de
professores. A rede escolar pode facilitar a insercdo desse profissional ao prover
formacdo inicial com tutores que ensinem e acompanhem 0s professores iniciantes em
sua pratica pedagdgica. Demarcamos, sobretudo, a importancia da coletividade na
construcdo do trabalho pedagdgico significativo para todos os sujeitos do ambiente

escolar.
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