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RESUMO

Compreender o mundo a partir de uma abordagem sécio-historica traz consigo a nocéo de que
0 homem é uma criacdo dele mesmo, isto €, das relacGes e praticas sociais da humanidade.
Neste sentido, ele ndo apenas revela o todo que o constitui como humano genérico, mas
também expressa sua singularidade na relacédo dialética que mantém com a sociedade, sendo
ao mesmo tempo parte e totalidade da humanidade. Logo, o homem transforma o mundo
exterior do mesmo modo em que se transforma, produz e reproduz os conhecimentos
produzidos ao longo da Historia da humanidade; ao se apropriarem dessa histdria, os homens
se objetivam como humanos, objetivam sua subjetividade. Neste processo de mudanca, de
relacdo, h4 também a producdo de trabalho, de atividade voluntaria, que € significada pelos
sujeitos. No caso da atividade docente, observa-se a pratica de incentivo a formacéo
continuada, a qual teria potencial transformador da atividade. Entretanto, observa-se que as
pesquisas direcionadas a se pensar a producdo de sentidos estdo distantes da analise a luz das
prescricdes sociais e da possibilidade que a transformacéo de sentidos produza algum tipo de
transformacdo na acdo. Assim, a presente investigacdo objetivou analisar o processo de
construcdo de sentidos de professores em formacdo continuada e o impacto disso na
reconfiguracdo da sua acdo. Para a obtencdo de dados que acompanhassem 0 processo de
construcdo de sentidos, foram utilizados textos produzidos em entrevista com quatro
professores em formacdo continuada. Na intencdo de verificar em que medida as
transformacdes de sentido eram acompanhadas de modificaces na agdo do professor e de que
forma estas eram influenciadas por prescricdes de documentos mais abrangentes, foram
utilizados, na construgéo dos dados, planejamentos realizados pelos docentes participantes e a
proposta pedagodgica da instituicdo. Longe de serem prescricdes, verdades ou conclusdes
absolutas, as analises dos sentidos produzidos pelos professores em conjunto com o contexto
em que se inserem permitiram a elaboracdo de algumas reflexdes gerais e apontamentos.
Primeiramente, é inegavel o impacto dos textos prescritivos na producdo de sentidos dos
professores, evidenciando os textos como possibilidades de reconfiguragdo na agdo. Os
professores entrevistados, em maior ou menor grau, apresentaram a entrada na escola, cujas
prescricbes epistemoldgicas sdo bem claras, como fonte de mudanca de sentidos e,
consequentemente, de pensamento. A reconfiguragdo da acdo nos textos, entretanto, foi
observada com maior clareza nos momentos em que 0s sujeitos eram implicados na acéo,
guando os sentidos em torno dela ndo eram pautados na obrigatoriedade, no cumprimento de
algo a pedido de uma autoridade, conduzindo a uma segunda reflexdo importante. As
formagdes continuadas que aconteciam na escola — as assessorias — eram significadas, por
muitos, como inuteis. Elas foram originalmente configuradas para proporcionar subsidios aos
professores na sua pratica e tornaram-se momentos em que os professores, apesar de serem
professores, viravam alunos e tinham tolhidas as suas experiéncias, necessidades, desejos,
anseios. Porém, nos espagos em que ndo eram percebidas autoridades, obrigatoriedade e,
principalmente, havia a implicacdo do professor no seu fazer, acolhimento e questionamento
das demandas, verificaram-se sentidos atrelados ao prazer, as possibilidades, & motivag&o.
Desse modo, apontam-se para a possibilidade de reconfiguracao da acdo, também nos textos e
pelos textos, dadas as condi¢Oes de colaboracdo, permitindo pensar outras possibilidades,
formagdes continuadas que busquem transformacao da acdo através da ressignificacdo dela.

Palavras-chave: producéo de sentidos; formacéo continuada; trabalho docente.



ABSTRACT

Understanding the world from a socio-historical approach entails the notion that man is a
creation of himself, that is, of the social relations and practices of mankind. In this sense, he
not only reveals the whole that constitutes himself as a generic human being, but also
expresses his uniqueness in the dialectical relationship he maintains with society, being a part
and the whole of humanity at the same time. Thus, man transforms the external world while
he transforms himself, produces and reproduces the knowledge produced throughout the
History of mankind; by taking ownership of this history, men objectify themselves as humans,
they objectify their subjectivity. In this process of changing, of relation, there is also the
production of work, of volunteer activity, which is signified by the subjects. In relation to the
teaching activity, one can observe the practice of encouraging the continuing education,
which would have a transformative potential on the activity. However, it is observed that
research directed to thinking about the production of meaning is far from the analysis in the
light of social regulations and the possibility that the transformation of meanings produces
some kind of transformation in the action. Thus, this research aimed to analyze the process of
construction of meanings of teachers in continuing education and its impact on the
reconfiguration of their action. In order to obtain the data that would accompany the process
of construction of meanings, we made use of texts produced through interviews conducted
with four teachers in continuing education. In order to verify to what extent the transformation
of meanings were accompanied by transformations in the action of the teacher and how they
were influenced by the regulations of more comprehensive documents, we made use of the
plans developed by the participant teachers and the pedagogic proposal of the institution for
the construction of data. Far from being prescriptions, truths or absolute conclusions, the
analyzes of the meanings produced by teachers together with the context in which they
operate have allowed the elaboration of some general reflections and notes. First, the impact
of prescriptive texts on the production of meanings by teachers is undeniable, highlighting the
texts as possibilities of reconfiguration in the action. The teachers interviewed, in greater or
lesser degree, presented the school entrance, whose epistemological requirements are clear, as
a source of change in meanings and, consequently, in thought. The reconfiguration of the
action in the texts, however, was observed more clearly at times when the subjects were
involved in the action, when the meanings around it were not guided by obligation, in the
fulfillment of something requested by an authority, leading to a second important
consideration. Many signified the continuing education that used to happen at school - in
counseling - as useless. They were originally set up to provide grants to teachers in their
practice and became moments when teachers, despite being teachers, turned into students and
had their experiences, needs, wishes and desires hampered. However, in spaces where
authority and obligation were not perceived, and mainly there was the involvement of the
teacher in his practice, and his hosting and questioning of demands, there were meanings
linked to pleasure, possibilities and motivation. Therefore, pointing to the possibility of a
reconfiguration of action also in the texts and though the texts, given the conditions of
collaboration, enabling one to think other continuing education possibilities that seek to
transform the practice by reframing it.

Key Words: production of meanings; continuing education; teaching work.
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INTRODUCAO

Nas sociedades tradicionais, havia apenas um termo para designar o agir (ergon, em
grego, por exemplo) e é apenas com o estabelecimento do capitalismo industrial e da
economia de mercado no Ocidente que o termo trabalho comeca a aparecer nas linguas
romanicas, a partir do século XVI. Desde aquela época, inumeros estudos comegam a
aparecer, o que torna dificil estabelecer um conceito univoco para o termo, que comumente €
entendido como um agir, uma pratica propria da espécie humana destinada a assegurar a
sobrevivéncia dos membros do grupo. Entre os seculos XVIII e XIX, no periodo da
Revolugdo Industrial, o termo comega a se consolidar com o desenvolvimento do
materialismo historico por Marx e Engels. Nesta perspectiva, em que o homem é entendido
como ser natural — por se relacionar com a natureza — e social — por se relacionar também com
outros seres humanos —, sdo trés elementos que definem o processo de trabalho: a atividade
pessoal do homem, o objeto sobre o qual trabalha e a ferramenta ou 0os meios que utiliza para
efetuar uma determinada transformacéo em algum objeto especifico. Nesse processo, tanto o
objeto, quanto o trabalhador e as relacGes de trabalho sofreriam transformacdes, logo, seriam
0s homens responsaveis pela transformacdo do mundo através do trabalho manual e
intelectual, ndo apenas as ideias, 0os pensamentos (BRONCKART, 2008; ROCHA, 2010a).

Entretanto, essa nog¢éo nédo era hegemdnica no advento da Revolugéo Industrial, dando
lugar a concepcdes utilitaristas de trabalho, em que ele era entendido como sinénimo de
tarefa, como procedimentos a serem realizados. Neste paradigma se incluiu a organizacéo
cientifica do trabalho, incorporada por Taylor e Ford, ambos com a iniciativa de adaptar o0s
seus trabalhadores a tarefa, de forma que esta fosse desempenhada no menor tempo possivel e
com maior eficiéncia. E € somente com o surgimento da Ergonomia que essa equagdo se
inverte, passa-se a pensar na necessidade de adequar o trabalho e suas condic¢Oes gerais aos
trabalhadores, com foco na saude do trabalhador. Com isso, volta-se para anélise da atividade
efetiva do trabalho, com preocupacdes centradas em problemas reais. O trabalhador passa a
ser visto ndo mais como alguém que apenas executa tarefas, mas como alguém que faz uso de
si quando realiza a atividade. Comeca, entdo, a ganhar evidéncia uma abordagem ao trabalho
que considera o trabalhador, e suas significacdes singulares, como parte fundamental para o
estudo do que se convencionou chamar trabalho real, que seria ndo apenas a realizacdo da
tarefa, englobando também o que deixou de ser feito e 0 que poderia ser feito, mas que foi
amputado de seu poder de agir devido a impedimentos internos ou externos (BRONCKART,

2008; CLOT, 2006). Dentre esses impedimentos, é possivel citar o préprio trabalho prescrito.
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O trabalho prescrito, como o proprio nome indica, constitui-se das prescricbes em
termos tanto de objetivos quanto de procedimentos acerca da atividade a ser desenvolvida.
Tais prescricdes assumem inumeras formas, que vao desde estereotipos do imaginario social
até prescricdes de documentos oficiais. Nesta relacdo entre o que deve ser realizado, o que
pode ser realizado e o que de fato é realizado, existe um sujeito (trabalhador) que se constitui
através dessas mediacgdes e produz suas proprias representagdes da tarefa. Quando se fala em
uma atividade que é simbdlica, como a atividade docente, torna-se ainda mais dificil separar o
sujeito do seu trabalho, das suas determinacGes. As prescri¢des do trabalho docente sdo
tangenciadas tanto pela formacao individual/familiar quanto por instancias superiores, como
os documentos oficiais. Nesse interim, surgem as formagdes continuadas como tentativas de

contribuir para um “trabalho bem feito™

, Mas que sdo apontadas como instrumentos que nao
favorecem transformacdo, apenas reproducdo de prescricbes meramente cognitivas
(desenvolvimento de habilidades e competéncias, por exemplo). Questiona-se, deste modo,
em que medida a participacdo em formacgOes continuadas impacta a producdo de sentidos
sobre a acdo docente e esta propria acdo — pergunta que a presente pesquisa se propde a
responder.

Para tanto, quatro professores foram entrevistados em dois momentos distintos, de
forma a analisar os sentidos produzidos ao longo de um processo de formacéo continuada. Os
dados foram analisados a partir da proposta de Aguiar e Ozella (2006), dos nucleos de
significacdo (vide capitulo 2), e articulados com o trabalho realizado (através dos
planejamentos de aula) e as prescricdes presentes em documentos oficiais. A fim de
apresentar a proposta e as bases em que se fundamenta, o presente trabalho encontra-se
organizado em quatro partes. O primeiro capitulo apresentara a abordagem socio-historica de
Vigotski e o quadro que se traca quando tal embasamento é proposto para o estudo da
formacdo de professores; o segundo capitulo abordard o delineamento metodoldgico
explicitando os caminhos percorridos para construcdo, registro e analise dos dados desta
investigacdo; o terceiro capitulo apresentara os resultados e discussdes; e, por fim, o

encerramento com as conclusoes.

! Clot (2013b) prop&e que um trabalho bem feito seria aquele em que o sujeito se realiza enquanto género
humano, sente-se responsavel (Yves Clot na conferéncia de abertura do Il Coloquio Internacional de Clinica da
Atividade realizado em Natal-RN, em 23 de outubro de 2013).
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1 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresentara o embasamento teérico assumido por esta investigagéo e se
dividird em trés partes. A primeira parte desenvolverd as categorias fundamentais da
abordagem sécio-histérica que servem como base para esta investigacdo, quais sejam:
mediacgdo, historicidade, pensamento e palavra, sentido e significado. Defender-se-4 a
constituicdo do sujeito como social e historica, de forma que os significados e sentidos
produzidos ndo podem estar alheios as questfes da totalidade.

A segunda parte apresentard um panorama acerca do estudo do trabalho docente, em
que se discutirdo perspectivas da formagdo continuada enquanto possibilidade de
transformacéo de sentidos e, em consequéncia, de praticas pedagdgicas, em contraposi¢do a
perspectivas de formacdo continuada enquanto puramente desenvolvimento de habilidades e
competéncias. A terceira parte, por fim, apresentard o objeto de estudo construido nas bases

tedricas desenvolvidas e sua relevancia.

1.1 Abordagem Sécio-Histérica de Vigotski

Lev Vigotski foi um psicologo russo cuja obra remonta ao periodo pds-Revolugédo
Soviética de 1917, sendo, portanto, elaborada em um momento histérico no qual grandes
esforgos foram direcionados a mudanga estrutural das relacBes sociais (buscando-se a ruptura
tanto com as estruturas semifeudais do czarismo quanto com a democracia burguesa). Essa
mudanca levou a transformac@es significativas na forma de se pensar a constituicdo dos
sujeitos (subjetividades) e sua relacdo com a sociedade. Nesta direcdo, Vigotski questionava
0S pensamentos psicologicos da época que ou sofriam de uma visdo demasiadamente
objetivista e superficial (empiricista) — as concepc¢des behavioristas de desenvolvimento
individual — ou estavam atrelados a um subjetivismo exagerado — concepgdes psicanaliticas,
por exemplo, que entendiam que as forgas inconscientes eram responsaveis pela formacéo dos
sujeitos (VAN DER VEER; VALSINER, 1996; VIGOTSKI, 2001a).

O autor, por outro lado, acreditava que somos regidos por leis que transcendem nossa
biologia e subjetividade, leis estas que resultam de relagdes socio-histéricas. Em concordancia
com o carater socialista da Revolugédo Soviética, Vigotski buscou, nos escritos de Karl Marx,
um referencial explicativo para a constituicdo dos sujeitos como efetivos participes do género

humano, detentores de caracteristicas que permitem ir além do que é imposto pela espécie.
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Entre outras coisas, Marx propds que a diferenca fundamental entre o ser humano e os
outros animais reside no trabalho, ou seja, na capacidade que o primeiro tem de modificar
racionalmente a natureza em fungdo das suas necessidades. Logo, o homem nédo se adapta
passivamente ao que a natureza e a biologia oferecem, mas modifica tais elementos para sanar

992

suas necessidades, o que o permite ndo ser um mero “respondente”” do meio que o circunda.

Nas palavras de Marx,

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um processo
em que o proprio homem, por sua propria acdo, media, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como
uma forga natural. Ele pde em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e méo, a fim de apropriar-se da matéria
natural numa forma Gtil para sua propria vida. Ao atuar, por meio desse movimento,
sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua
prépria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita o jogo de
suas forcas a seu proprio dominio. (MARX, 1985, p. 149).

Percebe-se, a partir do trecho citado, que a noc¢éo de trabalho se amplia em direcéo ao
pensamento de que é a acdo do homem no mundo, sobre a matéria, que transforma o meio; e,
nesse processo, 0 individuo transforma o seu proprio ser natural, que passa a ser
racionalmente controlado e progressivamente humanizado. Existe assim uma relacdo material
e dialética entre homem-natureza, mediada pelo trabalho.

A relacdo homem-natureza, embora seja elemento inalienavel de qualquer organizacéo
social (pois que necessaria para a propria sobrevivéncia), ocorre de maneira diversificada em
cada momento histdrico especifico, e caracteriza-se pela forma como as diferentes sociedades
se organizam. A soma das forcas produtivas (as formas particulares do trabalho), da
organizacdo dessas forcas (divisdo de tarefas, hierarquias, posicdes no processo produtivo,
etc.) e dos meios de producéo (as tecnologias de trabalho, os locais onde ocorre etc.) resulta
no modo de producéo especifico de cada sociedade.

A teoria marxista prop8e que, para estudar o desenvolvimento dos individuos em cada
sociedade, é imprescindivel partir do modo de producdo em que ela se baseia. Isso porque a
historia da civilizacdo é permeada pela luta de classes, e a divisdo de classe pressupde, entre
outras coisas, a desigualdade social. Nos primordios da humanidade, os grupos némades e

isolados uns dos outros se organizavam de modo a compartilhar igualitariamente tarefas,

2 Termo caracteristico da concepcdo behaviorista, a qual foi severamente criticada por Vigotski. Sobre tal
concepcdo, Sanchez Vazques (2007, p. 220) reitera que “[os atos propriamente humanos] ndo s6 sdo
determinados causalmente por um estado anterior que se verificou efetivamente — determinacdo do passado pelo
presente —, como também por algo que ainda ndo tem uma existéncia efetiva e que, no entanto, determina e
regula os diferentes atos antes de desembocar em um resultado real; ou seja, a determinacdo ndo vem do
passado, mas do futuro. (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 220).
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ferramentas de produgéo (machados, martelos, facas...) e o fruto do trabalho, o que contribuiu
decisivamente para a formacdo de individuos com desenvolvimento relativamente
homogéneo. Segundo Beer (2006), esse estagio de comunismo primitivo € ponto de partida de
todas as sociedades.

O caminho que leva desse estdgio de comunismo primitivo e grupos isolados ao
presente estagio de nossa sociedade é longo e extremamente complexo. Mas, em linhas gerais,
pode-se dizer que a privatizacdo da terra, o desenvolvimento da agricultura, a substituicdo do
modo de vida ndmade pelo sedentario foram os principais elementos sociais que originaram
as distingdes entre classes. A partir dessa base, surgiram, posteriormente, formagdes sociais
cada vez mais amplas, como as cidades, as cidades-estados e, finalmente, as nagoes.

Quando uma determinada organizacdo produtiva impede o avango e desenvolvimento
das forcas de producdo, a sociedade entra em convulsdo e 0 momento se torna entdo propicio
para as revolugdes. Dessa forma, no processo de desenvolvimento historico, os modos de
producdo sdo periodicamente revolucionados: o trabalho social passa a ser dividido e surgem
as especialidades; os meios de producdo (tecnologias fabris, de comunicagdo, de transporte
etc.) sdo progressivamente privatizados, ou seja, passam a ser controlados ndo pela sociedade,
com vistas ao bem comum, mas por uma reduzida parcela de individuos e seus interesses
particulares; e finalmente a organizacdo do trabalho leva a divisdo da sociedade em classes
antagonicas.

Sociedades mais complexas, como é o caso de nossa sociedade globalizada, acabam
por produzir, por um lado, individuos mais complexos (inclusive, é s6 com a complexificacéo
social que o préprio fendmeno da individualidade surge e pode ser teorizado). Por outro lado,
produzem concomitantemente uma desigualdade material cada vez mais profunda entre
individuos e classes sociais, que faz com que o desenvolvimento de uma grande parcela da
sociedade seja tolhido. A partir dessas concepgOes, foram langadas as bases do que foi
chamado de materialismo histérico e dialético, consagrado na importancia de se analisar, em
todos os fendmenos, as condi¢des historicas e sociais que 0s determinam.

Apropriando-se destas teses, Vigotski (2001a; 2001b) entende que a atividade humana
— o trabalho — € responsével pela constituicdo do sujeito psicolégico. A atividade, entretanto,
ndo se configura como uma acéo direta no meio, ela deve ser mediada ou por instrumentos
técnicos (ferramentas que regulam a acéo sobre o objeto, como, por exemplo, utilizar-se de
garfo/colher para alimentacdo) ou por ferramentas psicologicas (aquelas que regulam a agéo

sobre o psiquismo, como a linguagem, por exemplo).
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Os instrumentos sdo produtos da evolugdo histérica da humanidade e permitem que o
sujeito entre em contato com a cultura de seu tempo, isto é, com as potencialidades
particulares de desenvolvimento humano presentes em cada contexto sdcio-historico. Esse
contato pode se dar de maneira tanto positiva quanto negativa do ponto de vista do
desenvolvimento humano (ou das capacidades) do individuo (limitado, sempre, pela
sociedade de seu tempo), pois cada momento historico produz instrumentos que carregam em
si as contradi¢cfes e antagonismos sociais (e me refiro aqui a instrumentos tanto técnicos — as
maquinas escravocratas — quanto psicologicos).

A “humanidade”, para Vigotski (2001a), se completa quando a relagdo entre 0
individuo e os instrumentos e as aplicacdes destes possibilita para aquele a apropriacdo das
caracteristicas produzidas/constituidas ao longo da histéria, formando o que ele chamou de
“funcdes psicoldgicas superiores” (FPS). As FPS sdo aquelas fungdes que surgem no
individuo quando ele entra em contato com a sua cultura, ou seja, funcGes que ndo sdo
impressas biologicamente (p.ex.. capacidade de abstracdo, de planejamento, atengéo
voluntéria...) e ampliam as possibilidades de compreensdo e intervencdo dos homens sobre a
realidade.

Pode-se dizer, assim, que Vigotski (1930; 2001a), em concordancia com Marx®,
redefine o conceito de natureza (esséncia) humana, entendendo-a como interiorizagdo da
experiéncia cultural desenvolvida entre as geracdes. Logo, a natureza, enquanto esséncia
ontoldgica, influencia no desenvolvimento humano, tanto quanto as pessoas criam e
modificam suas proprias condices de desenvolvimento. A compreensdo do homem
(“homem” como categoria universal) residiria assim nas “relagdes dialéticas que este mantém
com seu meio” (CUBERO; LUQUE, 2004, p. 95). Assim, o individuo ¢ ativo e responsavel
pelo seu proprio desenvolvimento (ndo se deve esquecer, entretanto, que o individuo enquanto
categoria singular sofre influéncias em larga medida da sociedade, o que inclusive enfraquece
— e as vezes até anula — seu carater “ativo” ¢ a “responsabilidade” por seu desenvolvimento).

Contudo, estudar o desenvolvimento nesta concepcao requeria se pensar em um novo
método de pesquisa, pois, como ja foi abordado antes, os existentes no periodo de formulagdo
tedrica de Vigotski estavam atrelados a raciocinios que ndo contemplavam a relacéo dialética
entre 0 método e a reflexdo tedrica acerca deste. Vigotski prople, entdo, um metodo de

pesquisa intitulado genético-experimental, propondo o entendimento do comportamento

% Marx, na 6° tese sobre Feuerbach, afirma que a natureza humana, ou seja, a esséncia humana “nio ¢ uma
abstragdo intrinseca ao individuo isolado. Em sua realidade, ela ¢ o conjunto das relagdes sociais” (MARX;
ENGELS, 2007, p. 534). As “poténcias nela adormecidas” referem-se, portanto, ndo a habilidades
biologicamente inatas ou postas por algum tipo de teleologia metafisica, e sim socialmente desenvolvidas.
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humano a partir da analise do prdprio desenvolvimento, das suas origens e transformacoes
genéticas. Isso significa entender desenvolvimento como processo de mudanca, situando-o0 no
tempo, como um fenémeno historico. Ou seja, significa perceber desenvolvimento em uma
perspectiva de transformacdo, e ndo focalizando o que esta pronto, o passado/produto
(VALSINER; CONNOLLY, 2003; LYRA, 2006). Estudar desenvolvimento desta maneira
permitiria a explicagdo e ndo so a descri¢éo do funcionamento psicoldgico.

O desenvolvimento entendido como processo, no qual ocorrem reorganizacbes do
conhecimento internalizado, ndo deve ser visto como acumulo de conhecimento, pois assim
estariamos eliminando as dimensfes dialética e historica da analise. Portanto, concebe-se,
nesta perspectiva, que existem niveis de analise (ou dominios genéticos) para explicar o
funcionamento intelectual (CUBERO; LUQUE, 2004). Teriamos o (1) Dominio filogenético
— que se refere ao desenvolvimento do sujeito como pertencente a espécie homo sapiens; (2)
Dominio sociogenético — que trata da evolucdo do individuo ndo como ser biol6gico, mas
como participante de um grupo cultural; o (3) Dominio ontogenético — que trata do
desenvolvimento pessoal visto em dois planos: linha natural, que seria o desenvolvimento das
caracteristicas bioldgicas individuais, mas que, ao longo do desenvolvimento, sdo
modificadas pela heranga social; e a linha cultural (ontologia do ser social), que seria a
aquisicdo das funcdes psicoldgicas superiores; por ultimo, o (4) Dominio microgenético —
ligado a mudancas ocorridas em periodos delimitados, ndo muito longos.

Uma vez que o individuo s6 se desenvolve na medida em que participa de um
contexto cultural constituido historicamente, chega-se a questdo-chave desta abordagem:
como o que € inicialmente social/cultural passa a fazer parte do sujeito? Para explicar essa

passagem, Vigotski (2001a) lanca mé&o dos conceitos de interiorizacéo, apropriacao e zona de

desenvolvimento proximal. Estes sdo conceitos complexos e tentar-se-a compreendé-los
apenas em sua esséncia, 0 que serve aos propoésitos deste momento. A interiorizagdo é
definida como transformacéo de atividades ou fenémenos sociais em fenémenos psicoldgicos
(i.e., abstracdo de fenbmenos empiricos). Neste sentido, seria uma reconstrucdo em nivel
interpsicolégico de uma operacdo intrapsicologica possibilitada através da acdo dos signos:
“relacdes interpsicoldgicas externas se tornam fungdes mentais intrapsicologicas”, a exemplo
da linguagem (FOSNOT, 199843, p. 36).

A apropriacdo, por sua vez, € um processo ativo de reconstrucdo pelos sujeitos das
ferramentas psicologicas em seu desenvolvimento historico, ou seja, o individuo se apropria

dos produtos da cultura humana ao passo que entra em contato com seus semelhantes:



17

assim, as atividades no plano intrapsicolégico sdo sociais porque se realizam com
outras pessoas dentro de uma cultura e com ferramentas que a prépria cultura
proporciona, mas sdo também sociais, porque sdo compartilhadas ou concebidas
como fungdes distribuidas no grupo. (CUBERO; LUQUE, 2004, p. 99).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) merece atencdo especial por

ser 0 mais divulgado dos pressupostos de Vigotski, embora ndo menos complexo. A definicao
mais usual é a de que a ZDP:
é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um

adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (VIGOTSKI, 1998, p.
112).

Para Fosnot (1998a), a ZDP seria onde o0s conceitos espontaneos (ndo
sistematizados) se encontram com a logica e a sistematicidade do adulto (ou de
“companheiros mais capazes”), proporcionando a aquisicdo dos conhecimentos cientificos
(que vem da atividade estruturada de instrucdo, fazendo com que a crianca tenha uma
abstracdo mais formal e logicamente construida). Cubero e Luque (2004) afirmam que na
ZDP funciona um sistema interativo, uma estrutura criada por outras pessoas e ferramentas
culturais que permite ao individuo ir além de sua capacidade. O propdsito, entdo, é atuar nesta
zona, no sentido de mediar o conhecimento a ser construido, atuando sobre fungdes que ainda
ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacio (ARAUJO; ALMEIDA, 2003;
CUNHA, 1998; VIGOTSKI, 1998).

Cabe, neste momento, regressarmos ao conceito de atividade anteriormente exposto,
pois a passagem do social para o individual s6 acontece por conta da natureza mediada desta
atividade. E através do uso dos instrumentos (técnicos ou psicoldgicos) que os individuos s&o
capazes de regular e transformar a natureza e, assim, a si mesmos. A linguagem, instrumento
psicologico por exceléncia, € uma das principais responsaveis pela insercdo do sujeito na
cultura, pois ela pode permitir que o sujeito conheca a realidade de forma mais aprofundada,
incluindo caracteristicas que ndo sio dadas pela mera contemplagio do fendmeno. E através
da acdo mediadora dos signos, e da linguagem em especial, que as formas tipicamente
humanas sao internalizadas, possibilitando a constituicdo do pensamento, do conhecimento e,

em Ultima instancia, da pessoa como sujeito de consciéncia.
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1.1.1 Pensamento e Linguagem

O pensamento e a linguagem tém diferentes raizes genéticas e distintas linhas de
desenvolvimento. Antes da constituicdo do sujeito como participe do género humano, 0
sujeito passa por um momento em que é regido, basicamente, por caracteristicas tipicas da sua
espécie. Esse momento conta com caracteristicas rudimentares que dardo origem ao
pensamento e a linguagem tipicamente humanos e pode ser dividido em duas linhas: fase pre-
verbal do pensamento e fase pré-intelectual da linguagem.

A fase pré-verbal do pensamento caracteriza-se por ser um momento em que 0S
sujeitos da espécie humana possuem rudimentos intelectuais que sdo independentes da
linguagem, utilizando-se do que se costuma chamar “inteligéncia pratica”. Sendo assim, a
crianca tem a capacidade de agir no ambiente e resolver problemas praticos sem a mediacédo
da linguagem (p.ex.: puxar uma corda e alcancar a chupeta). J& a fase pré-intelectual da
linguagem caracteriza-se por ser composta de ac¢oes independentes da fala; aqui a linguagem
possui apenas funcdo expressivo-emocional e comunicativa, por permitir o contato com o
outro (p.ex.: 0 choro permite que a crianca reaja emocionalmente as adversidades e, ao
mesmo tempo, possibilita o contato social com 0os membros do seu grupo).

Para Vigotski (20014, p. 130), ¢ “[...] mais ou menos aos dois anos de idade, [que] as
curvas da evolucdo do pensamento e da fala, até entdo separadas, cruzam-se e coincidem para
iniciar uma nova forma de comportamento muito caracteristico do homem?”, a fala intelectual
e 0 pensamento verbalizado — func@es tipicamente humanas. Para se atingir esse estagio, o
individuo passa de uma fase em que a fala é socializada, a linguagem € exterior, para uma fase
em que a fala é interior, tendo a linguagem egocéntrica como um fenémeno de transicéo entre
as duas. Deste modo, a génese da linguagem interior seguiria 0 caminho como descrito na

Figura 1 a sequir:

Figura 1 - génese da linguagem interior
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A linguagem exterior pode ser entendida como fruto das atividades que ocorrem no
ambito interpsicoldgico, social, e tem funcdo comunicativa e de contato com os outros. A
linguagem egocéntrica, por sua vez, seria o inicio da formacdo da fala interna que mais tarde
sera utilizada como ferramenta do pensamento. Pode ser entendida como uma fala
exteriorizada que acompanha a agdo do sujeito e que é dirigida a ele proprio, e, a0 mesmo
tempo, tem a funcdo de planejar a sequéncia da acdo, o que é caracteristico da linguagem
interior. Para Vigotski (2001a), a linguagem egocéntrica é a chave para o estudo da linguagem
interior, pois ela é acessivel a observacéo direta (por ser exteriorizada, manifestada) e possui
funcdo e estrutura tipica da linguagem interior. Essa fase de transicdo regride entre os 3 e 7
anos em termos de manifestacao.

Por fim, o sujeito chega a uma linguagem interior, que se caracteriza por ser uma
atividade intrapsicologica, um instrumento do pensamento com funcdo planejadora. Assim,
tem-se, no adulto, uma fusdo parcial do pensamento e da linguagem que se manifesta no
pensamento verbalizado (o que n&o significa que inexistam outras formas de pensamento e
linguagem).

[...] o desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos instrumentos de
pensamento e da experiéncia sociocultural da crianga. Basicamente, o
desenvolvimento da linguagem interior depende de fatores externos: o
desenvolvimento da logica na crianga, como demonstram os estudos de Piaget, é
uma funcdo direta de sua linguagem socializada. O desenvolvimento do pensamento
da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto é, da
linguagem. (VIGOTSKI, 20014, p. 148-149).

Deste modo, a linguagem nesta concepc¢éo deve ser entendida como uma manifestagéo
tipicamente humana que se realiza na palavra, a qual, por sua vez, ndo se confunde com
vocabulo; ela ndo se define pela extensdo, devendo ser compreendida como 0 momento de
realizacdo da significagdo por exceléncia. Logo, a palavra pode ser um texto, uma brincadeira,
ou até mesmo um vocabulo, e o seu significado é a unidade que reflete de forma mais simples
0 pensamento discursivo. Vigotski (2001a) afirma que o significado da palavra ¢ uma unidade
de ambos os fendmenos, pensamento e linguagem. E fendmeno do discurso por ser trago
constitutivo indispensavel da palavra, uma vez que palavra sem significado “¢ um som vazio”
(p. 398), e do pensamento por ser, do ponto de vista psicologico, uma generalizacdo ou
conceito e “toda generalizacdo, toda formacdo de conceitos é o ato mais especifico, mais

auténtico e mais indiscutivel de pensamento” (p. 398).
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1.1.2 Processo de formagéo de conceitos

Os conceitos podem ser entendidos como a capacidade de se captar/traduzir, em
vocabulos e signos, a esséncia dos fendmenos. Para Vigotski (2001a), a propria formacao da
consciéncia humana passa pelo pensamento em conceitos, sem o qual ela seria impossivel. A
raiz para o desenvolvimento dos processos (tais como o pensamento e a linguagem) que dardo
lugar a formacdo de conceitos esta na primeira infancia. Entretanto, a transicdo para o
pensamento conceitual ocorre apenas mais tarde, na pré-adolescéncia, quando as funcbes
intelectuais necessarias sao plenamente desenvolvidas.

Como foi exposto no topico anterior, a linguagem, enquanto instrumento psicolégico,
permite a formacdo de processos de regulacdo das proprias aces do ser humano, o que é uma
condicdo necessaria para a verdadeira formacéo de conceitos. Esses, 0s conceitos, ndo podem
ser entendidos como simples associacdes, uma vez que eles se estabelecem durante uma
operacdo intelectual quando os individuos tomam consciéncia deles e lhes ddo configuracao
l6gica.

Sendo assim, o processo de formacdo de conceitos pressupde a aprendizagem do
dominio do curso dos processos psiquicos proprios, mediante utilizacdo de palavras e signos,
0s quais permitem dominar e dirigir as proprias operacOes psiquicas. Servindo-se das
palavras, elas sintetizam, simbolizam o conceito abstrato e o utilizam como signo. Ao adquirir
conceitos especificos, varios significados de palavras entram em a¢do. Uma palavra nova para
a crianca é no come¢o uma generalizacdo elementar, ficando mais complexa e culminando no
processo de formacdo dos verdadeiros conceitos. Cabe destacar que todo conceito é sempre
uma generalizagdo e que cada conceito que o sujeito internaliza mobiliza a reelaboragdo de
varios conhecimentos ja apropriados.

Pode-se dizer, entdo, que, para se chegar aos conceitos, é necessario partir de uma
compreensdo caotica inicial do significado das palavras (agrupamentos sincréticos) até se
chegar a uma compreensdo que permite extrapolar o significado que esta posto (conceito). O
pensamento por complexos constitui a base da generalizacdo, ao unificar, sob a palavra,
impressoes dispersas. Neste caso, as relaces que a crianca estabelece entre os elementos da
realidade sdo concretas, ndo abstratas e logicas como nos conceitos verdadeiros. Neste
sentido, o processo de formacdo conceitual, para Vigotski (1996; 2001a), passaria pelas

seguintes etapas:
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Figura 2 - Processo de formagé&o dos conceitos

AGRUPAMENTO
SINCRETICO

COMPLEXOS

CONCEITOS

Para o autor, seria gragas ao pensamento em conceito que as pessoas chegam a ter uma
compreensdo da realidade, das outras pessoas e delas mesmas. Logo,

0 pensamento em conceitos € 0 meio mais adequado para conhecer a realidade
porque penetra na esséncia interna dos objetos, ja que a natureza dos mesmos nao se
revela na contemplacdo direta de um ou outro objeto isolado, sendo por meio dos
nexos e relagdes que se manifestam na dindmica do objeto, em seu desenvolvimento
vinculado a todo resto da realidade. (VIGOTSKI, 1996, p. 79).

O conceito, segundo a logica dialética, ndo inclui somente o geral, mas o particular e o
singular. Ele é o resultado de um conhecimento profundo e duradouro do objeto, construido a
partir de relagbes sdcio-historicas. Nao se detém somente no aparente, mas busca estabelecer
relagfes com os conceitos anteriormente apropriados.

Vigotski identifica dois tipos de conceitos: 0s espontdneos ou cotidianos e 0s
cientificos. Os primeiros, ancorados na experiéncia, ndo permitem a crianca elevar-se acima
do significado situacional da palavra; os segundos sdo regidos pela légica e abstracdo
apresentadas na escola.

Os conceitos espontaneos — tais como irmao, nimero, o passado — sdo formados pela
comunicacdo direta da crianga com as pessoas que a rodeiam, apresentam dados
puramente empiricos, adquiridos pela manipulacdo e experiéncia direta, por meio de
interagcBes sociais imediatas; jA 0s conceitos cientificos — tais como exploracéo,

causalidade, historia, lei de Archimedes — sdo apropriados no processo educativo ou
escolar. (VIGOTSKI, 1996, p. 133).

O aprendizado de conceitos sistematizados na escola, entdo, transforma o processo de
elaboracdo conceitual, afetando, inclusive, os conceitos cotidianos, na medida em que pode
acrescentar-lhes sistematicidade e reflexividade. Logo, os conceitos espontaneos podem ser
entendidos como as bases dos conceitos cientificos, os quais sdo constituidos por processos
orientados, organizados e sistematicos. Tais conceitos, longe de serem expressdes

fragmentadas, também sé&o regidos por uma relacdo dialética, em que um exerce influéncia
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sobre o outro. Os conceitos, os significados, entretanto, por estarem mais relacionados com
producdes/determinacfes histdricas e sociais, ndo permitem a apreensdo da dimensdo
subjetiva da realidade, ndo permitem a compreensao do sujeito. Nessa direcdo, Gonzalez-Rey
(2007) argumenta que estaria no sentido a base para fazer a relacdo entre os elementos
afetivos e cognitivos e, deste modo, a chave para compreensdo do sujeito em sua
complexidade, enquanto pessoa integral. Por sua relevancia na andlise da subjetividade e ser
foco do estudo em questdo, a proxima secdo aprofundara melhor o debate presente na

categoria sentido e significado.

1.1.3 Sentido e Significado em Vigotski

Para que seja possivel compreender as no¢des de sentido e significado na abordagem
de Vigotski, faz-se necessario acompanhar o percurso de desenvolvimento teérico seguido
pelo autor e evidenciar as bases que sustentaram o surgimento do sentido como ndcleo da
abordagem sécio-historica sem, no entanto, esgotar o aprofundamento da questdo. Nessa
direcdo, pode-se figurar como marco principal da histéria epistemolégica das ideias
vigotskianas o manuscrito intitulado “O significado historico da crise da Psicologia”
(VIGOTSKI, 1927/1996), em que o autor defende a tese de que a crise da Psicologia estava
formulada em uma ruptura entre duas tendéncias, uma cientifico-natural e outra idealista.
Nesse cenario, “os processos psicologicos ora eram tratados como processos biolodgicos ou
mesmo fisicos, ora como fendmenos transcendentais ¢ metafisicos” (BARROS et al., 2009, p.
175).

Tal dualidade refletia-se no tratamento do sentido, que estaria ou na esfera exterior,
capturavel por sensacdes e percepgdes (base naturalista), ou no plano subjetivo puro (base
mentalista). Namura (2004) destaca que esse segundo tratamento ao sentido foi diluido no
método experimental dos primordios da Psicologia, assim como 0s sentimentos e a
experiéncia humana. Sob influéncia da fenomenologia, é na Gestalt que o sentido comeca a
aparecer como uma categoria analitica e explicativa, uma vez que nela se contestava
igualmente a dualidade presente no projeto de Psicologia. Ao trazer a figura do individuo que
conhece, a teoria da Gestalt se afastou do estruturalismo e associacionismo, entretanto,
“referendada por pressupostos epistemologicos experimentais para conquistar o status de
ciéncia, investe em experimentos com linhas, espacos e formas puras para demonstrar o
carater estrutural dos fendmenos da experiéncia” (NAMURA, 2004, p. 102), resultando na

focalizacdo do aparelho sensorial (logo, a-social), ndo da subjetividade (logo, a-historica), o
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que implicaria uma nogcdo de sentido mais complexa, que englobasse acdo, finalidades,
sentimentos e interesses dos individuos.

Com o advento da Psicandlise e a defesa da ideia de que os individuos sdo movidos
por forcas internas contraditorias, o sentido pode ser compreendido como a motivacéo
(inconsciente) das acOes, ou seja, ele, apesar de constituido na acéo, é algo que esta além dela.
Essa condigdo de amplitude dos sentidos é balizada nas formulages de Bakhtin, que propGe
estar, na situacdo de producdo, a determinacdo dos sentidos, ndo mais em forcas
inconscientes. Para ele, as enunciacdes, orientadas para o social, possuem conteldos,
significados; no entanto, o sentido geral da situacdo estd nos aspectos extraverbais da
enunciacdo, definidos em situacdes especificas.

As criticas depreendidas aos caminhos percorridos pelas psicologias apontam para um
afastamento de Vigotski das correntes cientifico-naturais e de um método mentalista que
inviabiliza o estudo da consciéncia de forma objetiva. Sendo assim, o autor prople a
possibilidade de uma nova sintese a partir da provocacdo de rupturas pelo pensamento
dialético, subsidio encontrado no materialismo historico-dialético de Marx e Engels,
conforme discutido anteriormente. Sob tal perspectiva, reafirma, em seu texto “Pensamento e
Palavra” (VIGOTSKI, 2001a), a centralidade dos signos na formagéo dos processos humanos,
propondo que estd na relacdo entre pensamento e linguagem a chave para o estudo da
consciéncia humana, colocando em evidéncia o papel importante da palavra, considerada
como “microcosmo da consciéncia humana” (NAMURA, 2004; BARROS et al., 2009).

Como afirma Vigotski (2001a, p. 409), “o pensamento ndo se exprime na palavra,
mas nela se realiza”, logo, para capturar o movimento do pensamento, eXpresso na palavra
com significado, € necessario apreender o significado da palavra. Nesse sentido, conforme
discutido anteriormente, observa-se uma relagdo de mediacdo entre pensamento e linguagem,
configurada por uma acdo reciproca, em que ambos, apesar de diferentes, sdo
interdependentes e constituem-se mutuamente. A expressdo do pensamento em palavras
resulta, portanto, de muitos movimentos e transformacdes, e a compreensdo da relacdo dele
com a linguagem “passa pela necessaria compreensao das categorias significado e sentido”, as
quais, “apesar de serem diferentes, de nao perderem sua singularidade, ndo podem ser
compreendidas descoladas uma da outra, pois uma ndo ¢ sem a outra” (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 304).

Diante disso, Vigotski conclui que a palavra com significado deve ser a unidade de
andlise da relacdo entre pensamento e linguagem, uma vez que o significado esta na

intersecdo entre ambos: se vincula a palavra e nela se expressa (linguagem), a qual &, por sua
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vez, sustentada pelo pensamento. Isto é, a palavra com significado possui propriedades do
todo e tais significados, segundo a tese lancada pelo autor no capitulo supracitado, se
modificam e se desenvolvem na ontogénese, sdo produgdes historicas e sociais (VIGOTSKI,
2001a; GOES; CRUZ, 2006; BARROS et al., 2009).

Os significados, de acordo com Aguiar e Ozella (2013), sdo constitutivos do agir
humano, de modo que toda atividade, tanto de cunho interno quanto externo, operam com
eles; e, por serem histdricos e sociais, sdo eles que sdo internalizados na atividade e que
permitem a comunicacdo e socializacdo de nossas experiéncias. Assim, apesar de sofrerem
diferentes configuracdes por diferentes sujeitos, é possivel afirmar que os significados fazem
referéncia a contetdos mais fixos, compartilhados, instituidos social e historicamente. Em
meio a essa discussao, Vigotski revela uma preocupacao com a dinamica dos significados na
linguagem, evidenciando o conceito de sentido como fundamental no estudo da relagédo
pensamento-linguagem. Nessa direcdo, os significados constituiriam “o ponto de partida:
sabe-se que eles contém mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de andlise e
interpretacdo, pode-se caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja,
para as zonas de sentido” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

A tematizacdo acerca do sentido em Vigotski (2001a) € proposta como forma de
estabelecer as diferencas entre linguagem interior e exterior, de modo que, na fala para si,
orientada para o sujeito, hd o predominio dos sentidos sobre os significados, o que ilustraria a
particularidade desse tipo de linguagem e, consequentemente, endossaria a importancia de se
estudar os sentidos. Nessa discussao, evidencia-se o contexto de uso e condi¢des de interacdo
dos falantes para as variagcOes nas significacdes das palavras e, sendo assim, os sentidos
mostram-se como ilimitados e sempre inacabados (GOES; CRUZ, 2006). A questdo basilar,
entdo, esta

no pressuposto de que essa defini¢do proporciona que o “sentido” seja concebido
como acontecimento semantico particular, constituido através de relagdes sociais,
onde uma gama de signos é posta em jogo, 0 que permite a emergéncia de processos
de singularizagdo em uma trama interacional historica e culturalmente situada.
(BARROS et al., 2009, p. 179).

Deste modo, concordamos com Aguiar e Ozella (2013) quando propde a amplidédo do
sentido mediante os significados, que seria a forma mais precisa de expressao do sujeito, uma
vez que se compde da “articulacdo dos eventos psicologicos que o sujeito produz ante uma
realidade” (p. 304) significada (apesar de nem sempre os significados constituidos estarem no
nivel da consciéncia). O sentido, assim, pode ser entendido como uma categoria que destaca a

“singularidade historicamente construida” (p. 305), a subjetividade produzida na dialética
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afetividade-cognicdo, a soma de todos os eventos psicologicos evocados na consciéncia
gracas a palavra.

Nesse redimensionamento dos processos de significacdo em decorréncia do sentido,
duas novas possibilidades se abrem. A primeira delas esta em perceber que a investigacao
psicoldgica deve considerar também os elementos mais instaveis das zonas de sentido, uma
vez que o significado é apenas uma dessas zonas, a mais estavel, coerente e precisa; 0
significado ¢ “apenas uma pedra no edificio do sentido” (VIGOTSKI, 2001a, p. 465). A
segunda possibilidade vislumbrada nesse redimensionamento esta na compreensdo do sentido
como produzido nas praticas sociais, na relacdo dialética entre a histdria singular de
constituicdo, as experiéncias atuais do sujeito e o contexto sdcio-historico. Assim, € possivel
admitir a polissemia da linguagem e, consequentemente, multiplas producbes de sentido,
atravessadas por processos coletivos e individuais, assim como pelas dimensdes cognitivas e
afetivas (BARROS et al., 2009, p. 179).

Destaca Namura (2004, p. 91) que Vigotski,

Em seu pensamento critico e de aguda sensibilidade para tratar dos processos
psicologicos, formulou a categoria “sentido”, para ressaltar a natureza
especificamente humana do homem, a sua capacidade de criagdo e autoprodugéo nos
seus modos e condi¢Bes de existéncia, e para superar as cisGes e reducdes que a

psicologia, aprisionada aos modelos naturalistas e idealistas de homem, promoveu
no sujeito psicoldgico.

Nessa perspectiva, pensamento e afetividade fazem parte de um todo inseparavel, de
modo que o primeiro s6 pode ser compreendido com o desvelamento dos motivos,
necessidades e interesses que orientam 0 seu movimento. Assim, as categorias necessidade e
motivos sdo fundamentais na apreensao do processo de constituicdo dos sentidos (AGUIAR et
al., 2009; AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013). Aguiar e Ozella (2013, p. 306) expressam, com

muita clareza, o entendimento que fazem das categorias. Nas palavras deles:

Este estado emocional que mobiliza deve ser analisado para chegarmos aos sentidos.
Mas ainda falta um elo. Estas necessidades vividas como estado dindmico ainda néo
ddo uma direcdo ao comportamento. Este processo de acdo do sujeito no mundo a
partir das suas necessidades sé vai se completar quando o sujeito significar algo do
mundo social como possivel de satisfazer suas necessidades. Ai sim, este
objeto/fato/pessoa vai ser vivido como algo que impulsiona/direciona, que motiva o
sujeito para acdo na direcdo da satisfacdo das suas necessidades. Tal movimento, ou
seja, a possibilidade de realizar uma atividade que va na direcdo da satisfagdo das
necessidades, com certeza modifica o sujeito, criando novas necessidades e novas
formas de atividade. Afirmamos, assim, que a necessidade completa sua funcéo
quando “descobre” na realidade social o objeto que podera satisfazé-la. Entendemos
que esse movimento se define como a configuracdo das necessidades em motivos.
Com isso estamos dizendo que os motivos se constituirdo como tal somente no
encontro com o sujeito, no momento que o sujeito o configurar como possivel de
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satisfazer as suas necessidades. Ao se apreender o processo por meio do qual os
motivos se configuram, avanca-se na apropriacdo do processo de constituicdo dos
sentidos, definidos como a melhor sintese do racional e do emocional.

Nessa direcdo, Vigotski (2001a) salienta que a compreensdo de um sujeito ndo esta
ancorada apenas no discurso, nas palavras; a compreensdo esta no pensamento, o qual s6 pode
ser entendido quando se evidenciam 0s motivos que levaram o sujeito a emiti-lo. Sendo
assim, ao pensarmos a aplicacédo para 0s contextos de pesquisa, observa-se que o sentido ndo é
simplesmente expresso no contato do sujeito com o pesquisador, mas sua construgdo acerca
do tema de pesquisa é viabilizada na conversacdo em exercicio. As falas dos sujeitos ndo
contém sentido em si mesmas, “eles [0s sentidos] vao se produzindo nos entremeios, nas
articulacbes das multiplas sensibilidades, sensacdes, emocdes e sentimentos dos sujeitos que
se constituem como tais nas interagdes” (SMOLKA, 2004, p. 12). Deduz-se, entdo, que séo
maltiplos os sentidos produzidos dentro de dadas condic¢Ges. Portanto, apreender sentidos ndo
significa apreender respostas Unicas, coerentes, “mas expressdes muitas vezes parciais,
prenhes de contradi¢des, muitas vezes ndo significadas pelo sujeito, mas que nos apresentam
indicadores das formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele” (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 307).

O desvelamento dos sentidos, assim, caminha em direcdo a busca da esséncia do
sujeito, desconhecida, muitas vezes, pelo proprio sujeito. Em tal percurso, preserva-se o
fundamento da formacdo humana em condicGes concretas; preserva-se e reafirma-se a
materialidade, visto que os sentidos sdo produzidos (e interpretados) por sujeitos imersos (e
constituidos) na cultura. Nesse movimento, ha que se considerar as maltiplas possibilidades
de configuracdo, pelo sujeito, da realidade social, o que pode ocorrer pela reproducdo de
visdes fragmentadas, preconceituosas, tipicas da nossa sociedade.

Considerando o que foi exposto até entdo e tendo em mente 0s objetivos da presente
investigacéo, é possivel destacar da abordagem de Vigotski as quatro categorias* que formam
a linha condutora para analise da construcdo dos sentidos de professores em formacao
continuada:

1) Mediac&o: permite vislumbrar a relagdo homem-mundo, em que um esta contido no
outro e, deste modo, ndo se limitam a ser reflexo um do outro, estdo em permanente relacao

constitutiva. E uma relagdo mediada, ndo imediata, entdo o homem, ao se expressar, expressa

* Categorias s30 abstracdes, construcdes tedricas que tém por objetivo permitir que se apreenda o movimento do
fendmeno estudado, a sua materialidade, suas contradi¢cdes e sua historicidade. S8o elas que guiam o processo de
apreensdo da realidade, do fendmeno concreto, podendo, em Ultima analise, criar possibilidades para que
possamos desvelar o sujeito e sua subjetividade (AGUIAR, 2013, em minicurso ministrado no dia 15 de agosto
de 2013 no X Congresso Nacional de Psicologia Escolar e Educacional).
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muitos outros de forma mediada e, neste movimento, o social é reconfigurado pela
subjetividade. Esta categoria permite quebrar dicotomias, compreender historicidade, a
relacdo pensamento-linguagem e a relacdo sentido-significado em sua articulacao dialética.

2) Historicidade: movimento determinado por relacbes de forcas, dialeticamente
articuladas, que se constituiram no decurso da existéncia do objeto em estudo.

3) Pensamento e palavra: relagéo imbricada entre os dois fenémenos, em que um néo
existe sem o outro, mas ndo se confundem. A palavra € a expressdo com materialidade e
contém propriedades do todo; € nela que o pensamento se realiza e, sendo assim, pode ser
utilizada na compreensdo do homem e sua subjetividade. A relagcdo entre palavra e
pensamento é mediada pelo significado.

4) Sentido e Significado: o significado pode ser entendido como uma generalizacdo ou
conceito; sdo producdes historicas e sociais que permitem a comunicacdo e socializacao das
experiéncias. O sentido, por sua vez, seria a soma dos eventos psicolégicos que afetam o
sujeito; é fluido, profundo e instavel, vai além da aparéncia. Gonzalez-Rey (2007, p. 163)

reitera que
o significado desdobra-se de diferentes formas na linguagem e aparece no
pensamento sempre associado a determinados sentidos. Nos meus trabalhos, tenho
enfatizado essa relacdo, assumindo o pensamento ndo como uma funcdo cognitiva
mas como uma func&o de sentido do sujeito. Dai a importancia das reflexfes para os
estudos dos sentidos subjetivos.

Estudar os sentidos, entdo, permite ndo apenas a busca pela esséncia dos fendmenos
subjetivos, mas alcancar zonas que nos permitem compreender o sujeito, uma vez que é
impossivel ter acesso a totalidade dos sentidos produzidos. Foi com base nas reflexdes
tedricas expostas que surgiram ideias para se pensar o estudo da producdo das singularidades

no trabalho docente, conforme abordaremos na se¢éo a seguir.

1.2 Trabalho docente, formacao continuada e producéo de sentidos

A partir do que foi exposto, é possivel assumir, em conjunto com Marx (1984) e
Vigotski (1998), que o homem é uma criagdo dele mesmo, isto é, das relagBes e praticas
sociais da humanidade. Neste sentido, ele ndo apenas revela o todo que o constitui como
humano genérico, mas também expressa sua singularidade na relacdo dialética que mantém
com a sociedade, sendo ao mesmo tempo parte e totalidade da humanidade. Logo, 0 homem

transforma o mundo exterior ao mesmo tempo em que se transforma, produz e reproduz os
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conhecimentos produzidos ao longo da Histéria da humanidade; ao se apropriarem dessa
historia, os homens se objetivam como humanos, objetivam sua subjetividade.

Nesse processo de mudanca, de relacdo, ha também a producdo de trabalho, de
atividade voluntaria, a qual “mais do que o intelecto altamente desenvolvido, diferencia os
seres humanos dos animais filogeneticamente mais proximos” (VIGOTSKI, 1998, p. 30).
Todo trabalho humano é sempre uma atividade subjetiva, sem negar, com isso, a dimensao
objetiva que a constitui, e €, em nossa sociedade, atividade central da existéncia humana, em
que o agir se mostra de forma mais intensa (BRONCKART, 2008; MAGALHAES;
LIBERALLI, 2004; SOARES; AGUIAR, 2011).

Basso (1998) salienta, baseado nas reflexdes de Leontiev (1978), que a atividade
humana constitui-se de um conjunto de acGes e de motivos que ndo coincidem com 0s
resultados imediatos de cada acdo constitutiva da atividade. Assim, ndo é cada acao per se que
se justifica pelo motivo da atividade, mas o conjunto delas que precisa manter coeréncia com
0 motivo. Para eles, a atividade humana deve produzir, a0 mesmo tempo em que produz
condi¢cdes materiais de existéncia, a humanizacdo ou autocriagdo do género humano através
do processo de objetivacdo. A medida que a atividade se torna apenas um meio de existéncia,
sendo exterior ao trabalhador e ndo algo que desenvolve novas capacidades e cria novas
necessidades, instala-se a atividade alienada. A alienagdo acontece quando o sentido da acéo
ndo corresponde mais ao seu significado, o que acontece em sociedades sob relagdes sociais
de dominacdo, em que ha divisdo de trabalho e rela¢6es de exploracdo do homem.

Neste sentido, em relacdo a pratica docente, pode-se falar em alienacdo quando o
sentido ndo corresponde ao significado social desta mesma pratica. Se um professor atribui
sentido a ela como algo que serve exclusivamente a sobrevivéncia, h4 uma cisdo com o
significado fixado socialmente, uma vez que o significado do trabalho docente é formado pela
finalidade da acdo de ensinar, efetivada por operacGes realizadas conscientemente pelo
professor, considerando condi¢Ges reais e objetivas na condugcdo do processo de
aprendizagem do aluno. Sendo assim, o trabalho alienado docente pode descaracterizar a
pratica educativa escolar. Para Basso (1998), tal alienacdo advém de uma proletarizagdo do
trabalho do professor, a qual se caracteriza por uma transferéncia direta do processo de
trabalho fabril para o sistema educacional.

Tedricos da Clinica da Atividade (CLOT; FAITA, 2000; VIEIRA; FAITA, 2003;
CLOT, 2006), abordagem da analise do trabalho que busca intervir na situacdo de trabalho
favorecendo transformacéo na atividade e restabelecendo o poder de agir dos trabalhadores,

propdem que o trabalho seja analisado em quatro dimensdes: 1) o trabalho real, que seria a
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atividade realizada em conjunto com aquilo que néo foi feito; 2) o trabalho prescrito, tarefa,
que seria composto das agdes que devem (ou deveriam) ser realizadas; 3) o trabalho
representado, que pode ser entendido como a percepg¢do que 0s proprios sujeitos fazem da sua
atividade, as tarefas que eles acreditam que devem realizar; e 4) o trabalho interpretativo,
composto pela percepgdo de observadores externos as atividades.

No caso da atividade docente, pode-se dizer que ela ndo se volta apenas para aquilo
que deve ser feito pelo professor (trabalho prescrito), nem se reduz aquilo que ele faz em sala
de aula na relacdo com os alunos (trabalho real). Isso se da porque, mesmo que seja uma
atividade realizada individualmente, a atividade docente ndo é isolada, pois é mediada por
valores e praticas sociais, sendo composta por inumeras mediacGes, tais como a formacéo
escolar e familiar, a historia dos alunos que compdem a sala de aula, entre outras. Deste
modo, Soares e Aguiar (2011) destacam que o real da atividade docente seria, entdo, ndo
apenas o que o professor faz, mas o que ele ndo faz, o que ndo consegue ou nao pode fazer, o
que tenta fazer (sem conseguir), aquilo que pensa ou sonha fazer. Além disso, ¢ “aquilo que se
faz para ndo fazer aquilo que se tem a fazer ou ainda aquilo que se faz sem querer fazer. Sem
contar, aquilo que se tem de refazer” (CLOT, 2006, p. 116).

Diante deste panorama, faz-se necessario pensar 0s elementos que estdo prescrevendo
a atividade docente, dentre os quais podemos destacar a legislacdo nacional (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Parametros Curriculares Nacionais, entre outros), textos
orientadores educacionais (PREAL, 2004; UNESCO, 1998, por exemplo) e as praticas de
formacdo inicial e continuada. J& em 1999, André e colaboradores apontavam para uma
dificuldade nos trabalhos realizados na Gltima década sobre formac&o continuada: um excesso
de discurso sobre o tema e uma escassez de dados empiricos para referenciar praticas e
politicas educacionais. Ou seja, havia um amplo debate sobre a necessidade de se pensar em
formagéo, mas poucos direcionamentos de agdo — entretanto, os poucos direcionamentos
enfatizavam as espirais teoria-pratica-teoria e acao-reflexdo-acao.

Mas o que seria formagao continuada? Na revisdo de literatura realizada pelos autores
supracitados, a formacdo continuada foi concebida como formagéo em servigo, em que havia
estimulo ao desenvolvimento de novos meios de realizar o trabalho pedagdgico com base em
reflexdes acerca da propria préatica. E, sendo assim, a formacéo deveria se estender ao longo
da carreira e se desenvolver, preferencialmente, na instituicdo escolar. Apesar de esses
estudos terem ido nessa direcdo, Gatti (2008) destaca que o significado da expresséo

“formagdo continuada” ndo € Unico. Diz a autora que
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ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos ap6s a graduagdo, ou apds o ingresso no exercicio do
magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo
qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional.

(p. 57).

O surgimento desses diversos tipos de formacéo é resultado de um processo historico,
ja que cada vez mais sdo impostos novos desafios da sociedade contemporanea aos curriculos
e ao ensino, criando um discurso da atualizacdo e da necessidade de renovagao. Aos poucos a
educacdo continuada foi colocada como aprofundamento e avanco nas formacdes dos
profissionais; entretanto, especialmente na iniciativa publica, 0s cursos passaram a ganhar
feicdo de programas compensatorios, pela constatagdo que a formacdo inicial ndo estava
propiciando base adequada para atuacdo profissional (GATTI, 2008). Néo apenas o carater
compensatério comecou a ser foco, mas também as formacGes em nivel médio ou superior
para docentes em exercicio que ndo possuiam titulacdo compativel com o cargo; aqui estaria
presente a ideia de que a formac&o era continuada por ser complementar ao cargo exercido.

Um exemplo claro desse Gltimo modelo de formacéo continuada seria 0 Programa de
Formacdo de Professores em Exercicio — Proformacéo, desenvolvido pelo Ministério da
Educacdo desde 1997 (atualmente existe em formato de Educacdo a Distancia), que visava
promover, em regides pouco desenvolvidas do pais, a formacdo de docentes em exercicio, 0s
quais lecionam nas escolas de ensino fundamental (12 a 42 série, hoje 2° ao 5° ano) das redes
publicas sem nenhum preparo especifico para o magistério. Gatti (2003) analisou este
programa com base em avaliacdes externas (aplicando questionarios, entrevistas e estudos de
caso), objetivando verificar em que condi¢bes podem ocorrer mudancas profissionais e
pessoais.

A autora observou que, apesar das péssimas condi¢fes a que estavam submetidos, os
professores participantes do Programa apresentaram mudancas positivas na pratica
pedagogica, como em relagdo ao planejamento e preparacdo das atividades, uso de material
concreto, relagéo professor-aluno, entre outras. Ela ressalta, entretanto, que ndo se deve cair
em uma concepc¢do simplista em acreditar que apenas conhecimentos informativos seriam
suficientes para melhorar ou modificar conceitos e préticas.

A autora observou resultados bastante positivos da aplicagio do Programa
Proformacéo. Entretanto, como bem salientou Gatti (2008), notam-se melhores avaliacfes
sobre as acOes de educacdo continuada quando se tratam de programas desenvolvidos em
regibes com caréncias educacionais mais fortes, uma vez que, como costumam afirmar os

participantes, em outras condi¢des ndo teriam oportunidade de fazer a formacgdo. Em
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contrapartida, nas regides mais bem desenvolvidas, posturas entusiasmadas ndo costumam
aparecer com frequéncia.

Em geral, as formacg6es continuadas configuram-se do seguinte modo: ha um formador
que busca fazer intervencdes a fim de modificar as posturas dos participantes. Até que ponto
esse formato de intervencdo gera reais modificacbes no contexto da pratica? Gatti cita a
avaliacdo de dois programas (Programa de Educacdo Continuada - Formacéo Universitaria do
estado de S&o Paulo e Programa de Educacdo Continuada para Professores de Municipios, do
mesmo estado) em que havia o emprego de simulagdes situacionais com aplicacdo no inicio e
no final do programa, permitindo aos participantes escolhas variadas de condutas ante
situacOes-problema. Observou-se que, em ambas as situagdes, houve “mudancas posturais nas
escolhas com poucos mantendo posturas tidas como mais ‘tradicionais’ (p. 62). Em outro
estudo, Géglio (2006) buscou verificar, apds dois anos do término de processo de educacédo
continuada, a percepgdo que os professores tinham a respeito dos cursos que fizeram e sua
mudanca de pratica em sala de aula. Apesar de muitos terem apresentado um discurso pouco
promissor, afirmando que os cursos nao contribuiram com sua formacao, o autor percebeu nas
narrativas, nas contradi¢bes, que, em maior ou menor medida, todos, de alguma forma,
evidenciaram alguma mudanca de pratica relacionada ao programa frequentado.

Diversos documentos (BANCO, 1995; 1999; 2002; PREAL, 2004; UNESCO, 1998,
por exemplo) apresentam a ideia de que é necessario preparar os professores para formar
geragdes para uma ‘“nova” economia mundial, formar pessoas competentes, condi¢do
necessaria para ser competitivo social e economicamente.

A equagcdo proposta [...] é simples: melhorando a economia, melhoram as condi¢des
de vida e pode-se ser mais feliz. A educacdo ajuda a melhorar a economia, pela
qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do consumo. Cabe
perguntar: essa equagdo é mesmo verdadeira? (GATTI, 2008, p. 63).

O que se tem observado é que 0S cursos nao possuem uma preocupacdo com a
formacdo humana, em que o sujeito se constitua como participe do género humano ao mesmo
tempo em que adquire conhecimentos. O foco estd na formagdo do homem produtivo, homo
faber, reflexo da antes citada proletarizacdo do trabalho do professor. Prevalece um discurso
cognitivista, que se manifesta nas metas propostas para a formagdo docente (e discente!):

desenvolvimento de habilidades e competéncias, “como se fossem ingredientes rotulados [...]
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que estdo disponiveis, empacotados e colocados em uma prateleira para pronto uso” (GATTI,
2008, p. 63)°.
Em geral os mentores e implementadores de programas ou cursos de formacéao
continuada, que visam a mudancas em cognicdes e praticas, tém a concepcéo de que,
oferecendo informagdes, contetdos, trabalhando a racionalidade dos profissionais,
produzirdo a partir do dominio de novos conhecimentos mudangas em posturas e
formas de agir. (GATTI, 2003, p. 192).

Tendo em vista esse enfoque e visando construir novas possibilidades de formacao é
que Basso (1998) se questionou sobre como seria possivel propiciar ao professor uma
formacdo inicial e continuada que resultasse em reais mudancas da pratica. Para o autor, a
analise do trabalho docente deve pressupor o exame das relacfes entre as condi¢fes subjetivas
— formacédo do professor — e as condigdes objetivas, entendidas como condigdes efetivas de
trabalho, que vado desde a organizacgdo préatica até a remuneracao do professor. A natureza do
trabalho docente — em que ndo ha producdo direta de valor e que possibilita ao professor certa
autonomia em sala de aula — dificulta o exercicio de controle externo da pratica pedagdgica,
uma vez que as condicOes subjetivas sdo evidenciadas, dentre elas a propria compreenséo pelo
professor do significado de sua préatica e o sentido que ele produz sobre ela.

Poderiamos responder que a mudanca depende, em grande parte, de uma formacéo
adequada do professor e do entendimento claro do significado e do sentido de seu
trabalho. Pode parecer 6bvia essa resposta, mas ela torna-se um problema quando se
tenta viabilizar a¢gdes concretas. Ja nos referimos a dificuldade de controlar e intervir
no trabalho do professor. De qualquer forma, a compreensdo do significado da
préatica docente deve ser promovida pelas instituices responsaveis pela formacéao
inicial e continuada dos professores. (BASSO, 1998).

Deste modo, observa-se um movimento contrario a concepcBes cognitivistas que
apregoam o desenvolvimento de habilidades nos professores em direcdo ao pensamento de
que tais praticas s6 podem ser modificadas a medida que séo ressignificadas pelos proprios
atores. Entretanto, tal ressignificacdo ndo é suficiente se as condi¢des materiais/objetivas ndo
forem satisfeitas, como infraestrutura das escolas, materiais didaticos, organizacdo do
planejamento e gestdo, estudo coletivo, jornada de trabalho, saléario etc. O autor salienta que,
quando essas condi¢fes ndo permitem que o professor se realize como género humano,
aprimorando-se e desenvolvendo novas capacidades, “que, portanto, ele ndo se firma, mas se

nega em seu trabalho, que néo se sente bem, mas infeliz, que ndo desenvolve energia mental e

® Acredita-se ser interessante destacar outra discussio trazida por Gatti (2008) quando ela afirma que “o uso das
palavras competéncia e/ou habilidade contornou a dificuldade, em certos circulos, de falar em dominio de
técnicas para o trabalho docente e formacao em tecnologias, que ficou descartada sob o rétulo de tecnicismo, o
qual adquiriu ideologicamente sentido pejorativo, sem considerar que uma técnica pode ser usada em contexto e
ambiéncia ndo necessariamente ‘tecnicista’, com conotagdo necessariamente reducionista, podendo, ao contrario,
compor-se em um conjunto com intencionalidade transformadora” (p. 63).
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fisica livre, mas mortifica a sua physis e arruina a sua mente” (MARX, 1984, p. 153), este

trabalho é realizado na situacdo de alienagdo. A atuacéo, entdo,
deveria privilegiar, de um lado, a construcdo de novas relacBes de trabalho na
escola, possibilitando o enfrentamento coletivo das condi¢Bes objetivas e subjetivas
que obstaculizam o aprendizado escolar. De outro, o aprofundamento teorico-
metodolégico que favoreca a criagdo, pelos membros da equipe escolar, de novas
relages entre teoria e pratica, valorizando a experiéncia de cada professor, partindo
de problemas identificados na pratica cotidiana de sala de aula e possibilitando a
ampliacdo do conhecimento através de estudo e reflexdo na busca coletiva de novos
fundamentos para a pratica. (BASSO, 1998).

Em consonancia com a necessidade de se buscar outras possibilidades da analise do
trabalho, Soares e Aguiar (2011) colocam em evidéncia a abordagem chamada Clinica da
Atividade, desenvolvida por Yves Clot e colaboradores, a qual estd centrada em uma
perspectiva dialégica e do desenvolvimento, e tem como principal objetivo estudar e definir a
funcdo psicologica do trabalho na vida humana, promovendo uma psicologia da acdo através
dos construtos psicoldgicos de Vigotski e das perspectivas linguisticas de Bakhtin (DREY,
2008; VIEIRA; FAITA, 2003). Tal abordagem corrobora o esquema de desenvolvimento de
Vigotski ao considerar as situacOes de trabalho como lugares coletivos que geram, de forma
continua, zonas de desenvolvimento proximais, em que podem ser desenvolvidas multiplas
formas de aprendizagem.

Em busca de analisar e avaliar a atividade de sujeitos em situacéo de trabalho, Daniel
Faita e Yves Clot elaboraram um método que permitiria ao sujeito tomar a sua pratica como
objeto de reflexdo: a autoconfrontacdo. Essa técnica, que consiste em confrontar o sujeito com
seu proprio trabalho através de filmagens, ativa um funcionamento dialdgico interior que
“obriga” os participantes a ajustar “seus ditos com seus feitos”, fazendo com que os
pressupostos/concepcdes iniciais ndo resistam a tal processo (FAITA, 2005).

Tal ferramenta tem sido amplamente utilizada em pesquisas sobre formagéo de
professores (DREY, 2008; MUNIZ; NEPOMUCENO, 2010; BARBOSA; AGUIAR, 2011,
por exemplo), especialmente, na direcdo de analisar o processo de construcdo de sentidos dos
docentes quando em confronto com a sua atividade. Os defensores desta abordagem acreditam
que o professor, ao ser confrontado com a sua atividade, tem a possibilidade de questionar o
trabalho prescrito (neste caso, tanto em termos das expectativas individuais, enquanto
docente, como em uma esfera mais ampla — 0 que é esperado na legislacdo e nos discursos
educacionais vigentes) e o real (aquilo que, diante das multiplas determinacdes — fisicas,
sociais, individuais —, ele é capaz efetivamente de realizar), articulando seu discurso em

direcdo a producédo de novos sentidos sobre sua atividade.
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Observa-se, entdo, que a Clinica da Atividade intenciona ndo somente compreender o
trabalho para transforma-lo, mas igualmente transforma-lo para compreendé-lo. Aliando tais
conhecimentos a proposta de Vigotski de estudar os fendmenos historicamente, em processo
de mudanca, a autoconfrontacdo (AC) aparece como uma possibilidade, uma vez que permite
aos trabalhadores assumirem papel de sujeitos da interpretacdo e observacéo, refletindo e
transformando a prépria préatica, em vez de serem apenas objetos da interpretacdo e
observacao dos pesquisadores.

A prética pedagogica, quando colocada em perspectiva pela AC, pode trazer a tona 0s
significados e sentidos atribuidos a ela. Nesta dire¢do, Barbosa e Aguiar (2011) realizaram um
estudo cujo objetivo foi identificar e apreender os sentidos e significados produzidos por uma
professora de Matematica acerca da sua atividade pedagdgica, tendo como foco as estratégias
de ensino utilizadas no dia a dia de sala de aula. Para tanto, utilizaram entrevista de historia de
vida, entrevistas semiestruturadas e videogravacdes, as quais foram discutidas através da
autoconfrontacdo simples (ACS). Os autores defenderam que, por meio da ACS, a professora
iniciou um processo de reflexdo sobre sua atividade pedagogica, apresentando momentos
denominados de ressignificacdo de suas estratégias de ensino. Foram quatro momentos que,
para 0s autores, evidenciaram a ACS como instrumento para a promocéo da transformacéo da
atividade docente. Tais momentos eram provocados por questionamentos, que visavam n&o
apenas coloca-la para refletir, mas gestar movimentos nas formas de pensar, sentir e agir da
professora.

O primeiro momento de ressignificacdo aconteceu quando a professora, ao assistir-se
em acdo, percebeu que, se tivesse agido de outra maneira, a atividade desenvolvida teria
ficado melhor. O segundo movimento ocorreu quando, ao perceber falha na aprendizagem dos
alunos em um conteldo de Matematica, admitiu sua culpa diante dos impedimentos
acontecidos durante a aula. O terceiro movimento mostrou como a professora se reconheceu,
em certo momento, agindo com a falta de paciéncia idéntica a de sua irma também professora,
com a qual ndo compartilnava das posturas adotadas. Para Barbosa e Aguiar, a AC néo
objetiva uma simples restituicdo da experiéncia adquirida, mais que isso, produz uma
experiéncia. Por fim, o quarto movimento oferecia elementos sobre como deve ser a postura
do professor: calmo, paciente, tranquilo, sem estresse, procurando constantemente avaliar sua
atuacdo. Apesar de 0os movimentos parecerem ser lineares, eles ndo aconteceram em uma
sequéncia cronoldgica e mecénica, mas de forma articulada, num processo dialético, a partir

das reflexdes realizadas pela professora participante durante a ACS.
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Observou-se que a AC se constitui de uma ferramenta legitima para colocar em
perspectiva a pratica profissional, questiona-la e, de alguma forma, transforma-la. Entretanto,
ndo somente ela possui caracteristicas importantes para a apreensdo dos sentidos e
significados produzidos acerca da pratica. Soares (2009), por exemplo, evidencia a historia de
vida como uma possibilidade de estudar o processo de constitui¢cdo individual, uma vez que,
entende o autor, a esséncia humana se articula ao conjunto das relagbes sociais do sujeito.
Cabe destacar que essa estratégia pode ser assemelhada a uma entrevista por pauta, pois se
desenvolve ao redor de um tema especifico (a histdria da vida do sujeito), mas com poucas
perguntas diretas — em geral, as perguntas séo para detalhamento das falas, dando liberdade ao
sujeito para falar sobre a pauta.

A fim de trazer essa possibilidade, Soares realizou uma pesquisa com duas professoras
do ensino fundamental de escolas publicas do municipio de Mossor6-RN. As escolas eram de
porte pequeno. A coleta de dados se deu por leitura de memorial, questionarios e entrevistas —
focadas na historia de vida. Para o autor, o Ultimo método foi o que possibilitou uma melhor
aproximacdo da realidade e das complexas relacdes que a constituem. Como discussdo, 0
autor traz a opcao das professoras pela carreira docente. Uma delas diz que optou pela carreira
pelo desejo da familia e certeza de que encontraria emprego rapidamente. A segunda
professora tinha desejo na infancia pela profissao, mas se afastou do desejo até 0 momento em
que precisou conseguir sustento. Nesta busca, retornou aos estudos por meio dos quais
encontrou, na atividade de professor, uma possibilidade de realizacdo pessoal, de ajudar
alunos. Ambas refletem satisfacdo e insatisfacdo com a profissdo, mostrando a relacdo
dialética que permeia a constituicdo individual. Por um lado, sentem-se realizadas; por outro,
tém profundo desgosto por precisarem lidar com questdes complicadas — alunos trabalhosos e
falta de suporte/apoio dos pais — e por serem desvalorizadas individual e socialmente.

O autor enfatiza um discurso interessante acerca da relagdo sujeito-categoria. Em uma
das falas, por exemplo, uma professora diz 0 quanto ela se sente realizada (“eu me sinto
realizada”), mas a categoria de professores ndo ¢ valorizada (“ndo somos reconhecidos pelo
trabalho que fazemos, pelo que somos™). O discurso da margens a se pensar que as politicas
publicas e os elementos sociais constituintes da fungdo professor perpassam a constituicdo da
sua singularidade, como o autor pressup0s inicialmente, permitindo aceitar a entrevista com
historia de vida como possibilidade de apreensdo dos significados e sentidos produzidos
acerca do percurso educacional.

Corroborando os elementos aqui expostos, Magalhdes e Liberali (2004) ressaltam o

Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) como um quadro tedrico que oferece ferramentas que
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possibilitam ressignificar e transformar a pratica pedagogica docente. O ISD surgiu na década
de 80, a partir de um grupo na Universidade de Genebra, que se baseou principalmente nos
preceitos de Vigotski — no campo do desenvolvimento — e de Saussure, VVolochinov e Bakhtin
— nos campos da linguistica e da filosofia da linguagem. Nesta perspectiva, as praticas de
linguagem s&o entendidas como formas de agéo a partir das condutas verbais materializadas
em textos. Desse modo, as préticas linguageiras, através dos textos, constituem-se 0s
principais instrumentos de desenvolvimento humano. A proposta do ISD para andlise do
trabalho docente é fundamentada em quatro dimens@es. A primeira compreende o trabalho
real; a segunda, o trabalho prescrito; a terceira, o trabalho representado; e a quarta, o trabalho
interpretativo pelos observadores externos.

Em relacdo a formacdo docente, Magalhdes e Liberali destacam que cada acdo dos
participantes podera ser vista como uma base para as a¢Oes futuras. No entanto, se essas a¢des
sdo rotinizadas e automatizadas (ndo refletidas), os educadores perdem a chance de percebé-
las. Por esse motivo, defendem que as formacgdes devem criar espacos de aprendizagem e
desenvolvimento dos participantes, de maneira que as formas de agir no contexto escolar ndo
se perpetuem sem transformacdo, ndo permanecam alienadas de suas acgOes. Para tanto,
sugerem uma proposta de reflexdo com base em Smyth (1992) que se desenrola a partir de
quatro acdes: 1) descrever (O que faco?), 2) informar (Qual a fundamentacdo teérica para
minha ag&o?), 3) confrontar (Como me tornei assim? Quero ser assim? O que significa ser
assim?) e 4) reconstruir (Como posso agir de forma diferente?). Para as autoras, “refletir
dessa forma seria uma possibilidade de emancipacdo para o professor, uma vez que nao
haveria uma simples sujeicdo as teorias formais, mas uma confrontacdo entre objetivos” (p.
107).

A intencdo primordial era construir nas escolas espacgos que propiciassem negociagoes
em que todos se colocassem como aprendizes. As propostas do ISD, nesta dire¢édo, permitiram
que o trabalho fosse reorganizado, proporcionando conscientizacdo dos sentidos de seus
discursos na e sobre a sala de aula. Os professores, neste enfoque, eram levados a analisar a
linguagem em sua materialidade — através de textos — para compreender as escolhas que eram
feitas e os interesses a que serviam. Tal abordagem é nova na escola, uma vez que 0 comum é
o0s professores, ao descreverem as a¢des da sala de aula, resumirem e avaliarem, com base no
que planejaram fazer, no que pensam ter feito e nas compreensdes ja estabelecidas que tém
dos alunos, isto é, deixam alguns discursos de fora de suas reflexdes. Logo, “um conceito de
linguagem que permita aos participantes a analise das praticas discursivas da e sobre a sala de

aula, em cursos de formacdo continua e em pesquisas conduzidas em escolas, € uma
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ferramenta necessaria para a compreensdao e transformagdo dos contextos escolares”
(MAGALHAES; LIBERALLI, 2004, p. 109).

Uma das formas possiveis de se estudar a materialidade dos discursos esta nos textos
que prescrevem o trabalho docente, isto €, 0s textos que trazem as expectativas em relacao as
tarefas que serdo desenvolvidas. Em tais textos, por sua natureza, € possivel extrair a
representacdo que apresentam, ao modo que é representado o agir do professor. Bronckart
(2009) acredita que as interpretacfes do agir encontram-se construidas nos e pelos textos, que
tém o poder de configurar a acdo humana. Desse modo, é na linguagem que se constroi a
interpretagdo do agir humano, especialmente, o agir comunicativo.

Partindo do pressuposto que os livros didaticos reproduzem a nossa sociedade e que
uma imagem estereotipada do professor também pode ser reproduzida, Rocha (2010b)
desenvolveu um estudo de texto de um projeto desenvolvido no Rio Grande do Sul a fim de
buscar uma representacdo docente cristalizada. Tal projeto, denominado Ligcdes do Rio
Grande, tinha como objetivo a implementacdo de um Referencial Curricular que abrange os
anos finais do Ensino Fundamental ao Ensino Médio. O referencial esta fundamentado em
habilidades e competéncias cognitivas e apresenta um minimo de conteddos que devem ser
desenvolvidos. A autora considerou que tal documento apresentaria uma representacdo do
Estado acerca do trabalho do professor, uma vez que ele era enviado para todas as escolas do
Rio Grande do Sul.

O texto analisado foi o intitulado Ler, escrever e resolver problemas em Lingua
Portuguesa e Literatura, presente em um dos volumes do documento, denominado Caderno
do Professor, que “é uma espécie de manual de tarefas que elenca diversas atividades, a fim
de que o docente tenha sucesso quando do objetivo de desenvolver habilidades e
competéncias em seus alunos” (ROCHA, 2010b, p. 58). A pesquisadora acreditou que a
anélise de um texto da rede permitiria compreender melhor as relagGes entre linguagem e
trabalho. Em conformidade com o titulo, o texto apresenta trés competéncias constituintes do
trabalho docente: ler, escrever e resolver problemas.

Percebeu-se que o vocabulo professor era utilizado de duas formas distintas. Em
alguns momentos, referia-se ao ‘“professor-destinatario”, quando, por exemplo, havia
modalizacbes que expressavam valor de obrigagéo social e moral (“compete ao professor”; “é
papel do professor... desenvolver”). Em outros momentos — na maioria das vezes —, a
referéncia era feita a categoria de professores, que, em geral, continham prescri¢es vagas e
imprecisas. Podem ser destacadas trés propriedades centrais dessas prescrigdes: 1) a presenca

enunciativa dos especialistas que desenvolvem as prescri¢fes é apagada; 2) a forma aberta de
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se referir ao destinatario permite que tal papel seja assumido por qualquer leitor; 3) os textos
parecem ser regidos por um contrato implicito de verdade e de promessa de sucesso. Sobre
isso, Bronckart (2009, p. 227) sintetiza a I6gica desses documentos prescritivos:
a) a instituicdo declarou principios, elaborou um programa e colocou a disposicao
dos professores os meios de ensino que sdo novos e, portanto, de grande qualidade;
b) o professor tem de se apropriar desses instrumentos que lhe sdo oferecidos e
domina-los; c) entdo, se ele realizar essa tarefa, os alunos, quase que

mecanicamente, desenvolverdo, sem grandes problemas, o conjunto de
aprendizagens requeridas.

Considerando o que foi exposto, Rocha (2010b) concluiu que havia um apagamento da
figura do professor enquanto agente formador e que havia um destaque agentivo para 0s
instrumentos/artefatos. Isto é, o documento apresentava o que Bronckart observou em
documentos prescritivos, que a aplicacdo do que foi sugerido traria sucesso, desenvolveria as
competéncias “ler, escrever e resolver problemas” nos alunos. Deste modo, a concepgéo
estaria vinculada a uma concepcdo cognitivista de formacdo, que retira do professor a
possibilidade de se colocar como “especialista de si mesmo”, de ser responsavel “por seu
viver, por suas formulacdes didaticas em sala de aula enquanto educador” (ROCHA, 2010b,
p. 64).

Frente as diversas possibilidades de se pensar a pratica pedagdgica docente, a presente
pesquisa coaduna com a necessidade de se pensar formacBes continuadas enquanto
possibilidade de transformacdo da pratica através da ressignificacdo dela. Entende que
confrontar o sujeito com a prépria atividade, seja por meio de entrevistas, autoconfrontaces
ou outras ferramentas, permite que este vivencie os significados e sentidos atribuidos a essa
atividade e os transforme. Acredita-se que a ressignificacdo sozinha ndo da conta de modificar
a realidade, mas permite que os conflitos dela sejam assumidos, enriquecidos, para que seja
realizado um bom trabalho — o qual é entendido como aquele em que o sujeito se realiza, se
sente responsavel (CLOT, 2013a°).

1.3 Construcéo do objeto de estudo, objetivos e justificativa
Foi possivel observar, ao longo das se¢des anteriores, o estado da arte da pesquisa

acerca da formacdo do professor, a qual pode ser dividida em duas dire¢cbes: uma

prescritiva/cognitivista e uma colaborativa/reflexiva. A que trabalha com a prescricdo do

® Yves Clot em palestra intitulada “Perspectivas em Clinica da Atividade”, proferida em 25 de outubro de 2013,
no Il Coléquio Internacional de Clinica da Atividade, realizado em Natal-RN.
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trabalho docente, utiliza-se de formagdes que acontecem na tentativa de dizer ao professor o
que é melhor para ser feito, mesmo quando o espaco de pesquisa permite uma abertura para
reflexdo de temas diversos. Neste tipo de investigacdo, em geral, avalia-se o impacto da
formacgdo através de relatos e observacdo do engajamento dos participantes nas tarefas
sugeridas pelos pesquisadores.

Diante desse panorama, fez-se relevante a utilizacdo de uma abordagem alternativa de
pesquisa, denominada pesquisa colaborativa, que objetivasse participacdo dos investigados,
de modo a oferecer uma possibilidade de transformacdo da realidade em que atuam, através
da articulacdo entre teoria e prética, e disponibilizacdo do conhecimento produzido. Neste tipo
de investigacdo, denominada colaborativa, ha a tentativa de empoderar os participantes
(OLIVEIRA, 2011), isto é, dar a eles o poder de ressignificar a propria pratica; poder este
adquirido no status de participes ativos do processo de pesquisa, tornando-o0s sujeitos da sua
propria prética.

Apesar de promissora, as pesquisas realizadas na area de formacao de professores que
se utilizam da pesquisa colaborativa (BARBOSA; AGUIAR, 2011; SOARES, 2009)
compartilham de dois problemas fundamentais. O primeiro deles estd relacionado a
suposicdo de que a transformacao dos sentidos em relacdo a préatica laboral possibilitara uma
transformacdo dessa mesma préatica. Sdo varios os autores (e.g. SCHON, 1983; WAKS, 2001)
que defendem a legitimidade da reflexdo para a modificacdo das acOes; estes, inseridos no que
Facci (2004) chama de “teoria do professor reflexivo”, entenderiam que o confronto com a
pratica e a reflexdo acerca dela seriam suficientes para sua transformacdo. Conforme
argumenta Facci, caso tal suposicao fosse aceita, estariamos, da mesma forma, aceitando que
ideias/pensamentos sdo capazes de modificar a realidade, indo de encontro a uma abordagem
materialista e histdrica. Em outra direcdo, poderiamos dizer que a ideia se transforma, o
pensamento se transforma, mas a realidade nao.

Neste sentido, corroborariamos Facci (2004) e outros autores que trabalham com
formagdes reflexivas (DREY, 2008; MUNIZ; NEPOMUCENO, 2010; BARBOSA;
AGUIAR, 2011, por exemplo) quando eles defendem que a reflexdo pode ajudar no processo
de construcdo de sentidos, mas que ela sozinha ndo garante ao pesquisador que houve algum
impacto na acdo de sala de aula. Assim, pode-se dizer que as pesquisas colaborativas em
formacgdo de professores terminam por ignorar uma das principais fungdes da formacéo
continuada — trazer subsidios para a transformac&o da pratica pedagogica.

O segundo problema enfrentado por essas pesquisas estd relacionado a uma

inconsisténcia tedrica. A partir do momento em que se sugere explicar a realidade por meio
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do materialismo historico-dialético, como é o caso das propostas em pesquisa colaborativa,
concebe-se que o homem s6 pode ser compreendido nas “relag@es dialéticas que este mantém
com seu meio” (CUBERO; LUQUE, 2004, p. 95), assim, ele tanto criaria e modificaria as
préprias condicdes de desenvolvimento, quanto seria influenciado pela natureza. 1sso quer
dizer que e impossivel analisar o individuo desvinculado da sua historia e das condigdes
materiais que o determinam. No caso particular da Educacéo e do trabalho do professor, ndo
se pode recortar do fenbmeno o que é sua principal determinacdo: as demandas sociais, as
exigéncias de documentos oficiais, ou seja, as prescri¢cdes sociais e educacionais, aquilo que
se convencionou como “trabalho bem feito” (CLOT, 2013b’), independente de questdes
individuais e contextuais.

Deste modo, observa-se que falta, nas pesquisas com formacéo de professores, buscar
alternativas para acesso ao impacto social mais amplo de tais investigacdes, fazer recortes do
fendmeno que deem conta de explica-lo na sua completude. Cabe ressaltar, entretanto, a
dificuldade de se trabalhar com um fendmeno tio amplo e atingir a universalidade®, apesar de
sabermos que a legislacdo educacional, por exemplo, impacta fortemente na acéo individual
do professor, mas que o inverso ndo ocorre tdo fortemente e/ou rapidamente, o que dificulta
acessar algo a mais do que a prépria particularidade do fenémeno.

Diante das questdes aqui expostas, a presente investigacdo objetivou analisar o
processo de construcdo de sentidos de professores em formacdo continuada em articulacéo
com as prescri¢oes e acGes docentes. Para tanto, foram realizadas entrevistas com docentes
nas quais eles foram confrontados com a sua acédo e tiveram a oportunidade de discuti-la e
avalia-la a luz das prescriches sociais e educacionais presentes em seu cotidiano. As
articulacGes com as prescri¢cdes foram baseadas no projeto pedagdgico da instituicdo a qual os
professores pertenciam, e realizadas interlocu¢fes com os documentos prescritivos nacionais
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e Parametros Curriculares Nacionais). Tais
documentos merecem destaque por serem 0s textos por exceléncia em que se encontram 0s
direcionamentos da pratica pedagdgica institucional e docente. A acdo dos professores foi
analisada com base nos planejamentos de acdo desenvolvidos por eles, respeitadas suas

singularidades, os quais foram articulados com os textos das entrevistas que versavam sobre a

" Yves Clot, na conferéncia de abertura do Il Coléquio Internacional de Clinica da Atividade, realizado em
Natal-RN, em 23 de outubro de 2013.

8 A universalidade pode ser entendida como o meio objetivo, 0 meio social; a singularidade seria a subjetividade;
ja a particularidade seria constituida de circunstancias especificas, as mediagdes sociais que constituem o sujeito.
Assim, o homem, social e singular, seria “sintese das multiplas determinag@es, nas rela¢gbes com o social
(universal)”, constituindo “sua singularidade através das mediagdes sociais (particularidades)” (AGUIAR;
OZELLA, 2008, p. 225).
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acdo pedagdgica dos docentes. O foco nos planejamentos justifica-se por ser neles que se
materializa o trabalho representado pelo professor a partir de suas concepgles e das
prescricoes.

Todas as discussdes foram ancoradas em uma abordagem historico-cultural, seguindo
as indicacdes de autores como Aguiar (2001) e Aguiar e Ozella (2006), responsaveis pela
elaboracdo de uma proposta de andlise dos sentidos a partir do discurso produzido pelos
participantes (nucleos de significacdo — vide secdo 2.3) e de autores com elabora¢fes mais
teodricas nesta direcdo, como Vigotski (1993; 1999; 2001a; 2001b), Clot (2006), Bronckart
(2009) e Leontiev (1978). Dessa forma, é importante destacar que, coerentemente com a
proposta tedrica ora lancada, a utilizacdo de textos — compreendidos aqui como producgdes
verbais situadas — repousa sobre a nocdo de que toda confeccdo de texto implica escolhas
“momentaneamente estabilizadas pelo uso, escolha que emerge do trabalho que realiza as
formacOes socio-discursivas para que os textos sejam adaptados as atividades que eles [0s
sujeitos] praticam, adaptados a um meio comunicativo dado” (BRONCKART, 2006, p. 13).
Ou seja, 0s textos representam uma acao e, por mais que possam ndo coincidir diretamente
com as aplicacBes diretas pelos atores responsaveis, sdo construcdes atravessadas pelas
constituicBes sociais e individuais, legitimam praticas e podem ser reconfigurados. Além
disso, deve-se considerar que toda producédo do sujeito faz parte do sujeito em algum nivel de
significacdo e, sendo assim, é também responsavel por sua constitui¢do singular.

Cabe ressaltar que ndo foram elaboradas intervenc@es direcionadas especificamente a
acao dos professores, uma vez que a insercao no campo se deu em formacdes continuadas que
ja aconteciam, logo, as discussfes estiveram ancoradas nos elementos envolvidos na acéo
pedagdgica docente (concepgdes de aprendizagem, prescrices do documento da escola,
motivacoOes, trabalho real versus o prescrito, entre outros temas) na intencdo de se refletir
acerca dos sentidos em articulagdo com as prescricoes e acdo em sala de aula. Mais
especificamente, objetivou-se: 1) observar o processo de construcdo de sentidos e
significados, isto &, observar em que medida a formacdo continuada permite uma
transformacéo dos sentidos sobre a ac&o profissional; 2) analisar se a ressignificacdo da acédo
vem acompanhada de transformacfes na acdo; 3) verificar a relacdo dialética existente entre
as singularidades/particularidades — observadas nos docentes e suas determinacbes — e a
universalidade — tomada, aqui, como as legislacfes nacionais para a Educacao e a proposta
pedagoOgica da instituicdo participante, documento mais amplo que prescreve as acgdes
educacionais, no contexto considerado para a efetivacdo da pesquisa: a escola.
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A realizacdo de uma pesquisa que faca um esforgco em dar conta dos trés niveis
(universal, singular e particular) permitird que sejam desveladas as maltiplas determinacdes
dos fenémenos e, como salienta Aguiar (2001), a capacidade desse tipo de investigacdo esta
no potencial explicativo alcancado sobre determinada situacdo. O potencial de generalizacao,
portanto, dé-se “pela capacidade de desvelamento das mediagdes constitutivas dos fendmenos
estudados, contribuindo qualitativamente no curso da produgdo tedrica” (AGUIAR, 2001, p.

139).
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2 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Os pressupostos adotados na presente pesquisa estiveram ancorados na producgéo de
conhecimentos a partir de uma abordagem qualitativa, considerando que esta, segundo Ruiz
(2004), caracteriza-se por focalizar preferencialmente elementos discursivos que permitem o
detalhamento aprofundado das caracteristicas do grupo investigado, bem como a identificacéo
de nuances entre os participantes. O foco esteve na busca pelas singularidades dos fendmenos
estudados e na investigacdo da diversidade de elementos concretos que atravessam essas
singularidades, bem como das representacdes que os individuos tecem sobre eles. Para melhor
apresentar os caminhos metodoldgicos trilhados, o presente capitulo divide-se em trés seces:
a primeira busca inserir o leitor no contexto de estudo da pesquisa; a segunda aborda a
construcdo e o registro dos dados; e, por fim, a terceira detalha os procedimentos de anélise

dos dados.

2.1 Contexto do estudo

A instituicdo participante € considerada uma escola de médio/grande porte (1.284
alunos) de nivel Fundamental e Médio da cidade de Jodo Pessoa-PB e possui a particularidade
de ser estadual e ser gerida, a0 mesmo tempo, como uma cooperativa, obtendo fundos tanto
privados quanto publicos estaduais. Sendo assim, muitos funcionarios sdo concursados do
Estado, enquanto outros recebem gratificacdo da prépria instituigdo, obtida através de “alunos
pagantes”. E importante destacar que as mensalidades sdo taxas simbélicas, com valor
diferenciado das taxas aplicadas em instituices privadas, e que alguns familiares prestam
servigos voluntarios como forma de pagamento.

Uma particularidade desta instituicdo, que gerou interesse de insercdo da pesquisadora,
é a realizacdo de formacdes continuadas em servico (denominadas assessorias na institui¢ao),
ocorridas dentro da instituicdo. Atualmente, o projeto das assessorias conta com profissionais
formadores voluntarios (da Universidade Federal da Paraiba ou de outros espacos) ou, na falta
destes profissionais, a formagdo é dirigida por um funcionério da propria instituicdo
(professor e/ou algum membro da equipe pedagdgica) que seja mais antigo e tenha dominio
da proposta institucional.

A assessoria oferecida para os primeiros anos do Ensino Fundamental era agendada
para funcionar quinzenalmente, as segundas-feiras, apds o término das aulas no periodo da

tarde. Em um primeiro momento, todos os professores se reuniam para abordar temas que
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fossem relevantes a todos (em geral, elementos de organizacdo, planejamento) e depois eram
separados grupos de acordo com as diferentes areas de conhecimento (Portugués, Matematica,
Histdria, Geografia). Cada area era coordenada por um assessor e 0S grupos se revezavam de
modo que, ao final da noite, todos tivessem passado por duas areas, ficando acordado que, no
encontro seguinte, eles entrariam em contato com as duas outras areas que nao puderem ter
orientagéo.

Segundo as informacGes recebidas, a participacdo nas assessorias fazia parte do
“horario de departamento”, ou seja, as horas que todos os servidores devem fornecer para o
planejamento; e, sendo assim, ela seria obrigatoria. Ao mesmo tempo, 0s proprios professores
ndo se recordavam de cortes salariais por faltarem a esses encontros, gerando uma ddvida
sobre sua real obrigatoriedade. P6de-se perceber que o sentimento de obrigatoriedade era
real, alimentado pela necessidade de se assinar uma lista de frequéncia e, de fato, muitos
professores aparentavam estar presentes por obrigacdo, apresentando comportamentos tipicos
de desinteresse (conversas paralelas; atencdo a outras atividades, como o celular; sono).
Pouquissimas vezes eram feitas intervencdes por parte dos docentes, que se limitavam ao
desenvolvimento da “aula” elaborada pelo assessor. As poucas intervencdes existentes eram
na direcdo de afirmar o que era realizado em sala de aula; pouca importancia parecia ser dada
ao momento da assessoria.

A obrigatoriedade ficticia, além de ser alimentada pela suposta obrigacdo de carga
horéria e de uma lista de presenca, era endossada pelo medo de ser transferido para outra
instituicdo (no caso dos professores prestadores de servigo) e pela presenca do Coordenador
Pedagdgico Geral, que era também o assessor de Geografia. A relagdo de poder entre
“assessor-professor participante” era visivel em trés das areas abordadas, as quais eram
assessoradas por profissionais da propria instituicéo.

As assessorias do Ensino Fundamental 11 e Médio, por sua vez, tinham um
funcionamento distinto. Cada disciplina possuia um assessor e apenas 0s professores daquela
disciplina participavam, o que diminuia bastante a quantidade de participantes. A assessoria
de Inglés, por exemplo, acontecia com apenas trés professores. Cada assessoria tinha um
técnico (alguém da equipe técnica/pedagdgica) responsavel pelo andamento, que levava as
frequéncias para serem assinadas e contribuia com os informes gerais. Aparentemente, 0
técnico procurava garantir tanto que a assessoria acontecesse, quanto que houvesse um
direcionamento no que a escola esperava das formacOes, de acordo com a proposta
pedagdgica institucional. Deste modo, a obrigatoriedade velada (apesar de nao

institucionalizada por puni¢cfes) também regia estes outros dois niveis de ensino. Apesar
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disso, o indice de frequéncia docente era mais baixo, especialmente porque os professores de
disciplinas costumam trabalhar em vérias escolas para cumprir a carga horéaria contratual, ndo
dispondo de tempo em comum com os colegas.

Nestas assessorias, a relacdo entre o assessor e o0s docentes aparentava ser de
igualdade. Os docentes que as frequentavam participavam mais do que aqueles do Ensino
Fundamental I, com opinides, argumentos contrarios, procuravam dar andamento aos projetos
institucionais, projetos das disciplinas e planejamento das aulas. O direcionamento foi sempre
em relacdo ao contelido, poucas intervengdes em termos educacionais mais amplos. Dentre
estes professores que participavam, alguns eram vistos como exemplos, eram sempre
indicados para trabalhos inovadores pelos técnicos da equipe pedagogica. Refletindo sobre tal
questdo, a percepcdo gque se tem é da existéncia de uma exclusdo antecipada em relacdo a um
determinado grupo de professores, havendo a representacdo de que apenas os professores X e
Y iriam querer participar, desvalorizando, de alguma forma, a possibilidade e a potencialidade
dos outros professores. A propria insercdo da pesquisadora deste trabalho endossou a
existéncia dessa separacdo, quando os coordenadores ja indicavam os professores que
provavelmente aceitariam participar da pesquisa — o0 que, de fato, se confirmou. As vivéncias,
a historia de cada um, o que os mantinha nesse papel ndo é possivel de se afirmar, mas é
evidente o papel exercido pela instituicdo nessa determinacao.

Foi possivel perceber, assim, que a participagdo nas assessorias trouxe a tona alguns
elementos ocultos que regiam o cotidiano escolar: as relagdes de poder, o favorecimento de
alguns profissionais em detrimento de outros e a desvalorizacdo do espaco das assessorias,
apesar dos discursos contrérios. Algumas vezes, no intervalo entre as gravagdes ou nos
corredores, os professores relatavam sentimento de isolamento, sentiam-se sozinhos, com
pouco suporte no cotidiano. Neste interim, as assessorias pareciam cumprir o papel
estabelecido pela escola, mas nem sempre implicava os envolvidos para que houvesse uma

ressignificacdo dos processos de ensino-aprendizagem.

2.2 Construcao e registro dos dados

A presente pesquisa focou em duas direcdes fundamentais e complementares. A
primeira delas objetivou verificar em que medida a transformacgéo de sentidos sobre a acao
docente era acompanhada por reconfigura¢fes na acao e nos textos. A outra direcdo, por sua
vez, intencionou observar outros niveis de determinacGes na acdo dos professores, e vice-

versa, aqueles mais universais e menos singulares. Para tanto, foi necessario obter dados
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nestas duas direcGes: acdo pedagogica e construcdo de sentidos dessas agOes, e textos
regulamentadores da agdo docente.

Para a obtencdo de dados que acompanhassem o processo de construcdo de sentidos,
foram utilizados textos produzidos em entrevista com quatro professores em formacéo
continuada, dividida em dois momentos. O primeiro momento, em agosto de 2013, foi
composto por uma entrevista inicial (individual) com os professores participantes que versou
sobre suas concepcgdes sobre a pratica docente, histéria de vida na area da Educacdo e 0s
sentidos constituidos nesta histéria. Nessa entrevista, a pesquisadora langcava o tema, dizendo:
“gostaria que vocé falasse sobre sua trajetoria profissional”, e, durante a entrevista, eram
feitas intervencgdes quando se julgaram necessarias. Como salientam Aguiar e Ozella (2006), a
entrevista, quando consistente e suficientemente ampla, permite acesso aos sentidos e
significados dos entrevistados sobre o tema explorado.

O segundo momento foi, também, de entrevista individual, e ocorreu em dezembro de
2013. A segunda entrevista teve como foco a discussdo dos planejamentos dos participantes
disponibilizados, previamente, a pesquisadora, a0 mesmo tempo em que foram abordados os
mesmos temas das entrevistas anteriores, aprofundando elementos que porventura nao
tivessem sido aprofundados. Aqui a pesquisadora iniciava a conversa dizendo: “gostaria que
vocé falasse um pouco sobre seus planejamentos”, € as outras intervengdes eram realizadas
quando necessérias e focadas no desenvolvimento do professor em sala de aula. E importante
ressaltar que esse Ultimo momento esta em conformidade com o que indicam Aguiar e Ozella
(2006), os quais propdem que as entrevistas “devem ser recorrentes, isto é, a cada entrevista,
ap0Os uma primeira leitura, o informante devera ser consultado no sentido de eliminar davidas,
aprofundar colocacfes e reflexdes e permitir uma quase analise conjunta do processo
utilizado pelo sujeito para producéo de sentidos e significados” (p. 229, grifos dos autores).
A conjuncdo dos dois textos (género entrevista) permitiu acessar o processo de construcao de
significados e sentidos sobre a ac¢do profissional, observando os movimentos e transformacdes
proporcionados pelas discussdes nos encontros de assessoria. As entrevistas foram gravadas
em audio e depois transcritas em protocolos individuais, com duragdes entre 10 minutos e 2
horas.

Na intencdo de verificar em que medida as transformacOes de sentido eram
acompanhadas de modificacdes na acao do professor e de que forma estas eram influenciadas
por prescrigdes de documentos mais abrangentes, foram utilizados, na construcdo dos dados,
planejamentos realizados pelos docentes participantes. Tais informacdes, em conjunto com as

reflexdes em torno do documento prescritivo local (proposta pedagdgica institucional),
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articulado, por sua vez, a documentos prescritivos nacionais (Parametros Curriculares
Nacionais e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), permitiram que fossem
observadas reconfigurac6es na acéo do professor.

Considerou-se, como parte do desenvolvimento da pesquisa, a participacdo da
pesquisadora nas formagGes continuadas (doravante chamadas de assessorias por serem assim
chamadas na escola), de modo que o contexto fosse apreendido, o que auxiliaria, inclusive,
nas analises das entrevistas. A pesquisadora esteve presente em aproximadamente 10
encontros de assessorias, englobando todos os niveis de ensino. O funcionamento das
assessorias era diferente para os professores do Ensino Fundamental | e do Ensino
Fundamental Il e Médio.

Em suma, os dados foram constituidos com base em trés tipos de texto: 1) textos
produzidos nas duas entrevistas com o0s quatro professores; 2) planejamentos dos docentes; e

3) documento prescritivo local: a proposta pedagdgica.

2.3 Procedimentos de analise dos dados

Assim como a obtencdo de dados se deu em duas direcBes, as analises, do mesmo
modo, acompanharam as especificidades dos métodos escolhidos para a construcéo dos dados.
Sendo assim, os textos produzidos através das transcrigdes das entrevistas passaram por uma
analise a partir dos nucleos de significacdo, proposta baseada na abordagem socio-histérica,
ao passo gue os planejamentos de acao dos professores e a proposta pedagogica da instituicdo
foram discutidos em articulagdo com as propriedades prescritivas, com as entrevistas e com 0
referencial tedrico ora adotado.

A analise dos dados dos textos das entrevistas passou, inicialmente, por um
momento de pré-analise, quando foi feita uma leitura flutuante das transcri¢des e organizacdo
do material. A leitura flutuante consiste em “estabelecer o contato com os documentos a
analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressoes e orientagdes” (BARDIN,
1979, p. 122). Para Crevelim e Peduzzi (2005), fazer uma leitura flutuante significa ler em
profundidade cada um dos relatos até que o depoimento como um todo seja dominado pelo
investigador. E nessa leitura que surgirdo hipoteses ou questdes norteadoras em funcgdo dos
objetivos da pesquisa. Faz-se necessario destacar que o proprio processo de transcricdo ja se
constitui como momento de apropriacdo dos dados.

As leituras flutuantes permitiram que fossem organizados e destacados 0s pré-

indicadores, que podem ser definidos como os diversos temas que surgem no texto analisado,
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“por maior frequéncia (pela sua repeti¢do ou reiteracdo), pela importancia enfatizada nas falas
dos informantes, pela carga emocional presente, pelas ambivaléncias ou contradicGes, pelas
insinuagdes ndo concretizadas, etc.” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 230). Os pré-indicadores,
em geral, sdo muitos e, por este motivo, recomenda-se que sejam “filtrados” em fungdo dos
objetivos da investigagéo.

O momento que se seguiu na andlise é o da aglutinacdo dos pré-indicadores para
termos acesso aos indicadores e conteudos tematicos. Tal aglutinacdo pode se dar por
similaridade, complementaridade ou pela contraposicdo, de modo que o resultado seja um
namero menor possivel de indicadores. Cabe destacar que alguns fatos inclusos nos pré-
indicadores podem, em algum momento, se relacionar com outro fato por similaridade e com
outro por contraposicdo, mas ambos seriam importantes indicadores no processo de analise
(AGUIAR; OZELLA, 2006; AGUIAR, 2006). Os indicadores ganham sentido quando
observados em conjunto com os contetdos que emanam, momento em que se retorna aos

textos para um primeiro esclarecimento dos indicadores. Por exemplo:

Quadro 1 - Aglutinacéo de pré-indicadores em indicadores

PRE-INDICADORES INDICADORES

1. assessor de Matematica como orientador

da reformulacdo do planejamento da

disciplina
2. assessoria de Portugués como espago de ASSESSORIAS COMO DISPOSITIVO DE
elaboracdo e andlise de avaliacGes INTERVENCAO

3. assessoria como espaco para refletir
acerca dos erros cometidos, a fim de

evita-los futuramente

1. temia que os alunos ficassem
indisciplinados com o uso de outra

metodologia que n&o a tradicional

2. ao utilizar as estratégias demandadas N
CONCEPCOES EDUCACIONAIS IMPACTAM

pela escola, percebeu que as coisas i
A PRATICA

fluiam

3. naescola atual, precisou adaptar o seu
ensino a algo que fosse mais

contextualizado

Fonte: dados obtidos através da analise de duas entrevistas com a professora Ariani.
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Ap0s esses processos de aglutinacdo, foi iniciado um processo de articulacdo que
resultou na organizacao dos nucleos de significacdo. Com a organizacao desses nucleos, dada
pela articulagdo dos conteldos (semelhantes, complementares ou contraditorios), o
investigador tem a possibilidade de verificar transformac6es e contradi¢fes que ocorrem no
processo de construcdo de sentidos e significados, possibilitando uma analise que va além do
aparente, ou seja, que ndo seja restrita a fala do participante, devendo esta ser articulada com
0 contexto social, politico, histdrico, para a compreensao do sujeito em sua totalidade. Sugere-
se que o nucleo seja nomeado com uma frase retirada da fala do préprio participante, a qual

deve refletir a articulacdo pensada na elaboracdo do ndcleo. Por exemplo:

Quadro 2 - Aglutinacao de indicadores em ndcleos de significacdo

INDICADORES NUCLEOS DE SIGNIFICACAO
CondigOes que determinam o sujeito
Empecilhos pessoais na trajetoria individual Trajetoria individual: “...o sofrimento ajuda a
Outros significativos na trajetéria profissional gente a crescer”

Ser professor como vocacao/aptidao

Concepcao de planejamento

Condigdes de vida e trabalho

CondicOes materiais que determinam a pratica

profissional

Desejos e necessidades da docente

__ i Trabalho docente: “nenhum professor quer ser
Estratégias empregadas no desenvolvimento do
) ) fracassado”
que foi planejado

Flexibilizacdo do planejamento

Papel do professor

Profissdo como dispositivo de bem/mal-estar

Representacdo do professor

Fonte: dados obtidos através da analise de duas entrevistas com a professora Andreia.

Apos a nucleariza¢do dos textos, cada nacleo foi analisado individualmente (anélise
intranucleo), para posteriormente ser articulado com os outros ndcleos resultantes (analise
internucleos). Esses momentos objetivaram revelar o movimento do sujeito ndo se limitando
ao que estd posto na aparéncia do discurso, mas buscando a esséncia da significacdo do

sujeito (isto &, articulando a fala a luz do contexto social, histérico, politico, etc. a luz da
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teoria utilizada pelo investigador). A articulacdo realizada nos e entre os nucleos busca 0s
sentidos constituidos, partindo do empirico para o interpretativo, da fala exterior para um
plano mais interiorizado. Aguiar (2006, p. 21) ressalta que o esfor¢o ¢ “realizar uma analise
que apreenda o movimento, a historicidade, as contradi¢cdes, de modo a avancarmos na
apreensao dos sentidos dos sujeitos”.

A analise dos planejamentos de acdo docente, por sua vez, foram discussdes
articuladas com base nas entrevistas, no referencial tedrico e nas propriedades prescritivas
existentes nos documentos. Tais articulacdes objetivaram compreender 0s condicionamentos
da acdo do professor e em que medida os textos contribuem na reconfiguragdo da acao
docente. Cabe destacar que a principio seriam analisados planos de aula elaborados ao longo
do ano letivo, entretanto, como essa pratica ndo era rotineira e os planejamentos dos
professores eram compostos de especificidades singulares, optou-se por discutir os elementos
estabelecidos pelos préprios docentes como planejamento de sua pratica. Assim, 0s textos
foram diversos. Enquanto uma professora possuia cadernos com planos de aula referentes a
todos os dias letivos, outra entregou comunicados de atividades como resultados de
planejamentos. Compreendendo que trabalhar com subjetividade implica a aceitacdo das
singularidades, foi necessario que o proprio desenvolvimento da pesquisa fosse ressignificado
para dar conta de tais particularidades.
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3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo esta organizado em cinco se¢des. As quatro primeiras se¢des se referem
as analises especificas dos professores participantes, ao passo que a quinta se¢do apresenta a
discussdo sobre a proposta pedagogica da instituicdo. Cada secdo referente a um docente
subdivide-se na analise dos nacleos de significacdo e discussdo acerca do planejamento da
acdo, de modo que, ao final de cada secéo, seja possivel observar um panorama amplo de cada
individuo e suas determinag6es. Todos os nomes utilizados sao ficticios.

Foram utilizadas, durante as discussdes, as seguintes convencdes:

-> “itdalico entre aspas ”: fala literal extraida da entrevista;

—> [palavras entre colchetes]: inser¢do de informagdes para melhor compreensao dos
extratos;

- (...): parte da fala extraida para condensar o extrato;

—> “entre aspas” ou negrito: énfase da pesquisadora.

3.1 Professora Andreia

Andreia, professora do 3° ano do Ensino Fundamental, é contratada pelo Estado como
“prestadora de servigos” (vinculo temporéario) e atua na instituicdo no periodo vespertino,
junto a uma turma considerada “dificil” pela professora, por possuir alunos “problematicos”.
A preocupacdo com os alunos que fogem dos padrGes € uma preocupagdo constante da
docente, que, durante conversas fora dos momentos de entrevista, destacava sua propria
vivéncia com um filho diagnosticado com Transtorno do Déficit de Atencgdo e Hiperatividade.
A forca dessa questdo singular se apresenta nos momentos em que relata ndo ter matriculado
seu filho na escola em que trabalha porque “filho de professor precisa ser exemplo” € o seu
néo era.

Seu interesse em participar da pesquisa foi ativado pelo encantamento com o titulo de
doutorado; disse Andreia que, quando ouviu a pesquisadora apresentar a proposta a ela e a

seus colegas, “achou lindo”, parecia algo inatingivel.
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3.1.1 Sentidos produzidos por Andreia

A analise das entrevistas com Andreia permitiu compor quatro ndcleos de significacdo
a partir de 25 indicadores (Apéndice A). O primeiro nucleo tem como tema principal a
historia da docente; o segundo ndcleo aborda elementos da prética profissional, como os
planejamentos; o terceiro nucleo foca no professor em relagdo aos seus alunos; e, por fim, o

quarto nucleo aponta o papel das assessorias em sua carreira.

< “..osofrimento ajuda a gente a crescer”’

O presente nucleo foi composto de 22 pré-indicadores aglutinados em quatro
indicadores:

Indicadores

v CondicGes que determinam o sujeito
v Empecilhos pessoais na trajetoria individual
v" Outros significativos na trajetdria profissional

v" Ser professor como vocagdo/aptiddo

O foco aqui foi trazer a tona os elementos que a professora Andreia acha importante
da constituicdo do sujeito e, consequentemente, dos sujeitos professor e aluno. Tais elementos
se confundem com a prépria historia da professora, de modo que suas concepcles de
individuo estdo intimamente relacionadas com a forma como ela se constituiu.

Seu percurso foi marcado por concessoes, sacrificios, escolhas motivadas muito mais
por elementos externos do que desejo. Andreia ndo acreditava que possuisse uma “vocagao”
para a docéncia, nunca pensou em ser professora durante a infancia e acreditava que isso fosse
um elemento importante. Entretanto, ao perceber as possibilidades ao seu alcance e a escolha
de suas colegas pelo curso de magistério, resolveu se inserir neste meio e acredita que a
entrada em sala de aula tenha despertado o interesse por ser professora. Ao afirmar: “eu nao
sabia gque eu tinha essa vocacdo de ser professora, entdo eu ndo tinha quando pequena, eu
ndo tinha aquela intui¢cdo ‘eu vou ser professora, eu vou ser professora’” (professora
Andreia, entrevista inicial, ago./2013), Andreia traz consigo a ideia de que a vocagéo deve ser

algo inerente a profissdo e que ela ndo sabia que tinha, mas este algo foi despertado. A
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vocacgdo geralmente esté relacionada ao dom, a algo que nasce com o sujeito, fazendo parte de
sua esséncia.

A representacdo de docéncia enquanto vocacdo — especialmente da mulher — é
apontada na literatura (ALVES, 2006; ARAGAO; KREUTZ, 2012, por exemplo) com uma
relacdo ao sacerddcio, de modo que a mulher, ao ingressar no magistério como professora,
teria agregada a si o estere6tipo feminino de mée, um sujeito dotado naturalmente da missdo
de educar criancas, uma vez que teria atribuicdo inata e divina de gera-las. Nunes et al.
(2012), ao analisar textos de 1935 de educadoras paraibanas, percebiam que, ja naquela época,
a docéncia era vista como uma missdo extraordinéria, de vocacdo e doacdo. Alves (2006)
salienta que, na pesquisa realizada por ela sobre significados da docéncia, a necessidade do
salario poucas vezes foi citada como motivo para atuacdo na Educacgdo Infantil, ao qual eram
atribuidos o amor e a vocacéo.

A0 mesmo tempo em que Andreia traz subjacente em sua fala a profisséo como um
dom — algo que estava inerte, pronto para ser despertado —, relata ndo se recordar de
professores marcantes na sua historia, o que talvez fosse um ponto a mais para se crer na
naturalidade da escolha profissional, apesar de, contraditoriamente, ter sido motivada por
elementos externos (suas colegas optaram pelo magistério, influenciando sua escolha). A
afirmacdo de Andreia sobre a vocacdo profissional se confronta com as caracteristicas que ela
possui atualmente e sdo atribuidas por ela a sua professora do primario (como a aversao a
Matematica e preferéncia pelas Humanas, uso do canto como estratégia de ensino, por
exemplo). Desse modo, pode-se inferir que as varias vozes trazidas pela professora a
constituiram em movimento, de forma que ndo haveria apenas um fator determinante na sua
constituicdo individual, mas a relacdo dialética entre muitos deles (necessidade, falta de

opcéo, influéncia dos pares, representacao social, entre outros).

Entdo, no meu caso, a minha [professora] adorava as
Humanas, a minha professora. E eu depois que despertei,
que cresci né, amadureci um pouco, foi que eu pude
perceber que ela ndo gostava de Matematica, entdo, eu
acho que eu atribui, que eu atribuo isso a ela. Ela gostava
muito de cantar... até hoje eu canto com meus alunos, ndo
tem uma data comemorativa que eu ndo recorde de um
verso de uma cancdo que ela vinha cantan... que ela
cantava. Mas Matematica eu lembro pouco, lembro
pouco. E tanto que eu cresci, que eu passei por todos 0s
segmentos com dificuldade, Matematica, em Matematica.
(Professora Andreia, entrevista inicial, ago./2013).
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Vigotski (1930; 2001a) propunha que a nossa natureza (esséncia) seria constituida pela
interiorizacdo da experiéncia cultural desenvolvida entre as geracfes. Logo, a natureza,
enguanto esséncia ontologica, condiciona o desenvolvimento humano, tanto quanto as pessoas
criam e modificam suas proprias condi¢es de desenvolvimento. Deste modo, apesar da
docente ndo ser capaz de apontar as contradi¢cGes que a constituiram, elas estdo enraizadas em
seu discurso, o qual é também reflexo de concepcgdes historicas e sociais desenvolvidas ao
longo da histéria da humanidade.

Andreia, enquanto trazia os elementos que a fizeram ser professora, destacava também
elementos que ela considerava importantes na constituicdo do sujeito, no sucesso dele. Tais
elementos podem ser resumidos em duas direcOes: esforco e determinacdo;
sacrificios/sofrimento. Para a docente, o crescimento de um individuo independe de classe
social, de condicdes financeiras, porque as escolas publicas hoje ofereceriam possibilidades,
entdo, bastaria que o sujeito se esforcasse, tragasse metas, que seus objetivos seriam atingidos.
Isso poderia exigir algum tipo de sacrificio, mas, para ela, o sofrimento é fonte de
crescimento, de aprendizagem. Em termos sociais, pode-se analisar esta questdo trazendo para
a discussdo a ideia subjacente na nossa sociedade, cujo modo de producdo capitalista ancora-
se na exploracdo, de que apenas ndo é recompensado aquele que ndo se esforca o suficiente —
e, assim, ndo sairia da condi¢do de explorado “porque ndo quer”. O peso do sucesso e do
insucesso é transferido unicamente para o individuo, esquecendo que, dentre milhares de
“fracassados”, existem poucos que se destacam.

Este cenadrio é alimentado pelo que Duarte (2004) chama de fetichismo da
individualidade, caracteristica tipica do tipo de sociedade em que estamos inseridos. Esse
conceito se refere justamente a ilusdo de que a responsabilidade pelo desenvolvimento e
crescimento individual é do proprio individuo. Recorre-se a argumentos de generalizagdo,
exemplos de casos de sucesso que sdo extrapolados como regra, apesar de serem Unicos. Ou
seja, a excegdo passa a ser assumida como regra, € 0S outros tantos casos de insucesso, a
maioria, existem apenas porque ‘“ndo houve esforgo suficiente”. Ora, & este raciocinio que
permite a sociedade sobreviver, pautada na divisdo de trabalho, na desigualdade de
distribuicdo de riquezas, por mais que todas as pessoas realizassem esforcos herculeos, o
“sucesso” esta reservado para uma pequena parcela; mas € a iluséo de que ele € possivel que €
0 combustivel para o funcionamento social meritocratico. Torna-se natural, assim, esperar
que os individuos sofram e fagam sacrificios em prol do seu crescimento.

Quando analisamos essa questdo na relacdo de Andreia com sua propria historia,

outros elementos podem ser salientados. Uma mae que, em funcdo da necessidade financeira,
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precisou deixar os cuidados de seu filho com apenas dois meses durante trés anos para
trabalhar em trés cidades vizinhas de Jodo Pessoa. Ela passava a semana inteira fora, ia para
casa apenas no sabado de manha e ja retornava ao trabalho na segunda-feira de madrugada,
antes de seu bebé acordar. Ela relata a situagdo com bastante pesar, deixa clara a dificuldade

enfrentada naquele momento da vida, o sofrimento pelo qual precisou passar.

eu tinha a minha casa que o meu bebé de dois meses... ai
foi muito dificil, muito doloroso mesmo. Acho que foi o
tempo que eu cresci como pessoa foi esse tempo, porque o
sofrimento ajuda a gente a crescer. Ai como eu sofria
muito, que era uma necessidade muito grande, que eu
tinha que ir mesmo, foi necessidade financeira, entdo... eu
ndo tinha como olhar para tras. (Professora Andreia,
entrevista inicial, ago./2013).

Além dos elementos subjacentes a sociedade capitalista supracitados, em que sao
cultivados valores como a individualidade, meritocracia, endossando a visdo de que esta no
esforco — muitas vezes sobre-humano — a garantia de felicidade, vale ressaltar a producédo de
significados em torno de ser mée e ser profissional como constituintes da fala de Andreia. A
insercdo da mulher no mercado de trabalho no século passado e as lutas em torno da
equiparacdo — inclusive salarial — das suas fun¢Ges com aquelas exercidas pelos homens
foram grandes conquistas que, no entanto, ndo vieram acompanhadas de transformacoes
sociais nos valores machistas cultivados por séculos de patriarcalismo. Deste modo, apesar de
as mulheres estarem inseridas no mundo do trabalho, a cobranca social pelos cuidados da casa
e dos filhos segue sendo direcionada a elas. 1sso pode ser observado desde os brinquedos, nas
secOes infantis, voltados ao publico feminino, com bonecas imitando bebés e utensilios de
casa, até as propagandas de produtos de limpeza sempre realizadas com mulheres e para as
mulheres. As mdes sdo louvadas enquanto sujeitos que sofrem, apresentadas como individuos
felizes apesar de todo o esforco, de forma que o sofrimento se naturaliza como algo positivo
e, mais ainda, necessario. Nessa direcéo, a ressignificacdo por Andreia do sofrimento passado
como elemento de crescimento tornou-se essencial para que tal vivéncia tivesse um impacto
emocional menor. Ela “ndo tinha como olhar para tras”.

Aliando os elementos histdricos e sociais do discurso a singularidade do sujeito,
parece ficar aparente a constituicdo individual como consequéncia da relacdo universalidade-
particularidade-singularidade. Ou seja, os sentidos constituidos por Andreia, apesar de
singulares, sdo atravessados pelos significados produzidos no e pelo contexto socio-histdrico,
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de modo que ela ndo pode ser desvinculada tanto da sua propria histéria quanto da historia da

humanidade.

+* “nenhum professor quer ser fracassado ”

Este nacleo foi composto por 82 pré-indicadores aglutinados em 10 indicadores:
Indicadores

v Concepcao de planejamento
v Condicoes de vida e trabalho
v Condic¢Bes materiais que determinam a pratica profissional
v' Desejos e necessidades da docente
v’ Estratégias empregadas no desenvolvimento do que foi planejado
v Flexibilizacdo do planejamento
v" Flexibilizacéo do planejamento aliado a avaliagdo
v" Papel do professor
v" Profissdo como dispositivo de bem/mal-estar

v Representacdo do professor

A dificuldade em separar os nucleos é sempre evidenciada no momento em que 0s
movimentos dos sujeitos sdo captados e se percebe qudo indissociavel € um sujeito e como
todas as suas instancias influenciam-se mutuamente. Este ndcleo, em particular, apesar de
apresentar dois temas a principio separaveis, foi construido como um sé pela intencéo de se
mostrar todo o movimento da profissdo docente em uma mesma reflexdo. Sendo assim, a
construcdo caminhou na direcdo de apresentar desde as representacfes de docéncia até os
arrependimentos e desejos depois de concluir um ano letivo.

Conforme foi dito anteriormente, Andreia atua nas series iniciais do Ensino
Fundamental e esta, atualmente, responsavel por uma turma de 3° ano a tarde. Durante as duas
entrevistas, apareceram elementos que pareciam indicar para o0 modo como Andreia
representa o professor. Em tais representacdes, é interessante destacar que ela fez apenas dois
movimentos. Um dos movimentos foi de ressaltar todas as fragilidades que um professor pode
apresentar e o quanto nenhum professor quer fracassar no seu trabalho. Ela afirma, na sua

especificidade, que professores polivalentes (que ensinam todas as matérias) ndo possuem
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capacidade — ou talvez seja humanamente impossivel — de ensinar bem todas as matérias, de
ter dominio de todas elas, o que ocasionaria preferéncia por alguma éarea, prejudicando o
desenvolvimento de outras. Essa Ultima ressalva pode estar ancorada na prépria historia
individual de Andreia, que lutou com o seu desinteresse pela Matematica e sente ter afetado o
desenvolvimento de seus alunos nesse dominio. Em uma breve pesquisa com 0s termos
“professor polivalente” e “bom ensino”, surgem diversos artigos (SILVA; MAGALHAES,
2011; RODRIGUES, 2012; SANTOS, 2008, por exemplo) propondo, cada um em sua area,
inovacOes aos pedagogos para 0 ensino nas séries iniciais. Diante do atual panorama social e
educacional — com baixos salérios, poucas condi¢des materiais para efetivacdo das atividades,
carga horaria elevada, salas lotadas, necessidade de lecionar em varias escolas, entre outros —
parece razoavel afirmar a irracionalidade presente nessas exigéncias, a tarefa, quase herculea,
de dar conta de todas as inovacOes nas diversas areas de conhecimento.

Nessa dire¢cdo, o outro movimento realizado por Andreia traz um professor
representado pelas exigéncias que so feitas dele. E alguém que deve ter nogo de tudo, deve
estar aberto as inovacdes, deve preparar 0s estudantes para a vida. Tantas exigéncias trazem
consigo um papel de professor dificil de cumprir, pois, para Andreia, ele deve oferecer
elementos novos sobre 0s contetdos, deve incentivar os alunos a gostarem de suas aulas, deve
preparar para 0 mercado de trabalho e estar preparado, atualizado, para dar conta de todo o
conhecimento produzido nos dias atuais. Ou seja, além de exigéncias enquanto representacéo,
sdo exigéncias enquanto papel, o que, muitas vezes, ativa um sentimento de culpa por néo ter
conseguido, um sentimento de fracasso, e, para Andreia, ‘“nenhum professor quer ser
fracassado” — apesar de tais exigéncias dependerem de tantos outros fatores que nao apenas
do professor. Se em face dessas exigéncias ainda se acrescentam dominios de conhecimento
diferentes, com especificidades de raciocinio, a tarefa parece atingir o nivel do impossivel.
Apesar dessa forte contradicéo entre as prescri¢des do trabalho e a possibilidade de efetivagédo
dele, Andreia ndo parece questiona-las e/ou problematiza-las, tdo apenas busca justificar,
apresentando suas condic¢des de vida como limitadoras (trabalha em dois locais, € dona de

casa e cuida dos filhos), e carregar a culpa.

Eu tenho esses alunos, muitos com problemas, mas assim, eu sei que
aqueles que tém muita dificuldade, até porque ndo querem, ndo é
preguica, ndo € isso nao, € porque realmente tém problemas de salde
mesmo, e sérios. Eu sei que eles ndo vao avancar igual aos demais
que ndo tém, mas o avancgo que eles ddo na medida do possivel no... 0
que eles podem avancar com a minha ajuda, assim, eu me sinto muito
realizada, muito realizada mesmo, né. Porque tem alguns que
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chegaram sem ler nada, terceiro ano, sem ler. Quer dizer, a
alfabetizacdo e continua, né isso, entdo no terceiro ano a gente ainda
tem aquela apelac@o pra ver se pode avanca-los para o quarto, ne,
entdo até o final do ano eu tenho esperanga que todos consigam, eu
tenho. E tanto que agora, hoje eu ja comecei a chamar alguns pais,
aqueles casos criticos, ai a gente comega agora essa abordagem no
terceiro bimestre, pedindo um reforco também em casa que ndo sé
com o filho daqui, né isso, um reforco diario em casa, se ndo puder
pagar mas tenha aquela atencdo maior com o filho porque até o
término do quarto bimestre tem esperanca de avango, neé isso.
Enquanto ha vida ha esperanca. (Professora Andreia, entrevista
inicial, ago./2013).

Com relagdo a essa turma minha, os quatro alunos que vao ficar
retidos, eu sinto muito, sabe? Porque eu sei que é... eu ndo vejo como
um ano perdido, mas assim, ninguém nunca sabe a cabecinha deles
como vao aceitar. O que eu faria, era assim, ter dito mais... como é
que se diz... ter provocado mais 0s responsaveis dessas quatro
criaturas pra ver se eles acordavam, eu acho que provoquei até
pouco, sabe? Porque foram chamados, 0s quatro bimestres, que...
Foram?

Foram. A técnica tem registro la, certo? Ela registra tudo. Alguns
ficaram protelando, ndo vinham na data prevista, ndo vinham,
quando vinha ja era outra bimestre, entendeu? Mas eu teria
provocado mais ainda. Eu faria isso. Agora com 0s que conseguiram,
eu vejo que gracas a Deus, assim, eles sdo bons, vieram com o
propoésito de aprender, certo? E eu de ajuda-los e eu acredito que eu
ndo mudaria ndo, mudaria ndo. Mas esses quatro que ndo vao ser
promovidos eu faria isso. Que na verdade eles sdo frutos, certo? Cada
um tem um “pazinho” peculiar, né, cada um tem seu singular, na
verdade, e a culpa néo € deles, eu boto nos responsaveis, na verdade.
Hunrum.

Eu provocaria mais eles, se fosse voltar no primeiro, segundo
bimestre, principalmente no primeiro bimestre.

Com relagdo a sua pratica como professora?

Tentar melhorar, cada vez mais, né? Tentar melhorar, o que ndo
valeu, o que ndo foi positivo, tentar ndo repetir, por exemplo, essa
questdo de ndo ficar se culpando no final do ano porque vao ficar
retidos os quatro, né isso? Sabendo que a familia ndo ajudou, mas
mesmo assim eu acho que eu provoquei menos, eu deveria, ja que eles
sdo tdo parados, eu poderia ter provocado mais, né? Com relacéo a
isso ai e ter mais agilidade, com relacdo, principalmente quando for
parte aquilo ndo esta positivo e quando estiver positivo, tentar que ele
figue cada vez mais melhor ainda. (Professora Andreia, entrevista
final, dez./2013).

Além das funcBes supracitadas, atribuidas ao docente e a si mesma, Andreia destaca
um papel de acompanhamento dos alunos, na inten¢do de saber suas possibilidades e limites.

Nesses acompanhamentos, ela da forca a necessidade de verificar “comportamentos
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diferenciados” nos alunos, estar atenta ao que ela chamou de “casos criticos”, possivelmente
porque, durante o ano de 2013, ela ficou responsavel por uma “turma complicada”, Varios
alunos com diagndsticos diversos, entre eles, um de autismo, que requeria a presenca de um
acompanhante em sala de aula. Tantas caracteristicas geram em Andreia sentimentos de bem
e de mal-estar com a profissdo. O bem-estar estd vinculado a satisfacdo que sente ao ver 0s
alunos progredindo com a sua ajuda, ao passo que o mal-estar repousa na culpa, por precisar
reter alunos, por pensar na possibilidade de causar danos com as retenc¢des, por ndo conseguir
fazer todos os alunos progredirem, por ndo satisfazer totalmente as exigéncias atribuidas a si.

Zibetti (2004), ao analisar essa angustia do professor, diz que, na relagdo professor-
aluno, dois desejos estdo em jogo: o de ensinar e o de saber. O professor, através de seu
planejamento, age com o previsivel, com o seu desejo. Ao entrar em sala de aula, entretanto,
seria confrontado com o imprevisivel, havendo um desencontro entre o seu desejo e o do seu
aluno. Com a necessidade de considerar o desejo do outro, acontece a angustia: 0 que eu
penso que o outro quer de mim?

E neste pensamento de previsibilidade versus imprevisibilidade que o planejamento se
insere. Andreia entende a necessidade de se planejar com o intuito de ter uma dire¢do, um
norte. Entretanto, aponta trés grandes elementos materiais que dificultam a realizacdo dessa
pratica: exigéncias burocraticas, progressao continuada e planejamento pré-estabelecido pelo
Estado. O primeiro deles, a perda de tempo com exigéncias burocraticas tanto da equipe
pedagdgica quanto do Estado, é explicitado como o preenchimento das avaliacbes
qualitativas, a elaboracdo de caderno de planejamento para a equipe saber se “estdo fazendo
direitinho”, quase que em uma relacdo hierarquica de professor-aluno. O outro elemento
dificultador esta ancorado na legislacdo que entende os dois primeiros anos como parte de um
ciclo em que ndo é possivel reter os alunos. Para Andreia, tal legislacdo faz com que recaiam
sobre ela, professora do 3° ano, todos os déficits de aprendizagem dos anos anteriores. A
retencdo de muitos alunos soa, para ela, como um fracasso; mas, a0 mesmo tempo, sente a
necessidade de dividir esse “fracasso” com os anos escolares anteriores, devido a dificuldade
de recuperar coisas que os professores anteriores ndo conseguiram e apenas perpetuaram o
problema, tornaram-no maior.

A literatura educacional (JACOMINI, 2004; 2009; GOMES, 2005; VIEGAS; SOUZA,
2006) vem acompanhando o debate da progressao dentro dos ciclos, apresentando que, na
perspectiva dos docentes, ha limitacbes na implantacdo em trés esferas: materiais, ideoldgicas
(crenca em mecanismos de recompensa e punigdo — reprovagdo — como parte do processo de

aprendizagem, por exemplo) e institucionais-pedagogicas (organizacdo do curriculo, formas
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de avaliacdo, por exemplo). Na perspectiva dos tedricos (JACOMINI, 2004; 2009, por
exemplo), ha uma resisténcia dos educadores em aceitar que essa iniciativa seria a mais
adequada, trazendo uma critica velada aos professores. Acredita-se, entretanto, que, enquanto
as medidas forem impostas sem reorganizacdo das bases que sustentam a Educacdo e a
propria sociedade, e ndo forem dadas condigdes objetivas para sua implementacdo, elas, em
vez de contribuigdes, permanecerdo como “entraves” n0 processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, um terceiro entrave que precede a realizacao e efetivacdo dos planejamentos é
a recepcdo, pela Secretaria de Educacao do Estado, de um fluxograma pronto, com todas as
datas e contetidos, com avaliagdes prontas, de modo que ao professor caberia apenas detalhar
tal planejamento e se responsabilizar por exercicios e testes. Apesar de trazer essa questao
como um entrave, Andreia ainda afirma que o planejamento € totalmente flexivel, pois a sua
inflexibilidade s6 gera estresse em vez de aprendizagem satisfatoria. A flexibilidade a qual
Andreia se refere estd na possibilidade de efetivagdo diferenciada, aplicacdo em dias
diferentes dos propostos e por diferentes estratégias, apesar de, na maioria das vezes, o0 texto
permanecer 0 mesmo. Sendo assim, problemas de horarios, metodologias dos outros
professores (Artes e Educacdo Fisica), comportamento dos alunos, afetam a efetivacdo
daquilo que foi planejado, mesmo que o professor ndo queira.

Algumas estratégias sdo elencadas por Andreia como essenciais na aplicacdo do seu
planejamento e sucesso na aprendizagem. Ela acredita que a realizagdo de aulas-passeio, de
aulas expositivo-dialdgicas, de brincadeiras permite que os alunos se envolvam e desviam o
foco quando as aulas estdo “chatas”. E importante ressaltar que a maioria dos elementos
citados como fonte de flexibilizacdo do planejamento estd ancorada nos alunos: simplificacdo
do conteudo para alunos que “néo tém tanta capacidade ”; modificacdo da aula em funcgéo do
comportamento da sala como um todo ou de alunos especificos. Para a professora, caberia
flexibilizar se for para dar conta dos interesses do aluno e pela dinamizagdo do processo. Ou
seja, excetuando-se essa ultima, todas as possibilidades de flexibilizacdo estdo no/para o
aluno, excluindo-se os outros agentes do processo ensino-aprendizagem, como 0 proprio
professor e 0 dominio de conhecimento envolvido, também essenciais para o planejamento.
Apesar de ser esperado que o aluno seja tomado como elemento responsavel pela
flexibilizacdo, uma vez que ele é representado como objeto final do planejamento (aula é
planejada para a aprendizagem do aluno), restringe-se 0 texto que poderia atuar como
ferramenta de reflex@o do proprio professor e agente configurador da acdo docente.

Pode-se observar, assim, que os atos de planejamento, de efetivacdo e flexibilizac&o

do planejamento sdo afetados, entravados, por elementos externos. Ou os alunos néo
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contribuem, ou o Estado burocratiza, coisas que Andreia assume como descontrole,
imprevisibilidade. Contraditoriamente, todos os seus desejos, anseios, angustias no final do
ano letivo relacionaram-se a estados internos: ela queria ter inovado mais, ela queria ter mais
agilidade, ela gostaria de ser mais organizada em relacdo aos planejamentos, ela mantém a
expectativa/esperanca de que os alunos atinjam o necessario. Como é possivel assumir
responsabilidade pelo que ndo foi feito, pelas lacunas, mas ndo assumir responsabilidade
pelos passos anteriores especificos do planejamento? Esse movimento parece salientar uma
contradicdo entre planejamento e acdo pedagdgica. E possivel que o planejamento tenha
adquirido apenas um carater de obrigatoriedade, uma exigéncia burocrética para apresentar a
equipe pedagogica, uma conformacdo ao fluxograma do Estado, ndo um carater regulador da
acao, como se propde. Tal hipotese ganha forca quando sdo observados os proprios cadernos
de planos de aula de Andreia, que se iniciam caprichados, organizados, com todas as acdes
necessarias, quase como uma avaliacao a qual sera submetida; no entanto, no decorrer do ano,
tornam-se menos aprofundados, desorganizados, chegando ao ponto de algumas aulas nédo
terem mais seus espacos reservados no caderno. Provavelmente, as exigéncias da equipe se
diluem ao longo do ano, juntamente com a obrigatoriedade de apresentar planos.

Malysz (2007), em uma pesquisa realizada com estagiarios em docéncia na area de
Geografia, percebeu que o plano de aula, exigéncia do estagio, era interpretado basicamente
de trés formas: 1) obrigacdo burocrética feita antes da aula, mas que ndo é seguida; 2)
obrigacdo burocratica realizada ap6s o desenvolvimento da aula; e 3) entendimento do plano
de aula como regulador da acdo. Essa ultima interpretacdo, segundo a autora, foi aquela que
permitiu melhor qualidade tanto do ponto de vista do contetdo, quanto do ponto de vista da
forma. Parece razoavel afirmar que Andreia apresenta uma apropriacdo do planejamento
enquanto obrigacdo burocratica, pois 0 materializa, mas ndo o percebe como essencial na

regulacdo da pratica, sendo significado apenas como algo dificultador.

«» “cada um tem seu singular”

Este nlcleo de significacdo foi composto por 30 pré-indicadores aglutinados em seis

indicadores:
Indicadores

v" Suporte familiar como fundamental no desenvolvimento dos alunos
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v" Representacdo dos alunos
v" Ferramentas tecnoldgicas intervém negativamente na aprendizagem dos alunos
v Elementos que interferem no processo ensino-aprendizagem
v Condicéo da pessoa com deficiéncia/com dificuldade

v" Caracteristicas dos alunos

O tema principal deste nucleo foi a visdo que Andreia tem dos seus alunos e a
influéncia que a familia exerce sobre o desenvolvimento dele. Conforme foi possivel observar
nos ndcleos analisados anteriormente, Andreia costuma utilizar dois movimentos de forma
bem caracteristica no seu discurso: um que transfere aos outros a responsabilidade pelo
sucesso da aprendizagem, outro que justifica suas falhas de modo a administrar a sua culpa
pelo “fracasso”, apesar de colocar em outros a responsabilidade. Tais movimentos parecem
contraditérios e incompativeis, afinal, como é possivel ter culpa se a responsabilidade é de
outro? Por que justificar falhas se a culpa é de outro? E, em uma instancia maior, por que a
necessidade de apresentar culpados? Charlot (2008), ao discutir as contradi¢cdes na profissdo
docente na sociedade contemporanea, faz uma reflexao sobre essa culpa. O autor se questiona:
é “culpa” do professor ou é “culpa” do aluno? Ao trazer essa questdo, reflete que,
independente do método de ensino, sem atividade intelectual um aluno ndo aprende; ao
mesmo tempo, tal engajamento intelectual ndo pode acontecer sem a intervencdo do
professor, o que o faz concluir que o (in)sucesso da aprendizagem depende de ambos, sendo
impossivel apontar um Unico “culpado”.

Existe, portanto, uma tensdo inerente ao ato de ensino/aprendizagem.
Quando o aluno ndo consegue aprender, sempre chega um momento
em que é dificil ndo levantar a questdo de saber de quem é a culpa. Do
aluno, que é burro, ou da professora, que ndo sabe ensinar? N&o €

apenas um problema pedagégico; é o valor pessoal e a dignidade de
cada um que esta em jogo. (CHARLOT, 2008, p. 23).

Andreia parece viver essa tensdo, mas a resolve propondo um conflito, apontando em
dois atores as falhas que prejudicam o andamento do processo educativo. A professora traz,
por um lado, a necessidade de se apresentar novidades e atividades Iudicas, porque os alunos
gostam e aprendem mais, ou seja, ela ndo sinaliza para a possibilidade de que o proprio objeto
de conhecimento seja melhor acessado através de outras estratégias, independente disso, o
aluno precisa de atividades diferenciadas em sala. Em outra direcdo, oposta, mas néo
incompativel, propde que o aluno que for esforcado e tiver o proposito de aprender vai

aprender e vai passar de ano. Entretanto, essas caracteristicas de personalidade, para Andreia,
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sdo sufocadas por uma suposta “esséncia” do aluno: ou ele é prejudicado por fatores externos
a ele (ferramentas tecnoldgicas, pais) ou ele é “diferente”, possuidor de “uma condicéo”;
qguando ambas as alternativas coexistem em um mesmo sujeito, inevitavelmente serdo retidos,
fracassardo nos objetivos pedagogicos. Desse modo, o que resta em seu discurso sao alunos
fracassados, poucas alusdes a elementos positivos nos discentes e as poucas que existem s&o
de superagdo em parceria com o professor, isto ¢, haveria uma “esséncia” no fracasso, néo no

sucesso — porque este ocorre pela intervencdo do professor ou da familia.

esse menino s6 ndo tem laudo. S6 que ele assim, ele é
muito perturbado, que € uma familia totalmente irregular
e também a mae usava, € usudria de drogas, num sei se
ainda €, Deus queira que ndo, mas usava com ele na
barriga, entdo ele nasceu muito perturbado né?! Isso é
fato. Ele ndo tem um acompanhamento psicoldgico, um
acompanhamento familia, é... sdo separado, os pais. E
criado praticamente num bar, que a avd tem, até que o
professor de artes ja o viu de onze horas da noite (23h)
na, na avenida Beira Rio, sem camisa, s6 de bermuda,
descalco, quer dizer, ja diz tudo né?! Ai esse, esse nao,
nao foi promovido o ano passado, nédo tinha condicdes.
(Professora Andreia, entrevista final, dez./2013).

Seguem-se, neste nacleo de significacdo, movimentos de conformacdo do aluno a sua
situacdo, contradicOes relativas ao papel dele enquanto sujeito ativo e culpabilizacdo final da
familia (“cada um tem seu singular, na verdade, e a culpa ndo é deles, eu boto nos
responsaveis, na verdade ” - entrevista final, dez./2013). Ao apontar essa esséncia no discente,
seja ela ativada por outros, seja algo inerente a ele, Andreia retira parcialmente dos seus
alunos a “culpa” por seus comportamentos ou fracassos escolares. Ao mesmo tempo em que
eles tém culpa, porque sdo assim, eles ndo tém culpa, também porque séo assim. Em diversos
momentos das entrevistas, a professora destacava situagdes de alunos especificos, que ndo
progrediam porque tinham uma condicdo limitadora (eles séo assim), a qual se ampliava com

a falta de apoio/suporte familiar (eles séo constituidos assim).

Ai tem uma aluna, minha filha, que ela tem um laudo
inicial. Num foi nem fechado ainda o laudo dela, mas é
problema mesmo do, do... sabe? Da cabeca. E ela deu
muito trabalho. A mé&e também ndo estava dando a
medicacéo correta. O médico passou a medicacéo e ela
achou de ler a bula e achou muito pesado. Ai eram dois
comprimidos, um pela manha e outro a noite, ela sé dava
0 da noite, entdo durante o dia ela ficava super agitada,
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ai chegava, batia, xingava, chamava palavroes... O
ambiente dela 14, ela relatava que aprendia pra la né?!
Ambiente familiar. Ai foi horrivel. Ja no segundo
semestre pra ca foi que a gente chamou a mée e a mae
relatou isso né? E a diretora conversou com ela, a
diretora ofereceu, inclusive estd oferecendo, ela t4 indo
pra uma psicologa por conta da diretora, semanal, ai
melhorou e tomando a medicagdo correta. Quando ela
falou que tinha colocado sé um comprimido ao invés de
dois, ai a gente conversou com ela direitinho pra que ela
realmente fizesse a coisa certa e a menina realmente
melhorou. S6 que durante esse tempo que ela ndo deu a...
que a menina ndo tinha 0 acompanhamento necessario
com a psicéloga, que ndo tinha a medicacdo correta, ela
s0 me agrediu né? E deixou assim, muitas sequelas em
relacdo a turma por conta do comportamento dela,
inadequado e que ndo é culpa dela né? (Professora
Andreia, entrevista final, dez./2013).

Colus e Lima (2007) realizaram um estudo direcionado as representacGes de familia
dos educandos que apresentam dificuldades de aprendizagem. As autoras observaram gque
varias imagens circulavam entre os professores (“desestruturada”, “irresponsavel”,
“desatenta”), as quais estavam arraigadas em concepcOes de tendéncia ambientalista, que
ressaltam a deficiéncia sociocultural do ambiente familiar, ou seja, a culpa é da familia, que
ndo faz o acompanhamento adequado/necessario para o desenvolvimento do aluno. Patto
(2000), nessa mesma direcdo, ao elencar as “explicacGes” costumeiramente dadas ao fracasso
escolar, destaca a teoria da caréncia cultural, a qual prevé que os alunos provenientes de
camadas mais populares, com poucos estimulos e vitimas de uma desestruturagdo familiar séo
candidatos ao fracasso da aprendizagem, que muitas vezes culmina em evasdo. A autora
defende, em oposicdo a isso, um fracasso escolar produzido pelas condigdes objetivas e
subjetivas as quais 0s alunos estdo sujeitos, coerentemente com a concepgdo materialista
historica e dialética assumida por Vigotski (2001a, b). Assim, as significa¢fes constituidas em
torno da familia sdo também compostas por essas representacdes, as quais sao atravessadas
pela historia da humanidade e dos préprios sujeitos envolvidos.

Diante do que foi exposto, pode-se destacar, também, as questdes afetivo-emocionais
do professor. Zibetti (2004) aponta a possibilidade da angustia de o professor se expressar na
sensacdo de desamparo e de desorientacdo diante das exigéncias da vida (neste caso,
proporcionar a aprendizagem aos alunos). Para a autora, € comum que Se vivencie “uma
dolorosa sensagéo de impoténcia, advinda da perda de pardmetros e da fragmentagcdo da

experiéncia cotidiana e segmentos que ndo se comunicam nem formam um todo coerente” (p.
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222). Neste sentido, Andreia buscaria o sentido do fracasso em elementos isolados quando se
percebe rodeada de fragmentos de historias incoerentes. Talvez o que falte para Andreia seja a
percepcao de gue o sujeito € constituido, determinado, por multiplos fatores, os quais foram
produzidos social e historicamente, permitindo a ela, de fato, poucas possibilidades de

intervencdo, mas muitas alternativas de ressignificacao.

< “a assessoria é excelente para os profissionais que querem realmente colocad-la em

pratica”

Este nucleo de significacdo foi composto por 37 pré-indicadores aglutinados em cinco

indicadores:
Indicadores

v/ Condicdes de realizacdo da formacdo em servico
v' Formacéao como dispositivo de intervencao
v" Formacéo como dispositivo de transformacao individual
v Condicdes subjetivas que determinam a pratica profissional

v" Representacao da formacao

O tema principal deste nucleo foi a formacao continuada, em especial, a formacéo em
servico ocorrida quinzenalmente na escola (denominadas assessorias). Andreia acredita que
formacdes continuadas sdo importantes, pois elas proporcionam espaco para a busca do papel
do professor nos dias de hoje. Ela destaca a necessidade de que a pratica docente seja
modificada, sob a pena de prejudicar a imagem do professor. Afirma que, na sua escola, a
equipe é sempre muito aberta as inovagoes e que todos costumam buscar formacdes fora da
escola, independente do que € oferecido 14 — a exemplo dela e de suas colegas que estavam
participando de uma formacao oferecida aos sabados, pelos municipios ou Estado em parceria
com a Uni&o, do programa PNAIC-MEC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa).
Apesar de afirmar esse lado positivo, Andreia aponta para duas dire¢des pertinentes: por mais
que sejam formados, os professores terminam fazendo, em sua sala de aula, aquilo que eles
acham que deve ser feito; a transposicdo para a sala de aula é muito pessoal, subjetiva. Além

disso, ressalta que ndo é apenas uma questdo de participar dos cursos sem acdes efetivas, pois
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conhece muitos professores que realizam/realizaram cursos, com conhecimentos, com uma
mesma pratica.

Porque tem tanta gente que tem tantos cursos e ainda
continua com aquela metodologia do aluno receber e vocé
ser sO o professor que d& informacgdo e o aluno tem que
receber. Eu conhego algumas pessoas que ndo querem
mudar e acabou. “Eu aprendi assim, ja tem alunos meus
que fizeram isso ou aquilo e se formaram e hoje em dia
sdo excelentes profissionais. Por que eu vou mudar
agora?”, eu ja ouvi varios relatos desse, né. (Professora
Andreia, entrevista inicial, ago./2013).

Esses dois pontos ressaltados por Andreia sdo nevralgicos. Basso (1998) ja refletia
sobre como seria possivel propiciar ao professor uma formacédo inicial e continuada que
resultasse em reais mudancas da pratica. Para o autor, a analise do trabalho docente deve
pressupor o exame das relagdes entre as condicGes subjetivas — formacgdo do professor — e as
condigBes objetivas, entendidas como condigOes efetivas de trabalho, que véo desde a
organizacdo pratica até a remuneracdo desse profissional. A natureza do trabalho docente —
em que ndo ha producao direta de valor e que possibilita ao professor certa autonomia em sala
de aula — dificulta o exercicio de controle externo da pratica pedagdgica, uma vez que as
condicBes subjetivas sdo evidenciadas, dentre elas, a propria compreensdo pelo professor do
significado de sua pratica e o sentido que ele produz sobre ela. Ou seja, esse “fazer algo além
dos cursos” a que Andreia se refere e a liberdade que o docente tem em sua sala de aula séo
alvos de discussdo na literatura acerca de formacdo continuada: se € apenas proporcionar
ferramentas, em um enfoque puramente cognitivista, como se garante a apropriacdo e
efetivacdo? Dai a importancia de se chegar a um nivel de ressignificacdo para além de
condi¢des materiais.

Em relacdo a formacdo oferecida pelo municipio ou Estado em parceria com a Unido,
apesar de ndo ser obrigatdria, todas as docentes da primeira fase do Ensino Fundamental
participam. Ha uma ajuda de custo aos profissionais que participam e talvez isso sinalize, para
Andreia, um compromisso maior de todas as professoras. E interessante destacar que, a partir
do momento em que o professor é remunerado para participar da formagdo, muda-se a
concepcao de formacdo como algo que faz parte do trabalho. Nesse curso organizado pela
Unido, havia um direcionamento ao fluxograma enviado (e “proposto”) as escolas pela
Secretaria de Educagdo Estadual, fazendo-o, para Andreia, ser mais interessante que a
formacdo em servico que acontecia na escola (assessorias), ja que propunha atividades

praticas para os professores aplicarem. No caso das assessorias, Andreia diz serem
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obrigatorias, mas afirma ndo saber de nenhuma sancdo aqueles que porventura ndo tenham
participado (corte de ponto). Assim sendo, Varias justificativas sdo dadas por todos para faltar,
porque aparentemente todos sentem a obrigatoriedade, veem como obrigatoria, 0 que pode
sinalizar para o constante desconforto observado entre os participantes durante as assessorias.
Da mesma forma que seus alunos, os professores pareciam estar sempre ansiosos pela “hora
da saida”, por qualquer brecha que permitisse o cancelamento da atividade ou o encerramento
mais cedo que o horario previsto. Talvez a propria representacdo e constituicdo da assessoria
sejam responsaveis por esse sentimento. Aparentemente, 0os conhecimentos de todos 0s
professores produzidos em anos de experiéncia sdo desvalorizados em funcdo de “algo
melhor”, uma “forma melhor de fazer” trazida pelo assessor. Questiona-se se colocar 0s
professores na funcao de alunos néo contribuiria com a propagacéo de tal desconforto, em um
espaco que deveria ser de trocas e crescimento.

Essa hipbtese explicativa ganha forca quando se observam os pré-indicadores que
fazem parte do indicador “formacgdo como dispositivo de intervengdo”: assessoria como apoio
para tornar aulas menos chatas; assessoria como espa¢o de oferecimento de dicas para a
pratica; é preciso colocar em pratica os conhecimentos oferecidos nas assessorias; 0S
assessores indicam como fazer, quando algo ndo deu certo; assessores coOmo pessoas que
oferecem outras formas de se trabalhar os contetidos; assessoria oferece conhecimentos que a
falta de tempo impossibilita buscar; assessoria como espaco para tirar ddvidas de contetdos
especificos. Ou seja, mais da metade dos pré-indicadores deste indicador apresenta a
assessoria como se fosse uma sala de aula, 0 assessor como um professor que oferece “dicas”
(coincidentemente, esse € um papel do professor, segundo Andreia), num espaco em que eles
serdo ensinados a fazer seu trabalho, receberdo conhecimentos, tirardo duvidas. Néo é a toa
gue Andreia afirma que nem tudo que é oferecido nas assessorias é novidade; obviamente que
profissionais ha anos em sala de aula devem sentir seu potencial tolhido. Como apreciar um
espaco em que se diz nas entrelinhas “vocé ndo sabe o que faz”? Como encontrar sentido em
um espaco que indiretamente retira o sentido do seu trabalho realizado ao longo de anos? E
possivel que as assessorias ndo tenham sido concebidas nessa direcdo, mas talvez fosse um
momento apropriado para se pensar em como elas vém sendo apreendidas, apropriadas pelos
sujeitos que dela fazem parte.

Cabe aqui retomar os pressupostos que motivaram o desenvolvimento desta pesquisa,
a visdo do processo de formagédo continuada como um espago em que se oferece algo, com
foco na formacgdo do homem produtivo, homo faber, reflexo da proletarizagdo do trabalho do

professor. Observa-se que prevalece na literatura, e reflete-se nas falas de Andreia, um
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discurso cognitivista, que se manifesta nas metas propostas para a formacdo docente (e
discente!): desenvolvimento de habilidades e competéncias, “como se fossem ingredientes
rotulados [...] que estdo disponiveis, empacotados e colocados em uma prateleira para pronto
uso” (GATTI, 2008, p. 63).

Andreia ndo parece ver outra alternativa diferente dessa, ao ponto de relatar o
potencial transformador das formacdes em servico, desde que os profissionais queiram
colocar pratica, aplicar os conhecimentos aprendidos em sala de aula com seus alunos, e
participem com o objetivo de aprender. Logo, a deducdo natural é novamente colocar no
sujeito 0 peso por uma permanéncia nas mesmas préaticas, seria da ordem do querer, sobre a
qual formacéo continuada nenhuma teria controle. De fato, ha de se concordar que sem desejo
dificilmente algo sera realizado de forma satisfatoria para todos os envolvidos, entretanto,
como se constituir desejo por algo que tolhe, que retira a voz ativa? Socialmente e
historicamente, o sujeito professor é tolhido. Relega-se a ele um papel de coadjuvante;
representa-se a profisséo como algo menor, como sacrificio, como algo que deve ser feito
unicamente por amor, independente das condicdes materiais; torna-se o docente um sujeito
sem voz, vitima de toda uma conjuntura a qual naturalmente se conforma, e assume esse papel
vitimizador. Propagar na escola, na figura das assessorias, toda essa carga social e historica de
uma profissdo parece dificultar o estabelecimento de mudancas.

«» Aproximacdes dos sentidos produzidos por Andreia

As reflexdes realizadas em torno de quatro ndcleos de significacdo podem, a principio,
parecer isoladas. Entretanto, um sujeito ndo € constituido de partes estanques, separadas,
fragmentadas, mas de um todo regido por movimentos que influenciam e séo influenciados
pelas partes. Ao retomar a andlise no todo, é possivel observar a sintese na contradi¢do
externo-interno, na relacdo entre objetividade e subjetividade, que nem sempre é percebida
por Andreia. Essa tensdo esta presente nos quatro nucleos. No primeiro nucleo, ela €
observada quando a docente traz a importancia de um sujeito ativo, esfor¢ado e determinado
na sua propria determinacdo, mesmo que isso gere sofrimentos e sacrificios, em oposi¢do a
caracteristicas assumidas de outrem. No segundo nucleo, por sua vez, a tensao surge nos
momentos em que transfere ao meio externo — no caso, 0s alunos — a responsabilidade pelo
andamento do planejamento, a0 mesmo tempo em que, contraditoriamente, carrega a culpa
pelas falhas no percurso. No terceiro nucleo, isso é visto no debate de uma esséncia nos

alunos, paradoxalmente afetada pela interferéncia da familia. E, por fim, no quarto nucleo,



69

quando o sucesso de uma formacdo continuada é vinculado a um querer, apesar de toda a
representacéo e constituicdo objetiva em torno das assessorias.

Em um olhar inicial e desatento, observa-se um verdadeiro caos no discurso de
Andreia. Ela carrega culpas e justifica falhas que sdo atribuidas a outros; culpabiliza esses
outros; traz para si e para a categoria a responsabilidade com praticas que permitam sucesso
na aprendizagem,; atribui a outros o fracasso na aprendizagem; enfim, traca um quadro que
aparenta dizer: afinal, onde esta o problema? De quem é culpa? A ordenacdo desse caos
encontra resposta justamente na dialética objetividade versus subjetividade, que vai propor
ndo a culpabilizacdo de um dos polos, mas o entendimento do sujeito como sintese do
particular e do universal, isto é, a sua individualidade seria constituida necessariamente na
relacdo objetiva com o seu meio fisico, geogréafico, histérico e social que ira, através de suas
acOes, desenvolver o psiquismo humano. Essa analise s6 é possivel, entretanto, se o ser
humano for considerado ontogeneticamente como ser sdcio-historico, como uma espécie que
se constituiu nas relagdes mediadas em grupos sociais, a fim de garantir a sua sobrevivéncia, o
que permitiu que, além de adquirir a linguagem produzida por esta sociedade, também
desenvolver os pensamentos, afetos e sentimentos tipicos dela. Tal raciocinio permitiria
concluir que individuo e sociedade sdo inseparaveis, pois o singular contém em si o universal,
logo, o ser humano s6 pode ser conhecido quando considerado em um contexto histdrico,
inserido em um processo constante de subjetivacdo/objetivacdo (LANE, 2002).

Nosso organismo é estimulado a todo momento: percebemos, sentimos, reagimos,
refletimos e agimos, objetivando a nossa subjetividade, que por sua vez se
transforma, num processo constante, de metamorfose, isto se ndo nos deixarmos

cristalizar por papeis desempenhados sem uma reflexdo critica. (LANE, 2002, p.
12, grifo nosso).

Neste sentido, Andreia ndo pode ser compreendida como vitima estanque de
influéncias externas, como em um determinismo exagerado; mas sé pode ser compreendida a
luz dessas determinagdes, pois ela ndo constituiu sua singularidade somente influenciada pela
sociedade e pela historia; ela €, tambem, a sociedade e a historia. Entretanto, a partir do
momento em que Andreia retira as forgcas dessas determinagdes, produz sentidos em relacdo
as assessorias atrelados ao desejo do professor, compreendendo que, se 0 conhecimento é
oferecido, é dado, a falta de aplicacdo esta na falta de vontade, mais uma vez aumentando o
peso do individuo, desconsiderando as possibilidades inerentes ao proprio processo de
formagdo continuada que, conforme exposto anteriormente, é significado como um espaco

para receber conhecimentos, ndo de transformacao e ressignificacdo das praticas.
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3.1.2 Reconfiguracdo da agdo através dos textos

Dentre os professores entrevistados, Andreia foi a Gnica que apresentou a organizagédo
do seu planejamento anual em planos de aulas. Ela possuia dois cadernos grandes com todos
os dias de aula e os conteudos que pretendia trabalhar. Dessa caracteristica, dois elementos
devem ser ressaltados. O primeiro deles é que existe, nos cursos de Pedagogia, um incentivo
a pratica de planejar aulas, com registros manuscritos ou folhas impressas coladas em
cadernos. Além disso, em geral, os professores do Ensino Fundamental | sdo mais cobrados
pela equipe pedagbgica, uma vez que costumam ser profissionais mais exclusivos da
instituicdo, pois a0 menos em um turno diario completo estardo na escola — diferente dos
professores de disciplinas isoladas, comumente empregados em varios estabelecimentos e ndo
raramente entram na escola para apenas uma ou duas aulas de 50 minutos, com pouco contato
com a equipe.

O segundo elemento é especifico da organizacdo de Andreia, que talvez aponte para
outras questdes. Os cadernos iniciaram o ano letivo impecavelmente organizados, com muitas
cores, desenhos, capricho; no final, as letras ja estavam mais dificeis de compreender, ndo
havia mais cores, grande parte das aulas apenas direcionava as paginas dos livros didaticos,
muitas vezes, sem anunciar o tema a que se referiam. Enquanto discutia com a pesquisadora
seus planos de aula, observando seus cadernos, Andreia fala: “Os [planejamentos] mais
recentes ficaram meio relaxados, ndo foi?”. Essa mudanga ao longo do ano, que
provavelmente reflete uma falta de necessidade do plano de aula, abre a possibilidade para se
questionar qual o papel desses planos de aula para a pratica de Andreia. Seriam eles
meramente cumprimento de obrigagdes sem impacto para a sua agao?

Os planos de aula costumam ser compostos, de modo geral, pelo tema, objetivos,
conteddos (ou topicos do conhecimento), procedimentos metodoldgicos (ou formas de
mediacgdo), recursos, avaliacdo e referéncias. Os planos de aula de Andreia (Anexo A), no
comeco do ano, eram compostos por todas as etapas, exceto pela avaliacdo e referéncias — as
quais ndo apareceram em nenhum dos planos. Ja no final do ano, os objetivos e o0s
procedimentos deixaram de aparecer, tornando-os ferramentas de explicitacdo do QUE sera
abordado e COM QUAIS RECURSOS sera abordado. Tal caracteristica permite enfatizar a
possibilidade de que os planos de aula ndo estejam exercendo papel na reconfiguracéo de sua

acao, mas servindo apenas como modo de organizacdo das tarefas.



71

Além disso, outros elementos pautados nos planos endossam essa possibilidade.
Primeiramente, a organizacdo era sempre a mesma ao longo do ano. Por mais que Andreia
tenha relatado alteracdes baseadas no contexto (dias de aula de Educacéo Fisica, proximidade
das aulas com o horario do intervalo e o barulho que gerava na sala, por exemplo) e no
comportamento dos alunos (que, evidentemente, tornou-se mais bem conhecido por ela ao
longo do ano), os planos de aula néo refletiram tais alteragdes, ndo se flexibilizaram. Em
segundo lugar, observou-se que o discurso utilizado era afastado dos sujeitos, alunos e
professor, impessoal, de modo que parecia apenas transcricdes de prescri¢des existentes em
livros didaticos. Isso se verifica nos momentos em que Andreia opta por apenas colar em seu
caderno recortes de livros didaticos sobre o tema, indicando pouca reflexdo acerca do
conteddo a ser trabalhado. Cabe ressaltar, todavia, que, no plano de aula do primeiro dia de
aula, ha indicacdo em 12 pessoa de algo planejado: “Preparei o ambiente com um cartaz com
uma impressdo positiva” (grifos nossos), seguido de um desenho a méo do cartaz e dos
elementos que o compunham.

Em terceiro lugar, é importante pontuar que, durante as entrevistas, Andreia citou
atividades desenvolvidas, que certamente requeriam planejamento anterior (como aulas-
passeio, por exemplo), mas que nao estavam presentes nos planejamentos. Outra caracteristica
importante de se ressaltar é que o Estado envia um fluxograma aos professores do 1° ao 3° ano
do Ensino Fundamental que contétm o dia do més, o numero do dia letivo, as
competéncias/capacidades e conteudos, todo preenchido, que Andreia colou em seu caderno e
marcava os conteidos que ja haviam sido trabalhados com um “ok” ao lado. Neste
fluxograma, j& estavam agendadas as avaliacbes bimestrais, as quais eram enviadas prontas
pelo proprio Estado, cabendo ao professor apenas aplicar. E nas formacdes continuadas
oferecidas pelo Estado, eram desenvolvidas estratégias focadas no fluxograma.

Ora, como se sentir responsavel pela elaboracdo do processo de aprendizagem e
objetivos quando, no final, o aluno sera avaliado externamente? Todo o desenvolvimento do
professor junto aos seus alunos € desconsiderado quando se retira dele a avaliagdo, como se
ela ndo fizesse parte do processo ensino-aprendizagem e pudesse estar alheia aos contextos de
producgdes. Concepcdes desta natureza vao de encontro as prescri¢cdes elaboradas pela prépria
escola, as concepgdes de Andreia, aos sentidos que ela produz sobre sua acdo pedagdgica.
Tais reflexdes indicam que os planos de aula da professora organizam as suas tarefas, na
medida em que ditam 0s conteudos e 0s recursos, mas parecem estar desvinculados do
trabalho real, de modo que n&o incorporam conhecimentos obtidos na experiéncia e nas

discuss@es propiciadas pelas assessorias.



72

3.2 Professora Ariani

Ariani, professora do 5° ano do Ensino Fundamental e coordenadora pedagodgica de
uma escola particular, leciona nessa instituicdo no periodo da manha e é responsavel apenas
pela disciplina de Matematica, diferentemente do que acontece no turno da tarde e na maioria
das instituicdes, em que cada professor é responsavel por todas as disciplinas de uma mesma
turma. O interesse por participar da pesquisa foi ativado pela questdo da subjetividade,

elemento considerado de extrema importancia por ela.

3.2.1 Sentidos produzidos por Ariani

As entrevistas com Ariani permitiram a construcdo de quatro nucleos de significacao
compostos a partir de 28 indicadores (Apéndice B). O primeiro nlcleo versa sobre a trajetoria
individual de Ariani; o segundo nudcleo foca o trabalho docente de uma forma geral, ao passo
que o terceiro direciona para a acdo docente, a pratica cotidiana; por fim, o quarto ndcleo de

significacdo aborda as formacdes continuadas e as relacdes estabelecidas com a pratica.

< “meu avo sempre me dizia que eu seria uma boa professora, ele sempre disse isso”

Este nucleo foi composto por 17 pré-indicadores aglutinados em quatro indicadores e
tem como tema principal a trajetoria individual da professora Ariani, desde a sua entrada na
area da Educacéo até a chegada a atual escola, momento considerado pela docente como um

divisor de aguas.

Indicadores

v Condic¢Bes materiais que determinam a vida profissional
v' Condic¢des materiais que determinam o sujeito
v" Condicdes subjetivas que determinam a vida profissional

v' Outros significativos na trajetdria profissional
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Ariani relata ser filha de agricultores, os quais, pelas proprias condi¢cdes impostas na
zona rural, tiveram uma vida dura, de muito trabalho. Por este motivo, sua mée sempre
priorizou os estudos, pois 0s via como unica possibilidade de os filhos fugirem da mesma vida
dura que ela e seu marido tiveram. Unica mulher entre os irméos, acredita que isso foi um
elemento de sorte, pois propiciou a ela cursar o ensino fundamental em escola particular — a
qual, supostamente, ofereceria melhores condi¢fes que a escola publica.

Ao concluir o ensino fundamental, Ariani tinha vontade de fazer um curso
profissionalizante, queria trabalhar. Apesar de ter certo encanto pela sala de aula desde o
inicio dos seus estudos e de seu avo ter sempre dito que seria uma boa professora, Ariani tinha
vontade de fazer curso técnico de enfermagem, mas, como era em outra cidade, acabou sendo
proibida pelo pai. Tal proibi¢do deixou em suas maos apenas uma alternativa, 0 magistério,
por ser o unico curso profissionalizante que tinha na sua cidade. Cabe ressaltar que essa € uma
realidade sécio-histérica no interior dos Estados nordestinos, local em que, além da
agricultura, existem oportunidades apenas no magistério e no comercio. O inicio do
magistério ndo foi simples. Ariani ndo tinha muita paciéncia e acreditava que ndo ia suportar
as criancas por serem indisciplinadas. Quando expunha esses sentimentos, era alertada por

uma professora que as coisas seriam diferentes ap6s o estagio em sala de aula.

N&o tinha muita paciéncia, achava que ndo ia suportar as criancas,
porque elas eram muito teimosas, elas eram, assim, um tanto quanto
indisciplinadas... Mas eu tive uma professora que foi minha
professora duas vezes: foi na segunda série, né, hoje terceiro ano, e
também foi no magistério. Era irma@ Cristina, e ela dizia assim:
“Converse comigo depois do estagio. Eu quero ouvir essa sua fala
depois do estagio”. E realmente, depois do estagio eu me encantei
pela educacao, ai continuei. Dei seguimento na area de educagao, né.
No ano seguinte me convidaram, as irmas me convidaram para
assumir uma turma, uma professora estava saindo da terceira série,
eu assumi a turma e cada vez mais fui me encantando, sou uma
apaixonada, porque pra estar na educacdo tem que ter paixdo. Eu
faco, faco porque gosto, a sala de aula € o meu chdo. (Professora
Avriani, entrevista inicial, set./2013).

Em uma pesquisa realizada por Alves (2006) com professoras da Educacdo Infantil,
foi observado que um dos fatores determinantes para a permanéncia das participantes na area
era justamente o amor a profissdo, mesmo quando a carreira ndo tinha sido iniciada por
escolha propria. A autora argumenta que as proprias politicas em torno da educacdo, ao
proporcionar 0 esvaziamento de conteudos, terminam relegando ao profissional apenas a

possibilidade de “amar seus alunos”:
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As reformas educacionais neoliberais da década de 90 introduziram modifica¢des no
perfil profissional do professor, dissimulando a teoria do dom por meio de politicas
que pretensamente valorizam a formacdo do professor em nivel superior. Contudo,
subordinam a educacéo a reproducdo do capital, promovendo um ensino pragmatico
e aligeirado, sob a aparéncia de desenvolvimento de competéncias, sendo priorizado
o aprender a aprender na formacdo do professor da educacdo infantil. Esse
professor acaba descaracterizado como intelectual, restando-lhe uma dimenséo de
mero executor, um pratico que deve apenas escolher o melhor caminho para realizar
0 processo de ensino-aprendizagem, uma vez que a educacdo escolar devera
promover a descoberta de talentos e potencialidades. 1sso ndo exige muito do
professor além de dedicagdo, bom senso, amor e o dom de ensinar. (ALVES, 2006,
p. 12, grifos do autor).

Progressivamente, entdo, Ariani diz ter se encantado pela Educacédo e afirma ser hoje
apaixonada pela sua area de atuacao profissional, sentimento que, segundo ela, é necessario
para quem deseja trabalhar na area. A entrada na escola atual aconteceu por indicacdo da
diretora da escola que trabalhava na cidade de Areia, interior da Paraiba, e também por uma
relacdo de amizade mantida com a diretora da escola em Jodo Pessoa, quem a acolheu com
carinho na instituicdo. Ariani deixa clara a importancia desse acolhimento e também das
relacGes interpessoais que estabeleceu com colegas na nova escola, as quais nao apenas a
auxiliaram a enfrentar emocionalmente esse novo passo, longe de casa, em uma cidade
estranha, como também na familiarizacdo com a metodologia de ensino da instituicdo, que se
intitulava sociointeracionista e utilizava estratégias diferentes do ensino tradicional ao qual
estava acostumada. A docente relata que foi dificil se adaptar a uma nova metodologia,
exigindo dela mais trabalho, uso de mais materiais e necessidade de trabalhar em equipe.

A énfase dada por Ariani em torno da naturalizacdo da profissdo de professor,
enfocando as condic¢des que a determinaram enquanto docente — a vocagao anunciada pelo
avo e Unica opcdo possivel na sua cidade — é evidente. Mesmo com a expansdo dos campi
universitarios ocorrida nas ultimas décadas, predominam, ainda, nas cidades do interior, 0s
cursos profissionalizantes de curta duragdo e os de licenciatura, em especial de Pedagogia.
Ristoff (2011) salienta que, em geral, a interiorizacdo acontece para suprir demandas e
historicamente a lacuna de professores € grande, exigindo o aumento do nimero de cursos e
vagas. Tal justificativa, entretanto, ndo deixa de supor a profissionalizagdo de muitas pessoas
em éareas de pouco interesse, conforme aconteceu com Ariani e sua impossibilidade de cursar
0 Técnico em Enfermagem.

Por fim, é interessante destacar inicialmente — uma vez que este tema sera melhor
desenvolvido nos nucleos posteriores — a mudanca de metodologia como um divisor de aguas
para Ariani. A docente traz o tradicional como um termo que contém em si caracteristicas

pré-supostas que entrariam em contradicdo com um novo modo de pensar sociointeracionista,
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esse Ultimo mais trabalhoso, que exige mais material e mais trabalho em equipe. Seria, ent&o,
o tradicional algo mais facil de ser aplicado? Charlot (2008) desenvolve um debate sobre as
tensdes vividas pelos professores. Uma dessas tensdes seria justamente a tensdo
“construtivista ou tradicional?”, na qual ele destaca o modo pejorativo que o “método
tradicional” foi assumido, ao ponto de ser recebido como uma critica por muitos, abrindo
espaco para que alguns professores se auto intitulem como construtivistas mesmo que néo
tenham conhecimento ou praticas na area. Ainda de acordo com o autor, o professor
tradicional seria representado como mais rigido, disciplinador, adepto de aulas expositivas,
em oposicdo ao construtivista mais carinhoso, democrético, que faz trabalhos em grupos,
utiliza materiais concretos, concepgdes essas assumidas por Ariani como corretas. Essa
concepgdo “‘construtivista”, que, apesar do termo, pode ser expandida para “qualquer
concepcao ndo-tradicional”, acabaria trazendo uma angustia frente ao real, em que ha alunos
pouco dispostos a se engajarem em uma atividade intelectual, o que “néo significa que os
alunos sejam idiotas ou ndo gostem de refletir; significa, sim, que tentam sobreviver numa
escola que os coloca em situacBes que contradizem os objetivos de espirito critico e
autonomia proclamados por ela” (p. 26); salas de aulas com muitos alunos e demandas
dificeis de conciliar. Conforme relata Ariani, tal confronto foi repleto de dificuldades,
sacrificios, apontando para significacdes produzidas por pressfes internas e sentidos nem
sempre coerentes frente a tais imposicoes.

X/

% “0 bom de ser professor é que o pagamento... 0 pagamento ndo é o saldario”

Este nucleo foi composto por 29 pré-indicadores aglutinados em dez indicadores e tem
como tema principal o trabalho docente, tanto em relacdo as condi¢cGes materiais para

efetivacdo do trabalho quanto em relagéo as exigéncias/representacoes.

Indicadores

v CondicGes de trabalho docente
v Profissdo como dispositivo de bem/mal-estar
v Processo de inclusdo como elemento de bem-estar no trabalho
v’ Papel do professor
v" O sistema como elemento que entrava o trabalho
v Funcdo do professor polivalente
v" Necessidade de remediar dificuldades na aprendizagem
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v Relacédo familia-escola para o desenvolvimento dos alunos
v Representacao da docente sobre os pais dos alunos

v" Representacao dos educadores

Ariani relata achar maravilhoso estar em sala de aula, que é professora porque gosta e
entende ser necessario ter paixdo pela Educagdo para se manter na area, porque o salério
recebido pelo professor € desestimulante, ndo é o que ele merece. E, sendo assim, a professora
relata que o pagamento do professor nao é o salario, mas o prazer de ver um aluno que estava
“travado” se desenvolver. Essa questdo do pagamento se repete no discurso, ora como algo
que por si s6 ndo motiva, ora como algo que nédo valoriza o professor, ora como algo que néo
paga o que ele faz. Na pesquisa realizada por Alves (2006), em que a autora apresenta as
representacdes de docentes acerca da profissdo, surge um elemento interessante e pertinente:
as professoras poucas vezes se referiam ao salario como motivacdo, remetendo-se a profissdo
como sacerddcio, que deve ser realizada, sobretudo por amor e vocacdo, sem interesses

materiais, exatamente conforme Ariani traz em seu relato.

O bom de ser professor é que o pagamento... 0 pagamento ndo é o
salario, porque o salario a gente ndo pode contar como sendo um
salario decente, que o professor mereca para trabalhar numa unica
escola pra fazer mais e melhor. O ideal seria isso, trabalhar numa
Unica escola pra fazer mais e melhor cada vez mais. Porém, como a
gente tem que correr muito pelo trabalho em duas, as vezes, eu sinto
que, “ah, eu podia ter feito melhor isso se eu tivesse tido mais
tempo”. Porém, quando vocé percebe uma crianca que estava
travada, que ndo estava se desenvolvendo, que chega, que da aquele
salto, que anda, e vocé entdo, a mae diz “professora, como fulaninho
cresceu esse ano! Como ele melhorou nesse aspecto, naquele outro...”
Esse é o pagamento, esse € 0 pagamento. (Professora Ariani,
entrevista inicial, set./2013).

Ariani ndo chega a afirmar que trabalha somente por amor, mas deixa clara a
necessidade de se constituir esse sentido diante de um quadro pouco animador. Ariani diz, nas
entrelinhas, que € preciso cultivar outros elementos que a fagam trabalhar, uma vez que as
condicBes oferecidas ao professor, por si s6, ndo motivam. Se o salério ndo é bom, se as
condicBes oferecidas na escola ndo sdo boas, se ndo ha amor pelo que se faz, como continuar
desenvolvendo um bom trabalho? Situacdes dificeis pressupdem a necessidade individual de
constituir sentidos a fim de desenvolver a resiliéncia (GARCIA, 2008). Além disso,

historicamente, a profissdo docente tem vivido uma tensdo relacionada a representacdo que
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Charlot (2008) chama de “professor herdi e professor vitima”. Tal tensdo apregoa, por um
lado, aquele professor que, apesar de todas as condicGes adversas, desenvolve um excelente
trabalho; por outro lado, aquele professor que se sente vitima das condi¢bes a que esta
submetido.

A motivagdo pode ser entendida como aquilo — 0 motivo — que move 0 sujeito para o
objeto desejado. Os motivos podem ser de ordem extrinseca, isto é, sdo externos ao sujeito
que age (por exemplo, trabalhar para ganhar dinheiro), ou intrinsecos, quando sdo algo do
préprio individuo (trabalhar por prazer, por exemplo). Ambos atuam em relacdo, de forma
gue uma motivacao interfere diretamente na agdo do outro e, sendo assim, realizar afirmacoes
categoricas que culpabilizam o sujeito que ndo se move por motivos internos (como o prazer,
por exemplo) apenas em funcdo da insatisfacdo com os externos (salario, por exemplo) seria,
no minimo, contraditério. O trabalho docente tem sofrido, ao longo das Ultimas duas décadas,
uma desvalorizacdo crescente, tanto em termos objetivos, quando ndo sdo dadas condigcOes
para a realizagdo plena de um trabalho; quanto em termos subjetivos, quando se observa, no
cenario nacional, uma significacdo negativa, vista como uma profissdo sofrida, realizada
apenas “em ultimo caso”, sendo apenas uma porta de entrada (indesejada) para o mercado de
trabalho. E neste contexto que 0s sujeitos se constituem, em que a Educagdo “por prazer” é
desenvolvida apenas pelos sonhadores, é uma utopia.

Este movimento cresce, obviamente, em funcdo do desenvolvimento de uma sociedade
pautada no utilitarismo, no esvaziamento de contetdos, os quais sdo entendidos como
importantes apenas quando estdo a servico direto de algo, quando pode ser aplicado
imediatamente no contexto. Neste contexto, esvazia-se também o trabalho docente que,
desprovido de qualquer motivacéo intrinseca, busca sua satisfacdo nos elementos externos, tdo
desanimadores quanto os internos (vide a desvalorizacdo salarial, falta de materiais nas
escolas, carga horaria excessiva, dificuldades de acesso/mobilidade, condi¢es precérias em
sala de aula, dentre outros elementos). Este panorama, deveras desanimador, é avaliado por
muitos como “desculpas”, como “preguica”, pois se endossa o discurso de que aqueles que se
esforcam séo recompensados; logo, quem né&o foi recompensado nédo se esforcou o suficiente.
O peso do sucesso e do insucesso educacional é transferido unicamente para o individuo,
retirando-se do contexto, das condi¢des materiais a que os individuos estdo submetidos,
qualquer possibilidade de condicionamento da acao.

Como constituir, deste modo, motivos intrinsecos quando o patamar de exigéncia é
praticamente inatingivel? E neste interim que Ariani traz a falta de empenho como algo que

prejudica o desenvolvimento do trabalho; entretanto, a docente ndo menospreza as multiplas
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determinaces, pois, além do empenho, ela entende que a falta de tempo do professor é tdo
prejudicial quanto a (falta de) agéo individual.

Contribuindo para a disseminacéo destes ideais inatingiveis, temos os documentos que
prescrevem a acdo do professor. Conforme Bronckart (2009) sinalizava, 0s textos prescritivos
parecem ser regidos por um contrato implicito de verdade e de promessa de sucesso,
propondo que a apropriacdo dos artefatos e aplicacdo destes seria suficiente para desenvolver
nos alunos o conjunto de aprendizagens requeridas. Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), por exemplo, trazem explicitamente, em seu volume de Geografia para o Ensino
Fundamental, a necessidade de que o professor crie e planeje situagdes que englobem os
procedimentos de observacédo, descrigédo, experimentacao, analogia e sintese, de modo que “0S
alunos possam aprender a explicar, compreender e até mesmo representar oS processos de
construcdo do espaco e dos diferentes tipos de paisagens e territorios” (BRASIL, 1997). A
amplitude da orientacdo ao professor aliada a promessa de sucesso gera a transferéncia de
responsabilidade exclusivamente a esse profissional; assim, mesmo que ele planeje
rigorosamente uma atividade didatica, se ndo obtiver sucesso, o texto prescritivo da margens a
suposicdo de que ndo houve sucesso porque a atividade ndo estava adequada aos
procedimentos sugeridos, os quais sdo tdo amplos que dificultam o desvendamento da

“formula magica” para o sucesso em sala de aula.

Ariani: ndo ha mais empenho do estado em concurso pra professor do
fundamental |, vocé sabe. Vai passar tudo pro municipio né? Entao
isso foi um fator que deixou ao “Deus dard”. Entdo, nds temos muitos
professores prestadores de servico, o prestador ganha “dois tostoes”,
o0 prestador néo fica depois do turno, o de manhd néo volta a noite e
do final da tarde vai embora, dificilmente um prestador fica pra
participar da assessoria e 0 grupo mesmo que é efetivo é pequeno, €
pequeno.

Geovana: Infelizmente essa funcéo.

Ariani: E uma realidade que, se pelo a0 menos pagasse um pouco
melhor pra escola poder cobrar um pouco mais, porque ndo é facil
ndo, minha amiga, teve uma colega aqui que passou quatro meses
sem receber e quando recebeu foi de uma vez, ai o imposto de renda
abocanhou um pedaco deste tamanho porque avolumou né? Porque
se ela tivesse recebido més a més ndo tinha nem pago o imposto, ai
quer dizer, a pessoa gasta transporte, gasta roupa, gasta tempo, pra
receber menos que um salario minimo, € muito pouco, € muito
desestimulante, muito. (Professora Ariani, entrevista final, dez./2013).

Ciente desse amplo debate, mesmo que ndo tdo aprofundadamente, Ariani defende

que, sem condic¢des materiais efetivas, realizar um bom trabalho torna-se impossivel. Para ela,
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ndo é sé pensar em um salério decente, mas que o professor pudesse trabalhar em apenas uma
escola, o que proporcionaria mais tempo para se dedicar a pesquisas sobre os temas das aulas,
ao desenvolvimento de planejamentos detalhados; que tivesse poucos alunos para poder
conhecé-los e saber de suas necessidades e potencialidades; que ndo fosse exigido o
conhecimento de todas as disciplinas do professor polivalente, trazendo a sugestdo de diviséo
entre os professores de areas de conhecimento; que a legislacdo ndo apenas impusesse as
regras — como a promoc¢do automatica — sem garantir um efetivo acompanhamento das
decisbes — acompanhamento continuo dos alunos com dificuldades, paralelamente a sala de
aula, por exemplo; que os professores prestadores de servigo tivessem equiparadas as
condigdes de trabalho com os professores efetivos. Sim, seria preciso paixao; mas paixdo com

condicdes efetivas.

< “reclamo, sou dura, sou disciplinadora, mas também sei acarinhar, sei acolher na

hora certa”

Este nucleo foi composto por 36 pré-indicadores aglutinados em oito indicadores,
cujos sentidos giram em torno da acdo docente, tanto em termos de concepc¢des educacionais

gue a embasam, quanto em realizacdo e efetivacdo do planejamento.

Indicadores

v Concepcao de planejamento
v Condic0es de realizacdo do planejamento

v Elementos que afetam concepgdes educacionais
v’ Estratégias eficientes para uso em sala de aula

v Resisténcia a mudanca em relagdo a pratica

v" Mudanca de concepcdes a partir da pratica

v' Flexibilizacdo do planejamento
v’ Fatores que afetam o planejamento

Conforme foi exposto anteriormente, Ariani relatou apresentar muitas dificuldades ao

se inserir na instituicdo atual devido a metodologia adotada, diferente da “tradicional”.



80

Eu senti um pouco a questdo da metodologia, porque aqui ja se
trabalhava numa linha sociointeracionista, e eu vinha de uma linha
mais tradicional. Porém, como a gente sempre participou muito de
cursos, de congressos, a visdo ndo era de todo tradicional mais. Nao
da, né, vocé esta em um mundo em constante mudancas, pra sentir um
pouquinho essa diferenca que eu tive que trabalhar mais, usar mais
material do que usava l4, trabalhar muito em equipe, la a gente
trabalhava menos em equipe, aqui eu aprendi a trabalhar mais em
equipe, e vi como as criancas conseguem... Eu ficava temerosa,
achava que eles iam ficar muito indisciplinados, por conta da, a
questdo da disciplina é muito forte em mim, ne. Entdo eu achava que
eles iam ficar indisciplinados se eu montasse grupos com quatro,
cinco alunos, e ndo! Eu fui vendo que a coisa fluia, eles ja vinham
com essa pratica, chegavam ja na segunda série com tranquilidade, ja
sabendo trabalhar. Eu tive que me adaptar na questdo de ndo usar
certos conceitos gramaticais, mas trabalhar com texto, né, a
gramatica totalmente contextualizada, sem estar passando conceitos
isolados, para mim isso foi uma adaptacdo. Também foi muito
tranquilo. E tive também o acolhimento da minha grande amiga Rosa,
que era minha dupla, né, fazia dupla comigo na outra segunda série e,
assim, ela foi um apoio fundamental para mim aqui na escola. Me
acolheu, até ajudava a cicatrizar minhas saudades de 14, né, porque
eu senti muita saudade de la de Areia quando eu vim morar aqui. Mas
foi muito tranquilo, sabe, foi assim, coisa de um més, dois, e eu ja
estar engajada na metodologia da escola (Professora Ariani,
entrevista inicial, ago/2013).

Ariani apresenta seu receio inicial de que os alunos ficassem indisciplinados caso ela
fizesse uso de estratégias que estdo ligadas teoricamente a uma outra abordagem educacional
qgue ndo a tradicional. Entretanto, a partir da pratica, de suas experiéncias, dos resultados
obtidos por ela em sala de aula, suas concepcOes se alteraram, ao ponto de afirmar, em outro
momento, que aquela nova metodologia seria mais adequada que a tradicional. Tal mudanca
de concepcao foi guiada também pelas imposi¢fes sociais. Segundo Ariani, as constantes
transformacgfes que ocorrem na sociedade impossibilitam um pensamento imutavel, ao que
ela associa 0 método tradicional de ensino. Dois pontos parecem ser interessantes de observar
em relacdo a esse tema. Primeiramente, nota-se o papel dos aspectos externos na constituicdo
dos sentidos pelo sujeito; apesar de Ariani creditar as suas experiéncias a mudanca de
concepcao educacional, duas fortes imposi¢Oes agiam sobre tal percurso: a instituicdo, com a
obrigatoriedade de utilizacdo de uma metodologia especifica e, de forma mais implicita,
imposicdes externas produzidas em documentos educacionais. Ora, a influéncia de
organiza¢bes monetarias internacionais na reforma dos curriculos trouxe consigo um

diagnostico de crise educacional, o qual defendia que o insucesso educacional acontece por
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causa das mudancas sociais e, sendo assim, a solugéo para os problemas na Educagéo estaria
na mudanga metodoldgica para “acompanhar tais transformagoes”. Nesse sentido, sugeria-se
nas entrelinhas a centralizacdo do controle pedagdgico, o controle do Estado pelo curriculo,
ao mesmo tempo em que se descentralizava a administracdo da Educacdo — interesse
econdmico envolvido na produgdo de documentos reguladores do curriculo (BRONCKART;
MACHADO, 2004). Observa-se, assim, que Ariani produziu seus sentidos na relacdo
dialética entre os elementos do contexto social (exigéncias institucionais e nacionais), quando
trouxe a imposicao da escola de uma concepc¢édo educacional e advogou pela necessidade de
transformacdes ante a suposta crise educacional, e da subjetividade (as experiéncias junto aos
alunos), quando verificou na préatica que tais concepcdes obtinham resultados satisfatorios.
Outra questdo relevante a se destacar esta nas elaboracdes de Ariani em torno de
“metodologia tradicional X metodologia da escola (que se intitula sociointeracionista)”. Fica
bem claro, em sua fala, o aspecto negativo e de inferioridade que ela estabelece a Pedagogia
Tradicional. O receio de indisciplina nos alunos a que Ariani se refere relaciona-se a
estratégias que ela entende como “ndo tradicionais” em oposicdo as entendidas como
“tradicionais”: professor tradicional apenas expde conteudos (aula expositiva); professor
tradicional ndo faz trabalhos em grupo; professor tradicional ndo utiliza materiais nas aulas;
professor tradicional preza pela disciplina em sala de aula; professor tradicional néo
contextualiza os contetdos; caracteristicas essas consideradas ruins. A determinagdo social
presente em tal discurso € visivel. Saviani (2003), quando discute as controvérsias envolvidas
historicamente nas Pedagogias, apresenta a escola tradicional como uma iniciativa de
consolidacdo da democracia burguesa, a qual converteria suditos em cidaddos a partir do
momento em que 0s retirassem da ignorancia, suposta causa da marginalizacdo. Frente ao
fracasso da escola em promover a universalizagéo, surge o movimento da Escola Nova, com
vistas a equalizacdo social, em que o marginalizado € o rejeitado, ndo mais 0 ignorante.
Desloca-se 0 eixo da questdo pedagogica do intelecto para o sentimento, “trata-se de uma
teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a aprender”
(p. 9). O discurso de Ariani parece refletir imensamente o ideario escolanovista quando traz o
que um professor deve fazer em oposi¢do ao que ndo deve fazer (professor tradicional). As
estratégias supracitadas assumidas como ideais por Ariani guardam uma semelhanca com a
descricdo da Escola Nova feita por Saviani (2003), como diz o autor:
O professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem cuja
iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal aprendizagem seria uma

decorréncia espontdnea do ambiente estimulante e da relacdo viva que se
estabeleceria entre os alunos e entre estes e o professor. Para tanto, cada professor
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teria de trabalhar com pequenos grupos de alunos, sem o que a relagdo
interpessoal, esséncia da atividade educativa, ficaria dificultada; e num ambiente
estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe,
etc. (SAVIANI, 2003, p. 9, grifos nossos).

Nessa direcdo, os sentidos produzidos por Ariani em relacdo a sua metodologia estdo
também ancorados nas producdes sociais, uma vez que o ideario escolanovista, por ter sido
amplamente difundido, penetrou nas cabecas dos educadores (e nos documento oficiais
prescritivos). Cabe destacar que as consequéncias de tal discurso foram mais negativas do que
positivas, pois o afrouxamento da disciplina e despreocupacdo com a transmissdo de
conhecimentos acabou por gerar nos professores a necessidade de rebaixar o nivel do ensino
destinado as camadas populares (SAVIANI, 2003). Em conformidade com a concepg¢ao
pedag6gica adotada na atual escola, Ariani propde que o planejamento das aulas deve estar
focado no material e no cotidiano dos alunos. No indicador “estratégias eficientes para uso em
sala de aula”, foram destacados treze pré-indicadores, dentre os quais nove focam a
necessidade de utilizagdo de materiais concretos, pois com eles haveria mais aprendizagem e
relacdo com o cotidiano discente, com aquilo que ele ja sabe. Junto a isso, Ariani apregoa que
cada professor adéqua seu planejamento de acordo com as suas necessidades e sua turma; que
a flexibilidade do planejamento esta atrelada a elementos externos (aluno e/ou instituicdo) e
que é preciso dar condicdes de efetivacdo do planejamento, especialmente menos turmas e
disciplinas.

O excerto abaixo foi extraido da conversa com a professora, na ultima entrevista,
sobre seu planejamento, momento em que, debrucada no seu plano (Anexo B), realizava

comentarios sobre as aulas planejadas.

Geovana: Ah que bom... Eu tava dando uma olhada aqui. E...
Ariani, achei interessante dois momentos especificos que eu queria
conversar com vocé sobre eles, um deles foi sobre a aula sobre
sistema monetario brasileiro. Vocé lembra como é que foi?

A gente trabalha com cédulas, aquelas cedulazinhas de brinquedo
(Né?) esse ano a gente ndo fez, mas teve ano que a gente montou um
espécie de supermercado na sala, entdo, eles passavam, pegavam 0s
produtos ai ia pro caixa, 0 caixa somava numa calculadora, ai
pagava e tinha que dizer quanto ia receber de troco. Foi bem
interessante e a gente usa muito aquilo porque eles ja séo maiores,
eles lidam muito com dinkeiro e os precos na cantina: “‘quanto é o
suco, quanto é o salgado?”. Ai a gente aproveita, o salgado é tdo
saudavel quanto o bolo, € tdo saudavel quanto a salada, ja vai
interligando, interdisciplinando.

G.: E porque eu tava observando aqui justamente uma curiosidade
(Né?) que vocé colocou como metodologia: utilizacdo de material
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concreto, a realizagdo do minimercado e o uso de calculadoras, ai
vocé falou que o minimercado nédo aconteceu.

E, esse ano ndo aconteceu, mas em outros anos ja.

G: E teve algum motivo pra néo ter realizado?

Foi tempo mesmo.

G: Tempo...

A gente teve muito evento e teve muita paralisacdo, entdo, as vezes, a
gente se programa pra um dia, ai de repente, “ah ndo naquele dia tem
uma paralisagdo”, ai no outro dia ja sufoca para vocé fazer, esse ano
a gente nao fez.

G: E em termos de planejamento, planejamento é isso, muita das
vezes vocé quando pensou na aula sobre trabalhar com as cédulas,
com eles, com valores é...

Com as cédulas a gente trabalhou, mas ndo fez o minimercado com
eles esse ano.

G: Ai como é que vocé faz na hora para mudar o planejamento, tem
alguma coisa que interfira, ou normalmente o planejamento, ou ele
vem acontecendo da forma que vocés pensam?

Geralmente, acontecem, o que interfere geralmente fatores externos
(Né?) sdo essas paralisacOes. Pronto, esse final de ano sufocou um
pouco a realizacdo das recuperagdes porque a gente faz avaliacéo, ai
retoma os conteldos com eles, explica novamente, faz atividade, tira
duvidas pra poder aplicar a recuperacdo. Esse ano praticamente a
gente ndo teve esse tempo de estudar novamente, porque no dia que a
gente marca tem o qué? Uma paralisacdo. Quando a gente organiza o
pensamento da gente, o planejamento, tal dia quando chegou tal dia,
eu nem tava aqui, foi um dia que eu tinha saido um pouquinho antes.
Na quarta-feira eu s6 tenho aula até nove e meia, ai eu tinha ido ao
médico ai liguei de tarde, amanhd, na terca, alids, ai amanhd nao vai
ter aula, tem uma paralisacdo, que era um dia que a gente ja tinha
marcado para fazer essa revisdo, eles ficam meio que no “preju”, ai a
gente empurra pra casa porque vai na agenda pra estudar, ai os pais
apoiam. (Professora Ariani, entrevista final, dez./2013).

A visdo que Ariani traz dos seus planejamentos é bastante coerente com a concepcao

pedagdgica escolanovista subjacente ao seu discurso, em que o foco esta muito mais no aluno

e ao professor caberia apenas ter condi¢des de realizar o ideal — contextualizar o contetdo,

desenvolver materiais, fazer atividades fora de sala de aula, desenvolver trabalhos em grupo.

Isso fica claro quando, em alguns momentos ao longo das entrevistas — incluindo o excerto

acima —, a docente reclama a falta de materiais e espaco na escola, para o desenvolvimento

das atividades; elementos extrainstitucionais (como as paralisacdes); e indisciplina dos alunos

enquanto “entraves” para a efetivacdo dos planejamentos. As condicdes subjetivas efetivas da

docente de realizacdo dos planejamentos parecem ser oprimidas pelos elementos externos, em

vez de dizer “eu ndo consigo/ndo quero fazer”, afirma “eu ndo consigo/ndo quero fazer sem as

condi¢gdes necessarias”. Ou seja, Ariani ndo parece questionar as prescricdes em si, mas
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apenas as condic¢Bes dadas para a realizacdo delas. Apesar de ser esse 0 explicito do discurso,
em algumas situagdes, cujas énfases foram fortes o suficiente para serem notadas, Ariani
debate a questdo da disciplina, elemento “afrouxado” dessa nova metodologia, evidenciando a

contradi¢do em si, a luta entre “ser uma professora tradicional ou ndo”.

N&o tinha muita paciéncia, achava que ndo ia suportar as criangas,
porque elas eram muito teimosas, elas eram, assim, um tanto quanto
indisciplinadas... (Professora Ariani, entrevista inicial, set./2013).

Entdo estar na sala de aula pra mim é maravilhoso, me entendo com
as criancgas, reclamo, sou dura, sou disciplinadora, mas também sei
acarinhar, sei acolher na hora certa. (Professora Ariani, entrevista
inicial, set./2013).

eu ficava temerosa, achava que eles iam ficar muito indisciplinados,
por conta da, a questdo da disciplina é muito forte em mim, né.
(Professora Ariani, entrevista inicial, set./2013).

os alunos da tarde tem uma realidade diferente dos da manha, os da
tarde sdo mais agitados, mais indisciplinados pelo que a gente escuta.
(Sim, t6 entendendo) E o da manha a gente consegue um pouco mais
de calma, a gente até conseque andar digamos, assim, um pouco
melhor. (Professora Ariani, entrevista final, dez./2013).

Nos excertos acima, revelam-se dois momentos: antes da entrada na escola e depois de
se adaptar a nova metodologia. Eles revelam, também, que Ariani ndo modificou suas
crencas, embora elas aparecam de forma adaptada, recriada, o que sugere mudanca de
sentidos — impulsionada também pelos elementos externos — e, portanto, mudanca de
pensamento (VIGOTSKI, 2001a). A oposicdo colocada entre afetividade e disciplina,
efetivacdo do planejamento e disciplina, ao mesmo tempo em que Ariani relata a importancia
deste elemento para ela, parece destacar uma contradicdo interna, exigindo que ela recrie esse
aspecto da sua subjetividade. Ariani pede disciplina, mas sabe acarinhar. O uso de uma
conjuncdo adversativa costuma orientar argumentos para conclusfes contrarias (KOCH,
2008); assim, se fosse possivel reconstruir a fala de Ariani, ter-se-ia: “embora disciplinadora,
posiciono-me dentro da concepgdo pedagodgica da escola”. Logo, as discussdes permitem
observar que tanto os significados quanto os sentidos de Ariani sdo singulares, subjetivos,
mas também condicionados por condi¢Ges materiais, pois foram transformados ao longo da

sua trajetdria e demandas sociais concretas.
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X/

< “Elas complementam, elas enriguecem o trabalho”

Este nucleo foi composto por 20 pré-indicadores aglutinados em seis indicadores, e 0

tema principal abordado foi a formacéo continuada em servico.
Indicadores

v" Condic0es de realizacdo de formacdes em servico
v' Assessorias como espaco de integracao
v' Assessorias como espaco de dialogo
v' Assessorias como dispositivo de intervencédo
v' Assessorias como dispositivo de avaliacdo

v' Assessorias como dispositivo de bem-estar

Ao longo das duas entrevistas, a impressao obtida pela entrevistadora foi de pouca
abertura para o aprofundamento acerca do que acontecia nas formacdes, ou, talvez,

dificuldade de Ariani em exprimir suas impressoes.

Eu gosto das assessorias. Eu gosto, eu sé falto quando é
extremamente necessario, elas sempre somam e até mesmo, as vezes,
a experiéncia de um colega que deu certo na sala dele, ndo déa certo
na sala do outro e a gente discute porque que ndo deu ou que deu
certo 14 na dela e funcionou na minha também. Entdo, séo
experiéncias que colaboram no desenvolvimento do todo. A
participacdo dos assessores... Esse ano nds tivemos uma presenca
mais efetiva de portugués e matematica, ja foi bem melhor, tivemos
também Pedro com geografia e Ana com histdria.

Na&o funcionou?

Funciona, mas ndo tanto quanto as outras duas, porgue sdo pessoas
com muitas atividades, ai precisava de mais dedicacdo. E também,
pra ser honesta, ndo é uma questdo s deles, é do grupo valorizar a
assessoria, ta precisando disso, ndo tem valorizado ndo, tem muita
pouca participagdo dos professores assim do fundamental, eu percebo
iSSO.

Al por que vocé acha que, que néo...

Ha um desestimulo, um desestimulo sabe? A gente ndo focou ainda os
motivos. Aquela coisa é empurrada com a barriga, um joga pra 4,
outro joga pra cé algum motivo, mas na realidade eu acho que falta
compromisso, o0 termo é esse, compromisso. Houve uma rotatividade
de professor muito grande, ndo ha mais empenho do Estado em
concurso pra professor do fundamental I. Vocé sabe, vai passar tudo
pro municipio, né? Entdo, isso foi um fator que deixou ao ‘“Deus
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dara”, entdo nos temos muitos professores prestadores de servigo, o
prestador ganha “dois tostoes”, o prestador ndo fica depois do turno;
0 de manhd n&o volta a noite e do final da tarde vai embora,
dificilmente um prestador fica pra participar da assessoria e 0 grupo
mesmo que é efetivo € pequeno, € pequeno.

[...]
O que € que vocé diria de diferenca que houve, porque se falou da
falta de tempo, Ana é a do ensino médio né?
E Historia.
Que ta dando Historia. Vocé acha que qual foi o diferencial de
matematica e portugués que voceé citou aqui?
Assim, Jodo ele é novo na escola, ele é efetivo, passou no concurso ha
pouco tempo e foi convidado porque ele tem know-how, entdo tem
conhecimento e 0S cursos necessarios pra assumir a assessoria,
entdo, ele chegou com muita boa vontade, com muita garra, sabe?
Muito empolgado, a empolgacéo dele e é também se, ndo sei, aquela
frase “Santo da casa ndo faz milagre”, porque Ana e Pedro jad estdo
na casa, Pedro é o coordenador geral, Ana é coordenadora do médio,
nao sei se isso dificulta vocé ter um olhar mais agraciado pra eles.
T6 entendendo.
Num sei se € um aspecto, porque Pedro se esforca, eu percebo. Ana
também. No outro ano, ela trouxe uma metodologia de uso da musica,
as parodias como ajudam, foi bem legal, mas esse ano deixou a
desejar.
Vocé acha que talvez fosse 0 compromisso se da...
N&o, o compromisso do grupo.
N&o, o empenho, num sei o empenho que vocé falou de Jodo em
trazer essa... E Renata...
E Renata a gente foi cutucando. Renata e isso assim? Porque ela é
muito aberta, ela ouve, ela aceita, entdo, a gente foi sugerindo,
sugerindo, e ela foi aceitando, ai a gente passou a trabalhar naquela
linha que a gente tava tracando, entdo, a gente tava tracando, entédo
eu ndo tinha do que reclamar, ndo fomos n6s que sugerimos, né?
Entéo, n6s temos que ir, né? E a gente foi e ela foi, bem néds fizemos
analises aqui de avaliacdes, Otimas analises, 0timas e a gente ia
cuidando as observac6es de todo mundo e as delas, o olhar dela, uma
pessoa que tem doutorado, € um olhar bem criterioso para cada
questdo e ela ia, olha isso daqui, leva isso, isso daqui so traz isso, ai
as linguisticas da vida, metalinguisticas de num sei que mais 14, todas
as linguisticas (Risos) e foi trazendo.

Ariani acredita na importancia das assessorias enquanto um espaco de integracdo, de
modo que possa dividir com outros colegas as experiéncias; de didlogo, quando, em conjunto
com os formadores, podem tracar possibilidades diante do contexto em que se inserem; de
intervencéo e avaliagdo, de forma que sejam construidas estratégias alternativas e realizados
exercicios autoavaliativos do docente em relacdo ao conteldo e a aplicacdo dele. H& aqui um

claro movimento de oposicdo a formagdes continuadas de cunho puramente cognitivista, em
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que um formador oferece habilidades e competéncias ao professor, em beneficio de formacdes
em que o conhecimento e as possibilidades do professor sejam valorizados e, ndo sé isso,
considerados enquanto constituintes daquele trabalhador (GATTI, 2008). Nessa direcdo, 0
contexto ndo somente influencia, ele faz parte dos sujeitos. Parece que 0s assessores de
Matematica e Portugués estavam trabalhando nessa direcdo, de servirem como um suporte, de
buscarem transformac®es a partir das possibilidades.

Em relacdo as assessorias de Historia e Geografia, Ariani tenta justificar a insatisfacdo
em duas direcBes: ou ndo funcionaram por causa dos assessores — pessoas ocupadas,
funcionarios ja conhecidos — ou pela falta de compromisso dos colegas. A justificativa em
torno dos assessores ndo se sustenta, uma vez que 0s assessores de Portugués e Matematica
também sdo pessoas ocupadas e esse ultimo também ¢ “da casa”, apesar de ter chegado ha
pouco tempo. A segunda justificativa, por sua vez, apareceu somente para dar suporte ao
“ndo funcionamento” de duas assessorias, sendo assim, se existe uma falta de compromisso —
entidade questionavel por si s6 —, ela ndo deveria acontecer de forma generalizada? O que
sustentaria a significacdo das assessorias “que funcionam”? Parece haver um outro elemento
permeando a producdo de sentidos de Ariani, o qual possivelmente se sustenta na co-
colaboracdo nas formagdes continuadas enquanto possibilidade de implicacdo e,
consequentemente, maior efetividade da atividade.

A funcdo de coordenacdo exercida pelos assessores de Historia e Geografia institui
uma diferenca de autoridade que pode gerar entraves para didlogos de trocas efetivas. N&do se
quer dizer com isso que o0s assessores deliberadamente ajam enquanto autoridade inatingivel,
mas, quando se observa que é obrigatorio participar das assessorias € que as pessoas
responsaveis diretamente pela avaliagcdo dos funcionarios sdo justamente 0s assessores, COmMo
se estabelecer um espago em que a representacdo/o imaginario/a percepcao da san¢ao ndo se
faca presente? Da mesma forma, como dizer a uma entrevistadora que seus coordenadores
ndo estdo desenvolvendo as assessorias de forma que agrade aos professores? Diante desse
quadro, parece que o discurso produzido em torno dessa questdo foi condicionado por
elementos maiores e fica dificil afirmar se Ariani realmente produz esses sentidos em torno
das assessorias, ou se suas falas — deveras limitadas sobre o tema — estdo cerceadas por outros
elementos. Além disso, é importante destacar que o discurso de Ariani € produzido limitado
por um contexto especifico e potencialmente inibidor: uma entrevista realizada na escola
sobre as assessorias cujos responsaveis sdo pares em status de maior poder.

Por outro lado, ao aliar o relato de participagdo nas assessorias da entrevistadora

(secdo 2.1) com as producdes de Ariani, um dado novo é construido. Durante as formacdes,
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especificamente de Geografia, foi observado um ambiente similar a uma sala de aula
tradicional, com um professor — 0 assessor — detentor de um conhecimento a ser passado para
seus alunos — os professores. Naquele espaco, havia poucas intervengdes dos participantes, 0s
quais pareciam ndo ter (ou ndo sentir) abertura para o didlogo. Questiona-se, entdo, se tal
desestimulo nédo estaria ancorado em uma quebra com a constante proletarizagdo docente que
se reflete na auséncia de autonomia do professor, que termina controlado por mecanismos
externos, metodologias prontas e prescri¢cdes. Ao se defrontar com uma outra possibilidade de
formacdo, dialogada e integrada, Ariani ndo aceita tal controle externo de suas tarefas, ndo vé
como inevitavel sua dependéncia com respeito a decisGes externas (CUNHA et al., 2004).
Nesse sentido, repassar aos colegas uma falta de compromisso serviria bem, pois talvez esses
mesmos colegas percebam esse controle externo com a inevitabilidade ndo observada por
Ariani e tenham renunciado a autonomia, renuncia essa ausente nas producdes de Ariani. A

falta de compromisso, entdo, seria entendida como uma renuncia.

«» Aproximacdes dos sentidos produzidos por Ariani

Ao longo desses quatro nucleos de significacdo, foi possivel observar a forte
influéncia de fatores externos na producédo de sentidos de Ariani, a0 mesmo tempo em que ha,
por parte da docente, questionamentos que parecem caminhar para uma ressignificacdo da
acdo. A carreira de Ariani se inicia por influéncia da familia e pela falta de opc¢do, nao
havendo desejo, o qual, segundo ela, foi despertado com a entrada em sala de aula. A
necessidade em afirmar o amor pela profissdo permeia boa parte das entrevistas, desde sua
entrada na docéncia até a representacdo que ela elabora da profissdo. Todos os elementos
externos negadores de um bom exercicio profissional parecem vir a tona e ser compreendidos
como parte da profisséo, tais como a remuneracdo, falta de materiais, falta de tempo para o
professor, entre outros. E € apesar de tais elementos que Ariani segue afirmando seu amor
pela profissdo, pela impossibilidade de realiza-la sem paixdo, unica fonte de prazer. Nesse
sentido, o “ser professor” traz em si a contradi¢éo de ser elemento de bem-estar, a0 mesmo
tempo em que gera mal-estar. Possivelmente, tal contradicdo exista em qualquer profisséo,
mas a docéncia, especialmente nas séries iniciais, foi vinculada historicamente a um quase-
sacerdocio, exercida tipicamente por mulheres que “nasceram para isso”, uma vocagiao que as
faz vitimas delas mesmas, vitimas da naturalizacdo do papel de mulher-professora, o
professor-heréi (ALVES, 2006; CHARLQOT, 2008).
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Desse modo, parece ser impensavel a professora relatar falta de amor com o que faz
ou, até mesmo, dizer apenas que é algo necessario para sua sobrevivéncia. E comum, no
discurso de professores, inexistir, ou ser pouco mencionadas, questdes materiais como forcas
propulsoras para manté-los na profissdo, apesar de ser exatamente iSSO que 0S mantém na
maioria das vezes. Assim como Ariani, existem milhares de professores no Brasil que
assumiram a profissdo por necessidade e se encontram diante de uma outra necessidade, que é
constituir sentido de prazer, apesar de todas as adversidades. Junta-se a isso 0 movimento de
proletarizacdo do professor, que se torna vitima de prescricdes, exigéncias muitas vezes
inatingiveis, um mero reprodutor de tarefas, alguém que vai desenvolver habilidades e
competéncias em seus alunos. Nesse interim de retirada de autonomia, parece haver, por parte
da Ariani, uma recusa em aceitar a falta de autonomia, reclamando para si a organizacao dos
planejamentos, de acordo com as suas necessidades, e questionando formacdes continuadas
que ndo deem ao professor esse poder. Em contrapartida, toda flexibilizacdo da sua acdo esta
restrita a elementos externos. Ariani sente-se obrigada, por exemplo, a modificar o seu
planejamento quando se defronta com a falta de materiais; entretanto, no que concerne as
formacgdes em servico, apenas aquelas que ndo se restringiam a uma Visdo cognitivista
(GATTI, 2008) tiveram algum tipo de impacto na sua agdo, como a transformacdo das
avaliacdes, por exemplo.

Na mesma direcdo, observou-se que a falta de questionamento em torno da
metodologia da escola gera em Ariani o sentimento de inconsisténcia, pois ao mesmo tempo
em que se obriga a seguir uma metodologia “sociointeracionista”, acredita na necessidade de
caracteristicas vistas como tradicionais (e negativas). Ndo hd um questionamento da prépria
prescricdo, mas tdo apenas das condigdes de realizacdo das prescrigdes. Sendo assim, observa-
se a necessidade ndo apenas de devolver a autonomia ao docente, através de formacGes que o
auxiliem a ensinar, ndo que busquem ensina-lo a ensinar, mas também permitir a ele a
apropriacdo do seu fazer, muitas vezes enevoada por determinagdes sociais. Os sentidos
produzidos por Ariani modificaram-se no confronto com as imposi¢6es sociais, institucionais,
e também junto a assessorias colaborativas, permitindo a ela recriar, reconfigurar os sentidos

da prépria acdo, acentuando mudanca de pensamento (VIGOTSKI, 2001a).

3.2.2 Reconfiguracdo da acao através dos textos

O desenvolvimento do planejamento de Ariani, diferente do da professora Andreia,

ndo estava registrado como planos de aula, mas apenas um plano de curso da area de
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Matemaética. Ariani justificou essa questdo informando que ela era responsavel por planejar
apenas Matemaética, ao passo que outra colega ficava com a area de Portugués e outra com
Histdria e Geografia. Disse que todos se reuniam para avaliar se o plano de curso estava de
acordo com as possibilidades de aplicacdo e que cada professor teria liberdade de adequar a
sua sala de aula. O interessante, ou talvez preocupante, € que Ariani ndo possuia 0s
planejamentos das outras &reas, apontando para a possibilidade de que os planejamentos
sejam significados apenas como parte da burocracia institucional, cada um realizava a sua
parte e o0 todo era desconsiderado.

Tal formatacdo, de separacdo dos professores por area, era uma caracteristica do turno
da manh&, pois as professoras do Ensino Fundamental | do turno vespertino eram
responsaveis por apenas uma turma e todas as disciplinas. A pesquisadora teve acesso ao
plano de curso de Matematica do 5° ano, realizado por Ariani, ja em dezembro de 2013, na
ultima semana de aula e, conforme a professora ressaltou, estava incompleto (faltavam os 3° e
4° bimestres). Assim como os planos da professora Andreia demonstraram, o0 segundo
semestre na instituicdo, em termos de planejamento, parece nao ser rigoroso ou sequer
acontecer.

A organizacdo do plano de curso (Anexo B) parecia contemplar todo o necessério,
possuia 0s objetivos, 0s conteldos, os procedimentos, recursos e avaliacdo. Para o
estabelecimento de uma burocracia, 0 documento parecia cumprir o seu papel. Ao final do
planejamento do bimestre, havia um espaco a ser preenchido com os contetudos que nao foram
trabalhados, 0os motivos e encaminhamentos propostos. Todos 0s espagos estavam em branco
no final do ano letivo. Desse modo, a ferramenta que poderia atuar como elemento de
reflexdo, de reconfiguracao da acéo, ficou estagnada no papel no inicio do ano letivo.

Quando confrontada com seus planos, Ariani ressaltou a caracteristica da
“flexibilidade”, que aquilo servia como guia, mas nem sempre era realizado; ndo falou nada,
entretanto, sobre a auséncia do segundo semestre, destacou apenas sua incompletude. Ao
longo das entrevistas, Ariani apontou para mudancas no planejamento em trés momentos
principais. Em um momento, falou do livro didatico, que nem sempre possuia uma ordem
I6gica, coerente com o cotidiano escolar, e que as reflexdes em torno disso — ocorridas
também nas assessorias — os fizeram modificar a ordem que alguns conceitos eram
trabalhados em sala de aula. E possivel, entdo, que o plano de aula da professora seja apenas
organizacdo da tarefa, dos contetdos e recursos, diante do livro didatico adotado na escola.
Em um segundo momento, abordou os cancelamentos de aula por diversos motivos

(paralisacdes, eventos na escola) como fonte de flexibilizacdo do planejamento, obrigando-a a
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ministrar muitos contetidos em menos tempo, prejudicando, as vezes, a utilizagdo dos recursos
que foram pensados.

Por fim, em um terceiro momento, ela citou a pratica, a experiéncia, 0 momento da
aplicacdo. Ariani verificou gque as vezes o interesse dos alunos estava em uma direcdo passivel
de realizar relagBes com o contelido e por isso, muitas vezes, encaminhava a aula por outros
caminhos de modo a garantir que os alunos se envolvessem. Essas reflexdes, entretanto, ndo
puderam ser observadas, uma vez que o0s planos de curso permaneceram estaticos a partir da
sua producdo e ndo foram reconfiguradas elaboragcbes para o restante do ano. Sendo assim, é
legitimo afirmar que os planejamentos organizam a tarefa em termos de conteudos, mas ndo
refletem as reconfiguragbes na acdo, as quais sdo limitadas ao cotidiano. Cabe ressaltar,
entretanto, que as tarefas direcionadas aos projetos pedagogicos foram detalhadamente
produzidas e documentadas, possivelmente porque hd na escola o incentivo as aulas por
projetos e existe no Estado beneficio financeiro aqueles que os desenvolvem. Logo, a
regulagéo da agédo parece estar vinculada muito mais a elementos externos do que a internos,
reflexivos da professora, o que também se observou nos nucleos de significagdo quando
Ariani apontava modificacdes no planejamento apenas diante de demandas externas e nao

colocava em evidéncia as prescri¢des da instituicao.

3.3 Professora Raquel

Raquel, professora de Historia do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio, atua na
instituicdo como prestadora de servicos e esta responsavel também por uma disciplina no
curso de Licenciatura em Histéria da Universidade do Vale do Acarau. Seu interesse em se
envolver na pesquisa ocorreu durante 0s momentos em que a pesquisadora esteve presente nas
assessorias de Historia, consideradas por ela como marco na sua trajetéria engquanto

professora.

3.3.1 Sentidos produzidos por Raquel

As entrevistas com a professora permitiram que fossem constituidos cinco ndcleos de
significacdo (Apéndice C) a partir de 56 indicadores. O primeiro nucleo de significagdo tem
como foco a trajetdria individual de Raquel; o segundo ndcleo aborda os atores envolvidos no

processo ensino-aprendizagem; o terceiro ndcleo foca na sua subjetividade e concepgdes
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acerca da profissdo; o quarto nucleo traz a tona questfes sobre planejamento e efetivacdo da
acdo; e, por fim, o quinto nacleo aborda as assessorias.

«» “gueria ser alguém que estudava, queria ser alguém que fazia faculdade ”

Este nucleo de significacdo foi composto por 38 pré-indicadores aglutinados em cinco
indicadores, tendo como tema principal a trajetoria individual de Raquel, que foi permeada
por outros significativos, como seus pais e professores, e pela representacao que ela tinha de

estudo, de Educacdo.

Indicadores

v Elementos objetivos que afetaram a sua historia
v' Elementos subjetivos presentes no percurso escolar
v' Elementos subjetivos que afetam a objetividade
v Elementos subjetivos que afetaram a sua historia
v Outros significativos na trajetdria pessoal/profissional

Ao ser questionada sobre seu percurso individual, Raquel inicia enfatizando o prazer
que sempre encontrou nos estudos.

sempre gostei de estudar, sempre tava na escola. Minha mae também
tem uma influéncia muito forte, porque meu pai de criacdo, que € 0
pai que eu conheco, meu pai bioldgico conheco, mas ndo tenho muito
interesse, mas meu pai de criacdo ele é analfabeto, agora é uma
pessoa extremamente inteligente, mas nunca deu muito valor a
educacdo, mas na minha casa 0 mais importante era sempre 0 servi¢o
doméstico. J& minha mae ela tem ensino médio incompleto, mas ela
da um valor fora de série a educacao e ela sempre foi muito influente
na minha vida e com isso eu dei muito valor a educacéo, muito valor
aos meus estudos. Ja minha irméa, ela era muito influenciada pelo meu
pai, ela ndo dava valor, ndo se importava muito com os estudos, era
do tipo de aluno que “fila”, que ndo estudava direito, tinha ameaga
de ir para a prova final e minha mée sempre foi muito rigida com as
duas por igual, mas 0 meu pai sempre foi a maior influéncia da minha
filha, minha irma, alids, entdo, se por um lado eu me esforcava desde
cedo para ndo filar, eu botei isso na minha cabeca, eu ndo vou filar,
porque aluno que fila ndo aprende e quando eu estava na quarta
série, eu me lembro, foi uma coisa assim marcante para mim, ndo sei
de onde veio essa, ai eu cheguei para minha mde e disse: “Mainha, é
vou estudar bem muito, ndo filo ndo porque eu querendo aprender



93

tudo, porque eu vou fazer faculdade”. A minha mde me disse (isso eu
ndo esqueco, eu sempre repito isso): “Minha filha olhe (E...) se vocé
chegar, chegando a fazer o ensino médio ja t4 tdo bom, ja da para
vocé trabalhar, fazer um monte de coisa, porque universidade é uma
coisa muito dificil, vocé sabe que eu nédo tenho condi¢cdo, mas estude
direitinho porque é o melhor que vocé pode ter é de acordo com 0s
seus estudos” Minha mde disse (Né?). Minha mae € empregada
doméstica, até hoje ela ainda trabalha, mas ndo com a rotina que
tinha antes, mas ainda continua tomando conta da casa que € vizinha
a casa da gente, ai aquilo me marcou muito na quarta série e eu segui
esses planos, nunca fui de filar. (Professora Raquel, entrevista inicial,
set./2013).

Apesar do discurso enfatico sobre o prazer de estudar, sua mée a desestimulou desde
cedo com relacdo a formacdo universitaria, talvez porque isso se contrapunha a valorizagédo
dos servigos domésticos que existia em sua casa, especialmente na figura do seu pai. Além
disso, a formac&o universitaria parecia fora do alcance daquela familia, um sonho longinquo e
quase impossivel de ser realizado, dada a desvalorizacdo dos estudos naquele espaco. Em
algumas cidades do interior, de fato ndo costuma haver muitas op¢des para as pessoas mais
humildes que ndo possuem condic¢des de financiar os estudos em cidades-polo. Além disso, a
condicdo da mulher como representante dos cuidados com os filhos e com a casa, cabendo ao
homem buscar o sustento e receber formacdo, € antiga. Desde Addo e Eva, prega-se a
inferioridade feminina, muito reforcada durante a Idade Média quando a Igreja detinha o
poder e, com isso, ampliava o poder patriarcal (LIMA, 2009). A determina¢do de um “papel
feminino” parece ser ainda mais forte no interior do pais, em locais constituidos por
limitacOes de espaco e de oportunidades que se refletem na manutencdo de uma estrutura
patriarcal.

Apesar desses elementos, Raquel manteve sua intencdo de estudar e chegar um dia a
universidade. Seus desejos foram fomentados quando teve a oportunidade de conviver com o
prefeito da cidade, que foi responsavel ndo apenas por auxiliar sua familia financeiramente,
mas também oportunizou a Raquel o contato com leituras, permitindo a ela a percepg¢ao de um
outro universo.

Entdo quando eles fizeram a casa, a gente estava sempre 14, e uma
coisa que eu fiquei, assim, achava a coisa mais linda do mundo, era a
biblioteca que ele tinha para estudar, esse prefeito. Ai ele dava alguns
livros a gente, ai eu lia aqueles livros e influenciava no que eu
escrevia, eu acho que foi muito importante na minha vida porque era
aquilo que eu queria ser, queria ser alguém que estudava, queria ser
alguém que fazia faculdade. (Professora Raquel, entrevista inicial,

set./2013).
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Durante toda a entrevista, Raquel enfatiza as suas caracteristicas pessoais enquanto
aluna, que estudava, que gostava de ler, que queria fazer ensino superior; a0 mesmo tempo em
que destaca pessoas, inclusive muitos professores, como alimentos de um desejo que era dela.
O Unico momento em que relata um fracasso — quando reprovou na alfabetizacdo —, justifica-o
como preguica, reforcando a sua percepcdo de que somente o sujeito é responsavel por seus
resultados; contraditoriamente, destaca a outra professora de alfabetizacdo que teve e a qual
deposita a responsabilidade de té-la “fixado em sala de aula”. Tais falas parecem dar a Raquel
a culpa pelos fracassos, e a ela e a outrem a responsabilidade pelo sucesso. Em nenhum
momento ha indicacdo de que alguém pode ser responsavel por falta de motivacéo, indicando
uma concepcdo de sujeito ativo tipica da sociedade capitalista, pautada no liberalismo e
meritocratica, em que 0 sucesso e o fracasso sdo exclusivos do individuo. O limite do
liberalismo presente em nossa sociedade ¢ justamente a “igualdade” de resultados, uma vez
que se atribui ao “esfor¢o” papel central na explicagdo do sucesso dos individuos, o que seria
uma reminiscéncia do “dom” e base para justificar as desigualdades sociais (FREITAS,
2011). Nessa direcdo, Raquel relata que, apesar das dificuldades e de estudar em escola
publica, conseguiu passar no vestibular porque ela se esforcou e estudou. Apesar de todas as
condigdes de constituicdo serem negadas nessa visdo, deve-se entender isso do ponto de vista
de Raquel, que tinha um pai analfabeto que ndo valorizava 0 estudo e uma mae que
valorizava, mas nao que pdde apostar no sonho de Raquel.

Essa visdo tem forca na histéria de Raquel, mesmo havendo mencdo a diferentes
pessoas que impactaram em suas escolhas e as reforgaram. A escolha por estudar, fazer
universidade, foi reforcada durante a infancia até mesmo quando era reconhecida por seus
esforgos, desde as notas que recebia até elogios e apelidos que a familia dava (ela era
chamada de “diciondrio”, por exemplo). Raquel se constituiu como “menina estudiosa”,
aceitou esse rotulo e o manteve em cada evento da vida, dando sentido as suas experiéncias
nessa direcdo — quando engravidou na adolescéncia, por exemplo, significou o evento como
forca motriz para mais esforgo, a fim de oferecer um futuro melhor para a filha. Isso mostra a
subjetividade de Raquel, que é, ao mesmo tempo, singular e atravessada pelo contexto, e
apresenta a unidade necessidade/motivo como constitutivo do ser humano, configuracoes
mediadas por sua relacdo com o mundo. A histdria vivida enquanto aluna e sujeito teve forte
influéncia na forma como Raquel vé os seus alunos e vivencia a docéncia, dando margens a

outro nucleo de significagdo expresso a seguir.
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< “tudo que eu faco em sala de aula é gracas a essa minha sede de aprender”

Este nacleo de significacdo foi composto por 34 pré-indicadores aglutinados em 11
indicadores e teve como tema principal a concepcao de Raquel acerca dos atores do processo
ensino-aprendizagem, que apresenta forte vinculo com sua propria historia e representacoes

de si mesma.

Indicadores

v" Autorrepresentacdo como aluna
v Autorrepresentacdo enquanto professora
v Interferéncia das concepgdes dos pais no andamento das atividades pedagodgicas
v" Relacdo familia-escola para o desenvolvimento do aluno
v" Relacdo professor-aluno
v Representacao da relacdo professor-aluno
v Representacdo de aluno
v" Representacao de professor
v" Representacao de professor e de aluno
v Representacao de professor e de ensino
v Representacao dos pais de alunos

Raquel, conforme se observou no nucleo anterior, via-se como uma pessoa que tinha
prazer em estudar, era uma aluna que ndo copiava as respostas dos outros colegas e que
apreciava professores que incentivavam posturas criticas em vez do que ela chamou de
“decoreba”. Nessa direc¢do, acredita que alunos que copiam dos outros ndo aprendem e que
devem ser sujeitos de voz e vez. Assim como ela enquanto aluna, entende que ser um bom
discente é ser responsavel, educado, estudioso e silencioso. A forma como ela descreve os
alunos ideais esta intimamente ligada ao modo de funcionamento dela mesma, inclusive em
relagdo as contradi¢des, uma vez que dar “voz e vez” pode ndo dar lugar ao siléncio em sala
de aula, ja que implicaria participagdo constante dos alunos e provaveis interrupcbes do
conteudo. Entretanto, Raquel acredita que isso é possivel, desejavel, pois ela se coloca como

exemplo enquanto aluna e acredita que € funcdo dela como professora dar exemplo da
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importancia dos estudos e da necessidade de se desenvolver tais caracteristicas de ‘“bom
aluno”.

Pode-se assumir que tal postura advéem de uma profissional que acredita ter sucesso
em sua profissdo, o que fica bastante claro, ao longo das entrevistas, quando Raquel
constantemente retoma o seu prazer de aprender, caracteristica entendida por ela como

fundamental para quem deseja ensinar.

Entédo, de um modo geral, eu acho assim, a forma que eu dou aula,
tudo que eu faco em sala de aula é gracas a essa minha sede de
aprender, eu sempre t6 fazendo algum curso, sempre t6 na
universidade fazendo alguma, alguma oficina, um minicurso e se ndo
fosse isso, eu acho que num sei... Eu ndo me saciaria, porque eu tenho
algo em mim, que eu gosto de falar, eu falo muito, eu gosto de dar
aula, a todo momento eu t6 dando aula de alguma coisa, tb
explicando na minha casa, como sdo eu e meu marido somos
professores de histéria (Professora Raquel, entrevista inicial,
set/2013).

Ao evidenciar o prazer envolvido no trabalho, Raquel afirma nunca ter repetido aula,
material ou prova, o que para ela é problematico e comodo, uma caracteristica considerada
por ela indesejavel em um professor. Um bom professor, para ela, deve ensinar de forma
critica; manter posicionamentos firmes junto aos alunos; valorizar os alunos, independente
dos rotulos que a eles sejam atribuidos; respeitar os alunos; trabalhar na sua formacdo, para
ndo ficar para trds e ganhar respeito dos alunos; direcionar os alunos para que eles se
conectem com o conteldo; entre outras caracteristicas. Todas essas funcbes Raquel busca
desempenhar, possivelmente a fim de atingir um status de “boa professora”. Interessante
observar que os elementos listados sdo os mesmos listados por Cunha ainda em 1988, quem ja
destacava a construcdo histdrica presente nessa valoracdo, que obviamente mantém relacao
intima com as expectativas sociais. Durante aquele momento histérico, o Brasil saia de um
periodo de ditadura militar, regido por um excesso de controle educacional, e a Educacédo
passou a se reencontrar com a Pedagogia Nova, com uma nova roupagem denominada
Construtivismo (DUARTE, 2004). Verificar, no discurso de Raquel, a mesma configuracao
de mais de vinte anos atras remete aos inumeros trabalhos produzidos que apontam um
ressurgimento escolanovista no século XXI (também presente nos documentos oficiais, como
a LDB e os PCN,) que traz como consequéncia o esvaziamento de contetdos decorrente da
valorizacdo de praticas focadas unicamente no cotidiano, na “celebracao” das diferencas e

“teorias do professor reflexivo” (SAVIANI, 2003; FACCI, 2004). Ou seja, retoma-se a ideia
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de Cunha (1988) de que os interesses de um tempo, de uma sociedade, produzem tais
valorag@es, as quais constituiram a subjetividade de Raquel. Da mesma forma, verifica-se que
os discursos passados constituem o presente, e que a concepc¢ao de sujeito e educacédo ainda é
diversificada e coexiste ao longo da histdria.

E bem forte na docente a nogéo de que o aluno é sujeito, que deve ter suas habilidades
e competéncias valorizadas, que também pode ensinar e ndo apenas aprender; e ela, nesse
sentido, deve incentivar que isso aconteca. Ao evidenciar a importancia disso, Raquel reclama
que a familia nem sempre esta atenta ao desenvolvimento dos alunos, blogueando, as vezes, a
possibilidade de eles crescerem. A forga colocada nos atores do processo ensino-
aprendizagem é grande. E, ao fazer isso, retira-se das outras esferas o poder de determinag&o.
N&o se quer dizer com isso que 0s atores sao menos importantes e que os elementos
destacados por Raquel ndo devem ser valorizados, mas que a propria valorizacdo desses
elementos deve ser questionada frente as determinacGes sociais e historicas. Ora, a
compreensdo de Raquel a partir da sua constituicdo historica condicionada pela necessidade,
configurada em motivo, de superar as dificuldades impostas pelo contexto em que se inseria
(familia que desvalorizava os estudos), permite ndo apenas vislumbra-la atravessada por suas
determinag6es, mas apreender que as significacbes em torno da constituicdo dos outros que a
rodeiam estdo também atravessadas por essas determinagbes (GONZALEZ REY, 2007;
AGUIAR; OZELLA, 2006).

Nessa direcdo, confundem-se concepcgdes de si com concepgdes de outros, em relacdes
de similaridade, apontando para a constituicdo de sentidos na relacdo inseparavel homem-
mundo: a0 mesmo tempo em que Raquel é sua histéria e seu contexto, significa sua propria
historia e contexto, modificando seus sentidos — e, consequentemente, 0 pensamento — acerca

de si e dos outros que a cercam.

«* “eu tenho essa impressdo de que eu sempre estive na educacao ”’

Este nlcleo de significagdo foi formado por 47 pré-indicadores aglutinados em 20
indicadores e teve como tema principal elementos da subjetividade de Raquel e suas
concepcdes em relacdo a docéncia, como também os elementos que interferem no

desenvolvimento de um bom trabalho.



98

Indicadores

v' Aspectos emocionais envolvidos na pratica pedagégica
v Aspectos subjetivos dos alunos que afetam o processo de ensino e aprendizagem
v Avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem
v" Concepcdo de aprendizagem
v Concepcdo de avaliagdo
v Concepcdo sobre as novas tecnologias no processo de ensino
v’ Critérios de avaliacdo da aprendizagem
v" Educacdo como dispositivo de bem estar no trabalho
v Elementos objetivos que afetam a pratica
v" Elementos objetivos que afetam a subjetividade
v' Experiéncias de outrem como fonte de aprendizagem
v Fatores subjetivos que interferem na profissao
v Meta de ensino pretendida
v Necessidade de producdo, de criacdo
v" Questdes sociopoliticas que afetam a pratica profissional
v" Representacdo da area de conhecimento
v Representacao da profisséo
v Representacdo de conhecimento
v" Representacao de educagdo

v Representacdo do ensino

Foi possivel observar até aqui a paixdo que Raquel nutre pela Educagdo, 0 quanto
sente prazer em vivé-la enquanto profissdo e que ndo se percebe fazendo outra coisa. Ela
atribui a isso parte do sucesso que obtém em sala de aula, pois relata que os alunos, ao
perceberem o seu prazer em ensinar e aprender, terminam reconhecendo o seu trabalho, de
modo que tal retorno contribui no andamento das aulas. Isso se refere a unidade cognicdo-
afetividade: Raquel, por gostar do que faz, contagia e determina a natureza da relagdo dos
alunos com o objeto de conhecimento que leciona, afetando a disposicdo dos alunos em
relacdo as tarefas propostas e desenvolvidas (LEITE, 2006).

Raquel acredita que a Educacdo ndo pode ser vista apenas como porta de entrada no

mercado de trabalho, mas como um complemento para o corpo do homem, alimentacdo do
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espirito. Nessa direcdo, vé os estudos, a aquisi¢do de conhecimentos, como possibilidade de
um futuro melhor — da mesma forma que a sua méde —, os quais sé ganham sentido quando
contextualizados, vistos de forma interdisciplinar. A area de conhecimento de Raquel parece
dar vazdo a esse seu pensamento, pois a Historia €, para ela, um aporte tedrico intimamente
ligado as demandas sociais e a outras areas de conhecimento, o qual, por suas caracteristicas

de desenvolvimento de pensamento critico, € muito estimado pela docente.

até hoje eu continuo nessa, terminei o curso, eu me dedico muito a
minha sala de aula. Meu marido reclama muito porque na nossa area
a gente sO é alguém se tiver na academia, vocé tiver mestrado, um
doutorado. Ai vocé, se vocé tiver mestrado, vocé entrou na profissao;
se vocé ndo tem, vocé é s um professor de sala de aula. Mas eu nao
gosto de fazer nada mal feito, entdo (E...) eu vou preparar minha
aula, eu ndo preparo aula assim, s6 num livro didatico. Eu to, eu
tenho, a gente vende livro (Sabe?), eu e meu marido a gente vende
livros, e tudo quanto é livro das areas a gente tem, entdo vou lendo
aquele material, ai quando eu chego na aula eu ja tenho uma ideia do
que vou trabalhar. Se o aluno me faz uma pergunta, dificilmente eu
nao sei responder, a menos que seja uma coisa, assim, bem
“decoreba”. Se for de data eu ndo sou boa para decorar, entdo eu
faco muitas anotacdes, eu preparo slides ou pego alguns slides ja
prontos e altero, porque ndo da para a gente produzir tudo, eu ndo
produzo nem um livro didatico que eu t6 na sala de aula, entdo até
digo isso a eles, aos meus alunos. Ai nisso tudo quanto é curso da
area que me interessa, eu gosto muito de algumas areas como essa
que eu disse de teoria, a de género, masculinidade, séo minhas areas,
e recentemente eu tenho tido muito interesse pela area de (E...)
politicas antirracistas, porque no meu Gltimo ano da faculdade
quando eu conheci a professora Solange Rocha, foi minha professora
de Historia da Paraiba, foi uma coisa que me deu assim, foi... Ela, e
antes dela foi o professor, tinha sido o professor (E...) Valdecir
Ferreira de Chagas, eu acho que é Ferreira, Valdecir Chagas, isso ai
eu tenho certeza que é o nome dele, que foi Histdria da Africa e eu fui,
acho que a primeira turma de Historia da Africa no curso da
estadual, num sei da federal, mas na federal néo tinha ainda quando
eu... Porque a implantagdo da Lei da 1.639 demorou muito a chegar
aqui (Né?), a ser implementada entéo isso me marcou muito, entdo de
la pra ca eu venho sempre militando nessa causa no movimento
negro. Ai sempre entrando nessa, ja cheguei a fazer curso do cunho
feminista, area feminismo, género, masculinidade (E...) e tudo que for
relativo & politica antirracista. Ai faco cursos de formacao
continuada nesse sentido, até nessa semana me matriculei num que ta
tendo na federal. Como eu, quando eu me mudei aqui para Jodo
Pessoa eu escolhi morar perto da federal porque ia me facilitar, ja
que eu ndo tenho carro e inclusive também perto do trabalho. Entao
“volta e meia” eu t6 1& dentro fazendo algum curso, ou em algum
congresso, ou numa disciplina do mestrado como aluno especial e
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conciliando com a sala de aula. Quando a sala de aula aperta um
pouco eu abandono tudo e vou para a sala de aula, mas quando t&
bem folgado, eu vou fazendo meus cursos. (Professora Raquel,
entrevista inicial, set./2013).

Raquel valoriza a sua profissdo, a sua area, mas ndo deixa de pontuar o discurso de
desvalorizacdo do professor. Ela relata que um professor sem mestrado ou doutorado é
somente um professor de sala de aula, visdo da qual seu esposo compartilha e cobra. Ao
mesmo tempo em que o profissional é desvalorizado por sua formacéo, é, também, cerceado
pelas condicOes objetivas as quais estd submetido. A falta de tempo e o0 excesso de carga
horéria sdo as principais contestacbes de Raquel, pois, para ela, é impossivel produzir
materiais, participar de eventos, aperfeicoar-se, planejar aulas, cumprir as exigéncias
burocréticas (como preenchimento de diario, por exemplo), ler, dormir, com a quantidade de
aulas que os professores precisam dar conta. Ela relata precisar abandonar atividades que lhe
dao prazer — e que, a0 mesmo tempo, auxiliariam no cotidiano em sala de aula —, como ler
livros, participar de cursos, assistir a filmes, para cumprir com as obrigacdes impostas em um
curto espaco de tempo. Fala de instituicbes federais em que o professor tem baixa carga
horaria em sala de aula, horas de departamento (para planejamento, elaboracdo e correcdo de
avaliacdes) e é bem remunerado para isso, diferente da situacdo em que ela se encontra no
momento — prestadora de servigos ao Estado.

Freitas (2011) faz uma analise sobre a desvalorizacdo profissional que ocorre
atualmente (afetando a Educacdo), propondo que a meritocracia tipica da sociedade capitalista
impds a necessidade de capacitacdo, a principio, com vistas a competitividade. Com a
valorizacdo profissional (e salarial) e a consequente diminuicdo de lucros nas empresas,
inicia-se, no século XXI, um movimento de maior estimulo a capacitacdo, de modo que 0s
salarios diminuam tanto para os capacitados quanto para 0s ndo capacitados. O raciocinio € o
seguinte: 0 ndo capacitado recebe menos por nédo ser capacitado; o capacitado recebe menos
porque a sua capacitacdo ja e defasada, pois quanto maior a oferta (mais mestres e doutores),
menores serdo 0s custos. Raquel vive esse movimento entre fazer um bom trabalho na sala de
aula, ndo receber por isso, e acreditar que isso acontece por ser somente uma professora de
sala de aula, sem mestrado e/ou doutorado. Ao mesmo tempo, e ndo menos importante, apesar
dessas condicBes concretas, Raquel gosta do que faz; a sua profissdo &, para ela, uma
conquista diante das dificuldades tanto no percurso individual quanto nas determinacGes

sociais.
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Na direcdo da desvalorizacdo da acdo docente, € possivel citar uma politica, bem
especifica do Estado da Paraiba, que agrega ao docente um 15° salario caso ele desenvolva
algum tipo de projeto e, para isso, deve protocolar relatérios que comprovem o
desenvolvimento do projeto. Raquel relatou, ao longo das duas entrevistas, os diversos
projetos que desenvolveu, sobre os quais ndo teve tempo de elaborar relatorios, por isso
protocolou em 2013, na Secretaria de Educacdo, os mesmos do ano de 2012, pois acha que
ndo seria justo deixar de receber por um trabalho que fez porque néo teve tempo de cumprir
uma burocracia. Tal politica estatal coloca a burocratizacdo acima do desenvolvimento das
atividades, forma de fomentar o discurso meritocratico — apesar de inimeros sujeitos burlarem
a regra para ter acesso ao dinheiro — e desvalorizar a agdo docente. O descontentamento
advém, de fato, do sentimento de injustica: a0 mesmo tempo em que ha uma cobranca do
Estado por uma acdo efetiva, valoriza-se 0 que se diz que fez, ndo o que foi feito,
evidenciando que meritocracia ndo esta atrelada ao mérito, mas a ilusdo dele. Natural, entéo,
que aqueles que se sintam merecedores, sintam-se também injusticados.

Relatos de dificuldades sdo eventuais no discurso de Raquel, pois, em todo momento,
traz estratégias utilizadas para a superacdo delas. A entrada da professora na atual escola
parece ter sido um divisor de d4guas, momento em que encontrou profissionais que a ajudaram
a aprender a ensinar, o que a fez ressignificar sua pratica. Antes, acreditava ser uma pessoa
“descontrolada, histérica”, que ndo sabia lidar com questdes cotidianas, enfrentando
dificuldades na relacdo com os alunos, 0s quais sdo bastante ativos nessa instituicdo. Com a
experiéncia, a pratica e o auxilio dos colegas, Raquel encontrou o caminho da valorizacéo da
subjetividade dos alunos, da necessidade de se ouvir as demandas deles e, especialmente, viu-
se como alguem que ndo ensina contetdo, mas “ensina a estudar” (ou, quem sabe, aprender a
aprender, conforme os pilares educacionais presentes no relatério da UNESCO em 1999,
coordenado por Delors).

Observa-se, assim, que os sentidos produzidos por Raquel foram modificados ao longo
da sua historia a partir de ressignificacOes proporcionadas por condi¢cdes materiais concretas.
A entrada em uma escola que defende uma metodologia “ndo tradicional” e o contato com
outras possibilidades de ensino permitiram a ela novas configuragdes de pensamento que ndo
foram proporcionadas ao longo do seu curso de graduagdo. Desse modo, apesar de observar,
no seu objeto de conhecimento, motivos para a realizacdo de préaticas estimuladoras do
pensamento critico, foi somente na relacdo dialética objetividade-subjetividade que a prépria
relagéo foi reconfigurada.
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X/

< “vocé tem que mudar, tem que mudar, o planejamento nem sempre é fiel ndo”

Este nacleo de significacdo foi composto por 31 pré-indicadores aglutinados em 11
indicadores, cujo tema predominante foi o planejamento da pratica pedagdgica e a efetivacao

da acdo.

Indicadores

v' Autoavaliacdo da pratica pedagdgica
v’ Caracteristicas de alunos afetam o planejamento
v" Elementos essenciais do planejamento
v Elementos objetivos que afetam o planejamento
v' Elementos subjetivos que interferem no planejamento
v Estratégias que proporcionam aprendizagem
v Flexibilizacdo do planejamento
v' Flexibilizacdo do planejamento frente a avaliacdo
v" Planejamento como expressdo do sujeito ativo
v" Planejamento como organizador da pratica pedagogica

v Representacédo de planejamento

Raquel acredita que o planejamento ndo é algo que deve ser feito isoladamente, mas
em conjunto, e acredita que ele funciona como um organizador da préatica pedagogica. Nessa
direcéo, relata que, apesar de ndo ser facil, é extremamente importante organizar os conteudos
juntos aos alunos no inicio do bimestre e ordenar as a¢cdes com antecedéncia antes de efetiva-
las, pois, quando ha esse controle da parte do professor, diminuem as chances de ser
necessario modificar o que se pensou para aquela aula. Ao relatar um estudo do meio que
realizou no interior da Paraiba com os alunos, Raquel destaca qudo importante foi o

planejamento detalhado para diminuir os imprevistos.

Raquel: Mas € isso mesmo que ela ta4 dizendo, a gente fez o
planejamento, nds trés e um colega nosso que saiu esse ano, entdo a
gente planejou antes. Entéo, entra na parte, que se vocé [refere-se a
pesquisadora] quiser anotar ai ao lado, isso aqui é a efetivacdo da
atividade. Pra eu chegar a esse dia de entregar isso pro aluno, antes
a gente combinou, foi 14, viu tudo que tinha para olhar, planejou o
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horéario de saida e horario de chegada, que tem que ter onde almocgar.
A gente viu e planejou o que é que da tempo. E muito dificil/
Professora de Historia: Por que o planejamento de uma viagem/
Raquel: E muita coisa/

Terceiro: Além desse planejamento/

Raquel: Tem antes.

[.]

Geovana: Mas das atividades que vocé planejou fazer, teve alguma
modificacéo ou ndo?

Raquel: Deu pra fazer tudo. Nao, ndo teve modificacdo porque a
gente... (E...) Alias, perai. Como a gente fez a aula antes, a gente
sabia 0 tempo, inclusive sabia que tinha que acelerar [devido a um
evento esportivo que acontecia na cidade]. (Professora Raquel,
entrevista final, dez./2013).

Além de trazer a importancia do planejamento para a organizacdo do professor,
Raquel acrescenta a importancia para a organizacdo do aluno e da familia. Ela acredita que o
aluno deve saber como seré avaliado desde o inicio do bimestre, e tudo deve ser repassado
detalhadamente a eles — o que demanda tempo, elemento nem sempre presente na vida de um
professor. Raquel destaca isso como forma de desenvolvimento de um bom trabalho quando
afirma ndo gostar de fazer nada mal feito. Tal organizacdo, entretanto, ndo é considerada por
Raquel como limitadora, mas talvez como orientadora da agao.

Além do fator disponibilidade de tempo, Raquel evidencia outros fatores objetivos que
condicionam o seu planejamento, como a falta de espaco para o desenvolvimento de
atividades; a obrigatoriedade em realizar determinados tipos de avaliacdo; a necessidade de
mudar o que se planejou em funcdo de paralisacfes, eventos da escola, atividades extras
oferecidas na instituicdo; falta de liberdade no registro da caderneta; e, por fim, novos
conhecimentos, novas leituras, por parte do professor, trazem a necessidade de modificar os
planejamentos. Em relagédo aos alunos, elenca a flexibilizagcdo do planejamento de acordo com
0 interesse deles, aléem de buscar discutir o conteudo de forma mais ludica, com varios
formatos de avaliacdo. Em relacdo ao aspecto planejamento, Raquel consegue dar conta de
diversas possibilidades externas ao processo de planejar e até mesmo internas do professor
(quando ha novas aprendizagens) e do aluno (interesse). Isso destaca o trabalho docente
enquanto unidade, considerado na sua totalidade, resultado do exame das condigdes objetivas
— condicdes efetivas de trabalho — e das condic¢des subjetivas do professor (como a formacao,
por exemplo). Assim como sugere Vigotski (20014, b), isso seria considerar as propriedades
basicas do trabalho docente em conjunto, articuladas, e ndo em elementos separados para

posterior associa¢do mecanica e externa (BASSO, 1998).
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Nessa direcdo, Raquel elabora estratégias que considera efetivas para a aprendizagem,
em conformidade com as concepc¢des defendidas por ela. Uma delas é a elaboracdo de
diversos tipos de avaliacdo, pois acredita que o esfor¢o cognitivo do aluno que gera a
aprendizagem é o mesmo, independente do formato da avaliacdo. Outra estratégia,
considerada a melhor coisa que elabora na escola, é o que ela chama de roteiro didatico, que
consiste na organizacdo de orientacGes aos alunos sobre as aulas e avaliagfes. Uma terceira
estratégia, altamente valorizada por Raquel, é a aula de campo, ou estudo do meio. Para a
docente, as aulas de campo sdo fundamentais por permitirem maior aprendizagem, tanto de
contetdos da matéria, quanto de elementos para a formacdo da pessoa. Nesse tipo de aula, a
interdisciplinaridade torna-se possivel e muitos conteddos podem ser melhor apreendidos
guando o aluno € confrontado com os conhecimentos ao vivo. Entretanto, elas s6 sao
possiveis de desenvolver com turmas em que o professor confia nos alunos, os quais, por sua
vez, sdo obedientes.

Quando retoma o desenvolvimento do ano letivo e avalia sua propria pratica, Raquel
expressa insatisfacdo com colegas que ndo valorizam as aulas de campo como oportunidade
de tornar mais efetivo o processo de aprendizagem dos alunos e lamenta, além disso, ndo ter
aproveitado esses momentos em termos avaliativos, utilizando outras estratégias. Observados
0s temas que compuseram este nucleo, é possivel perceber que, mais uma vez, a participacao
naquela instituicdo escolar permitiu que os sentidos acerca do planejamento da prética
pedagdgica fossem transformados. Foi na acdo no mundo, na relacdo estabelecida entre
Raquel e suas condicdes concretas de determinacdo, na mediacdo por outros significados que
se estabeleceram sentidos de relevancia dos planejamentos, em complementaridade aos
sentidos produzidos acerca dos atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
Raquel, entdo, percebeu o planejamento ndo apenas como orientador da sua agdo, mas
também como possibilidade de configurar a relacdo dos alunos com o objeto de
conhecimento, dos alunos entre si e junto a familia, e, principalmente, dos alunos com o
professor (LEITE, 2006; AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013).

% “a gente amplia os conhecimentos umas das outras”’

Este nucleo de significacdo foi composto por 37 pré-indicadores aglutinados em oito
indicadores e teve como tema principal a formagéo continuada, tanto aquelas oferecidas pela

instituicdo escolar — as assessorias — quanto as que sao oferecidas pelo Estado.
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Indicadores

v Assessoria como dispositivo de avaliagdo
v' Assessoria como dispositivo de integracédo
v' Assessoria como dispositivo de intervencao
v" Elementos que interferem na formacdo continuada
v" Formacdo como dispositivo de bem e mal-estar
v Questdes sociopoliticas que afetam a formagéo continuada
v" Representacdo da assessoria

v" Representacdo de formacdo continuada

Raquel traz, neste nucleo, com bastante énfase, a importancia da formag&o continuada,

a qual nem sempre é desenvolvida como deveria ser.

do ponto de vista da formacao continuada, eu sei que é o foco da sua
pesquisa, eu ndo deixo de fazer. Por exemplo, como essa que teve,
teve uma obrigatéria do Estado ano passado, ndo sei se foi ano
passado ou ano retrasado, eu ndo lembro bem. Mas, sinceramente, foi
uma perda de tempo, literalmente, porque a grande maioria dos
professores levava isso como uma coisa que eles tinham que fugir,
pior que os alunos da gente. Conversa em sala de aula, o professor
reclama do aluno que conversa em sala de aula, quando ele é aluno
ele conversa tanto, mais que o préprio aluno, porque por ser adulto
nao aceita ser chamado atencéo. Entdo, na formacéo continuada que
eu fiz, um ano, acho que no ano passado, foi essa Ultima que o Estado
fez, a “geralzona”, era uma porcaria, o professor enrolava, nao...
N3o... E, foi a professora Eliane, ndo conseguia direcionar a aula,
porque é tipo assim, vocé tem que comecar, eu acho, que uma coisa
para comecar organizado VOCé precisa, Se SA0 poucos encontros
comega ja com um texto basico. Primeira aula, area de historia,
metodologia € leitura, também tem que ter debate, tem que ter
discussdo, mesmo que fosse a partir da segunda aula, mas a
professora ndo trabalhava o material, ndo! Fugia geral, o0s
professores, os colegas também néo liam e fugiam, nisso eu digo: - O,
eu acho que é assim: a gente tem que ter um parametro, que nao pode
nivelar por baixo nédo, a gente tem que nivelar por cima. Se a gente
for nivelar a educacgédo por baixo fica mediocridade, como ocorreu
com esse curso. Pega um professor e ndo exigir do aluno, “Oh, vocé
tem que cumprir isso aqui”. Se é um curso de formacéo continuada,
pega uma galera que nunca fez, fazia décadas e décadas sem fazer
curso, parado la, muito tempo fora da academia, a grande maioria
nao faz um curso, ndo faz um, tanta coisa na universidade que tem e
nao faz. Quando vem para escola, chama, ai quando vai fazer uma
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coisa dessa, que é até obrigatoria, e ndo faz o que preste, ai fica
dificil, porque é perda de tempo mesmo, sinceramente. E uma perda
de tempo porque dependendo de quem se coloca, da forma, o governo
até pra agradar mesmo, porque se reprova um cara desse ali, se
cobra, ai 0 cara vai e se revolta contra o governo, né, tem essas
questbes também. Era uma coisa muito, assim, leve, entdo n&o
considero que aprendi naquelas aulas ndo. Préatica de ensino?
Nenhuma... Era mais o pessoal conversando, falando o que era na
escola, falando, conversando, puxando assuntos aleatorios e fugindo
do tema proposto para aula, acho que foi uma perda de tempo.
(Professora Raquel, entrevista inicial, ago./2013).

Ao longo de suas entrevistas, Raquel afirmou diversas vezes que as formacdes
continuadas sdo importantes para dar conta das mudangas impostas pela sociedade,
permitindo que a escola acompanhe esse ritmo. Além disso, elas ajudariam a manter o
interesse dos alunos, uma vez que proporcionariam conteudos atualizados. Nessa direcédo, a
professora acredita que as formacdes continuadas sdo espacos de aprendizagem, 0 que nao
acontece naquelas oferecidas pelo Estado. Raquel aponta motivos de varias ordens para o
funcionamento precério das formacdes do Estado: falta de regulamentacdo legal para que se
diminua a carga horaria do professor sem diminuir a remuneracdo; favorecimento de
politicos; falta de cobranca sobre o que foi trabalhado; dificuldade do formador em organizar
e conduzir a formacdo; comportamento inadequado dos professores que participavam das
formagdes; e, por fim, a falta de atualizag@o dos colegas.

Observa-se que, ao trazer diversos elementos envolvidos em uma prética de formacéo
continuada, Raquel parece compreender as acbes como determinadas por multiplos fatores em
interacdo. Nao ha culpabilizacdo de uma esfera isolada, mas a compreensdo de que um evento
ndo pode ser vislumbrado sem considerar tanto os elementos sociais quanto individuais
(AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013). Ao mesmo tempo em que ha um cerceamento social
imposto pela legislagdo, pela conformacdo da sociedade, hd também sujeitos imbricados e
constituidos por esse contexto. Como oferecer uma formagdo continuada a sujeitos que se
mantiveram desatualizados por tanto tempo? Como exigir atualizacdo dos professores com
uma carga horaria tdo intensa e salario tdo precario? Raquel parece buscar na “cobranca de
resultados” uma resposta inicial, sugerindo que, se 0s professores fossem cobrados pelos
conteudos vistos na formacao, se eles fossem “reprovados”, talvez houvesse maior empenho
da parte dos individuos. Tal sugestdo contradiz as suas proprias reflexdes sobre o(s)

problema(s) da formacdo continuada do Estado, indicando uma dificuldade em pensar
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também dialeticamente nas possibilidades, uma vez que ela consegue perceber o contexto
como uma constituicdo de multiplos fatores em contradicéo.

Ora, reprovar um professor em formacéao continuada estabeleceria 0 espaco como uma
sala de aula tradicional e, em vez de gerar contextos de producdo, aumentaria a insatisfacdo
por ser obrigado a estar em um espaco que desconsidera as suas experiéncias e sequer ter
apoio concreto, material para isso (carga horaria, salario...). A contradicdo no discurso de
Raquel ganha forcas quando ela traz sua representacao das assessorias ocorridas na escola, um

espaco considerado como de crescimento e ampliacdo dos horizontes profissionais.

O papel da assessoria é de ampliar os horizontes do profissional de
Histdria, porque nos trocamos textos, nds discutimos textos didaticos,
texto de teoria, no caso de pratica do ensino, eu costumo muito ler,
até porque eu té dando aula. Antes mesmo ja lia muito e agora que td
dando aula, j& assumi a sala de aula porque tinha familiaridade com
a disciplina. Entéo, a gente discute os textos de pratica de ensino, nds
também discutimos contetidos de Historia, porque muitas das vezes
alguns de nos ja tém mais conhecimento sobre aquele contetdo que o
colega ta dando aula ali, t& mudando, t& colocando contetdo novo.
Entéo, a gente discute, sempre a gente ta fazendo uma formacéo aqui,
ali, entdo a gente discute com os colegas, entdo, a gente amplia os
conhecimentos umas das outras e quando chega na parte de planejar,
todo mundo planeja da outra, né Gracinha?[professora de Histéria
que participa da assessoria] Na hora de planejamento, por exemplo,
uma avaliacdo que vocé vai fazer, por exemplo, a gente néo vai, por
exemplo, a gente vai, cada uma mete o bedelho no da outra, entéo, eu
vou fazer uma aula de campo, todo mundo ajuda, ai fica mais facil
pra gente, eu ndo vou ter que pensar sozinha os objetivos da minha
viagem, eu ndo vou ter que pensar sozinha os objetivos do conteido
que eu t6 dando no bimestre, a gente pensa em equipe. Eu, Fatima e
Gracinha, fiel aqui a gente, tanto que no comec¢o do ano a gente faz
muito mais assessoria de planejamento do que no final, porque a
gente planeja logo e vai executando, quando vai chegando no final do
ano é muito correcdo, faz assessoria pra fazer departamento, corrigir,
falar das questbes... E outra que, olha a vantagem, os alunos delas
duas sdo meus agora, eu ndo conheco, entdo. Né ndo Gracinha?
“Fulano?” “Fulano” é assim, assim, assim... Entdo, na assessoria, no
departamento a gente também faz isso, falar dos alunos, e o de
Gracinha vem para mim, entdo, assessoria tem isso, assessoria € bom
demais, né Gracinha? Aqui na escola a gente é conhecido como sendo
0 grupo de assessoria mais fiel, porque a gente ndo faz so
quinzenalmente, a gente faz toda semana e além do mais 0s outros
tém tipo um limite, assim, & como se fosse assinar o ponto, “é duas
horas de assessoria, é duas horas”. A gente ndo, a gente passa a noite
todinha na assessoria, ai acaba, ai a gente ainda sai no carro
falando, é desse jeito. (Professora Raquel, entrevista final, dez./2013).
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Ao analisar as entrevistas como um todo, incluindo a representacéo que Raquel faz das
formacOes do Estado e das assessorias, percebe-se que essa ultima é vista como funcional,
geradora de motivacdo e de resultados efetivos em termos de pratica pedagogica. O
diferencial, veementemente endossado por Raquel, esta na elaboracdo de um trabalho em
equipe, em um espaco no qual se constroem alternativas para as dificuldades de cada
professor, no qual s&o ouvidas as queixas, sao acolhidas as dificuldades, e as experiéncias de
cada um sdo aproveitadas. Ou seja, os professores de Historia fazem parte de fato das
assessorias; a figura do assessor ndo € assumida como uma autoridade que tolhe as
possibilidades de trabalho, mas alguém que faz a sintese frente as diversas demandas. Nesse
interim, a sugestao de “cobranga” dos contetidos feita por Raquel para as formagdes do Estado
perde forca, indicando que a efetividade de uma formacéo esta no envolvimento dos sujeitos
com a propria formacdo, participando ativamente do processo (MAGALHAES; LIBERALI,
2004). Isso coaduna com a ideia de formagao continuada de cunho colaborativo/reflexivo, em
oposicdo ao cognitivista, focado apenas na transmissdo de prescricbes com promessa de
sucesso no processo de ensino-aprendizagem (GATTI, 2008).

A contradicdo existente nos sentidos produzidos sobre formacdo continuada vai além
da tensdo Estado-Assessorias, da suplantacdo dos formatos tradicionais de formacdo por
formagdes em servico, mas atinge, para Raquel, apenas a assessoria de sua disciplina. O
diferencial apontado pela professora, e que estaria em conformidade com a constituicdo de
novos formatos de formacdo em servico, ndo atingiria a totalidade das assessorias, as quais
estariam compostas por professores apenas preocupados em cumprir a carga horaria destinada
a formacdo, ndo ao envolvimento efetivo dos profissionais. A fala de Raquel parece trazer
uma ideia de singularidade, de apontar os participantes da assessoria de Historia como
profissionais diferenciados, esquecendo 0s outros elementos que constituem as outras
assessorias. Ndo se estd diante apenas de pessoas diferentes, mas areas de conhecimentos
distintas, assessores com outras caracteristicas, representacdes diversas. Caberia, desse modo,
colocar em evidéncia o que permite um “funcionamento efetivo” das formagdes, o que ndo se
garante apenas com um assessor com conhecimento, conforme as proprias falas da professora
levam a concluir e as constatacbes na literatura, em que indmeras pesquisas apontam
insatisfacdo e pouco sentimento de contribuicio por parte dos participantes
(ALTENFELDER, 2005; AGUIAR, 2006, por exemplo). Torna-se importante, e até mesmo
necessario, analisar em que medida as demandas sociais e dos docentes estdo sendo oprimidas
pela transmissdo de prescri¢fes, de modelos, de “modos de ensinar”, contribuindo para a

manutencdo do que se tem hoje em detrimento de acdes que sejam revolucionarias, ou seja,
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que busquem a formacdo dos individuos enquanto participes do género humano, acGes

humanizadoras.

«» Aproximacodes dos sentidos produzidos por Raquel

Ao retomar os sentidos produzidos por Raquel ao longo dos nucleos de significacdo
constituidos a partir de suas entrevistas, dois movimentos parecem se destacar. O primeiro
deles, atravessado pela singularidade, esta na constante afirmacéo do sujeito como Unica forca
determinante dos percursos individuais. A motivacao intrinseca, para Raquel, justifica todos
os caminhos seguidos por ela enquanto professora. O seu prazer em ler, em aprender, em
estudar; a sua dedicacdo aos estudos; 0 seu comportamento exemplar enquanto aluna, tudo
ISSO a constituiu como uma boa profissional, preocupada com seus alunos, organizada com o
seu material e dedicada ao ensino. Ao mesmo tempo em que ela reforga a sua propria histdria,
e a reproduz nos atores do processo ensino-aprendizagem (atribuindo o sucesso/insucesso a
essas caracteristicas), endossa a importancia dos outros e dela mesma, como a exemplo de
seus alunos, e das condi¢Oes objetivas a que todos estdo submetidos.

E interessante observar a forca que Raquel coloca no proprio sujeito quando aborda
elementos relacionados a ela mesma, mas que isso se dissipa quando se refere a questfes da
formacdo continuada, da préatica pedagogica. Nas formacgbes continuadas, 0 movimento de
integracdo, de mdtua constituicdo é muito mais presente do que a singularidade; ela retoma as
varias vertentes envolvidas, percebe-se como sujeito constituido por elementos da
universalidade, particularidade e singularidade. O mesmo acontece quando em relagdo a sua
area de estudo — a Histéria —, possivelmente por haver nesta area a concepcao de que fatos
historicos sdo construcdes de um tempo, modificaveis quando advindos de fontes diversas e
em relagdo aos interesses envolvidos em cada evento.

Desse modo, esses dois movimentos, contraditorios, constituem o0s sentidos
produzidos por Raquel sobre a acdo pedagOgica. O primeiro movimento, pautado na
individualidade e meritocracia, reflete um raciocinio que € proprio do modo de producéo da
sociedade capitalista. Uma sociedade que estd pautada nas desigualdades, na ma distribuigédo
das riquezas, deve, para se manter, propagar um discurso democratico, defendendo que existe
igualdade de condigfes para todos, que todos (desde que se esforcem) possuem a
possibilidade de atingir o topo da piramide. Justificam-se, assim, as diferencas como reflexos
individuais e retira-se a responsabilidade do contexto. Fazendo isso, dando forca (unicamente)

as singularidades, contribui-se para a manutencao da sociedade.
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Ao destacar essa possibilidade de pensar a construcdo dos sentidos da professora,
atravessados pela universalidade, pode-se gerar a ilusdo de um outro extremo, de uma culpa
do contexto. Entretanto, a beleza do pensamento dialético esta justamente em perceber as
contradi¢cbes como constituintes da sociedade e que elas sdo fundantes do sujeito, logo, o
singular e o universal determinam-se mutuamente e interferem no funcionamento global.
Obviamente que o impacto de cada questdo universal no individuo pode se dar de forma
diferente, cada sujeito tem uma parcela de responsabilidade na forma como recebe e
administra o seu contexto; entretanto, a partir do momento em que ha na universalidade
pressupostos contraditorios, reacionarios e sem potencial de transformacéo, todos os
individuos estdo sujeitos a isso. O erro € pensar que, mudando o pensamento, mudando o
individuo, a totalidade sera alterada, quando o impacto dela em relacdo a singularidade é
muito maior do que o inverso. Se fosse possivel pensar em uma analogia estatica para essa
relacdo, a singularidade seria um subconjunto da totalidade, de forma que a transformacao da
primeira ndo exige uma transformacéo na esséncia da segunda.

Esse segundo movimento, dialético, surge timidamente nas falas de Raquel, por ser
um movimento proprio, constituido ndo apenas por sua histéria, mas também por todos os
outros elementos que determinam o seu curso. Ao mesmo tempo em que hd uma professora
cerceada por uma sociedade que impGe apenas a ela o sucesso na profissao e na vida, ha uma
trabalhadora que convive, diariamente, com as possibilidades de acdo frente as condigdes
materiais a que estd submetida, e as questiona. Tais contradicdes que permitiram a ela
ressignificar a sua profissdo e a si mesma, verificar no acolhimento e empoderamento
possibilidades para a formacdo do professor. A partir disso é possivel verificar a constituicdo
de Raquel na singularidade, subjetividade, fundada e atravessada pelas condigdes materiais e

objetivas do seu contexto.

3.3.2 Reconfiguracgdo da agéo através dos textos

Raquel enviou vérios arquivos por e-mail como planejamento. Entre eles estavam
atividades realizadas com os alunos, comunicados aos alunos e aos pais, plano de curso,
projeto pedagogico, tudo que entendeu como parte do planejamento de sua agdo. Planos de
aula, propriamente ditos, ndo fazem parte da sua rotina, mas apenas a organizacdo dos
conteddos ao longo do ano letivo. O planejamento das aulas, segundo as entrevistas, era
discutido nas assessorias, quando pensavam em estratégias, discutiam formas de mediacdo

mais adequadas, postura do professor, e discutiam os resultados e novas sugestdes. Em uma
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das assessorias, por exemplo, as professoras se lembraram de uma situacdo em que pensaram
em um filme para trabalhar uma tematica, desenvolveram um roteiro de discussdo na
assessoria, programaram o tempo, mas a atividade funcionou apenas no turno matutino, ndo
no noturno. Diante da situacdo, as professoras se reuniram para buscar estratégias para o turno
da noite.

Desse modo, dadas as especificidades do contexto de Raquel, o processo de
reconfiguracdo da acdo se da a partir dos diversos textos produzidos para as aulas, ndo se
fecha em planos de aulas. Um dos textos enviados, denominado “roteiro de estudo” (Anexo
C), versava sobre quais conteudos os alunos deveriam focar na avaliacdo, quais temas seriam
estudados na unidade. Raquel ressalta esse documento porque ele surgiu da necessidade dos
alunos em saberem o que iam estudar; ela observou na pratica a importancia de organizar os
conhecimentos dos alunos previamente e foi orientada a desenvolver por escrito, culminando
na elaboragdo de tais roteiros. Outro documento destacado por ela, chamado de “regras para o
seminario” (Anexo D), seguiu a mesma proposta do documento anterior, porém em relacéo a
avaliacdo. Neste texto, a professora destaca qual sera a avaliacdo, quando ela ird acontecer,
quais 0s pontos serdo avaliados, deixando os critérios bastante claros, de modo que a acao
pedagogica dela esteja organizada e os alunos estejam cientes dos objetivos construidos para
aquelas unidades tematicas.

Outro documento enviado por Raquel, do qual ela se orgulha, foi o comunicado
enviado aos responsaveis pelos alunos (Anexo E) sobre um estudo do meio que iriam realizar.
No texto, Raquel compartilha com os responsaveis as referéncias tedricas que justificam a
atividade, bem como os objetivos que pretende atingir, coerentemente com uma concepgao
que propde ser o envolvimento da familia no processo de ensino-aprendizagem fundamental
para a aprendizagem dos alunos. A professora fez questdo de reafirmar, durante as entrevistas,
que todos esses materiais foram produzidos conjuntamente, nas assessorias.

Conforme a prépria professora relata, tais documentos sao resultados de discussoes, de
reorganizacfes, de mudancas de postura, culminando nesses produtos. Eles, apesar de nédo
serem planos de aula em si, apontam para reconfigurag0es na acdo que se refletem nos textos,
da mesma forma que o inverso ocorre quando bons resultados s&o obtidos com as mudangas.
Raquel relata-se satisfeita com o aproveitamento das suas turmas e atribui 0 seu sucesso
também a essas producdes, que foram acompanhadas de transformacgdes na sua pratica, nas

significa¢Bes produzidas acerca da acao e nos sentidos constituidos por ela.
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3.4 Professor Guilherme

Guilherme assumiu o trabalho de professor ap6s a vivéncia de conflitos entre sua
necessidade financeira e o desejo de estudar. Ao entrar na instituicdo atual, teve a
oportunidade de trabalhar apenas com projetos, associando seu interesse por pesquisa e a
funcéo de professor. Optou por participar da pesquisa por uma curiosidade em compreender

elementos que constituem a subjetividade.

3.4.1 Sentidos produzidos por Guilherme

As entrevistas desenvolvidas com Guilherme permitiram a constituicdo de cinco
nucleos de significacdo (Apéndice D) a partir de 60 indicadores. O primeiro ndcleo tem como
foco a trajetdria individual do professor; o segundo nucleo aborda as concepgdes individuais
de Educacdo; o terceiro nucleo apresenta o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos; o
quarto ndcleo versa sobre as assessorias; e, por fim, o quinto nicleo evidencia os debates do
professor sobre a crise na Educacao.

% “eu tinha que estudar pela beleza de estudar, nunca visava o fim econémico”

Este ndcleo foi composto por 44 pré-indicadores aglutinados em nove indicadores e
teve como tema principal a trajetoria profissional do professor Guilherme e as tensdes vividas

ao longo dela.
Indicadores

v Representacdo de estudo
v Sentimentos frente a contradicdo realidade-desejo
v' Tensao entre realidade e desejo
v Qutros significativos na trajetoria individual
v’ Caracteristicas da formagao profissional
v" Concepgdo de ser humano
v Desejos e anseios na trajetdria profissional
v' Elementos externos que influenciaram na trajetéria profissional

v Exigéncias institucionais
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Quando questionado sobre sua trajetéria individual, o percurso profissional,

Guilherme aponta as condicdes que o fizeram chegar a carreira da docéncia.

Profissionalmente falando, carreira de professor, na minha formacéo
desde a graduacdo eu ndo pretendia ser professor, ndo era meu
objetivo primeiro, tinha outros objetivos, eu comecei a fazer fisica,
pensava em seguir direto para a pos e ficar s6 na pesquisa, mas
quando eu fui vendo a realidade, que principalmente fisica era um
pouco... Exige bastante da gente e que a concorréncia na pos nao era
muita, € que eu nao iria ter o retorno que eu esperava ai eu migrei
para a licenciatura, porque eu fazia s6 bacharel em fisica. Porque eu
passei aqui como plano B né? Se eu ndo conseguisse a pos eu iria
financiando os estudos depois com aulas no nivel bésico, como
professor. Ai foi esse 0 que eu passei a buscar, mas ndo era o que eu
queria, ai eu conclui a licenciatura, fui direto para a p6s, mestrado,
inclusive eu ndo sou daqui, eu sou de Campina, ai eu vim fazer a pés
aqui porque era dentro da minha area, porque ela ndo tinha em
Campina, ai eu tive que vim para ca. Ai quando eu cheguei aqui em
2004, eu nunca tinha dado aula, em sala de aula, eu ja tinha
terminado a licenciatura, mas eu vim com aquela ideia que plano A,
de vim direto para a pos vé se dava certo e tal.

[]

eu comecei com ele [o orientador] fazendo o mestrado numa cidade
totalmente... que ndo tinha conhecido, familiar, ndo tinha ninguém, ai
eu vim para cd, e 0s meus pais que iam ficar me sustentando,
mandando dinheiro, e eu aqui sem bolsa, ai o professor meu, meu
orientador iniciou o primeiro semestre, o primeiro periodo, ai ele foi
e disse: “Olhe Guilherme, eu ndo tenho condi¢bes de lhe arranjar
uma bolsa agora aqui no departamento tem um professor que é mais
influente, ele tem uma bolsa sobrando, além dessas duas, apareceu
uma terceira que a CAPES enviou para ele, e vocé podia pegar a
bolsa so que ele é de outra linha, de outra drea”, que ndo era a que
eu escolhi, ai eu comecei a entrar, em entrar naquele conflito, sabe
Geovana? Complicadissimo, que desde muito novo eu tive sempre
esse conflito, até falei segunda sobre a questdo de tendéncia da
modernidade, da sociedade, a ganancia, o capitalismo, muitas vezes,
passa por cima dos ideais sO por questdo financeira, infelizmente. Ai
eu sempre tive isso comigo e principalmente pelos estudos, que eu
sempre priorizei os estudos como uma questdo bem assim romantica,
eu tinha que estudar pela beleza de estudar, nunca visava o fim
econémico, retorno, nunca pensava isso, ai eu comecei a defrontar
exatamente com esse problema de necessidade, td entendendo? E a
minha realiza¢do. Al eu disse: “Ndo professor, eu ndo vou ndo, ndo
vou ndo fazer mestrado com outro professor porque ndo é a area que
eu quero, ndo me sinto bem, e vou continuar aqui com o senhor”. [...]
Ai eu fui e deixei para la e continuei com meu professor, ai nisso era
segundo periodo, no periodo seguinte ja completava um ano, ai o
colega meu foi e chegou, ai chegou na mesma situacdo, ai ele ndo
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ficou doido, ta entendendo? Ele teve a mesma situacdo, 0 mesmo
problema, e a mesma necessidade, ai o professor foi e disse: “Olha
tem um professor de outra area que tem bolsa”, ai ele disse: “Eu vou
trocar”, ai foi para outra drea, ai eu fiquei: “Serd que eu fiz certo?
Serda que eu errei?” Ai eu comecei a entrar em um conflito, sabe
Geovana? Ai isso me comprometeu por tempo, desde 2004 o que...
nove anos, porque eu me preocupei muito porque essa minha escolha
de ser sem bolsa, 6 meses eu fazendo mestrado sem ta trabalhando, t4
entendendo? Meus pais comecaram a enfrentar dificuldades, eles
disseram que ndo ia dar para t& me mandando dinheiro mais néo, ai
eu disse: “Meu Deus, vou ter que procurar um colégio agora’, ai foi
quando eu fui procurar colégio, eu sai em Jodo Pessoa procurando
colégio, ai eu consegui colégios, ai comecou a sufocar muito o
mestrado, ai eu cheguei a um ponto que disse: “Professor, que nado
era nem questao de que eu ndo estou tendo capacidade de conciliar, é
porque ta tendo choque de horario, ou eu fico aqui no mestrado sem
ter como me sustentar ou eu abandono o mestrado e vou trabalhar
para ter o meu sustento”. Ai ele fez: “Guilherme, entdo vocé faz o
seguinte, dé um tempo no mestrado e se estabeleca melhor aqui,
conhega a cidade, ai depois vocé volta”. Ai eu fui me sufocando, me
sufocando, nessa de me estabelecer, ai meu sonho que era o estudo
tava ficando para trés, e eu comecei a correr atras de sustento, ai eu
comecei a entrar num conflito, e quando eu olhei para meu colega, ele
ja estava entrando no doutorado, ai foi e fez concurso para UF, ai
entrou para o IF, na época ainda era CEFET, ai terminou o
doutorado, ja esta na Federal no interior, parece que é em Patos, ai
tu ta entendendo? Ai eu fiz: “Meu Deus, o que que eu fiz?” Ai como a
gente comentou segunda, no nosso meio de professor, a gente vé
muito isso, ta entendendo? Os professores ddo para sobreviver se
vocé quiser ter as Ultimas condicdes, né? Ta entendendo? De querer
sO trabalhar com satisfagdo s6 porque vocé gosta de estudar, sua
realizacdo, ta4 entendendo? Dava. Mas por ter a questdo de ter um
padrdo que a sociedade estabelece, ai pega milhares de colégios,
colégios particulares, publicos, ai se sufoca, ai chega a ter padrdes
semelhantes a colegas que tém outras areas, mas sO que empurra a
educagdo com a barriga, ta entendendo? Ai eu entro em outro conflito
porque a questdo da ética, em que a gente t4 formando os alunos,
porque ndo tem condi¢bes de vocé preparar um bom conteldo, de
vocé se envolver. (Professor Guilherme, entrevista inicial, ago./2013).

A chegada de Guilherme na docéncia foi permeada por imposicdes, as quais geraram
nele muitos conflitos. Foi obrigado a se inserir como professor para buscar o seu sustento, ao
mesmo tempo em que os sonhos, os desejos, foram deixados para tras. Cabe ressaltar que tal
obrigacdo foi, a0 mesmo tempo, uma escolha de ndo se submeter as imposicdes capitalistas do
estudo como troca de moeda. Amante dos estudos, da sua area de conhecimento, acredita que
a questdo financeira € menos importante do que estudar o que gosta, de modo que optou por

ndo receber bolsa de estudos no mestrado — escolha que o impeliu a buscar emprego como
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professor — em vez de mudar de &rea de conhecimento. Tal escolha gerou nele o conflito de
acreditar que tal evento foi marcante na determinagdo do seu futuro. Questiona-se em que
medida a sua escolha foi a mais acertada, uma vez que privilegiou sua area de conhecimento,
em detrimento do dinheiro, e terminou sem poder concluir o mestrado e sem o dinheiro,
obrigado a buscar por emprego como professor — o que sempre foi, para ele, um “plano B”.
Nessa direcdo, Guilherme evidencia uma tensdo que permeia todo o seu discurso: a tenséo
realidade e desejo. Até que ponto € valido buscar a sobrevivéncia, com certos confortos, em
detrimento da realizacdo de um trabalho efetivo? Ao postular a si mesmo essa questdo,
Guilherme diz haver possibilidade de sobreviver do ideal, com muitas dificuldades, e parece
apresentar certa culpa em ser alguém que, na busca por dinheiro, terminou, algumas vezes,
prejudicando o desenvolvimento do seu trabalho — excesso de carga horaria, por exemplo,
prejudicava o planejamento das aulas.

Guilherme ndo abandonou o tema de pesquisa que o agradava durante o mestrado,
mas, ao ver outro colega que fez isso, que recebeu bolsa e concluiu seus estudos, questionou-
se sobre ter feito ou ndo o que era certo, possivelmente por imaginar que poderia ter galgado
0S mesmos passos que seu colega. Aqui é importante destacar um ponto relacionado a
culpabilizacdo que Guilherme faz de si proprio: mesmo com a ressalva proposta pelas
imposicOes da sociedade, credita as suas escolhas um peso negativo. Guilherme diz que se
pode viver com o que se oferece ao professor desde que ele ndo seja seduzido pelos atrativos
do capitalismo e, a0 mesmo tempo, culpa-se por sentir-se pressionado “a ser corrompido”.
Ele parece se perguntar: por que trabalhar tanto e oferecer pouca qualidade no trabalho que se
realiza? E possivel trabalhar menos, ter uma vida mais simples e ser feliz? Ora, a partir do
momento em que 0 sujeito esta inserido em uma sociedade capitalista, pautada na ma
distribuicdo das riquezas, meritocrética, individualista, a sua constituicdo é atravessada por
esses elementos, o que impossibilita o desenvolvimento humano pleno, apesar de Guilherme
buscar resistir a isso (TONET, [s.d.]). Logo, apesar de profundos e incémodos, a vivéncia de
tais conflitos refletem apenas as contradicdes da sociedade, insuperaveis no modo de
producdo capitalista, de modo que ndo h& como apontar culpados, apenas implicados. N&o se
quer dizer com isso que os professores devam ferir a ética e seguir “empurrando a Educagdo
com a barriga”, mas admitir os limites de atuacdo e as possibilidades ¢ um grande passo para
0 empoderamento dos sujeitos que, a partir dai, poderdo desenvolver um trabalho sem
carregar tantos pesos indevidos. Ap6s esse momento inicial na trajetoria enquanto docente,
Guilherme foi substituir um colega na atual escola, onde ele desejava trabalhar, por percebé-la

como uma escola diferenciada, em que ha uma cooperativa, a intencdo de contribuir
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socialmente e dar suporte aos alunos e a equipe. Nessa escola, ele teve a oportunidade de
trabalhar apenas com projetos, ndo em sala de aula, aproximando-o novamente do que sempre
sonhou, reacendendo a vontade de estudar, fazer mestrado.

As falas de Guilherme foram carregadas de tensdes, de sentimentos de impoténcia
diante da realidade. Relatou o quanto refletia (e reflete) sobre as escolhas que fez na vida, mas
que sempre buscou, na medida do possivel, os seus ideais, sem se corromper pela ganancia,
caracteristica tipica da nossa sociedade, de acordo com ele. A formacdo de uma familia,
entretanto, soa a Guilherme como uma motivacdo contraria aos ideais, na medida em que
teme limitar os filhos as escolhas feitas por ele, condenando-os a escolhas que ndo foram
deles. Tais questdes o fazem pensar que talvez o certo seja ser ganancioso, uma vez que a
corrupc¢do dos ideais seria a regra, ndo a exce¢do. Tantas tensdes, tantos conflitos terminam
em uma forte afirmagdo, em que ele relata apenas uma escolha: “ou eu vou lutar pela
educacdo dos meus filhos e eles vdo passar fome comigo, infelizmente, ou eu vou salvar os
meus filhos e esquecer a educacdo”. Essa ¢ uma contradigdo fundamental na sociedade, em
gue ha uma perda do sujeito na acdo: subjetividade e objetividade sdo vividas como
oposicoes.

Que sentido sera constituido para a acdo pedagdgica quando o sujeito se vé preso por
imposicBes que ndo sdo dele, que ele ndo deseja? Guilherme parece ter constituido sentido
pelo retorno recebido na coeréncia com seus ideais ao longo da trajetéria. A unidade
pensamento-sentimento-ac¢do agiu como motivo; ao mesmo tempo em que havia o desejo de
estudar, existia a necessidade de sobreviver, de se manter e um contexto que constituiu essa
necessidade: familia com dificuldade financeira, ndo existéncia de bolsa para ficar na area,
horarios que ndo eram concilidveis para trabalhar e estudar. Além disso, havia o desejo
imperioso: o de continuar na area, o de ndo se corromper, de ser ético e coerente; assim,
perceber a sua agdo como coerente, apesar de atravessada por tantas contradigdes, privilegiar
as proprias concepcdes de vida, parece ser a forca motriz da sua acdo. Estar em uma escola
que o permite desenvolver elementos desejados, sentir-se como alguém que desenvolve um
trabalho que faz a diferenca e ter a sua acdo direcionada a algo prazeroso sdo sentidos até
mesmo necessarios diante daqueles produzidos sobre a Educagdo de modo geral e dos sujeitos
que participam dela — regados a tensbes, contradicbes e prescricbes muitas vezes

impraticaveis.
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< “a gente ndo queria isso, que o aluno repetisse o método ja definido da ciéncia’

Este nacleo, composto por 21 pré-indicadores aglutinados em seis indicadores, teve
como tema principal as concepc¢des de Guilherme relacionadas a Educacéo, tanto em termos
de professor e aluno, quanto em relacdo a instituicdo escolar em que atua, e concepcles
tedrico-metodoldgicas.

Indicadores

v Concepcdes tedrico-metodoldgicas
v Justificativas para o insucesso na aprendizagem
v Representacdo da escola em que atua
v Representacdo de aluno
v" Representacdo de professor

v" Representacdo de ensino e aprendizagem

Conforme se verificou anteriormente, a contratacdo pela escola atual, conhecida pelo
desenvolvimento de projetos de exceléncia, foi um divisor de dguas na vida profissional de
Guilherme, a “oportunidade de conhecer algo que sempre sonhei”. Acredita que aquele
espaco possui uma proposta, um ideal a ser atingido, potencial para implementacdo de
mudancas. Entretanto, afirma que o nome construido pela escola hoje é apenas um nome;
vive-se de uma ideologia, de uma realidade inexistente, e que se sustentar por uma imagem
seria pior que outras instituices, uma vez que a imagem imobiliza a acdo, deixa 0s sujeitos
no conforto de estarem em uma escola-modelo, em vez de tornarem (ou manterem) a escola
como modelo.

No que concerne ao aluno, Guilherme endossa uma visédo de juventude complicada,
rebelde, o que culminaria em falta de disciplina e de respeito com o professor. Ele reforca a
ideia de um sujeito transviado por uma sociedade também transviada, uma vez que
antigamente era diferente, os professores eram respeitados, e Guilherme credita isso a falta de
acompanhamento dos pais atualmente e ao tipo de sociedade em que estamos inseridos
(gananciosa, capitalista). Ndo se pode negar as mudancas sociais ocorridas nas Ultimas
décadas, o que possivelmente alterou a configuracdo individual, especialmente se
considerarmos a constituicdo do sujeito como histdrica e social (VIGOTSKI, 2001a; 2001b).

Talvez Guilherme esteja repetindo um discurso, um significado corrente, ou de fato viva na
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pele, enquanto professor, esse desrespeito. Ele aposta em aspectos sdcio-historicos para
explicar isso: familia, sociedade de muitos direitos talvez, familia ocupada demais. Desses
sentidos produzidos por ele é possivel apreendermos os significados sociais em torno da
institui¢do familiar, considerada “falida” em proporcionar educag¢ao sociomoral aos filhos; a
escola, que assume papel mais amplo do que lidar com o conhecimento produzido
historicamente; a confusdo de autonomia com permissividade, dificultando a imposi¢do de
limites aos individuos. Desse discurso acerca do aluno parte a visdo de professor adotada por
Guilherme, alguém que deve considerar cada aluno seu, as deficiéncias, as necessidades, a
linguagem, de modo que ele possa adaptar o contetdo ao aluno. Sendo assim, o aluno seria o
centro do processo educacional, contradizendo a ideia do docente de que Educacdo nédo se faz
s6 com aluno, nem apenas com professor. Complementando a visdo de aluno como centro do

processo, Guilherme compartilha uma visao que orientou 0s seus projetos:

Sim, ai, certo. Sim! Ai pra a gente diferenciar numa aula de
laboratdério em que houvesse a participacao efetiva do aluno, como
era que ele ia, uma aula construtivista, como era que ele ia
participar, certo. Entdo a gente, isso foi apresentado no projeto, a
proposta que nado seria formar o conteido na aula, a gente ndo queria
isso, que o aluno repetisse o método ja definido da ciéncia, da
disciplina, é, repetir, o0 método da repeticdo do que ja foi feito
naqueles experimentos. Mas a gente queria ver o inverso, a sequéncia
inversa. Como é que o aluno, diante de um problema, ele iria
resolver, ele iria ter habilidades pra diante daquela situacdo poder
apresentar uma solucdo. Entdo a gente vé, isso também foi meio que
bom assim, pra parte do meu estudo. Exatamente como € que se da,
como €é que se constroi, assim, a evolucdo do conhecimento? Como é
que o individuo lida com a construcdo do que ele t& observando né,
pra formular uma teoria daquele conhecimento... Sim! Ai entdo né,
certo.

Entdo a gente queria exatamente detectar isso, sem encher o aluno de
formulas, de teoria, de conceitos e definicbes, mas a gente queria
constatar, verificar se era possivel sem esses conceitos, essa
vulgarizacbes né, ele poder construir alternativas que chegassem a
uma solucdo semelhante, mas por um outro método. A gente queria
verificar isso. Certo, em alguns momentos a gente percebe o aluno
participando bastante e apresentando o que é préprio do aluno, essa
construcdo dele, mas sO que a gente tem que ver se iSSO Ndo segue,
ndo avanga, ndo desenvolve, sdo pequenos momentos que issO
acontece, ai a gente tem que verificar assim, isso em laboratorio ne,
isso é mais feito em laboratério, em laboratério sdo professores de
Fisica, os professores de Fisica ndo estudam muito essa questdo da
didatica, do ensino, da construcao, tal, tal, tal. Isso teria que ser visto
pelo professor da area de educacéo, se esse problema de o aluno ndo
ter mais avangado mais no que ele iniciou na construcdo dele, [se] a
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deficiéncia ta na gente, porque a gente ndo possibilitou melhores
condicBes para que ele avancasse ou se é porque o conteudo é muito
tedrico e por mais a gente dispusesse de uma condi¢do favoravel pra
ele desenvolver, ele jamais iria desenvolver. Ai isso tem que ser
melhor... Ta entendendo?! (Professor Guilherme, entrevista final,
dez./2013).

Ao fazer esse relato, Guilherme apresenta a ideia de repetir o que os grandes tedricos
da Fisica realizaram, descoberta de fendbmenos pela experimentacao. Orientado a ndo resolver

i3

questdes no quadro branco, “para ndo cair no tradicionalismo”, e cuidar para que suas aulas
ndo fossem “metodicas” e sem participacdo discente, o professor acredita que daria para o
individuo desprovido de teoria ter condi¢des de desenvolver um método proprio, que ndo
precisava de intervencdo nenhuma. Essa reflexdo parece estar pautada em uma concepc¢édo
inatista de desenvolvimento e aprendizagem, com a suposicdo de que haveria no individuo
uma esséncia que o faria desenvolver atividades sem intervengdo, apenas com a
disponibilizacdo de condicdes para que ele as desenvolva. Piaget (2007), tedrico que ofereceu
bases para o0 Construtivismo, encantado com os rumos trazidos pela Escola Nova, evidenciava
a necessidade que as Ciéncias da Natureza trabalhassem com menos exposi¢des de conclusdes
e mais experimentacdes, o que foi assumido por Guilherme em sua pratica cotidiana. Assim, a
introdugdo de conceitos e 0 acumulo de contetdos sdo entendidos como elementos de uma
prética tradicional, com uma carga negativa sobre eles (vide o receio do docente em “cair no
tradicionalismo”). Apreendem-se desses sentidos os significados em torno de concepcdes
pedagdgicas, um modismo na educacdo que, segundo Altenfelder (2005), caracteriza-se pelo
comportamento dos educadores em dar hegemonia a novas ideias educacionais
desconsiderando as anteriores. O discurso de Guilherme ndo surge por acaso, ele é
atravessado pelas prescrigdes educacionais da instituicdo, das quais ele € representante, uma
vez que € assessor da disciplina de Fisica.

Controversamente, ao colocar em pratica a ideia de que os alunos podem chegar ao
conhecimento com pouca (ou nenhuma) intervencdo, Guilherme relata a dificuldade em
abstrair conhecimento do zero e admite que os teoricos da Fisica, apesar de sua afirmacéo
inicial, produziram novos conhecimentos a partir de outros, eles possuiam formacéo,
conhecimento acumulado, ndo eram “individuos desprovidos de qualquer vulgaridade”.
Nessa direcdo, deparou-se com alguns momentos em que 0s seus alunos nao avangaram sem
intervencdo, fazendo-o questionar se o problema estava nele — que ndo deu condigdes
suficientes — ou no conteddo — que seria tedrico demais. Tal questionamento retoma a

concepcao inatista de que havia nos alunos algo a desabrochar, mas que o ambiente nao
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estava propicio. Em contradicdo a isso, defende que o conhecimento aprofundado de
conceitos permite aos alunos resolver problemas porque os compreendem, os dominam, néo
apenas por repeticao, exigindo intervencdo. Deparando-se com a contradi¢do nas entrevistas,
afirma que era idealista, por acreditar que as intervencdes seriam desnecessarias, e produz
sentidos sobre a pratica pedagodgica nessa tensdo, entre a crenga pessoal do sujeito constituido
socialmente e concepgdes epistemoldgicas aparentemente inatistas. Tais tensdes refletiram-se
na producdo de sentidos sobre o desenvolvimento dos seus projetos, conforme se pode
observar no nucleo constituido a seguir.

X/

% “nado é uma politica ali para fundamentar a educacdo, é uma politica de

oportunistas”

Este nacleo de significacdo foi composto por 36 pré-indicadores aglutinados em 18
indicadores e teve como tema principal o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos por
Guilherme, desde as questfes que os envolvem externamente até o planejamento e avaliacao

do que foi efetivado.

v" Acompanhamento constante e bom desenvolvimento de seus projetos
v Atribuicéo de responsabilidade como forma de motivagao
v Contradicdes presentes nas politicas de incentivo a projetos
v Desenvolvimento de projetos pedagogicos como algo negativo
v Elementos externos que afetam o desenvolvimento dos projetos pedag6gicos
v Elementos externos que dificultam o desenvolvimento de projetos pedagdgicos
v Elementos externos que prejudicam a participacdo discente
v Elementos que interferem no desenvolvimento dos projetos
v’ Estratégia de ensino-aprendizagem
v' Estratégias de superacdo das dificuldades nos projetos pedagdgicos
v Expectativas em relacdo ao desenvolvimento dos projetos pedagdgicos
v’ Flexibilizacdo do planejamento
v Limites que o planejamento encontra
v Objetivos planejados para os projetos pedagdgicos
v Planejamento como elemento fundamental
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v Reformulacéo do planejamento para solucionar problemas
v Resultados dos objetivos planejados

v CondicGes materiais que afetam a acédo

Uma primeira questdo, bastante enfatizada por Guilherme (e por outros professores da
escola), esta relacionada a politica de incentivo aos projetos, existente na instituicdo ha muitos
anos, mas que atualmente foi incorporada pelo governo estadual como prerrogativa para a
percepcdo de um 15° salario. Para o professor, isso tem saturado a quantidade de projetos
desenvolvidos na escola, levando muitos pais a reclamarem, sob a alegacdo de que a
realizacdo deles suprime o contetdo curricular do que deveria ser oferecido em sala de aula.
A Pedagogia de Projetos, ancorada na ideia de que a realizacdo de projetos pedagogicos €
mais efetiva para a aprendizagem do que a exposi¢do de conteldos, é, para Facci (2004), parte
do que ela chamou de “teorias do professor reflexivo”, as quais levam, da mesma forma que o
Construtivismo (DUARTE, 2004), ao esvaziamento de contetdos, bastante discutido ao longo
deste trabalho. As consequéncias de tal esvaziamento estdo no oferecimento de uma educacao
pragmatica, ligada ao praticismo do cotidiano, em vez da busca por uma formacéo
emancipadora e omnilateral (TONET, [s.d.]).

Outra questdo enfatizada por Guilherme foi o fato de sentir-se prejudicado pela
politica de incentivo ao desenvolvimento de projetos pedagdgicos, tanto pela questdo de
espaco, que ficou dificultada com tantos projetos, quanto pela queda de qualidade e
desenvolvimento de “projetos mediocres” (que as vezes estdo apenas no papel) de muitos que

visualizam apenas o retorno salarial.

ai em 2011 mesmo, Geovana, foi quando piorou tudo, o governo
estadual, eles ndo davam incentivo para a classe dos professores, é o
que? 14° 15° inclusive ja tem dois 13°, e agora 14° e 15°, a gente tem
até 15° mas sé vai receber quem desenvolver projetos, ai caiu como
uma luva para os oportunistas aqui do [colégio] que desenvolvem
projetos, que € o colégio intitulado, colégio dos projetos, o pessoal
chega aqui dizendo isso, ai esses professores visam so o dinheiro, ai €
uma politica terrivel, né? Porque o governo tipo joga dinheiro, quem
quiser dinheiro tem, ou seja, ndo tem uma preparacdo, nao € uma
politica ali para fundamentar a educagdo, é uma politica de
oportunistas, ai os individuos vao la... tem desenvolvido um estilhacos
de projetos. 2011, 2012, 2013 foram anos terriveis, a gente ndo tinha
sala, por qué? Porque antes tinham 10, 15 professores, hoje em dia
tém quase 100 professores fazendo projetos, ou seja, todo mundo para
fazer projeto, projeto, projeto, ai tem pais de alunos dizendo: “meu
deus, eu estou revoltada com esse colégio, porque esse colégio vive s6
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para projetos, é projeto, projeto, projeto, esta esquecendo o contetdo
pedagogico, didatico que tinha que se trabalhar no ano letivo”, ai tao
investindo em projetos. Ai com isso 0 que é que acontece, da mais
espaco que os oportunistas lutem pela ganancia e esquecam cada vez
mais da parte pedagdgica, da educacdo, ai 0 caos, t& um caos.
(Professor Guilherme, entrevista inicial, ago./2013).

A parte as criticas externas aos projetos, Guilherme relata que, no decorrer do
desenvolvimento dos seus projetos, observou que havia muita evasdo dos alunos, os quais se
viam obrigados a sair dos projetos, desenvolvidos no contra turno, por falta de condicdes de
pagar transporte e/ou alimentacdo para ficar direto na escola. Em face disso, o professor
buscou, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), um suporte financeiro, encontrado no
PIBIC-EM (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica - Ensino Médio do
CNPq). L4 ele realizou contato com professores doutores de Fisica e Educacgdo para que sua
proposta fosse implementada, os quais entraram apenas com 0 nome, enquanto Guilherme
realizava a parte de orientagdo e a ponte entre a escola e a universidade. Tal iniciativa
mostrou-se bastante proveitosa, pois o professor da escola serviria como suporte aos alunos,
que, devido a imaturidade e desconhecimento, ndo conseguiam se manter no projeto com a
orientacdo Unica do docente de ensino superior. Sendo assim, eles conseguiram cumprir todas
as etapas, de relatorios parciais, finais e apresentacdes nos eventos de iniciacdo cientifica
oferecidos pela UFPB. Todas essas obrigacdes impossibilitaram Guilherme de submeter seus
projetos a cooperativa da escola, 6rgdo que financia ajuda de custo aos projetos da instituicdo.
Uma escolha do professor diante da problematica: ou hd um prejuizo financeiro aos projetos
ou um prejuizo ao docente pelo aumento das obrigacdes. Vendo-se diante do desejo de estar
inserido na universidade (conforme se observou no primeiro ndcleo de significacdo) e
percebendo a possibilidade de aliar seu desejo com a acdo pedagdgica, Guilherme optou pelo
desejo em detrimento do dinheiro.

Para o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos, Guilhnerme comecou a se reunir
com os professores da universidade, com quem realizava planejamentos, e viu essa agdo como
fundamental. Entre os quatro projetos desenvolvidos (Monitoria, Laboratério, Astronomia e
Olimpiadas de Fisica), verificou que apenas aquele mais voltado para a Educagdo — o de
monitoria — permitia uma flexibilizacdo de planejamento, uma vez que 0s experimentos
laboratoriais, por exemplo, deveriam seguir uma ordem. Ao fazer essa ressalva, parece que
Guilherme atribui ao planejamento apenas o conteudo e a ordem de apresentacdo dele,
esquecendo-se que o planejamento envolve também as estratégias, formas de avaliagdo, por

exemplo. Ao tornar rigidos esses aspectos do planejamento, Guilherme correria o risco de ndo
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cumprir os objetivos educacionais, que eram: 1) oferecer aos alunos conhecimento teérico de
astronomia e desenvolvimento de um telescopio (projeto de Astronomia); 2) verificar se era
possivel que os alunos, sem conceitos tedricos, pudessem chegar as mesmas solugdes a que
antigos pensadores chegaram (projeto de laboratério); 3) verificar se a aprendizagem é mais
eficiente quando acontece entre pares (projeto de monitoria); e 4) divulgacdo e orientacdo de
alunos sobre as olimpiadas de Fisica (projeto de Olimpiadas). Para tanto, dividia suas aulas
em tedricas e praticas: a parte tedrica envolvia o desenvolvimento de apostilas, apresentacédo
do conteudo em slides, debates e abertura para que os alunos tirassem suas duvidas; ja a parte
pratica era especifica de cada projeto. A motivacdo dos alunos era garantida, segundo
Guilherme, pela atribuicdo de responsabilidade dada a eles, os quais deveriam escrever 0s
relatorios e fazer as apresentacGes nos eventos. Para o docente, isso os estimulava, o que
possivelmente acontecia por se trabalhar uma motivacao intrinseca, que ndo pode ser pensada
de modo independente do momento em que 0s sujeitos se encontram.

Com o desenvolvimento dos projetos, Guilherme percebeu que, ao utilizar a estratégia
de construcdo, com pouca (ou nenhuma) intervencdo, ha uma alta participacdo do aluno, que
eles apresentam muito do que é proprio deles, mas ndo avancam epistemologicamente, o que
o faz pensar que talvez fosse necessario o acumulo da histéria do conhecimento, apontando
para uma mudanca nos sentidos produzidos sobre a pratica profissional. Verificou que a
participacdo nos projetos fez os alunos problematizarem a forma como o conteldo é
formulado em sala de aula, proporcionando conhecimento mais consistente; aléem disso, a
problematizacdo permitia aos alunos fazer melhores relac6es, porque havia compreensao real
dos conceitos, a possibilidade efetiva de interferir na realidade a partir do conhecimento,
evidenciando a aprendizagem como propulsora do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2001a).
Especificamente em relacdo ao projeto de monitoria, Guilherme tinha uma expectativa
negativa, acreditava que ficaria apenas na teorizacdo, mas foi possivel verificar os problemas
acontecendo e a efetivacdo de uma aprendizagem ndo apenas nos alunos que procuravam a
monitoria, como também nos proprios monitores, ressaltando a acdo reciproca da mediacao,
em que os sujeitos condicionam-se mutuamente (AGUIAR; OZELLA, 2006; 2013), como

também a acdo na zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 2001a).

Ai 0 projeto de monitoria, também gostaria de falar porque o de
monitoria foi um dos que mais me surpreendeu, foi um dos que eu
menos esperava, talvez por uma questao de discriminacéo, porque eu
sou um cara de Fisica né, mas sé que eu ndo sou assim fechado, mas
ndo era uma discriminacdo, assim, pejorativa, era tipo um pré-
julgamento, né, que ndo fosse muito além, ficar s6 na teorizagdo dos
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tedricos, dos tedricos construtivistas tal, tal, tal e ndo ia ver
exatamente o problema acontecendo. Mas me surpreendeu, porque eu
vi 0 problema acontecer e isso transformou a monitoria num dos
melhores projetos pra mim porque, 0 que é que eu consegui? Sim! O
projeto é o qué? Monitores de Fisica, entdo seriam melhores alunos
de Fisica né, assim, ja tinham esse critério pra que eles pudessem
ajudar os colegas a superar essas dificuldades. Ai porque que tinham
que ser alunos, colegas, porque tem a mesma linguagem, tem a
mesma intimidade, diferente de uma outra pessoa, ndo precisa nem
ser a mesma idade, mas de um outro convivio, né verdade? E dificil
de se inserir na realidade deles, entdo, eles sendo colegas de mesma
experiéncia, de mesma idade, entdo, a gente queria ver se a
aprendizagem ela se da de forma mais eficiente, do que eu, o
professor, pra os alunos. E a gente viu que foi exatamente isso e muito
mais, porque a gente viu o aproveitamento dos monitores e dos alunos
assistidos, porque os monitores declaravam isso e foi bem enfatizado
no relatorio final que a experiéncia deles, foi que: “professor, 1SS0 &
incrivel, porque como a gente aprende mais ensinando do que a gente
estudando sozinho”, porque eram alunos assim, bem estudiosos ne,
que na linguagem deles eram “CDF’s”, tal, “nerds”, sO viviam
estudando sozinhos em casa, sozinhos, ndo gostavam nem de estudar
em grupo, dai entdo eles passaram pela experiéncia de que ensinando
pra colegas, estudando juntos, tava ensinando pra colegas, mas de
certa forma estavam estudando juntos, porque naquele momento se
perdia quem era que tava ensinando quem. (Professor Guilherme,
entrevista final, dez./2013).

Apesar dos resultados considerados excelentes, Guilherme lamenta os problemas
estruturais que dificultam o desenvolvimento de projetos na instituicdo (como a falta de
espaco, falta de condicBes financeiras dos alunos), relatando que muitos professores tém
dificuldade em construir estratégias que motivem os estudantes a permanecerem; problema
para o qual estavam sendo formuladas novas estratégias, reformulacdo do planejamento.
Culpa os alunos e suas posturas como causa de limites no planejamento, como se a
formulacdo deste estivesse ancorada em um aluno inexistente, ideal. Retoma, assim, a tensao
entre realidade e desejo tdo presente em suas entrevistas. Nessa direcdo, observa-se que 0s
sentidos constituidos pelo professor acerca de sua agcdo pedagdgica estdo atravessados por
essa contradicdo, entre crer em algo inato, ideal, que “desabrocha” com condi¢des propicias, e
verificar a importancia da intervencdo, mediacdo, alem do papel determinante do contexto
social e historico na constituicdo individual. Os sentidos de Guilherme transitam entre esses
dois extremos, faltando a ele a apropriagdo de uma sintese decorrente da negacdo, uma
mudanca dialética, uma vez que a contradicdo, na dialética, € principio do desenvolvimento

(interpenetracdo dos contrarios), que ocorre pela acdo reciproca, matua. Assim, entender os
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fendmenos como objetos em movimento que ndo existem isoladamente permitiria a
Guilherme entender a tensdo, a contradicdo, como fundante do sujeito, ndo como algo a se
resolver, se eliminar.

Diante dessas tensdes frente a pratica pedagdgica, surge historicamente a necessidade
de realizar junto a professores formagfes continuas, sobre as quais Guilherme possui fortes
posicionamentos ancorados na realidade e produz sentidos articulados no nucleo de

significacdo a sequir.

« “esses incentivos de assessoria, de planejamento, € para mim como se fosse para

tapar buracos”

Este nucleo de significacdo foi composto por 24 pré-indicadores aglutinados em nove
indicadores e teve como tema principal as assessorias, a formagdo em servico oferecida na

instituicdo, cuja area de Fisica possui Guilherme como assessor (professor-formador).
Indicadores

v Avaliagdo das assessorias
v IntervengBes da cooperativa no processo ensino-aprendizagem

v" Objetivo das assessorias

v Objetivos desejados para as assessorias

v Possibilidades de acdo nas assessorias

v Potencial de a¢do nas assessorias
v" Relacdo de troca de conhecimento entre projetos-assessorias
v Representacao das assessorias

v Representacdo dos pares sobre as assessorias

Na primeira entrevista realizada, o professor concluiu que as assessorias ndo serviam

para o tipo de clientela dos dias atuais.

Olha, ndo contribui ndo, Geovana, esses incentivos de assessoria, de
planejamento, é para mim como se fosse para tapar buracos, t&
entendendo? E com certeza, de certa forma ameniza o caos que tem,
assim, vai tipo capacitar o professor a trabalhar o contetido, mas eu
nao vejo que o problema esteja no conteudo, vejo que os problemas
estdo nos alunos, na questdo da disciplina, ta entendendo? O
momento que eles se encontram na sociedade hoje em dia, eu penso
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que deveria tocar na visdo dos alunos, ta4 entendendo? Dos
adolescentes, que eles tenham esse objeto de saber o porqué tdo aqui,
para gue, ta entendendo? Pronto, ou seja, a assessoria ndo faz isso, a
assessoria é o qué? Para capacitar os professores a trabalhar o
contetdo, entendeu?

Eu radicalizo muito, € um caos, e esse incentivo da assessoria para
mim n&o serve de nada, porque tdo querendo recuperar um problema,
mas de um ponto que ndo vai se resolver muita coisa, tinha que se
mexer nas fundacgoes, tipo, comecar a trabalhar o comportamento em
sala de aula, como se comportar, como ter disciplina, tal e tal, porque
ndo tem sentido vocé querer desenvolver e aperfeicoar um método do
conteudo se eles ndo estdo nem ai, muitas vezes, vocé vai topar um e
outro, porque o método de didatica para aplicar ali foi bem
desenvolvido, mas vocé ndo atinge todos. E minoria, e minoria
mesmo. Ai é por isso que eu tive aquela minha fala da ultima vez, de
desilusdo, de frustracdo, ndo resolve e nao resolve. (Professor
Guilherme, entrevista inicial, ago./2013).

Guilherme traz, com bastante clareza, que as assessorias objetivam “capacitar” o
professor a trabalhar um contetdo, deixando de lado outras questdes que envolvem o processo
ensino-aprendizagem, como o comportamento dos alunos em sala de aula, as questdes éticas.
Apesar de sua fala de culpabilizagdo do aluno, parece ser interessante resgatar de sua fala o
carater de formac&o continuada de cunho cognitivista (GATTI, 2008), ao qual ele se opbe, em
que um professor-formador passard aos participantes formulas que, se aplicadas, terdo
garantia de sucesso (capacitar o professor). Tal visdo parte do pressuposto que todos 0s anos
de experiéncia docente ndo tornam ninguém capaz, havendo a necessidade que um outro
legitime a agéo e, a0 mesmo tempo, desconsidera as demandas dos docentes, produzidas na
experiéncia. A falta de legitimacdo das demandas, e consequente ndo implicacdo dos docentes
na sua propria formacdo, parece ser o ponto nevrélgico das formacdes continuadas. O
constante confronto dos professores em sala de aula com a ndo aprendizagem dos alunos,
apesar das formacoOes, apesar da diversificacdo das estratégias, gera um descontentamento
absurdo; e a medida que tal descontentamento é naturalizado e, consequentemente, nédo
legitimado como coerente, gera-se nos professores um sentimento de inadequacdo, de
incapacidade (afinal, ele foi “capacitado™!). Se o peso de todo insucesSo recai no professor,
incapaz, nada mais natural do que esse polo culpabilizar o outro extremo — 0 aluno — em vez
de se considerarem 0s outros tantos elementos envolvidos no processo educativo.

Tal concepcdo de formagéo continuada propfe que o planejamento, a diversificagdo
metodoldgica, sdo suficientes para o sucesso escolar, quando ha toda uma conjuntura que

condiciona a Educacdo e ndo deve ser desconsiderada da analise. Guilherme parece ndo estar
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atento a esse movimento e retoma uma concep¢do individualizante, atribuindo ao sujeito e
suas idiossincrasias a culpa pelo fracasso, refor¢ando, por um lado, a culpa pelo préprio
fracasso, e, por outro, traz a crise da familia, da sociedade, propondo que ndo basta apenas
investir na formacéao técnica para o professor, € preciso urgentemente perceber e valorizar a
formacdo humana, pois, sem isso, a técnica ndo funciona.

O descontentamento apresentado por Guilherme reflete uma demanda institucional
que € maior que ele ¢ atinge também os seus colegas, que ndo “ddo crédito” ao que esta sendo
desenvolvido. Para o professor, as assessorias deveriam estar direcionadas aos alunos, ao
comportamento deles, o que talvez seja a principal demanda dos professores. Nessa direcdo, a
implementacdo das assessorias realizada ha muitos anos pela cooperativa é que ajuda a gerir a
escola em conjunto com o Estado, com o objetivo de tornar eficiente a aprendizagem, que va
além de planejamento em busca de uma metodologia que ndo seja tradicional. Além da
formagéo em servico, a cooperativa estimula os professores a desenvolverem projetos, o que
também seria responsavel por uma melhor aprendizagem. Nesse interim, reforca-se a ideia de
que estd ndo somente na diversificacdo de estratégias o sucesso da aprendizagem. Para
Guilherme, a questdo das assessorias descansa na possibilidade de realizar algo futuramente,
ou seja, ela agora estaria a servico de acGes que ndo resolvem o que se deseja, mas permitem
um modo de organizacdo para implementacdo de mudangas em outro momento.

Mesmo com sua descrenca em relacdo a efetividade das assessorias, Guilherme
preocupa-se muito com os caminhos trilhados. No ano das entrevistas (2013), por exemplo,
ele relatou estar diante de um problema com professores que estavam ministrando Fisica, mas
ndo eram da area. Por esse motivo, as assessorias ficaram restritas a revisdes de contetdo, o
que, para ele, deve ser o planejamento inicial de cada professor e ndo objeto da formacao
continuada. Esse entrave o deixou bastante triste, ao ponto de dizer que chorou, mas que estdo
buscando superar essas questdes para 0s proximos anos, de modo que as formagdes retornem
ao modelo esperado e atingido em anos anteriores, quando 60% das aulas de Fisica foram
realizadas em laboratorio com planejamento desenvolvido nas assessorias. Para Guilherme, a
apropriacdo do contetido pelo professor é basilar para que se possam partir para intervencoes
direcionadas a como transmitir o conteido — referéncia ao formato cognitivista de formacao
continuada — e que os projetos pedagdgicos desenvolvidos permitam que 0s conhecimentos
produzidos sejam debatidos e sirvam como subsidios para o trabalho em sala de aula.

Os sentidos produzidos por Guilherme acerca da formagdo em servigo sdo
atravessados ndo apenas pelo conteddo em si, mas pela experiéncia e conjuntura social.

Apesar de uma tendéncia individualizante em seu discurso e uma conformacdo ao que se €
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exigido institucionalmente, Guilherme parece compreender a docéncia como algo mais amplo
que o simples planejamento de aulas, com demandas especificas e determinantes, inclusive,
para o bom andamento das aulas. Significa a assessoria com base nas defini¢fes institucionais
e até mesmo na literatura, mas produz sentidos que vao além, compreendendo que os desejos
e ansiedades dos professores ndo podem ser descartados dessa equacdo. Em face dessa visao
nem sempre simplista, Guilherme fez diversas intervencdes direcionadas a uma suposta crise
educacional, a qual estaria interferindo diretamente na acdo pedagdgica. Tal contetdo foi

expresso no nucleo de significacao a seguir.

« “Porque vocé td morrendo afogado, vocé ndo pode salvar ninguém ”

O presente nucleo de significacdo, composto por 57 pré-indicadores aglutinados em 18
indicadores, teve como tema principal os debates feitos por Guilherme sobre a crise na
Educacdo, o que esta intimamente atrelado, para ele, com as mudancas sociais ocorridas nas

altimas décadas.

Indicadores

v Causas do fracasso da educacao
v Concepgdo das possibilidades de acdo
v CondicGes materiais e ideal de acdo
v Constituicao individual frente a conformagéo social
v Imposig¢des sociais versus ideal de educagao
v"Individualidade nas exigéncias do trabalho
v Influéncias do sistema sobre a subjetividade
v Perda de valores como causa da formacao precaria
v Politica de cotas e qualidade de ensino
v Politica salarial e falta de qualidade na educacéo
v Politicas publicas que ndo auxiliam
v" Representacdo da problematica da educagéo no Brasil
v' Representacdo da universidade enquanto espaco de formacao
v' Representacao da universidade enquanto espaco de trabalho
v Solugdes para os problemas na educacao
v Representacdo de professor universitario

v Sentimentos positivos em relacdo a tempos passados
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Tais discussdes ganham importancia quando se observa as relagdes que existem com
0s nucleos previamente discutidos, uma vez que o professor apresenta aqui concepcdes de
sujeito, de fendmenos sociais e educacionais que permeiam toda sua fala. Guilherme relata
uma forte nostalgia com “tempos de antigamente”, épocas inexatas em que o professor era
respeitado, os alunos eram comportados e todos os docentes eram felizes com a profisséo.
Mais especificamente, fala nostalgicamente do ano em que a cooperativa foi criada, relatando
gue naquele tempo as pessoas estavam lutando por uma educacdo melhor, com uma direcao
rigida, autoritaria, mas que tudo funcionava. Controversamente, o professor assumiu um cargo
na instituicdo apenas em 2008, e durante a década de 90 era jovem, estava ainda concluindo
0s seus estudos, ndo vivenciava de fato essas questdes educacionais. A forca atribuida a
relatos dos seus colegas sobre “antigamente” € imensa, ao ponto de desconsiderar
completamente os outros polos que faziam parte da Educacdo — como o proprio aluno — e que
as transformacgdes foram impulsionadas também de dentro da esfera educacional. As
mudancas que ocorreram, legal e praticamente, geraram consequéncias negativas, do mesmo
modo que as conformacdes das décadas de 80 e 90 levaram a consequéncias negativas e ao

imperativo de gerar transformagoes.

Ai porque em 50 anos atras funcionava? E porque ndo tinha essa
midia exploratéria, né? Consumista, é complicado demais. Ai eu
Vvejo... eu sou assim muito nostalgico, eu vejo assim o pessoal de
idade, ai eu vou perguntar como foi no seu tempo e tal, ai eu fico
tentando olhar para tras, resgatar como historiadores, né, algo que
foi, que no momento 14 se perdeu esses valores. (Professor Guilherme,
entrevista inicial, ago./2013).

Além disso, quando ¢ “hoje em dia” em termos educacionais? Seria no século atual ou
pos implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)? Se
considerarmos a implantacdo da LDB, é impossivel fazer uma analise do contexto esquecendo
a recente saida de uma ditadura militar e necessidade de reformulacéo curricular, as mudancas
econémicas que culminaram no impeachment do presidente Collor e os inimeros relatérios
orientadores educacionais langados ao longo dos anos 90 (Banco Mundial, UNESCO e o
relatorio Delors, por exemplo), entre outros. Considerados todos esses pontos, € aceitavel
assumir que as consequéncias historicas de hoje foram aquelas produzidas nesses “tempos

passados”, os quais, por sua vez, eram reflexos da educagdo cerceada pelo Exército com
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paradigmas de formagdo unilateral, educagdo para “ler e escrever”. Para Guilherme, na busca

por direitos e por liberdade, os sujeitos encontraram o caos.

O que eu vejo primeiro, o principal problema que dificulta a
educacdo sao os individuos, ou seja, os alunos, ou seja, a gente teria
gue passar num treinamento primeiro, um treinamento de
conscientizagéo de alguma forma, apresentando experiéncias, voltar
para a historia, se ha 50 anos atras se conseguia a disciplina, talvez o
qué? Uma certa autoridade, algum autoritarismo, pessoal se
preocupou muito com isso que tentou buscar liberdades, direitos, e
talvez tenham se confundido e virado a anarquia que esta. Entdo seria
trabalhar a disciplina, trabalhar como os alunos eles se se comportar,
pronto e depois dai sim vocé poderia trabalhar o conteldo, essa seria
0 que eu penso de principal problema a ser enfrentado.

Seriam no¢des dos proprios alunos?

Sim, sim. Porque tem varios problemas sociais como falei da ultima
vez, a questdo da ganancia, do capitalismo, os pais, as tendéncias, o
que € apresentavel, e tipo, vocé tem que adotar aquele modelo para
vocé, tem até um exemplo, um professor que era casado com uma
medica se sentia menosprezado, mediocre e se matava, porque a cada
vez dava aula, aula, aula. Ou seja, aonde esta o objetivo dele ganhar
dinheiro, né verdade? E dar aulas, ser um bom professor e ganhar
bem, é complicado, os valores se perdem, e hoje em dia a familia, tipo
antigamente, s6 o homem trabalhava, né? Ai entra a questdo do
machismo, as mulheres buscaram seu espaco, e esta certo, mas por
outro lado perdeu-se, né verdade? Porque os filhos ndo tém mais o
acompanhamento, seria deixar o pai, homem, com os filhos e a
mulher trabalhar, é complicado demais, ou seja, todos esses
principios que se inverteram na sociedade repercutem na educacao,
ai por que que eu digo que deve trabalhar o aluno? Porque o jovem
em si 14 onde vive, a crianca, o adolescente ele ndo tem mais esses
valores principios, é... (Professor Guilherme, entrevista inicial,
ago./2013).

Nessa direcdo, o professor, diante de todos os problemas que vive, termina por
acreditar que o problema da Educacdo esta nos sujeitos e, sendo assim, propde duas esferas
mantenedoras de tal situagdo. A primeira esfera, individual, constituiu-se no que ele chamou
de perda de valores. Acredita que a entrada da mulher no mercado de trabalho diminuiu o
acompanhamento que as familias faziam dos filhos, tornando-os pessoas desregradas,
gananciosas, preocupadas apenas com o ganho material do que com o ganho educacional.
Lamenta por aqueles que justificam suas acdes pela falta de dinheiro, pois os médicos, apesar
de ganharem mais, ndo resolveram o caos na Saude. Conclui que ndo ¢ o dinheiro, € o sujeito.
Esse movimento individualizante é similar e, a0 mesmo tempo, contraditério ao movimento

de culpabilizacdo do aluno pelo fracasso escolar. Ora, entdo a culpa ndo é mais do aluno, mas
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sim do professor que ndo luta por seus ideais? Recai-se aqui em uma armadilha da
individualizagdo extremada, pois, se em um mesmo fendmeno existem dois sujeitos
envolvidos, como aceitar que o fracasso do fenémeno seja individual? Por isso, a importancia
de se pensar a acdo reciproca, que propde muatuo condicionamento nos fenémenos
(MARCONI; LAKATOQOS, 2003), o qual ndo € considerado por Guilherme, que se constituiu
professor na relagéo objetividade-subjetividade.

Em uma segunda esfera, mais social, contextual, Guilherme evidencia que a nossa
sociedade é corruptora e que as politicas implementadas sdo meros remendos, ndo visam a
efetivas transformacdes. Cita como exemplo a politica de cotas que, segundo o professor, tem
auxiliado na degradacdo do ensino superior publico e melhoria do ensino superior privado,
pois sdo aprovados alunos sem condi¢Bes para cursar a universidade, e os bons alunos,
reprovados pelas cotas, optam por uma universidade particular. Para ele, o correto seria
preparar 0s alunos para ingressarem no ensino superior em vez de se preocupar apenas em
inseri-los. Outra acdo do governo, ja citada ao longo deste trabalho, é a de incentivo salarial
para professores que desenvolvem projetos pedagogicos. Para Guilherme, essa iniciativa
apenas “joga dinheiro”, pois ndo ha acompanhamento dos projetos desenvolvidos, ndo se
realiza nenhum tipo de intervengdo, muitos se aproveitam e submetem projetos apenas no
papel, para ganhar dinheiro. O professor chama esses tltimos de “oportunistas”, em 0poSi¢ao
aos “idealistas”. Isto é, apesar de compreender que existem elementos sociais e contextuais
que afetam os sujeitos, o argumento endossado por Guilherme esta ancorado naquilo que o
sujeito faz do contexto, como se houvesse a possibilidade de suprimi-lo em funcéo dos ideais
e que isso ndo é feito por escolha dos individuos. Apesar disso, em alguns momentos, aponta
para a possibilidade dos sujeitos serem “obrigados a se corromper”.

Em 2011 mesmo Geovana, foi quando piorou tudo, 0 governo
estadual eles ndo davam incentivo para a classe dos professores, é 0
qué? 14° 15° inclusive ja tem dois 13°, e agora 14° e 15°, a gente tem
até 15° mas sé vai receber quem desenvolver projetos, ai caiu como
uma luva para os oportunistas aqui do COLEGIO que desenvolvem
projetos, que € o colégio intitulado, colégio dos projetos, o pessoal
chega aqui dizendo isso, ai esses professores visam so o dinheiro, ai €
uma politica terrivel, né? Porque o governo tipo joga dinheiro, quem
quiser dinheiro tem, ou seja, ndo tem uma preparacdo, ndo € uma
politica ali para fundamentar a educagdo, € uma politica de
oportunistas, ai os individuos vao 1a, tem desenvolvido um estilhacos
de projetos. 2011, 2012, 2013 foram anos terriveis, a gente ndo tinha
sala, por qué? Porque antes tinham 10, 15 professores, hoje em dia
tem quase 100 professores fazendo projetos, ou seja, todo mundo para
fazer projeto, projeto, projeto. (Professor Guilherme, entrevista
inicial, ago./2013).
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Nesse quesito, emerge no professor um conflito entre ser um oportunista ou um

idealista. Guilherme observa que possui pouca forca para lutar contra o sistema social, pois é

minoria, e, por esse motivo, suas acfes sdo similares as daqueles que sdo oportunistas, ou

seja, ambos terminam contribuindo para a manutencao e corrupgdo do sistema. Questiona-se

se sdo iguais e, apesar de ndo explicitar, parece inserir-se no grupo daqueles que s&o

obrigados a se corromper. Em falas com tonalidade de impoténcia, Guilherme lamenta ser

uma minoria e, quando questionado sobre sua motivacao, diante do quadro tracado por ele,

responde:

Geovana: Fora a motivacdo que vocé ja relatou relacionada a
familia, né? Que vocé disse que tem seus filhos.

Guilherme: Mas infelizmente vocé vé que essa motivacao é contraria,
é oposta a luta pelo ideal da educacéo, eu tento escolher, ou eu vou
lutar pela educacdo dos meus filhos e eles vdo passar fome comigo,
infelizmente, ou eu vou salvar os meus filhos e esquecer a educacéo.
Ai 0 meu ideal, assim, é o qué? Foi até um comentario que eu fiz com
minha esposa: que infelizmente as pessoas vao, ai fazem mestrado,
doutorado, e veem um trampolim para vocé respirar, agora vou ser
gente. Por qué? Porque agora eu vou dar aula em universidade. Vocé
vai dar aula em uma universidade para investir na educacao
universitaria, para ganhar melhor, triste né? Mas vocé agora é um
doutor, vocé ndo quer melhorar a educacéo do seu pais l& na base,
nas fundacgdes, ndo? N&o, ndo quero, porque la eu ndo vou ter o que
eu posso ter na universidade, é complicado né? Ai eu penso assim,
vou terminar meus estudos, ndo vou ser pobre porque os meus filhos
precisam, ndo é? Ai, entdo eu vou para a universidade dar aula I3,
mas eu penso, Geovana, em ter aqui... [escola em que atua] eu vejo
como uma oportunidade para desenvolver algo, ndo agora, no
momento ele ndo se encontra habilitado para ter essas mudangas. Em
1992 foi uma época maravilhosa aqui, hoje esta um caos, e pior do
que outras escolas talvez, porque aqui se sustenta com imagem, e as
outras escolas ndo tém imagem, ou seja, eles sabem reconhecer o
problema em que se encontram, e vao lutar, e aqui ndo € isso, acham
que estdo, e é o pior cego. Ai eu penso em tad dando aula em uma
universidade, e aqui fazer um trabalho, tipo assim, social, como aqui
trabalha com cooperativa, essa visdo do contribuir, ai eu penso, ta
entendendo? Porque vocé ta morrendo afogado, vocé ndo pode salvar
ninguém, uma vez vocé salvo vocé pode olhar quem vocé vai salvar,
né? Entdo, vocé la na mesma situagdo, no mesmo nivel de outros,
como que vocé vai salvar alguém? Ai se afoga todo mundo, ou seja,
infelizmente o sistema ele faz até com que os idealistas eles sejam
egoistas, ou seja, idealista e oportunista terminam sendo iguais, sdo
iguais, por qué? Porque o oportunista aproveita a situacdo, talvez
seja inteligente. E o idealista, ele ndo tem condicdo, ou seja, ndo é
verdade? De alguma forma eu tento ser oportunista para depois eu
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voltar a ser idealista, ai essa é minha motivagdo. (Professor
Guilherme, entrevista final, dez/2013)

Nessa fala, Guilherme deixa clara a necessidade de “ser corrompido”, pois precisa
buscar uma situacdo melhor para si, até financeiramente falando, de modo que possa, a partir
disso, tentar “salvar” alguém. Parece que, apesar das inumeras constatacdes de um sujeito
essencialmente ganancioso, corrupto, ha no professor a ideia de algo maior e externo ao
individuo — a sociedade, o contexto. E possivel que os momentos em que analisa 0s sujeitos
de forma individualizante, Guilherme esteja apontando o que o sujeito faz do contexto, pois,
se alguns sdo idealistas, mesmo com toda a situagcdo contraria — como ele —, por que 0s outros
ndo seriam? Por isso conclui que sdo oportunistas e se assume como um, por nao ver outra
saida. Um exemplo bastante emblematico dado pelo professor foi em relagdo a politica
salarial do Estado, pois muitos colegas seus submetem projetos apenas pelo dinheiro, ndo os
realizam, e, quando sdo questionados por Guilherme sobre isso, respondem que precisam do
dinheiro. Para Guilherme, que ndo submete seus projetos ao Estado por ndo compartilhar
dessa politica, isso € contraditério, porque todos viveram até 2011 sem esse dinheiro,
concluindo que ndo ha necessidade, mas apenas pessoas gananciosas. Essa andlise feita pelo
professor é bastante simplista, mas, a0 mesmo tempo, apresenta uma tensdo insoltvel se ela
ndo for pensada dialeticamente. Ora, em uma postura sdcio-historica, pode-se afirmar que
esses sujeitos sdo constituidos por sua histéria, pela conformacdo social, ou seja, eles sdo
sujeitos que ndo podem ser “lidos” independentes das suas vivéncias. Afirmar simplesmente
que sdo oportunistas, uma vez que existem os “ndo oportunistas”, € desconsiderar suas
historias de constituicdo. Quem sdo esses sujeitos? Sim, existem aqueles gque, mesmo com
todas as adversidades, lutam por seus ideais, e outros que desistem, mas concluir, a partir
disso, que o problema é do sujeito, apesar de ser uma afirmacédo simples de se fazer diante
desse quadro, é ir de encontro a uma abordagem dialética, é naturalizar algo que nao é natural.
Os colegas de Guilherme ndo sdo assim, eles foram constituidos assim, tudo que é humano é
historia, cultura, sociedade, ideologia... Assim, a natureza (esséncia) humana deve ser
compreendida como interiorizacdo da experiéncia cultural desenvolvida entre as geracdes.
Logo, a natureza, enquanto esséncia ontoldgica, influencia no desenvolvimento humano, tanto
quanto as pessoas criam e modificam suas proprias condi¢cbes de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2001a). Mesmo que afirmemos ser o individuo ativo e responsavel pelo seu

préprio desenvolvimento, ndo se deve esquecer, entretanto, que o individuo enquanto
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categoria singular sofre influéncias em larga medida da sociedade, o que inclusive enfraquece
— e as vezes até anula — seu carater “ativo” e a “responsabilidade” por seu desenvolvimento.

Sem esse entendimento dialético, Guilherme se motiva com a ideia de que um dia,
quando tiver condicGes, poderd novamente ser idealista. Tais condi¢fes, atribuidas a um
emprego na universidade, local do qual sonha fazer parte, comecam a ser quebradas por
aqueles que j& fazem parte dela, confrontando uma representacdo ha muito alimentada pelo
professor. Sua insercdo na universidade, através dos projetos pedagogicos da instituicdo, o
fazem agora questionar os titulos como forma de atestar conhecimento, verificando que os
espacos de pos-graduacdo sdo burocraticos para, no final, apenas entregar um papel como
forca de autoridade a pessoas que nem sempre séo detentoras de maior conhecimento.

Tantas tensGes levam-no a crer que uma mudanca, nos moldes que ele imaginava, é
utopia. Sugere que uma mudanca SO acontecerd a partir da conscientizacdo dos alunos.
Questionado sobre isso, afirma que o caso dos professores é perdido, que é impossivel
incentivar alguém a gostar do que faz, j& que o problema deles é falta de empenho e
dedicacdo, independente do salario. Retomando, assim, 0os movimentos de individualizacdo
tdo caracteristicos no seu discurso e na nossa sociedade, tensdes que de fato sdo insollveis
quando ndo se observam os fatores envolvidos na constituicdo da subjetividade, como as

condi¢des materiais a que estamos submetidos.

«» Aproximacdes dos sentidos produzidos por Guilherme

A anélise das entrevistas e o desvelamento dos sentidos produzidos por Guilherme
parecem dar conta de muitas tensdes vivenciadas diariamente pelos trabalhadores. O professor
traz, em todos os nucleos de significacdo, o confronto constante entre seus desejos e a
realidade em que se insere. Ao mesmo tempo em que deseja desenvolver um bom trabalho,
aliado as areas de pesquisa de seu interesse, vé-se diante de uma sociedade que nao valoriza o
profissional, tanto subjetivamente quanto financeiramente, em que 0s sujeitos sentem
urgéncia em buscar ganhos financeiros, a sobrevivéncia, em detrimento de sua formacéo
humana. Sua histéria como docente inicia-se em um conflito desses, pois precisou abandonar
um sonho para viver pela necessidade, fato que ainda ecoa em seu presente.

Apesar de destacar, em varios momentos, o papel corruptor da sociedade, de destacar
0 impacto das politicas publicas na acdo docente, Guilherme ndo consegue resolver a tensao
da culpabilizagdo, a necessidade em apontar onde e/ou em quem esta o problema do fracasso

educacional. Diante dessa questdo, levanta hipdteses individualizantes, propondo que € o
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sujeito, no final das contas, o responsavel pelo proprio fracasso — no caso do aluno — e até
mesmo do fracasso educacional — o professor, que ndo agiria em prol de uma educagéo de
qualidade. E possivel compreender tal hipotese explicativa quando inserimos Guilherme em
um contexto histérico-social e econémico que atribui ao sujeito responsabilidade ao mesmo
tempo em que retira a forca das condicdes materiais a que ele esta submetido. A medida que
se tem uma sociedade que valoriza e vive de exemplos singulares, as questdes da
universalidade sdo colocadas de lado. Valoriza-se aquele professor que faz um bom trabalho
apesar de todas as adversidades e, ao propor que isso “é possivel”, relega-se aos sujeitos que
ndo conseguem um papel negativo a culpa por algo néo ter funcionado.

Nessa direcdo, Guilherme acredita que as assessorias deveriam estar a servigo dos
alunos, trabalhando questfes de comportamento, conscientizacao, pois verifica que na pratica,
por mais que os professores planejem aulas diferenciadas, os resultados seguem nao sendo
satisfatorios (0 que, para ele, endossa a hip6tese de o aluno ser detentor da culpa, em face da
necessidade de possibilitar a formacdo humana do aluno e ndo apenas os aspectos formais e
técnicos). Ao transitar nestes dois extremos, de culpabilizacdo social e culpabilizacdo
individual, Guilherme mostra estar atento a varios fatores que afetam a constituicdo da
subjetividade, mas vé-se diante de uma tensdo e ndo consegue resolvé-la. Talvez falte a ele,
do mesmo jeito que falta no modo de producdo capitalista, o raciocinio dialético, a
compreensdo dos fendbmenos como mutuamente influenciados, como processos que n&o
possuem extremos, que atravessam a historia e a condicionam (da mesma forma que séo
condicionados); entender que o sujeito é constituido, fundado por essas tensfes, existentes
também na universalidade, reforca a subjetividade como fendmeno também social e histérico.

Em relacdo as possibilidades da formacdo em servico, verifica-se, mais uma vez, que
as concepgdes cognitivistas de formagdo continuada sdo continuamente reforcadas e,
possivelmente, por desconsiderarem contexto, histéria e, principalmente, a subjetividade dos
professores, terminam como algo que ndo contribui, que € visto com ressalvas por aqueles que
participam. Guilherme, mesmo sendo assessor de Fisica, o responsavel pelo encaminhamento
das formacbes em sua area, produz sentidos negativos ao formato existente, observa que
apenas planejar novas metodologias ndo tem funcionado, dando voz a experiéncia e a pratica
e verificando os limites existentes. Compreende a importancia do conhecimento teorico, dos
planejamentos, mas entende que isso, sozinho, ndo € suficiente para a efetividade do processo
educativo, cabendo refletir sobre o formato das formagdes continuadas que ndo implicam os

docentes em colaboragéo.
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Os sentidos produzidos por Guilherme modificaram-se ao longo da sua historia no
confronto com a realidade. Sentiu a necessidade de ressignificar, de recriar a questdo ética
enquanto professor ao verificar que existem necessidades — como a financeira — que néo
podem ser desconsideradas, entdo se percebeu como alguém que precisa buscar a
sobrevivéncia, e, nesta direcdo, € impelido a “ser oportunista” para que possa, quando houver
oportunidade, lutar por seus ideais. A escola na qual trabalha hoje foi, também, um elemento
do contexto que permitiu a ele ressignificar a pratica em sala de aula, o papel do aluno e dele
como professor, aproximando-se de uma concep¢do construtivista de aprendizagem,
apropriando-se do discurso educacional institucional, do qual ele passou a ser representante
guando assumiu a assessoria. Verifica-se, assim, a tensdo constante entre realidade e desejo,
que atravessou todas as suas falas, evidenciando os sentidos como elementos forjados na

unidade objetividade-subjetividade.

3.4.2 Reconfiguracdo da acdo através dos textos

A prética de Guilherme na instituicdo, conforme observado ao longo das entrevistas,
acontece através do desenvolvimento de projetos pedagdgicos em turno oposto as aulas, de
modo que apenas alunos interessados naqueles temas participam. Deste modo, 0s documentos
que ele possuia como planejamento eram os projetos submetidos tanto a cooperativa que gere
a instituicdo, quanto a Pro-reitoria de Pesquisa da Universidade Federal da Paraiba, uma vez
gue seus projetos estavam fazendo parte do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica - Ensino Médio (PIBIC-EM) (Anexos F, G, H e I).

Todos os projetos previam momentos teoricos, em que o professor abordaria algum
tema necessario ao desenvolvimento do projeto, e momentos préaticos, quando os alunos
seriam inseridos na aplicacdo do que foi estudado. Os planejamentos desses momentos néo
foram documentados, mas foram realizados, de acordo com o professor. Durante as
entrevistas, Guilherme ressaltou quao importante seria essa pratica de planejar, que, para ele,
culminava na organizacdo do trabalho educativo e possibilidade de cumprimento dos
objetivos propostos.

Os textos dos seus projetos, direcionados a uma escrita técnico-cientifica, continham
objetivos educacionais claros, todos eles ancorados no fundamento de que a relacéo teoria-
pratica ndo deveria ser dicotomizada e que seria responsdvel por uma aprendizagem
significativa. No projeto das monitorias, por exemplo, cita Ausubel como referéncia e aponta

que o desenvolvimento dessa atividade viabilizaria “a aprendizagem através da mediagao,
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tanto da linguagem quanto de subsuncores dos préprios alunos e entre eles, deles e para eles,
adequando ao ensino construtivista significativo de Ausubel” (grifos nossos). A coeréncia do
discurso do professor, nas suas entrevistas e nos seus projetos, é evidente; Guilherme parece
defender que as experiéncias, sejam elas controladas ou cotidianas, permitem ao aluno fazer
relacbes que levam & aprendizagem. Propde, por exemplo, “realizar experiéncias em
laboratério de situagcfes vivenciadas no cotidiano do aluno, relacionando o contetido visto em
sala de aula com o pratico experimental”.

Tal coeréncia teorica, vivenciada por ele na prética, reflete-se ndo apenas no texto,
como também nos questionamentos que as experiéncias permitem. Nos momentos em que
verificou que as experiéncias sozinhas ndo permitiam aos alunos irem além, foi necesséaria
uma reconfiguracdo da acdo e também dos textos, observados nas entrevistas. Apesar das
poucas informac6es processuais dos textos, quando se confrontam as concepcles presentes
nos seus projetos com os textos das entrevistas, verifica-se a intima relagdo estabelecida entre
0 sujeito e suas producdes textuais, apontando para a importancia dos textos na regulacdo da

acdo docente.

3.5 Prescricdo e planejamento da acédo pedagdgica

Conforme abordado nos primeiros capitulos deste estudo, o trabalho pode ser
subdivido em basicamente duas dimens@es: o trabalho real, que consiste nas tarefas que sdo
efetivamente realizadas pelo trabalhador, e o trabalho prescrito, no qual incidem as acdes que
0 trabalhador deveria realizar, as prescricbes. Este Gltimo é, em geral, delineado nos
chamados textos prescritivos, que, no caso do professor, direcionam a organizacdo das
classes, a distribuicdo do tempo disponivel, os objetivos do ensino, as rotinas de interagdo, as
acles a serem desenvolvidas etc. Tem-se, no contexto educacional, inimeros textos que
prescrevem a acdo do professor (A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e 0s
Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo), cujas influéncias de reconfiguracéo na acéao
sdo postas, principalmente, pela apreensdo do discurso através de autoridades e textos
prescritivos locais, uma vez que nem sempre o0s professores conhecem efetivamente o0s
documentos oficiais nacionais e internacionais.

Sendo assim, acreditou-se ser importante para os objetivos do presente estudo analisar
o documento prescritivo da instituicdo em que a pesquisa aconteceu — 0 projeto pedagogico
institucional. E importante destacar, entretanto, que a analise ndo sera esgotada em termos

linguisticos e estruturais, tendo como foco as propriedades do agir prescritivo presentes no
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texto em articulacdo tanto com documentos de prescricdo nacional (LDB e PCN, pois foram
referéncias expressas do projeto pedagdgico), quanto com as analises realizadas até entéo.

O projeto pedagogico da instituicdo esta dividido em oito secbes: Apresentacao,
Diagnose da escola (que contempla os aspectos histéricos, fisicos e equipe), Aspectos
Doutrinais, Objetivos, Gestdo Escolar, Avaliagdo (do projeto pedagdgico, ndo do processo
ensino-aprendizagem), Consideragdes Finais e Referéncias. Em face do foco deste estudo, as
discussbes acerca do documento ficardo concentradas nas secdes de Apresentacdo e
Assessoria (uma subsecdo da secdo Gestdo Escolar), uma vez que nelas estdo contidas as
concepcdes institucionais e os objetivos, o que engloba as prescricdes do trabalho docente,
além de focar no processo de formacgdo em servico. Poderdo ser realizadas articulagdes com o
restante do documento caso sejam necessarias explicitacbes e complementacdes de contetdo.

O projeto politico-pedagogico, considerado como um documento de organizacdo do
trabalho pedag6gico, apesar de ser concebido como algo que deve ser elaborado
coletivamente, por toda comunidade escolar, nem sempre conta com a participagdo de todos
os envolvidos, excluindo-se, muitas vezes, o proprio professor do processo. Veiga (2002)
defende que ele deve ser considerado um processo permanente de reflexdo e discussao dos
problemas da escola, de modo que se busquem alternativas vidveis de efetivacdo das
intencionalidades — ou seja, um documento prescritivo. O projeto pedagdgico da instituicdo
em que a pesquisa ocorreu apresenta muitas caracteristicas que autorizam compreendé-lo
como um texto que prescreve acdes, que propde como o trabalho deveria ser feito. Adam
(2001), por exemplo, elenca trés propriedades enunciativas centrais dos textos prescritivos
que podem ser observadas no documento em questdo: 1) é produzido por especialistas cuja
presenca enunciativa é apagada — a autoridade no texto da escola é direcionada a propria
escola, com frases como “cabe & escola [...] desenvolver”, “o objetivo do COLEGIO”, de
modo que as pessoas que produziram o texto (coordenacdo pedagdgica, principalmente) falam
enquanto instituicdo; 2) o destinatario, o agente das acGes, € mencionado de modo aberto, com
uso de pronomes “vocé, nos/a gente”, 0 que permite que qualquer um possa ocupar esse lugar;
no texto em questdo, existem varias ocorréncias de verbos conjugados na 12 pessoa do plural
(Acreditamos, Norteamos, Podemos, Precisamos) e referéncias constantes a escola e ao
projeto como apropriagdo conjunta (nossa escola, nosso projeto); e 3) é regido por um
“contrato de felicidade”, que € a garantia de que, Se 0 destinatario agir conforme o prescrito,
atingira os objetivos visados — diz o texto da escola: “A partir da construgdo da autonomia o
aluno articulard os novos conhecimentos com os antigos formando uma estrutura cognitiva,

pensando sobre si mesmo e sobre o real, e empregara estes conhecimentos em seu cotidiano,
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desenvolvendo um compromisso com sua aprendizagem e sua formagdo cidada” (grifos
N0ssos).

Cabe destacar do excerto acima dois elementos. O primeiro esta relacionado as
prescricdes vagas e imprecisas para o trabalho do professor, diferente das prescricdes em
outros dominios de atividade profissional, conforme apontam Machado e Bronckart (2005).
Ora, a “construcdo da autonomia” pode ser entendida de diversas formas e, sendo assim, a
nebulosidade da prescricdo permite ao emissor do texto sempre argumentar diante do
insucesso que o destinatario ndo compreendeu, ndo fez as tarefas conforme o prescrito, o que
leva ao segundo ponto. H& no texto uma ameaca implicita aqueles que ndo desenvolverem tal
trabalho para a “constru¢do da autonomia”, pois vocé tera alunos sem compromisso a propria
aprendizagem e com a formacao cidadd, impondo ao professor a responsabilidade, até mesmo
social, pelo desenvolvimento conforme o prescrito (se o seu aluno é descompromissado, €
porque vocé ndo desenvolveu um trabalho para a construgdo da autonomia).

Paveau (1999), citado por Machado e Bronckart (2005), traz também outras
caracteristicas dos textos prescritivos que aparecem no projeto pedagdgico da escola. Diz o
autor que os textos prescritivos estdo organizados em trés protagonistas centrais, o produtor
do discurso (A), que seria uma autoridade institucional; um agente do agir (B), que é
mencionado por um artigo generalizante (“o educador”, “o professor”); e 0 beneficiario desse
agir (C), que retrata um tipo ideal e o professor deve dar conta de realizar esse ideal. A
relacdo estaria organizada na seguinte direcdo: A diz a B para agir para C, de modo que o
trabalho do professor ¢ uma “prescricdo para que ele prescreva o agir dos seus alunos” (p.
189). Observa-se no inicio da Apresentacdo do texto da escola:

Diante da conjuntura do mundo atual, caracterizada pelas transformacdes
socioecondmicas, pelas inovagdes tecnoldgicas e pelo surgimento de novos
conhecimentos, cabe & escola enquanto instituigdo responsavel pelo
desenvolvimento das capacidades tecnoldgicas, cientificas, éticas e culturais de uma
nacdo, adequar o sistema de ensino as necessidades do educando no sentido de

desenvolver suas habilidades e competéncias essenciais a sua interacdo na
sociedade.

[.-]

Assim sendo, faz-se necessario a elaboragdo do presente projeto que em consonancia
com a Lei acima citada [LDB] e com o Regimento Escolar, visa apontar um novo
rumo, uma dire¢do de forma explicita no que se refere a organizagdo do trabalho
educativo, apresentando inovagBes na pratica pedagégica na qual esteja
contemplada um ensino eficiente e eficaz no combate as dificuldades de
aprendizagem e consequentemente na erradicacdo da reprovacdo, repeténcia e
evasao, (grifos nossos).

Observa-se, entdo, que o produtor do discurso (A) € apagado e enunciado enquanto

instituicao (“cabe a escola”); o agente do agir (B), apesar de ndo mencionado, pode ser
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inferido na figura do professor, quando o excerto se refere a “pratica pedagdgica” e fala em
“ensino eficiente ¢ eficaz”; e o beneficiario da acdo (C) é explicitamente o aluno, o educando,
a quem seria necessario adequar o sistema de ensino, desenvolver habilidades e competéncias
e combater as dificuldades. Sendo assim, a instituicdo diz estar apontando um novo rumo
(prescrevendo?) ao professor, o qual precisa inovar sua pratica pedagdgica em funcdo dos
seus alunos, de modo que estes estejam aptos a interacdo na sociedade e sejam erradicados
problemas sociais de reprovacéo, repeténcia e evasdo. Novamente sdo observadas prescri¢oes
vagas e imprecisas, com ameacas implicitas em relacdo a problemas sociais. Assumindo,
entdo, que o projeto pedagodgico da escola caracteriza-se como um texto prescritivo, alguns
apontamentos serdo realizados nas se¢des alvo de anélise deste estudo.

3.5.1 Apresentacao do projeto pedagdgico e suas especificidades

A apresentacdo do texto (Anexo J) expde a motivacdo para 0 documento e seus
objetivos. E escrito na forma impessoal e elenca a propria instituicio enquanto autoridade
maior, o que pode ser observado na frase: “O objetivo do COLEGIO é...”. A énfase no nome
da escola, destacado por letras mailsculas, parece contribuir para o estatuto de autoridade
institucional. E possivel que tal autoridade tenha sido constituida ao longo dos anos em
funcdo das caracteristicas préprias daquele local: é uma escola gerida tanto pelo Estado
guanto por uma Cooperativa de pais e tem obtido bons resultados em provas de avaliacdo
nacionais, aprovacdes em vestibulares e primeiros lugares em olimpiadas de diferentes
matérias. Esses resultados permitem que a instituicdo seja significada localmente como uma
escola publica de qualidade, rétulo que permite assumir a autoridade supracitada.

O texto é motivado pela “comjuntura do mundo atual, caracterizada pelas
transformacGes socioecondmicas, pelas inovagdes tecnoldgicas e pelo surgimento de novos
conhecimentos”, 0 que obrigaria a instituicdo a sofrer mudancas; seria imperativo que a
escola adequasse “os sistemas de ensino as necessidades”. Interessante observar que tal
motivacdo geral é a mesma presente na carta de apresentacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ministro da Educagdo aos professores: “Vivemos numa era marcada pela
competicdo e pela exceléncia, em que progressos cientificos e avancos tecnolégicos definem
exigéncias novas para os jovens que ingressardo no mundo do trabalho” (BRASIL, 1997). Ao
analisar a carta, Machado e Bronckart (2005) observam que a demanda social “¢ colocada
como indiscutivel e como ator central do processo de prescricdo (¢ ela que “impde”)” (p.
200). Elas apontam para uma crise educacional (BRONCKART; MACHADO, 2004). Sendo
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assim, pode-se afirmar que, a medida que o produtor do discurso se apaga, hd também a
tentativa de ndo implicacdo, afinal, ndo é ele quem impde, quem obriga, ha algo maior.

Além da imposicdo, que chamaremos de social, 0 documento aponta também a
imposicao legal, citando o inciso I do Art. 12 da LDB (BRASIL, 1996), que legisla: “os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica”; e a imposi¢ao local, o
Regimento Escolar. Ha, nos primeiros paragrafos, portanto, um afastamento do produtor do
discurso quanto a obrigatoriedade daquele documento (“cle deve ser feito, ndo somos nos que
queremos”) que desaparece no restante da apresentagdo por uma apropriagao de tal imposicao,
que vai “apontar um novo rumo”, “implementar ensino de qualidade”, formar sujeitos
cidaddaos. Ao mesmo tempo em que ocorre esse segundo movimento, surge também a
primeira colocacdo do sujeito nds, que, na frase “acreditamos que a partir do Projeto Politico
Pedagdgico [...] chegaremos a uma agdo real, construtiva, critica e transformadora” (grifos
nossos), parece apontar para a implicacdo do produtor do discurso que, por sua vez, implica o
destinatario-leitor, elevando a importancia do documento em uma outra ordem que ndo mais
de obrigatoriedade externa, mas sim do proprio sujeito-leitor.

Tais elementos supracitados estabelecem a prescricdo como peca-chave do
documento, com um movimento de amenizagdo pela implicagdo do produtor do discurso, de
modo que o leitor-destinatario ndo se sinta coagido por ser uma acdo conjunta. Esse
movimento € entendido por Kerbrat-Orecchioni (2001), citada por Machado e Bronckart
(2005), como um enunciado de valor ilocutério, ou um macroato, pois se realiza sob a
cobertura de outro. Neste caso, 0 ato de ordem, com a ameaca implicita das consequéncias
educacionais que podem ser causadas, foi amenizado pela justificacdo de que € algo coletivo,
uma proposta, mesmo que isso implique a obrigatoriedade. Assim, apesar da afirmagdo no
documento que o projeto foi “construido coletivamente ao longo da historia desta escola,
através das praticas cotidianas”, 0S movimentos enunciativos elevam as prescri¢cdes para atos
de ordem em vez de elaboracGes colaborativas.

Em relacdo ao conteldo emanado dessa se¢ao, observam-se elaboragdes engessadas ao
discurso educacional entendido como correto, tdo vagos e imprecisos quanto os documentos
de orientagé@o nacional. Diz o documento da escola:

Numa perspectiva pedagdgica coerente com os fundamentos tedricos do
Sociointeracionismo, o objetivo do COLEGIO é implementar um ensino de
qualidade, que respeite e valorize o ser humano e que contribua plenamente para seu

desenvolvimento, para a construgdo dos seus conhecimentos e para sua formacéo
enquanto cidaddo. Procura ampliar as capacidades dos alunos, desenvolvendo a
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autonomia, a compreensdo da realidade, incentivando a participacdo e a
corresponsabilidade na vida social.

Acreditamos que a partir do Projeto Politico Pedagdgico, enquanto elo de ligacédo e
de articulacédo das atividades pedagdgicas e das relagdes interpessoais, chegaremos a
uma acao real, construtiva, critica e transformadora, buscando minimizar o impacto
provocado por fatores de ordem econdmica, politica, s6cio-cultural e pedagdgica,
bem como os obstaculos, os conflitos e contradi¢bes internos que interferem no
andamento do trabalho educativo. (p. 2).

E, por sua vez, dizem os Parametros Curriculares Nacionais:

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de qualidade
nova, cujo exercicio reuna conhecimentos e informacGes a um protagonismo
responsavel, para exercer direitos que vdo muito além da representacdo politica
tradicional: emprego, qualidade de vida, meio ambiente saudavel, igualdade entre
homens e mulheres, enfim, ideais afirmativos para a vida pessoal e para a
convivéncia.

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substitui¢do tecnoldgica,
revigoram-se as aspiracdes de que a escola, especialmente a média, contribua para a
aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a constituicdo de pessoas
mais aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias,
que acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a
segmentacdo social. (BRASIL, 1997, p. 59).

Além da amplitude dos elementos referendados pelos documentos supracitados,
observam-se dois movimentos complementares e, a0 mesmo tempo, contraditorios: a
idealizacdo dos potenciais da Educacdo e a responsabilizacdo da Educacdo. Ao mesmo tempo
em que os produtores do discurso ressaltam as responsabilidades da Educagdo enquanto
elemento base de transformacdo social, o Estado — representado pelo documento federal
supracitado — retira de si qualquer possibilidade material de reproducdo. A escola deve formar
pessoas que “assimilem mudancas” diante dos problemas sociais, 0s quais sdo, por sua vez,
determinados pelo préprio modo de producédo social mantido e reproduzido pelo Estado. Essa
suposta educacdo para a cidadania, muito presente nos discursos educacionais, pode ser vista
sob o angulo de formar pessoas que contribuam para a manutencdo do capital. Evidencia
Tonet (s.d.) que, mesmo que a Educagdo ndo fosse voltada para a conservacdo, ha nela o
limite material de acdo, pois a mudanca de individuos ndo permite a revolugéo social, ja que
tais individuos séo constituidos dialeticamente na relacdo com o contexto social e historico,
logo, transformacdo revolucionéria sé pode ocorrer em conjunto com mudancas materiais,
concretas. O autor afirma, entdo, que, “sem desmerecer os aspectos positivos que a cidadania
representa para a autoconstrugdo humana, fica claro que ela é, por sua natureza mais
essencial, a0 mesmo tempo expressao e condicao de reproducdo da desigualdade social e, por

isso, de desumanizagao” (grifos do autor).
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Em relagdo as concepgdes epistemolodgicas, o documento salienta uma afiliacdo com a
corrente denominada Sociointeracionismo, epistemologia que fundamenta a teoria de
Vigotski. No entanto, o documento em questdo cita, na se¢do “Aspectos Doutrinais”,
elementos que parecem estar mais préoximos do Construtivismo piagetiano e destacam,
basicamente, trés caracteristicas. A primeira delas seria o “compromisso com a formagéo
cidadd”, inumeras vezes citado no documento, sobre o qual foram feitas algumas
consideracfes acima.

A segunda caracteristica seria considerar o conhecimento como uma construcao social
e que deve estar ancorado nos interesses dos alunos e no seu cotidiano. Tal “construgdo
social”, entretanto, ¢ relatada como algo imediato, nas relagdes imediatas com o cotidiano,
confrontando diretamente o nivel historico de producdes do conhecimento e os significados
envolvidos nessas producdes. Além disso, o foco no cotidiano, em conhecimentos que sejam
“relevantes para a vida do aluno”, atrelam a aprendizagem ao pragmatismo da sociedade. De
que relevancia se fala? Se pensarmos na formacdo do sujeito como participe do género
humano, acumular conhecimentos historicamente produzidos é desenvolver-se enguanto ser
humano, é possibilitar o desenvolvimento de variados tipos de raciocinio, logo, parece
relevante. No entanto, se a relevancia evidenciada esta atrelada a aplicacdo direta no
cotidiano, a busca é por uma formacdo pragmatica, conservadora, e, talvez, nos moldes de
cidaddo a que Tonet (s.d.) se referiu. Esse ultimo tipo de relevancia entra em conflito direto
com as bases epistemologicas de Vigotski.

Por fim, uma terceira caracteristica, proposta no documento como “eixo norteador”, é
o principio do “aprender a aprender”. Tal principio se soma a outros trés (aprender a ser,
aprender a viver, aprender a fazer) apontados pela UNESCO como eixos estruturais da
educacdo na sociedade contemporénea e sdo assumidos como premissas nos PCN. Autores
como Duarte (2004), ancorado na teoria de Vigotski, acreditam que aliar esses principios a
teoria socio-historica € incorporar a teoria vigotskiana ao universo ideoldgico neoliberal e
pés-moderno®, que findaria na manutencdo da hegemonia burguesa no campo educacional,
afinando-se ao eixo da “formagdo para a cidadania”. Outros autores (BRONCKART;
MACHADO, 2004, por exemplo) questionam também, sob outros angulos, os contextos de
producdo desses idearios em direcdo ao endossamento da individualidade, da producéo

isolada, do aluno com alguém que “produz o proprio conhecimento”, eliminando a existéncia

% Para maiores detalhes, o leitor pode buscar a obra do autor: “Vigotski e o aprender a aprender: critica as
apropriacdes neoliberais e p6s-modernas da teoria vigotskiana”.
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de saberes verdadeiros no excessivo relativismo e contribuindo, assim, para a desumanizagao.
Diz Duarte (2004b):

[...] o lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos meios educacionais,
pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas
sim a de preparar os individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo
processo de sua adaptagdo as alienadas e alienantes relagfes sociais que presidem o
capitalismo contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente
0 esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-0 num processo sem
contetdo. (DUARTE, 2004b, p. 8).

A afirmacéo do autor ganha sentido quando aliamos a ela as duas outras caracteristicas
evidenciadas no documento, sobre a formacéo para a cidadania e busca por conhecimentos
relevantes para o cotidiano do estudante. Em posse das prescri¢cdes descritas, e considerando
0s objetivos da presente investigacdo, a proxima secdo trara reflexdes acerca das assessorias,

do modo como elas foram concebidas no documento em analise.

3.5.2 Concepgdes e desenvolvimento das Assessorias

Para a analise desta secdo do documento, que discorre sobre as prescricbes das
formagdes em servigo (assessorias) ocorridas na instituicdo, optou-se pela transcri¢do literal
de todos os parégrafos, seguidos de comentérios e articulagdes com as analises realizadas até
entdo. A secdo inicia dizendo:

Etimologicamente, o termo assessoria vem de “assessor”, que significa adjunto,
auxiliar, assistente. Infere-se que o assessor pedagodgico é aquele que esta junto dos
professores de uma determinada area de conhecimento escolar, auxiliando-os e
assistindo-os na articulagdo, sistematizacdo e viabilizacdo das propostas
pedagdgicas para que propiciem uma aprendizagem significativa e funcional, isto
é, que os alunos estabelecam relagdes entre as informacdes discutidas na sala de aula

com 0s seus conhecimentos prévios, as quais devem ser, preferencialmente, Uteis
nas circunstancias da vida cotidiana. (grifos nossos).

Nesse primeiro paragrafo, a prescricdo da proposta pedagogica da instituicdo é
colocada em maior evidéncia, de modo que os assessores devem auxiliar na efetivacdo de tal
proposta que deve ser realizada. Em conformidade com os preceitos adotados, apesar de
criticaveis, conforme verificamos no topico anterior, a assessoria estaria a servi¢co do que é
chamado de aprendizagem significativa e relevante — util no cotidiano —, apontando para uma
visdo pragmatica de conhecimento e em desacordo com a abordagem de Vigotski em que o
documento diz se fundamentar.

O instrumental de trabalho do assessor é a opinido, o conselho, o parecer, a

exemplificacdo. O assessor pedagogico, entdo, é aquele que estd junto dos
professores, ajudando-os, assistindo-os por meio de conselhos, opiniBes, pareceres e
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exemplificagbes que se coadunam com as novas diretrizes do ensino atual. O
assessor sugere; os professores ponderam e decidem sobre a sua aplicacdo na
realidade escolar. Neste aspecto, 0 assessor € um coadjuvante no processo de
qualificacdo do ensino. Os professores, os técnicos, a coordenacéo pedagodgica, a
direcdo e os funcionarios sdo 0s principais protagonistas para a efetivacdo do
projeto pedagdgico da escola. (grifos nossos).

O texto prossegue evidenciando o papel do assessor como coadjuvante, alguém que
apenas faria sugestdes. No entanto, observou-se, no decorrer das entrevistas, momentos em
que os professores ressaltaram o carater de obrigacdo, uma vez que alguns assessores
passavam ‘“tarefas de casa” obrigando-0s em uma direcdo. Nas palavras da professora
Andreia: “Acredito que até quem ndo quer colocd-la [a assessoria] em pratica, mas tem que
colocar”, uma vez que eram solicitados diante do grupo sobre tais atividades. Talvez o que
tenha acontecido com mais autonomia tenha sido a forma de aplicar as estratégias, ndo as
estratégias em si, as quais, por sua vez, parecem ser assumidas como obrigatorias. A
professora Ariani ressaltou que as participacGes nas assessorias eram obrigatorias, eram
norma da escola, o que talvez dificulte aos professores significa-las como sugestées, como
suportes; além disso, especificamente no Ensino Fundamental I, dois assessores possuem
papel de autoridade na instituicdo, o que também pode contribuir para a manutencdo de um

tom de ordem, do chefe para o subordinado.

A assessoria deve integrar o programa de capacitagdo permanente dos profissionais
na educacdo, cuja linha de atuacdo vincula-se ao projeto pedagdgico adotado pela
escola. Assim, a assessoria é perene; 0 assessor, como colaborador, é provisorio.

A atuacdo da assessoria pressupde uma relacdo dialdgica, que envolve dois
processos de mediacdo: a assessoria, representada por um profissional convidado
pela escola, que faz a mediacdo — com opinides, conselhos, pareceres e exemplos,
empregando varias modalidades de orientagdo — buscando atender as necessidades
do trabalho do professor, profissional efetivo da escola. Este Ultimo, faz a
mediacdo das informagfes discutidas nas assessorias, nas pesquisas e nos
planejamentos, tendo em vista as especificidades da sua area de conhecimento, da
realidade escolar e do nivel cognoscivel dos alunos. Desta forma, ndo se trata de
uma relacdo de superioridade, mas de uma mediacdo permeada pelo senso critico,
respeito profissional e pessoal. (grifos nossos).

Apesar de esses dois paragrafos repetirem informagdes ja& mencionadas, é importante
destacar que ha explicitacdo aqui da proposicao de um carater de colaboracéo entre assessor e
professor, que ndo seja permeado pela superioridade, autoridade, o que termina ocorrendo em
algumas assessorias pelos motivos ja mencionados. Destacou-se, além disso, que o trabalho
nas assessorias deveria atender as necessidades do professor, mas, a partir do momento em
que o carater de obrigatoriedade é inserido e se estabelece um contexto tradicional de ensino
em um espacgo que deveria ser de colaboragdo, as assessorias terminam sendo significadas por

muitos como desnecessarias (por exigirem elementos impossiveis de aplicar) e 0 assessor se
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transforma em um professor que ensina outro professor a ensinar. No periodo em que a
pesquisadora esteve inserida na instituicdo, foram muitos os relatos de deslegitimagéo das
demandas do professor, refletindo em desanimo e constatacdo de que aqueles espacos nédo
estavam, de fato, a servico deles.
A assessoria atua em parceria com a equipe técnica e pedagogica da escola. O
campo de atuacdo do assessor abrange a articulagdo das novas proposicdes da sua
area do conhecimento, com vistas em atualizar o trabalho pedagdgico do
professor. A equipe técnica e pedagdgica preocupa-se, dentre outras atribuicdes, em
contribuir na articulacdo entre as informacGes discutidas pelas assessorias € 0
planejamento pedagdgico adotado pelos professores, tendo em vista a concretizagéo
destas propostas na sala de aula. Pressupfe uma relacdo de sintonia e constante
intercdmbio. A equipe técnica e pedagdgica, juntamente com os professores, sdo 0s

principais responsaveis pela efetivacdo das proposi¢Bes sugeridas pela assessoria.
(grifos nossos).

O parégrafo acima coloca em evidéncia o apagamento da figura do professor, das suas
experiéncias, deixa de legitimar as demandas em nome de atualizar o trabalho, cuja
concretizacdo serd garantida pela equipe técnica. Ora, se 0 papel do assessor é realizar
sugestdes, assistir o professor em seu trabalho, por que a efetivagdo precisa ser garantida por
alguém da equipe? O papel da equipe parece estar direcionado nesse documento a imposi¢ao
de uma ordem, a coercdo, permitindo que as assessorias sejam incluidas nos atos de
prescricdo. Durante a participacdo da pesquisadora nas assessorias, foi possivel observar que
0s representantes da equipe técnica preocupavam-se com a verificacdo das presencas e faziam
intervengdes sempre relacionadas ao desenvolvimento de atividades, o que seria mais
adequado fazer, movimento que também pode contribuir para a significacdo das assessorias
como espaco de aprendizagem, ndo espaco de colaboracdo em fungdo da aprendizagem, como

se propde a ser.

O trabalho da assessoria visa a autonomia dos professores. Autonomia nao significa
auto-suficiéncia, nem isolamento. Pressup®e dialogo e colaboracdo. Envolve a auto-
critica, a mudanca de atitude e a busca constante de aperfeicoamento. Em suma, a
autonomia consiste em fazer com que alguém perceba que precisa continuar
aprendendo. Autbnomo é aquele que sabe ir além, conhecendo suas limitagOes e
vislumbrando as possibilidades de supera-las.

A assessoria, portanto, como atividade que integra o programa de capacitacdo
permanente dos educadores e que tem como meta a autonomia, ¢ um trabalho em
continua transformacédo. (grifos nossos).

A secdo referente as assessorias se encerra assumindo o professor enquanto
destinatario Unico, o que parece confirmar a hipdtese da equipe técnica apenas como
reguladora da acdo do professor, ndo parceira no agir docente. As prescri¢ées aqui presentes,
da exigéncia que o docente busque constantemente aperfeicoamento, retiram de outras esferas

as responsabilidades nas transformacdes e assumem que a “aprendizagem significativa e
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funcional” dos alunos vai acontecer quando os professores forem “autonomos”. A defini¢ao
de autonomia proposta pelo documento reitera também o apagamento da figura do professor
diante das assessorias, pois, aléem de regulado, o trabalho desconsidera as demandas do
professor como legitimas.

A partir das reflexdes realizadas até entdo e efetuando um esforco tedrico e de
articulacdo com os dados construidos nas entrevistas, o proximo topico versard sobre as
relacBes que podem ser estabelecidas entre o projeto pedagdgico e os sentidos e significados

produzidos pelos professores durante as entrevistas.

3.5.3 Projeto Pedagogico e producao de sentidos e significados nos professores

Observou-se nas entrevistas que had uma grande coeréncia entre o discurso dos
professores e a proposta pedagdgica da instituicdo. Tal coeréncia, entretanto, estd mais
ancorada nas andlises realizadas do documento do que afiliacdo ao referencial teérico adotado
no documento — teoria de Vigotski. Desse modo, verificou-se que o discurso dos professores é
predominantemente construtivista, uma significacdo que pode ser apreendida pelas
prescricdes do documento; isto é, o discurso foi apreendido, incorporado no cotidiano, mas
aparentemente o documento e suas bases desejadas, ndo. Povoam nos significados concepcdes
de construcdes de conhecimento baseadas no cotidiano dos alunos, com poucas intervencdes
do professor, disponibilizacdo de muitos materiais e muitas praticas ancoradas em projetos.

Os sentidos, producdes singulares, que sdo produzidos na relacdo entre a afetividade e
a cognicdo, sdo sociais, contém em si a materialidade das significacdes; mas sdo individuais,
relacionados ao sujeito e as proprias historias. De modo geral, os sentidos produzidos pelos
professores nessa direcdo estavam ancorados nas experiéncias, nas dificuldades em
estabelecer préaticas predominantemente diferenciadas, lGdicas, quando as condi¢fes concretas
ndo permitiam. Lidar com o desinteresse de alunos parece ser um ponto nevralgico, pois a
proposta da escola, sedimentada em documento e apreendida no discurso, garante pelo
“contrato de felicidade” (ADAM, 2001 apud MACHADO; BRONCKART, 2005) que o
desenvolvimento dessas agdes culminaria em “alunos ideais”. A partir do momento em que
ISS0 ndo acontece, os professores transitam entre culpabilizar os alunos e carregar a culpa.

Nessa direcdo, as assessorias, que sdo significadas pela maioria como espacos de
aprendizagem, locais em que serdo ensinados a dar aula, parecem ndo garantir a efetividade
desejada. Os professores reclamam que suas demandas sejam ouvidas, que as experiéncias
sejam legitimadas, e sentem-se isolados por essa negativa, percebem-se sozinhos diante da
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luta diéria, de lidar com as contradi¢des entre subjetividade e objetividade. Por outro lado, nos
espacos de assessoria em que os sujeitos eram implicados, em que a relagéo de autoridade ndo
existia, em que havia espaco para as demandas e possibilidades, os sentidos eram permeados
pela colaboracao, reflexdo, motivacao.

Sendo assim, é possivel verificar que o documento condiciona regula¢bes na acdo dos
professores, prescreve agdes que nem sempre sdo significadas no trabalho real, permitindo
sentidos atravessados pelos afetos vivenciados cotidianamente, os quais sdo estabelecidos no
isolamento, no sentimento de impoténcia diante dos enunciados de ordem. Entretanto, como
tais producdes sdo condicionadas pela dialética objetividade-subjetividade, é possivel que
transformacdes na objetividade do texto e dos discursos permitissem outras configuracoes,

conforme observadas em docentes que se viam implicados no seu agir.
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4 CONCLUSOES

A compreensdo do mundo a partir de um referencial materialista, histéorico e dialético
traz consigo a dificuldade em apreender os fendmenos a partir de suas mdaltiplas
determinagfes. A Psicologia, como Vigotski (1927/1996) relata em seu texto sobre a crise na
area, durante muito tempo caminhou entre dois extremos, um de foco empiricista, entendendo
os fendmenos psicoldgicos enquanto reflexos, respostas a estimulos; outro, ancorado em um
subjetivismo exagerado, supunha esséncias individuais, apregoava o relativismo, verdades
diferentes a partir de pontos de vista diferentes. Vigotski (2001b), diante desse impasse,
defendia a necessidade de se criar uma nova Psicologia — marxista, conforme afirma em
Psicologia da Arte — que desse conta dos fendbmenos psicoldgicos como produgdes singulares,
mas constituidas pelo contexto sécio-histérico, do qual eles ndo poderiam ser desvinculados.
A singularidade, historicamente constituida, passa pelos significados produzidos socialmente
e ganham sentido no sujeito em relagcdo com a sua propria historia, e os sentidos, por sua vez,
em movimento, permitem transformacdes no pensamento.

A urgéncia pelo estabelecimento de uma Educacdo menos pragmatica e mais
humanizadora torna a tarefa de estuda-la deveras complicada. Teorias educacionais e
psicoldgicas tém buscado, ao longo dos anos, desenvolver conhecimentos para transformar o
processo de ensino-aprendizagem e, nesse movimento, os sentidos produzidos pelo professor
sobre sua pratica foram sendo apagados. Diante das inumeras falhas na aprendizagem de
alunos, priorizou-se a elaboracdo de materiais, estratégias, conceitos que dessem conta de
suprir “uma falta” nos professores, os quais deveriam aprender novas formas de desenvolver
competéncias e habilidades desejadas em seus alunos. Consolidam-se formacg6es continuadas
focadas na necessidade de “ensinar a ensinar”’, esvaziando os sentidos produzidos na
experiéncia, os motivos envolvidos nas praticas, o professor passa a ser aluno de um outro
professor. Perspectivas como a Clinica da Atividade e o Interacionismo Sociodiscursivo
retomam a andlise do trabalho diante das multiplas determinagdes e passam a verificar que o
conhecimento técnico, com prescrigdes bem elaboradas, nem sempre sdo suficientes para o
desenvolvimento de um “bom” trabalho real. A presente pesquisa, entdo, surge da inquietacao
em encontrar o0 espaco de atuacdo que permitiria uma efetividade das formagdes continuadas
e, consequentemente, do processo educativo.

Foi apenas no desenvolvimento da investigacdo que o préprio referencial tedrico
comecou a fazer sentido. N&o haveria um lugar a se encontrar, uma receita a ser seguida, mas

apenas a possibilidade de compreensao dos espacos e indicacdes de caminhos possiveis diante
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dos muitos limitadores presentes na atuacdo docente. Desse modo, longe de serem
prescri¢Oes, verdades ou conclusBGes absolutas, as anélises dos sentidos produzidos pelos
professores em conjunto com o contexto em que se inserem permitiram a elaboracdo de
algumas reflexdes gerais e apontamentos com base nos objetivos previstos. Primeiramente, é
inegavel o impacto dos textos prescritivos na producdo de sentidos dos professores,
evidenciando os textos como possibilidades de reconfiguracdo na acdo. Os professores
entrevistados, em maior ou menor grau, apresentaram a entrada na escola, cujas prescri¢oes
epistemoldgicas sdo bem claras, como fonte de mudanca de sentidos e, consequentemente, de
pensamento. A reconfiguracdo da acdo nos textos, entretanto, foi observada com maior
clareza nos momentos em que 0s sujeitos eram implicados na ag¢do, quando os sentidos em
torno dela ndo eram pautados na obrigatoriedade, no cumprimento de algo a pedido de uma
autoridade, conduzindo a uma segunda reflexdo importante.

As formagOes continuadas que aconteciam na escola — as assessorias — eram
significadas, por muitos, como inlteis. Elas foram originalmente configuradas para
proporcionar subsidios aos professores na sua pratica e tornaram-se momentos em que 0S
professores, apesar de serem professores, viravam alunos e tinham tolhidas as suas
experiéncias, necessidades, desejos, anseios. Porém, nos espacos em que nao eram percebidas
autoridades, obrigatoriedade e, principalmente, havia a implicacdo do professor no seu fazer,
acolhimento e questionamento das demandas, verificaram-se sentidos atrelados ao prazer, as
possibilidades, a motivacdo. Desse modo, aponta-se para a possibilidade de reconfiguracéo da
acao também nos textos e pelos textos, dadas as condicdes de colaboracéo.

Mais especificamente, é importante destacar as singularidades enquanto elementos que
atravessam a acdo docente. A professora Andreia, professora do 3° ano do Ensino
Fundamental, constitui a sua histéria no enfrentamento de dificuldades. Desempenha
inimeros papéis (dona de casa, professora de duas escolas, méde de um filho diagnosticado
com TDAH, esposa), ndo tem estabilidade no trabalho; sua pratica, assim, repousa entre dar
conta de todas as prescri¢es — independente de serem refletidas ou ndo — e significar a pratica
junto a alunos “com problemas”, 0s quais costumam ser foco da sua fala. Nessa direcdo,
produz sentidos ancorados tanto no bem quanto no mal-estar em relagdo a profissdo, pois se
satisfaz quando consegue fazer seus alunos avangarem, a0 mesmo tempo em que lamenta,
culpa a si mesma e a familia por aqueles que ndo avancam. Diante de suas especificidades,
Andreia tem dificuldade em reconfigurar sua acéo, pois parece atender constantemente ao que
é prescrito, que, por sua vez, é significado como burocracia a ser cumprida, nivel em que as

préprias assessorias parecem estar.
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Ariani, da mesma forma que Andreia, destaca qudo fundamental é ao professor
significar sua préatica para além das condi¢gdes materiais, uma vez que estas ndo sdo suficientes
para gerar algum grau de prazer com o trabalho. Formada em ideais da Pedagogia
Tradicional, relata a dificuldade em lidar com as prescri¢es da escola quando foi admitida,
momento em que precisou recriar e reconfigurar suas préprias concepgdes, compreendendo
que poderia manter algumas caracteristicas de personalidade — cita enfaticamente a disciplina
— desde que preenchesse outros requisitos exigidos pela instituicdo, como a realizacdo de
trabalhos em grupo, relacionar os contelidos com o cotidiano, entre outros. Hoje, entdo,
percebe-se como uma representante da metodologia da escola e afirma, assim, que as
assessorias terminam néo trazendo “rada de novo”, evidenciando configuracGes de
formagdes continuadas como uma sala de aula tradicional: um professor-formador que ensina
ao professor-participante técnicas, estratégias ou reflexdes para desenvolver algo nos alunos.
Destaca, entretanto, uma assessora que trabalha em colaboracdo com os professores,
permitindo reconfiguragdes tanto no pensamento quanto na acao.

Raquel, professora de Historia, traz um panorama completamente diferente de
formacdo em servico. Sente-se, durante as assessorias, acolhida em suas dificuldades,
autbnoma, o que a permite significar as assessorias como espago de aprendizagem, de
integracdo. Traz, em sua histéria individual, a forca do esfor¢o, creditando a ele grande parte
do seu sucesso. Tal imagem, entretanto, comeca a sofrer quebras, confrontos, novas
configuracBes quando inicia o curso superior e, mais especificamente, quando é admitida na
escola. Raquel destaca as condi¢cdes materiais que cerceiam a sua acao e ndo a permitem ir
além, entretanto, ao se perceber em equipe nas assessorias, em um espago de construcdo e
colaboracéo, consegue ir além das suas possibilidades, pois “fica mais facil pra gente, eu nao
vou ter que pensar sozinha os objetivos da minha viagem, eu ndo vou ter que pensar sozinha
0s objetivos do conteldo que eu td dando no bimestre, a gente pensa em equipe”. Seus
sentidos se transformam e, consequentemente, o pensamento também.

Guilherme, por fim, traz uma clareza das contradi¢fes vividas e que se refletem na
pratica profissional. Afirma que sua vida € gerenciar a tensdo entre aquilo que ele deseja, que
ele sonha e as condi¢cbes materiais que o entravam. Realiza escolhas em fungdo dos seus
desejos e banca as consequéncias, o que o faz questionar seus colegas que ndo realizam as
mesmas escolhas, que ndo buscam um ideal na Educacdo. Ao mesmo tempo, vivencia
dificuldades diariamente que o fazem balancear essa equagdo. Busca uma solugéo para o

conflito e, ao ndo encontrar resposta Unica, acredita ser mais simples agir junto aos sujeitos,
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conscientiza-los, trabalhar a ética, pois o foco dado pela instituicdo — elaboragdo de estratégias
para uma aprendizagem mais efetiva — parece, a ele, ndo cumprir sozinho o papel desejado.

Os resultados encontrados corroboram as investigaces de Gatti (2003) e Géglio
(2006) no que concerne a verificacdo dos impactos da formacdo continuada nos sujeitos.
Ambos verificaram que, em maior ou menor medida, havia sempre algum tipo de modificagéo
nos professores-participantes, seja pela inclusdo de algum elemento na pratica, como as
relagbes com o cotidiano, seja pela producdo de textos reconfigurados. Em relagdo ao
processo de producdo de sentidos, em uma pesquisa realizada por Soares (2009) com duas
professoras, 0 autor evidenciou a relagdo dialética que permeia a constituicdo individual, que
surgiu nos momentos em que as docentes demonstraram satisfacdo e insatisfagdo com a
profissdo. Por um lado, sentiam-se realizadas; por outro, tinham profundo desgosto por
precisarem lidar com questfes complicadas — alunos trabalhosos e falta de suporte/apoio dos
pais — e serem desvalorizadas individual e socialmente. Tal contradi¢éo foi bastante observada
nos sujeitos dessa investigacdo, que viviam manejando a tensdo entre as condicdes que 0S
rodeavam e a possibilidade de fazer parte da aprendizagem dos alunos. Da mesma forma que
0 autor, aqui também foi possivel observar o confronto dos individuos com as proprias
historias de vida e suas acGes emergindo como uma ferramenta com potencial para o estudo
da constituicdo individual.

Quando os resultados que envolvem o texto prescritivo institucional sdo observados,
confirmam-se as propriedades prescritivas elencadas, por exemplo, por Rocha (2010b), ao
analisar um texto de um projeto desenvolvido no Rio Grande do Sul. Da mesma forma que a
presente investigacdo, a autora identificou trés propriedades centrais dessas prescrigdes: 1) a
presenca enunciativa dos especialistas que desenvolvem as prescri¢fes é apagada; 2) a forma
aberta de se referir ao destinatario permite que tal papel seja assumido por qualquer leitor; 3)
0s textos parecem ser regidos por um contrato implicito de verdade e de promessa de sucesso.

Ao corroborar pesquisas que dao conta de partes, ora do sujeito, ora do contexto,
retorna-se a uma das justificativas elaboradas para a presente investigacao, que se propunha
ndo apenas & construcdo das singularidades, como também as articulacbes delas com
elementos externos ao individuo. Nesta direcdo, avanga-se ao evidenciar as complexas
mediacOes da histdria individual e das prescricdes contextuais, permitindo pensar outras
possibilidades de formacg6es continuadas que busquem transformacdo da pratica através da
ressignificacdo dela. Tais ressignificagOes a partir dos confrontos poderiam garantir que oS
conflitos da realidade fossem assumidos, enriquecidos, de modo que 0S sujeitos

desenvolvessem um trabalho no qual se realizem e pelo qual se sintam responsaveis.
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Logo, a importancia de se destacar o papel dos textos (inclusive das entrevistas) e os
impactos na reconfiguracdo da acdo é imensa. Nao se pode garantir, obviamente, que tais
reconfiguracGes ocasionem, necessariamente, o desenvolvimento de praticas reconfiguradas.
Mas é possivel falar de reconfiguracdo sem aplicacdo? Ora, ao separar a objetivacdo do
sujeito de sua subjetividade, retorna-se a uma concepcao dualista, de que pensamento e acao
séo de ordens diferentes e ndo uma unidade. Os sentidos, conforme Aguiar e Ozella (2013, p.
307) bem destacam, sdao “expressdoes muitas vezes parciais, prenhes de contradigdes, muitas
vezes ndo significadas pelo sujeito, mas que nos apresentam indicadores das formas de ser do
sujeito, de processos vividos por ele”. Assim, ¢ impossivel falar de reconfiguragido nos textos,
quando ela realmente ocorre, sem mudanca de praticas; ndo se trata de analisar o que o sujeito
diz, mas de desvelar o ndo dito, significacGes que vao além de se verificar se houve aplicacdo
ou ndo de alguma estratégia. Trabalhar com os sentidos é trabalhar na reconfiguracao
humana, na compreensao dos elementos que constituiram o sujeito, ja que ele ndo é dado, ndo
é esséncia, ndo é natural. A necessidade desse método de andlise e a necessidade de mediacéo
das abstracbes para se chegar ao conhecimento cientifico, conforme propunha Vigotski

(1996), advém de uma compreensao dialética e materialista do conhecimento.

Dialética porque a apreensdo da realidade pelo pensamento ndo se realiza de forma
imediata, pelo contato direto com as manifestagdes mais aparentes da realidade. H&
que se desenvolver todo um complexo de mediagdes tedricas extremamente
abstratas para se chegar a esséncia do real. Materialista porque Vigotski nao
compartilhava de qualquer tipo de idealismo ou de subjetivismo quando defendia a
necessidade da mediagdo do abstrato. O conhecimento construido pelo pensamento
cientifico a partir da mediagédo do abstrato ndo é uma construgdo arbitraria da mente,
ndo € o que o fendmeno parece ser ao individuo, esse conhecimento é a captacao,
pelo pensamento, da esséncia da realidade objetiva, é reflexo dessa realidade.
(DUARTE, 2000, p, 88).

Sendo assim, a presente pesquisa buscou captar essa esséncia da realidade,
compreendendo que ndo esta nas singularidades o potencial de uma transformacéo social, mas
gue existem possibilidades concretas de desenvolver atividades com um carater emancipador,
humanizador, em que 0s sujeitos sejam implicados e confrontados com as condi¢es que
assim o constituiram (a universalidade/totalidade). Em face disso, e dos limites presentes
nesta investigacdo, novos estudos podem ser realizados a fim de relacionar a produgéo dos
textos prescritivos, implicando os agentes da a¢do, com a acdo em sala de aula; desenvolver
novos formatos de formagdo continuada de cunho colaborativo/reflexivo e acompanhar o
processo de producdo dos sentidos pelos professores; acompanhar transformacdes na acao e
aplicacdo direta na realidade por periodos mais longos de tempo; confrontar os sentidos

produzidos e as condi¢Oes de producdo junto aos professores, de modo a estabelecer o
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confronto como possibilidade de desenvolvimento; entre outras possibilidades. No que
concerne ao desenvolvimento desta investigacdo, cabe evidenciar que o0s resultados seréo
apresentados individualmente aos docentes participantes e na coletividade da escola, a fim de
suscitar discussdes acerca do processo de formacgdo continuada e tracar novas direcdes que

permitam a compreensao dos sentidos enquanto ferramenta potencializadora da acdo docente.
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1. NUCLEO 1: “..o sofrimento ajuda a gente a crescer”

1.1 CONDIC}@ES QUE DETERMINAM O SUJEITO
1.1.1. Acredita que o sofrimento ajuda a crescer
1.1.2. necessidade financeira motivadora de sacrificios
1.1.3. influéncia das amigas na escolha da profissao
1.1.4. interesse pela profissao do professor despertado com entrada em sala de aula
1.1.5. escola publica atual como espaco de potencial
1.1.6. classe social ndo é empecilho para atingir objetivos
1.1.7. ser normal é importante para atingir objetivos
1.1.8. ser estudioso é importante para atingir objetivos
1.1.9. tracar metas é importantes para atingir objetivos
1.1.10.informacédo guardada modifica a pessoa
1.1.11. alega fazer tudo que esta ao seu alcance, que tenta fazer o que pode
1.1.12. alega que gosta de aprender
1.1.13. acredita que os alunos que ndo tem uma boa base véo sofrer o resto da vida
1.2. EMPECILHOS PESSOAIS NA TRAJETORIA INDIVIDUAL
1.2.1. percurso profissional dificil, doloroso
1.3. OUTROS SIGNIFICATIVOS NA TRAJETORIA PROFISSIONAL
1.3.1. atribui sua dificuldade em Matematica a professora do primario
1.3.2. atribui sua estratégia de cantar a sua professora do primario
1.3.3. ndo se recorda de professor marcante
1.3.4. acompanhamento de sua professora do primario durante todo o fundamental |
como algo negativo
1.3.5. sua professora do primario era excelente, bem preparada
1.3.6. sua professora do primério tinha preferéncia por Humanas
1.4. SER PROFESSOR COMO VOCAGCAO/APTIDAO
1.4.1. afirma que néo sabia ter vocagéo para ser professora
1.4.2. ser professora ndo foi uma escolha desde a infancia

2. NUCLEO 2: “nenhum professor quer ser fracassado”

2.1. CONCEPCAO DE PLANEJAMENTO
2.1.1. acredita que o planejamento é apenas um norte, tOpicos para nao esquecer
2.2. CONDICOES DE VIDA E TRABALHO
2.2.1. condig¢Bes materiais que dificultam a busca por conhecimentos - trabalha em
dois locais, cuidados com filhos, cuidados da casa
2.2.2. dificuldades materiais para trabalhar contetdos - falta de dinheiro para copias,
copiadora da escola sem funcionar
2.3. CONDICOES MATERIAIS QUE DETERMINAM A PRATICA PROFISSIONAL
2.3.1. 30 ano do fundamental como ano responsavel por todos déficit de
aprendizagem anterior
2.3.2. cobranca pelo preenchimento dos conceitos no diario
2.3.3. reclama da lei de promocao automatica nos 3 primeiros anos
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2.3.4. suaturma vai reter mais alunos por ser a turma mais complicada
2.3.5. sala de aula com muitos "casos diferenciados™ é horrivel
2.3.6. o fluxograma é oferecido diretamente pelo Estado
2.3.7. as avaliagdes vém prontas do Estado e seguem o fluxograma oferecido por ele
2.3.8. funcao do planejamento é "destrinchar™ o fluxograma enviado pelo Estado
2.3.9. planejamento realizado em conjunto com a outra professora do 3o ano
2.3.10. professor fica restrito a elaborar exercicios e testes
2.3.11. ndo sabe com base em qué o Estado elabora a sequéncia de avaliagdes
2.3.12.diz que a equipe técnica gosta de ver os planejamentos, para ver se estdo
"fazendo direitinho"
2.3.13. ha dificuldade em buscar conhecimentos pela falta de tempo
2.3.14.ndo tem material para tudo que o fluxograma pede
2.3.15.diz que é desculpa dos profissionais a alegacdo de que a escola ndo oferece
materiais
2.3.16. condicBes materiais da sala de aula (temperatura, barulho) prejudicam o
andamento do planejamento
2.4. DESEJOS E NECESSIDADES DA DOCENTE
2.4.1. gostaria de tentar inovar mais, especialmente, em relacéo a tecnologia
2.4.2. gostaria de ter mais agilidade em resolver junto aos responsaveis as
dificuldades dos alunos
2.4.3. gostaria de ser mais organizada em relacdo aos planejamentos
2.4.4. tem esperanca de que até o final do ano que todos os alunos consigam atingir
0s objetivos
2.5. ESTRATEGIAS EMPREGADAS NO DESENVOLVIMENTO DO QUE FOI
PLANEJADO
2.5.1. utilizacdo da estratégia ‘aula-passeio' como suporte para o tema ‘conhecendo a
minha cidade’
2.5.2. solicitacdo da participacdo dos alunos no andamento das aulas atraves de
pesquisas
2.5.3. ressalta como ponto positivo do fluxograma a repeti¢do de contetidos ao longo
do ano
2.5.4. acredita que a repeticdo dos conteldos d& maior suporte, mais énfase
2.5.5. 0 estudo do tema "origem das cidades" foi bem fixado porque foi repetido ao
longo do ano
2.5.6. professores de outras disciplinas deram aulas como suporte ao tema
2.5.7. utiliza brincadeiras para desviar o foco das "aulas chatas"
2.5.8. promete alguma coisa aos alunos em troca de um bom comportamento
2.6. FLEXIBILIZACAO DO PLANEJAMENTO
2.6.1. as estratégias se modificam quando percebe que nédo deu certo
2.6.2. alega que o planejamento é totalmente flexivel
2.6.3. inflexibilidade do planejamento gera estresses
2.6.4. inflexibilidade do planejamento ndo gera aprendizagem satisfatdria
2.6.5. apesar do planejamento ser igual entre os professores, a pratica de cada um €
diferente
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2.6.6. nem sempre o planejamento da certo

2.6.7. amaioria das vezes o planejamento deu certo

2.6.8. dificuldade em aliar o planejamento com horério de outras disciplinas

2.6.9. dificuldade em lidar com a metodologia dos professores de outras disciplinas

2.6.10. planejamento precisa ser modificado, mesmo quando o professor ndo quer

2.6.11. acredita que a avaliacdo enviada pelo Estado nao é melhor, por isso
acrescentava outros elementos, contetdos

2.6.12. assume que nem sempre seguia o fluxograma enviado pelo Estado

2.6.13.a depender do dia, acrescentava mais conte(ldos ou apresentava menos
conteddos

2.6.14. assume que nem sempre algumas estratégias para melhorar a aprendizagem de
contetdos surtem efeito

2.6.15. acredita que nada deve ser retirado do planejamento, apenas acrescentado

2.6.16. planejamentos se modificam todo ano em funcdo da experiéncia

2.7. FLEXIBILIZACAO DO PLANEJAMENTO ALIADO A AVALIACAO

2.7.1. diminui as exigéncias com os alunos que "ndo tem tanta capacidade”

2.7.2. flexibilidade do planejamento aliada ao comportamento dos alunos

2.7.3. modificacdo do planejamento por comportamento de aluna que chega
perturbada de casa

2.7.4. diminui a quantidade de contetidos em dias que 0s alunos apresentam
comportamentos inadequados

2.7.5. modifica o conteddo em funcdo do comportamento dos alunos, "quando esta
insuportavel

2.7.6. dificuldades dos alunos em entender que cada professor tem seu perfil

2.7.7. dificuldade em cumprir o planejamento em dias que os alunos apresentavam
comportamentos de agitacéo

2.7.8. comportamento dos alunos é fundamental para bom andamento do
planejamento

2.7.9. reclama que trabalhar com elementos cognitivos, textuais é cansativo para 0s
alunos

2.7.10. dificuldade em trabalhar algumas estratégias em funcdo do comportamento dos
alunos

2.7.11. planejamento se modifica todo ano de acordo com a turma

2.7.12.acredita ser importante observar o que o aluno acha interessante

2.7.13. acredita que o aluno so vai ter interesse se a aula for dinamizada

2.8. PAPEL DO PROFESSOR

2.8.1. professor € o facilitador, alguém que oferece "dicas"

2.8.2. professor precisa incentivar que o aluno goste de suas aulas

2.8.3. professor prepara para o mercado de trabalho

2.8.4. mantém um acompanhamento mais intenso dos alunos considerados "casos
criticos"

2.8.5. acredita que consegue conhecer bem cada um de seus alunos

2.8.6. alega saber o que o aluno néo sabe

2.8.7. percebe "comportamentos diferenciados"” em alunos que deveriam ter laudo
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2.8.8. encaminha para acompanhamentos fora da escola, por ndo ser capaz de
diagnosticar tudo

2.8.9. professor precisa estar preparado porque alunos tem acesso ao conhecimento
fora da escola

2.9. PROFISSAO COMO DISPOSITIVO DE BEM/MAL ESTAR

2.9.1. sala de aula como espaco que faz falta

2.9.2. sente-se realizada quando os alunos superam as dificuldades com sua ajuda

2.9.3. sente muito em relacdo aos alunos que serao retidos

2.9.4. preocupa-se em como os alunos vao receber/interpretar a retencao

2.9.5. gostaria de ndo mais se culpar pela retencdo de alunos

2.9.6. sentimento de culpa em relacdo aos alunos que nao conseguem estar atrelados a
responsabilidade

2.10. REPRESENTACAO DO PROFESSOR

2.10.1. professor como alguém que tem fragilidades

2.10.2. professor polivalente tem preferéncia por matérias

2.10.3. professor polivalente ndo tem capacidade de ensinar bem todas as matérias

2.10.4. professor precisa estar aberto as inovacgdes

2.10.5. nenhum professor quer ser fracassado

2.10.6. professor ndo oferece conhecimento fragmentado ao aluno

2.10.7. professor prepara para a vida

3. NUCLEO 3: “Cada um tem seu singular”

3.1. CARACTERISTICAS DOS ALUNOS
3.1.1. alunos gostam de coisas diferentes, novidades
3.1.2. alunos aprendem mais quando se inserem atividades ludicas em sala
3.1.3. se o aluno for esforcado, chega em sala de aula sabendo o contetido
3.1.4. alunos so6 pesquisam conteudo se forem obrigados
3.2. CONDICAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA/COM DIFICULDADE
3.2.1. certos comportamentos de alunos "com laudo™ sdo justificaveis devido a sua
condicéo
3.2.2. existem familiares que ndo aceitam a condicdo de "diferente™ em alguns alunos
3.2.3. alunos foram retidos porque possuem problemas individuais/organicos
3.2.4. comportamento inadequado de alunos diagnosticados nédo é culpa deles
3.2.5. situagdes referentes a alunos com laudo devem ser amenizadas
profissionalmente
3.3. ELEMENTOS QUE INTERFEREM NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
3.3.1. muitos pais querem apenas resultados em termos de promocao, de notas
3.3.2. avaliar por conceitos € melhor porque nem sempre 0s alunos tiram as notas que
merecem
3.3.3. reclama da dificuldade em lidar com pais que ndo entendem a utilizagéo de
conceitos
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3.3.4. gostaria de ter provocado mais 0s responsaveis pelos alunos que serdo retidos
3.3.5. reclama de pais que ndo percebem a importéncia de uma base boa
3.4. FERRAMENTAS TECNOLOGICAS INTERVEM NEGATIVAMENTE NA
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS
3.4.1. tecnologia oferece conhecimento fragmentado aos alunos
3.4.2. alunos buscam através da tecnologia apenas coisas que nao os ajudam
3.4.3. alega que os alunos ndo percebem a tecnologia como importante quando em
relacdo ao conteudo escolar
3.4.4. reclama que os alunos s6 querem saber das tecnologias
3.5. REPRESENTACAO DOS ALUNOS
3.5.1. alguns comportamentos inadequados podem ser apenas excesso de energia
3.5.2. alunos ndo querem aprender tabuada
3.5.3. alunos que conseguiram passar de ano sdo bons, tinham propésito de aprender
3.6. SUPORTE FAMILIAR COMO FUNDAMENTAL NO DESENVOLVIMENTO
DOS ALUNOS
3.6.1. afamilia precisa fazer a sua parte
3.6.2. o resultado é melhor quando familia e escola andam de méos dadas
3.6.3. alunos probleméticos sem o suporte da familia
3.6.4. alunos que séo retidos ndo possuem acompanhamento em casa
3.6.5. relata que acompanhamento inadequado de pais a alunos que precisam deixa
sequelas na sala de aula
3.6.6. até os melhores alunos precisam ter apoio em casa
3.6.7. reclama que alguns pais pensam que a escola é suficiente para dar conta do
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos
3.6.8. suporte familiar € fundamental para o aluno
3.6.9. culpa os responsaveis pelo insucesso dos alunos

4. NUCLEO 4: “A assessoria é excelente para os profissionais que realmente querem
coloca-la em pratica”

4.1. REPRESENTACAO DA FORMACAO
4.1.1. acredita que as assessorias sao0 muito importantes
4.1.2. assessoria como espago para se buscar o papel do professor

4.2. CONDICOES DE REALIZACAO DA FORMACAO EM SERVICO
4.2.1. curso de formacao nédo é obrigatdrio
4.2.2. convite para curso de formacédo assumido por todos os docentes da escola
4.2.3. vantagem salarial para participar de formagéo
4.2.4. ndo houve corte de ponto para quem néo participou de alguma assessoria
4.2.5. dificuldade em participar das assessorias por condi¢des materiais
4.2.6. obrigatoriedade de apresentar as tarefas pedidas pelos assessores
4.2.7. mesmo quem ndo aceita os conhecimentos oferecidos pela assessoria, tem que
mostrar que faz
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4.2.8. curso oferecido pelo Estado pedia atividades direcionadas ao fluxograma que
devia ser seguido na escola
4.3. FORMAGAO COMO DISPOSITIVO DE INTERVENGAO
4.3.1. assessoria como apoio para tornas aulas menos chatas
4.3.2. curso de formacdo como local que introduz ludico em sala de aula
4.3.3. assessoria como espaco de oferecimento de dicas para a pratica
4.3.4. nem todos os conhecimentos oferecidos pela assessoria sao novidades
4.3.5. acredita que é preciso colocar os conhecimentos oferecidos na assessoria em
pratica
4.3.6. até quem ndo quer colocar em préatica os conhecimentos da assessoria, €
obrigado a fazé-lo
4.3.7. assessoria como algo que permite ver as atividades de outra forma
4.3.8. pontos positivos e negativos dos conhecimentos passados nas assessorias sao
discutidos
4.3.9. os assessores indicam como fazer, quando algo néo deu certo
4.3.10. assessores como pessoas que oferecem outras formas de se trabalhar os
conteddos
4.3.11. assessoria oferece conhecimentos que a falta de tempo impossibilita de buscar
4.3.12.diz que colocava em prética as sugestdes dos assessores
4.3.13. assessoria como espaco para tirar ddvidas de conteudos especificos
4.4. FORMACAO COMO DISPOSITIVO DE TRANSFORMACAO INDIVIDUAL
4.4.1. insercdo no curso de formacédo para aprender
4.4.2. influéncia interna dos cursos de formacéo
4.4.3. assessoria é excelente para quem quer coloca-la em pratica
4.4.4. professor deve abracar os cursos de formacdo e coloca-los em préatica
4.4.5. assessorias sdo importantes quando o professor vai para aprender
4.5. CONDICC)ES SUBJETIVAS QUE DETERMINAM A PRATICA PROFISSIONAL
4.5.1. professores da escola buscam formacdo fora da escola, quando néo se oferece
dentro da escola
4.5.2. aimagem do professor estd em jogo, caso ele ndo modifique a sua pratica
4.5.3. colocava em prética as sugestdes que achava serem boas
4.5.4. as sugestdes eram colocadas em prética do jeito dela
4.5.5. cada professor faz o que acha que deve ser feito
4.5.6. equipe escolar aberta as inovacoes
4.5.7. assume "ter pecado™ do mesmo jeito que a sua professora do primario
4.5.8. é preciso querer fazer alguma coisa, ndo basta fazer cursos
4.5.9. alguns professores com muito conhecimento ndo modificam a préatica
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APENDICE B - Pré-indicadores, indicadores e nticleos de significacdo da professora

Ariani
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1. NUCLEO 1: “meu avé sempre me dizia que eu seria uma boa professora, ele sempre
disse isso”

1.1 CONDIQ@ES MATERIAIS QUE DETERMINAM A VIDA PROFISSIONAL
1.1.1. diz ter comecado a se encantar pela sala de aula quando iniciou os estudos
1.1.2. teve vontade de fazer técnico em enfermagem, mas foi proibida pelo pai
1.1.3. nacidade em que vivia sé tinha magistério como curso profissionalizante
1.1.4. ap0s o estagio no magistério, alega ter se encantado pela Educacéo
1.1.5. sentiu dificuldades ao precisar utilizar uma metodologia diferente da

metodologia tradicional
1.1.6. aentrada na escola atual fez com que precisasse trabalhar mais, usar mais
material e trabalhar mais em equipe

1.2. CONDICOES MATERIAIS QUE DETERMINAM O SUJEITO
1.2.1. alega ter tido sorte por ter estudado em escola particular
1.2.2. ao concluir ensino fundamental, queria fazer algo profissionalizante

1.3. CONDICOES SUBJETIVAS QUE DETERMINAM A VIDA PROFISSIONAL
1.3.1. ao iniciar o magistério, ndo tinha muita paciéncia
1.3.2. ao iniciar o magistério, acreditava que ndo ia suportar as criangas, por serem

indisciplinadas
1.3.3. encantou-se progressivamente pela Educacao ao longo dos anos
1.3.4. diz ser apaixonada pela Educacéo
1.3.5. importancia do acolhimento que recebeu na escola pela direcédo

1.4. OUTROS SIGNIFICATIVOS NA TRAJETORIA PROFISSIONAL

1.4.1. Mae acreditava que os filhos deveriam estudar para ter futuro diferente, para
ndo ter uma vida dura

1.4.2. seu avb sempre dizia que seria uma boa professora

1.4.3. teve uma professora que pontuou a importancia do estagio para a afinidade
com a profisséo

1.4.4. importancia de colega na adaptacdo as novas metodologias da escola

2. NUCLEO 2: “O bom de ser professor é que 0 pagamento... 0 pagamento nao é o
salario”

2.1. CONDICOES DE TRABALHO DOCENTE

2.1.1. diz que o pagamento do professor ndo € o salario

2.1.2. acredita que o ideal seria o professor trabalhar em uma Unica escola, para fazer
mais e melhor

2.1.3. professor polivalente tem vantagem de se focar em uma turma s6

2.1.4. adivisdo de matérias entre os professores € bom porque sdo poucas turmas

2.1.5. com poucos alunos, o professor consegue conhecer cada um e saber o potencial
de cada

2.1.6. acredita que a divisdo de disciplinas facilita porque sé precisa focar em duas
disciplinas
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2.1.7. falta de tempo e falta de empenho s&o vistos como fatores que prejudicam o
desenvolvimento do trabalho
2.2. FUNC;AO DO PROFESSOR POLIVALENTE
2.2.1. importancia de preparar os alunos para o ensino fundamental 11, onde sdo
varios professores
2.3. NECESSIDADE DE REMEDIAR DIFICULDADES NA APRENDIZAGEM
2.3.1. acredita que quanto mais cedo tratar a "sequela” das séries anteriores, melhor
2.4. O SISTEMA COMO ELEMENTO QUE ENTRAVA O TRABALHO
2.4.1. acredita que a lei facilita demais
2.4.2. questiona a lei que obriga a promocao automatica nos primeiros anos
2.4.3. diz que o salario do professor ndo é decente e ndo € algo que ele merece e é
desestimulante
2.4.4. dificuldade em lidar com as condi¢6es de trabalho de prestadores de servico
2.4.5. cobranca da escola esta atrelada ao salario - cobra menos de quem ganha
menos
2.5. PAPEL DO PROFESSOR
2.5.1. em sala de aula reclama, € dura, disciplinadora
2.5.2. em sala de aula, quando é hora certa, acarinha e acolhe
2.6. PROCESSO DE INCLUSAO COMO ELEMENTO DE BEM ESTAR NO
TRABALHO
2.6.1. importancia da escola atual para lidar com a questdo da inclusao
2.6.2. importancia do trabalho com criancas com deficiéncia
2.6.3. alegria em ver, nas criangas surdas, 0 empenho, a vontade de aprender e 0
brilho nos olhos quando aprendiam
2.7. PROFISSAO COMO DISPOSITIVO DE BEM ESTAR
2.7.1. diz ser professora porque gosta
2.7.2. estar em sala de aula é maravilhoso
2.7.3. quer ficar em sala de aula até quando puder

2.7.4. o pagamento do professor é ver o desenvolvimento de criancas que estavam
travadas, nao estavam se desenvolvendo
2.8. RELACAO FAMILIA-ESCOLA PARA DESENVOLVIMENTO DOS ALUNOS

2.8.1. importancia do suporte recebido pela familia
2.8.2. uma crianga que tem muitas dificuldades, pouco empenho e familia castradora,
tem chances de ficar retida
2.9. REPRESENTACAO DA DOCENTE SOBRE OS PAIS DOS ALUNOS
2.9.1. incomoda-se com a ingenuidade de alguns pais
2.9.2. diz que a maioria dos pais € equilibrada e participativa
2.9.3. reclama de alguns pais cujos comportamentos desestimulam
2.10. REPRESENTACAO DOS EDUCADORES
2.10.1.diz que para estar na area da Educac&o é preciso ter paixao

NUCLEO 3: “reclamo, sou dura, sou disciplinadora, mas também sei acarinhar, sei
acolher na hora certa”
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3.1 CONCEP(;AO DE PLANEJAMENTO
3.1.1. importancia da colega de trabalho para a realizagdo dos planejamentos
(planejamento como integracéao)
3.1.2. importancia de trabalhar contetdos interdisciplinares
3.2. CONDICOES DE REALIZACAO DO PLANEJAMENTO
3.2.1. cada professor € responsavel pelo planejamento de uma disciplina
3.2.2. professor com poucas disciplinas pode pesquisar mais, preparar aulas mais
diversificadas
3.2.3. professor com muitas disciplinas fica no sufoco e acaba s6 na aula em sala
3.2.4. professor com poucas disciplinas pode realizar aulas de campo, aulas em outros
espacos, porque isso nao sufoca
3.3. ELEMENTOS QUE AFETAM CONCEPCC)ES EDUCACIONAIS
3.3.1. entende que ndo se pode permanecer em uma visao tradicional em um mundo
gue vive em constante mudanca
3.3.2. acredita que o olhar para 0 mundo de hoje deve ser diferente do tempo dela,
uma vez que varias mudancas aconteceram
3.3.3. acredita que as vezes as pessoas se prejudicam ao deixar "o passado muito
presente”
3.3.4. diz saber que a educacdo é um processo
3.4. ESTRATEGIAS EFICIENTES PARA USO EM SALA DE AULA
3.4.1. o uso de material concreto faz as aulas ficarem mais interessantes
3.4.2. as criangas prestam mais atencdo e se envolvem mais em aulas que fazem uso
de material concreto
3.4.3. importancia de se trabalhar elementos do cotidiano no contetido escolar
3.4.4. importancia de se trabalhar assuntos que interessam mais aos alunos,
relacionando com o contetido
3.4.5. utilizar assuntos que os alunos ja sabem é mais facil
3.4.6. acredita que quanto mais se trabalha com material concreto, melhor
3.4.7. material concreto como ferramenta que auxilia na fixacdo do contetdo
3.4.8. falta de material na escola impossibilita a realizagdo de um trabalho mais
diversificado
3.4.9. desenvolvimento de projetos em conjunto com o contetdo tipicamente escolar
3.4.10. trabalho realizado em conjunto com outros professores, como os de Arte, por
exemplo
3.4.11. importancia de se utilizar a recursividade para a aprendizagem dos alunos
3.4.12.final de ano todos estdo cansados, seria melhor n&o deixar conteudos
importantes para o final
3.4.13. necessidade de se aliar a préatica cotidiana com a avaliagdo
3.5. FATORES QUE AFETAM O PLANEJAMENTO
3.5.1. falta de tempo como fator responsével pela ndo realizacao de atividades
planejadas
3.5.2. elementos extras, fatores externos, como eventos e paralisagcdes, prejudicam a
realizacéo do planejamento detalhado, 'sufocam' a realizacéo de atividades
planejadas - conteudo de dois dias em um, p.e.
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3.5.3. algumas atividades planejadas ndo aconteceram porque a escola ndo conseguia
atender a demanda, faltava espaco e material
3.5.4. atividades planejadas ndo foram desenvolvidas por causa da indisciplina dos
alunos
3.5.5. problemas externos no desenvolvimento de atividades planejadas causam
desestimulo
3.6. FLEXIBILIZAGCAO DO PLANEJAMENTO
3.6.1. planejamento discutido entre os professores para fins de alteracdo
3.6.2. planejamento deve ser adequado a pratica - "piso do chdo"
3.6.3. cada professor adéqua o planejamento as suas necessidades
3.6.4. desenvolvimento de atividades extras para cumprimento do plano
3.6.5. envia atividades para casa na tentativa de suprir as deficiéncias em contetdos
3.7. MUDANCA DE CONCEPCOES A PARTIR DA PRATICA
3.7.1. ao utilizar as estratégias demandadas pela escola, percebeu que as coisas fluiam
3.7.2. naescola atual, precisou adaptar o seu ensino a algo que fosse mais
contextualizado
3.8. RESISTENCIA A MUDANCA EM RELACAO A PRATICA
3.8.1. temia que os alunos ficassem indisciplinados com o uso de outra metodologia
que ndo a tradicional

NUCLEQO 4: “Elas complementam, elas enriquecem o trabalho”

4.1. ASSESSORIAS COMO DISPOSITIVO DE BEM ESTAR
4.1.1. diz gostar das assessorias
4.2. ASSESSORIAS COMO DISPOSITIVO DE AVALIACAO
4.2.1. assessoria como espaco para refletir acerca dos erros cometidos, a fim de evita-
los futuramente
4.3. ASSESSORIAS COMO DISPOSITIVO DE INTERVENCAO
4.3.1. assessorias como ferramentas que complementam e enriquecem o trabalho
4.3.2. importancia da assessoria de Matematica porque traz outras possibilidades de
utilizar material concreto
4.3.3. assessor de Matematica como orientador da reformulacdo do planejamento da
disciplina
4.3.4. assessoria de Portugués como espaco de elaboracéo e analise de avaliagdes
4.3.5. assessoria como ferramenta de organizacdo do planejamento
4.4. ASSESSORIAS COMO ESPACO DE DIALOGO
4.4.1. assessoria de Portugués vista de forma positiva por ter havido abertura para
sugestdes e estas foram acatadas
4.5. ASSESSORIAS COMO ESPACO DE INTEGRACAO
4.5.1. assessorias da escola como espaco de trocas de experiéncias com o0s colegas
4.5.2. acredita que as assessorias somam experiéncias
4.6. CONDICOES DE REALIZACAO DE FORMACOES EM SERVICO
4.6.1. alega que as assessorias da escola sdo semelhantes as formacdes que havia
participado
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4.6.2. ao chegar na escola, foi informada que era norma da escola participar das
assessorias

4.6.3. assessorias encabecgadas por funcionarios da casa ndo funcionou

4.6.4. importancia de formacGes anteriores, que eram disciplinadas com horario e
organizadas

4.6.5. importancia de formac0es anteriores, que ja usavam materiais, tecnologia

4.6.6. assessores precisam ser mais dedicados a assessoria

4.6.7. necessidade de o grupo valorizar as assessorias

4.6.8. assessor de matematica como alguém que fez a assessoria funcionar pela
empolgacéo com o trabalho

4.6.9. dificuldade da assessoria caminhar com a participacdo dos "santos de casa"
COMO assessores

4.6.10.traz a possibilidade de haver desvalorizacdo do conhecimento de colegas "da
casa" como assessor
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APENDICE C - Pré-indicadores, indicadores e nucleos de significacio da professora
Raquel
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1. NUCLEO 1: “queria ser alguém que estudava, queria ser alguém que fazia faculdade”

1.1. ELEMENTOS OBJETIVOS QUE AFETARAM A SUA HISTORIA
1.1.1. acredita que passar no vestibular foi consequéncia dos seus estudos
1.2. ELEMENTOS SUBJETIVOS PRESENTE NO PERCURSO ESCOLAR
1.2.1. divertia-se fazendo exercicios de Exatas
1.3. ELEMENTOS SUBJETIVOS QUE AFETAM A OBJETIVIDADE
1.3.1. diz ter se identificado com areas especificas por caracteristicas individuais
suas, como a prolixidade
1.4. ELEMENTOS SUBJETIVOS QUE AFETARAM A SUA HISTORIA
1.4.1. agravidez na adolescéncia como algo que contribuiu para fazé-la querer
estudar
1.4.2. ao ver o prefeito, acreditava que era aquilo que queria ser: alguém que
estudava, alguém que fazia faculdade
1.4.3. se destacava porque gostava de estudar
1.4.4. durante o Ensino Médio teve predilecdo pela area de Exatas, o que a deixou em
duvida sobre a area a ser seguida
1.4.5. diz que, assim como sua mae, queria dar para sua filha um futuro melhor
1.4.6. diz ter sempre se dedicado aos estudos, dividindo as obriga¢cdes com a familia
1.4.7. ao iniciar Historia, descobriu que realmente era a area que queria
1.4.8. nunca se queixou de ter que frequentar a escola
1.4.9. diz ter repetido de ano apenas uma vez, porque teve preguica
1.4.10.diz que sempre gostou de estudar
1.4.11. sempre se esforcou para ndo copiar dos outros colegas (“filar")
1.4.12. gostava de ler muito
1.4.13. durante o curso percebeu que queria conviver e aprender com o tipo de pessoa
gue encontrou
1.5. OUTROS SIGNIFICATIVOS NA TRAJETORIA PESSOAL/PROFISSIONAL
1.5.1. apos a reprovagdo na la série, teve uma professora que foi muito importante,
que a "fixou em sala de aula"
1.5.2. diz ter tido professoras fantasticas, varias a influenciaram ao longo da vida
escolar
1.5.3. diz que as professoras que teve sempre a marcaram
1.5.4. gostava do jeito amoroso que sua professora tinha de dar aula
1.5.5. sua mée foi uma influéncia muito forte, pois ela valorizava a Educacéo e a fez
valorizar também
1.5.6. seu pai, analfabeto, muito inteligente, mas ndo dava valor a Educacéo
1.5.7. em sua casa davam valor ao servico doméstico
1.5.8. sua mde achava que era suficiente completar os estudos até o ensino médio
1.5.9. diz ter sido marcante ouvir a mée néo incentivar que ela um dia fizesse
faculdade
1.5.10. prefeito da cidade e sua esposa como figuras importantes na sua vida, por
proporcionarem o contato com leituras
1.5.11. achava linda a biblioteca que o prefeito tinha
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1.5.12. familiares faziam brincadeiras relacionadas a sua dedicagdo aos estudos
(apelidos como cdf, dicionario...)

1.5.13. decidiu que queria fazer Historia por causa de uma professora que ela gostou

1.5.14.traz a falta de incentivo da méde quando ela passou no vestibular

1.5.15. diz ter se identificado com seus professores do ensino superior

1.5.16.traz a importancia de uma professora que a fez produzir artigo logo no inicio
do curso

1.5.17. conheceu pessoas estudiosas que falavam da importancia de produzir artigos,
participar de congressos, publicar

1.5.18.traz a importancia de uma professora que a incentivou a tornar seu
conhecimento mais erudito

1.5.19. conheceu o atual marido no curso, com quem estudava e dividia a paixao por
livros

1.5.20. diz que seu marido reclama da sua dedicacdo extrema a sala de aula, ao invés
de se preocupar com pos-graduacéo

1.5.21. aponta o marido como parceiro de debates sobre as teméticas de Historia

1.5.22. relata a importancia de colegas que a ensinaram a dar aula

2. NUCLEO 2: “tudo que eu faco em sala de aula é gracas a essa minha sede de
aprender”

2.1. AUTOREPRESENTACAO COMO ALUNA
2.1.1. nem todos gostavam da professora porque preferiam "decoreba", diferente dela
2.1.2. ndo copiava exercicios de colegas seus, por medo de dar-lhes o direito de
copiar dela
2.2. AUTO-REPRESENTACAO ENQUANTO PROFESSORA
2.2.1. nunca repetiu aula, nem material ou prova
2.2.2. diz que tudo que faz em sala, a forma como da aulas, é gracas a sua sede de
aprender
2.2.3. daaula com prazer quando também aprende
2.2.4. ndo gosta de repetir aula
2.3. INTERFERENCIA DAS CONCEPCOES DOS PAIS NO ANDAMENTO DAS
ATIVIDADES PEDAGOGICAS
2.3.1. incomoda-se com a noc¢ao de alguns pais sobre aulas de campo serem passeio
2.3.2. diz que muitos pais e alunos ndo entendem a forma como o trabalho esté sendo
desenvolvido e fazem pressédo no professor
2.4. RELACAO FAMILIA-ESCOLA PARA O DESENVOLVIMENTO DO ALUNO
2.4.1. necessidade de conscientizar os pais sobre a importancia das aulas de campo
para o conhecimento e formagéo pessoal do aluno
2.5. RELACAO PROFESSOR-ALUNO
2.5.1. dificilmente néo sabe responder alguma coisa para seus alunos, exceto se forem
informacBGes memorativas
2.6. REPRESENTACAO DA RELACAO PROFESSOR-ALUNO
2.6.1. diz que seus alunos sdo perfeitos, porque a respeitam e tem compromisso
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2.7. REPRESENTAQAO DE ALUNO
2.7.1. acredita que aluno que "fila" n&o aprende
2.7.2. diz que muitos alunos tém potencial que ndo é explorada
2.7.3. alunos como sujeitos com voz e vez
2.7.4. alunos que fazem siléncio ndo déo trabalho
2.7.5. aluno bom é responsavel, educado, estudioso
2.8. REPRESENTACAO DE PROFESSOR
2.8.1. aprofessora que ela gostou ensinava de um jeito gostoso, critico
2.8.2. acredita ser problemético e cdmodo a repeticdo dos mesmos contetdos, da
mesma prova
2.8.3. o0s alunos achavam que ela era muito pouco para eles
2.8.4. traz a importancia de manter os posicionamentos afirmados junto aos alunos
2.8.5. busca a valorizacdo de alunos independente do rétulo que recebem de outros
professores
2.8.6. fala da importancia do respeito na relacdo com os alunos
2.8.7. acha ser importante que o professor tenha autoridade em sala de aula
2.8.8. ou o professor trabalha mais na sua formacdo ou ele fica pra trés
2.8.9. ou o professor trabalha mais na sua formacao ou ele ndo ganha respeito em sala
de aula, desinteressa o aluno
2.8.10. importancia de dar exemplo aos seus alunos sobre a importancia dos estudos
2.8.11. importancia de colegas interessados, disponiveis a participar de atividades
diferenciadas
2.8.12. preocupacdo em direcionar o aluno rumo a contemplacdo dos conhecimentos
oferecidos
2.8.13. necessidade de direcionar o aluno para que ele se envolva na aula, se conecte
com o conteudo
2.9. REPRESENTAC;AO DE PROFESSOR E DE ALUNO
2.9.1. acredita que ndo € so ela que sabe, mas que o aluno também pode ensinar
2.9.2. importancia de fazer os alunos se sentirem sujeitos em sala de aula
2.9.3. muito importante valorizar as habilidades e competéncias do meu aluno
2.10. REPRESENTACAO DE PROFESSOR E DE ENSINO
2.10.1. importancia de se retirar o aluno da sua zona de conforto
2.11. REPRESENTACAO DOS PAIS DE ALUNOS
2.11.1.diz que alguns pais sédo doentes por ndo permitirem que os filhos saiam de casa
para atividades extraclasse

NUCLEO 3: “eu tenho essa impressio de que eu sempre estive na educacio”

3.1. ASPECTOS EMOCIONAIS ENVOLVIDOS NA PRATICA PEDAGOGICA
3.1.1. tem ddio quando o aluno diz ndo saber o motivo da nota ou como sera avaliado
3.1.2. os alunos observam que gosta de dar aula, gosta do que faz (reconhecimento)
3.2. ASPECTOS SUBJETIVOS DOS ALUNOS QUE AFETAM O PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM



3.2.1. acredita que a subjetividade de cada aluno interfere na forma como ele 1é e
significa os textos
3.2.2. é importante ouvir as demandas do aluno antes de sistematizar os
conhecimentos
3.3. AVALIACAO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
3.3.1. considera muito bom o aproveitamento que os alunos tem em sua disciplina
3.4. CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM
3.4.1. diz trabalhar com alunos na perspectiva das multiplas aprendizagens
3.5. CONCEPCAO DE AVALIACAO
3.5.1. estratégia de avaliacdo ndo pode ser apenas pela diversdo do aluno ou do
professor em avaliar
3.6. CONCEPCAO SOBRE AS NOVAS TECNOLOGIAS NO PROCESSO DE
ENSINO
3.6.1. as novas tecnologias auxiliam no desenvolvimento do contetido e do senso
critico nos alunos
3.7. CRITERIOS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
3.7.1. acredita que € preciso ter parametro, que ndo se pode nivelar por baixo, pois
isso leva a mediocridade
3.8. EDUCACAO COMO DISPOSITIVO DE BEM ESTARNO TRABALHO
3.8.1. diz que sempre gostou da Educacéo
3.8.2. tem aimpressdo de que sempre esteve na Educacéo
3.8.3. aprender algo novo ¢ algo que lhe da prazer
3.8.4. diz ser apaixonada por seu curso e que ndo trocaria de profissao
3.8.5. oretorno dos alunos é importante para manter o prazer por ensinar
3.9. ELEMENTOS OBJETIVOS QUE AFETAM A PRATICA
3.9.1. produz materiais para suas aulas, mas nem sempre consegue produzir tudo
3.9.2. reclama do excesso de burocracia inerente a profissao
3.9.3. diz que a universidade ndo a ensinou a ensinar, mas a pratica tem feito isso
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3.9.4. disse ter muita dificuldade em lidar com uma escola em que havia uma pratica

democratica, que da voz aos alunos

3.9.5. acredita que sua falta de experiéncia a prejudicava ao lidar com questdes
cotidianas praticas

3.9.6. traz o excesso de carga horaria como elemento cruel da profissdo

3.9.7. falta de tempo impossibilita aperfeicoamento, participacdo em eventos

3.9.8. educacdo de qualidade so pode ser dada se o professor tem tempo para dormir,

ler, frequentar eventos

3.9.9. exemplifica a existéncia de instituicdes que o professor &€ bem remunerado,
com carga horéria baixa em sala e boa carga horaria de departamento

3.9.10. a experiéncia das colegas da a ela propriedade e autoridade para falar sobre
acdo em sala de aula

3.9.11. reclama que a escola possui espacos para outras disciplinas, mas ndo possui
para Historia

3.9.12. necessidade de 'brigar' por espaco na escola
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3.9.13. quando a sala de aula "aperta um pouco”, abandona todas as suas outras
atividades e se volta para a sala de aula
3.9.14. fala da dificuldade em conciliar as exigéncias de sala de aula e ser ainda um
professor competente e que consiga estudar
3.9.15. diz que enviou 0s mesmos relatorios do ano anterior por ndo ter tido tempo
3.10. ELEMENTOS OBJETIVOS QUE AFETAM A SUBJETIVIDADE
3.10.1. ndo acreditava que pudesse passar no vestibular por ndo ter feito cursinho
3.10.2. ressalta o seu prazer em ler um livro, assistir um filme, mas muitas vezes ndo
tem tempo
3.11. EXPERIENCIAS DE OUTREM COMO FONTE DE APRENDIZAGEM
3.11.1.traz a importancia de se resgatar relatos de ex-alunos que foram bem
sucedidos, que tiveram boas experiéncias na escola
3.12. FATORES SUBJETIVOS QUE INTERFEREM NA PROFISSAO
3.12.1. acredita que todos as leituras que faz para as aulas servem para o seu
crescimento
3.13. META DE ENSINO PRETENDIDA
3.13.1.tudo que se almeja no ensino de Historia é desenvolver o senso critico no aluno
3.14. NECESSIDADE DE PRODUGAO, DE CRIACAO
3.14.1. fala que gostaria de elaborar materiais de apoio aos alunos
3.14.2. sonha em fazer um plano de curso ja com o0s textos para os alunos
3.15. QUESTOES SOCIOPOLITICAS QUE AFETAM A PRATICA
PROFISSIONAL
3.15.1. seria injustica deixar de receber pelo seu trabalho porque néo teve tempo de
fazer relatorio
3.16. REPRESENTACAO DA AREA DE CONHECIMENTO
3.16.1. gostava de Historia porque era um curso que a fazia entender as coisas do
mundo
3.16.2. gostava de Historia porque a fazia pensar, abria horizonte de possibilidades
3.16.3.alega que na sua area quem nao tem mestrado e/ou doutorado é s um
professor de sala de aula
3.16.4. diz que sua area precisa se adequar as demandas sociais
3.16.5. a area da Historia esta ligada a outras areas de conhecimento
3.17. REPRESENTAGAO DA PROFISSAO
3.17.1. gosta muito de falar, gosta muito de dar aula
3.18. REPRESENTA(}AO DE CONHECIMENTO
3.18.1. 0 aluno perde se os conhecimentos ndo forem vistos de forma interdisciplinar
3.19. REPRESENTACAO DE EDUCACAO
3.19.1. educacdo ndo é porta de entrada no mercado de trabalho, é complemento para o
corpo do homem, alimentacdo do espirito
3.20. REPRESENTAC}AO DO CONHECIMENTO
3.20.1. estudos como sindnimo de construgdo de um futuro melhor
3.21. REPRESENTACAO DO ENSINO
3.21.1.ela diz que néo ensina conteudo, ensina o aluno a estudar
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4. NUCLEO 4: “vocé tem que mudar, tem que mudar, o planejamento nem sempre ¢ fiel
ndao”

4.1. AUTOAVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA
4.1.1. fala que falhou muito na avaliacdo, poderia ter aproveitado mais
4.2. CARACTERISTICAS DE ALUNOS AFETAM O PLANEJAMENTO
4.2.1. aulas de campo s6 sdo feitas quando se confia no aluno, € loucura fazer aula de
campo se o professor ndo consegue controlar o aluno nem em sala
4.2.2. fazer aulas de campo com alunos desobedientes traz problema
4.3. ELEMENTOS ESSENCIAIS DO PLANEJAMENTO
4.3.1. importancia de organizar o planejamento antes com o aluno e a familia
4.3.2. necessidade de se dizer ao aluno como ele sera avaliado
4.3.3. € preciso muito tempo para planejar detalhadamente as avaliacdes, notas e
repassar as informacdes aos alunos
4.4. ELEMENTOS OBJETIVOS QUE AFETAM O PLANEJAMENTO
4.4.1. elemento do planejamento ndo foi realizado por falta de espaco
4.4.2. obrigatoriedade de fazer uma avaliacdo qualitativa por bimestre
4.4.3. necessidade de mudar o planejamento em fungéo de paralisacdes, eventos da
escola...
4.4.4. planejamento sofre modificacfes porque a escola é muito requisitada como
espaco para desenvolvimento de atividades diversas
4.4.5. registro na caderneta ndo € da forma que quer
4.4.6. os planejamentos se alteram quando faz novas leituras
4.5. ELEMENTOS SUBJETIVOS QUE INTERFEREM NO PLANEJAMENTO
4.5.1. diz que ndo gosta de fazer nada mal feito, por isso prepara as suas aulas a partir
de varios livros
4.6. ESTRATEGIAS QUE PROPORCIONAM APRENDIZAGEM
4.6.1. roteiros didaticos como uma das melhores coisas que elabora
4.6.2. acredita que muitos contetidos s6 sdo devidamente apreendidos quando se tira
0 aluno de sala de aula e o confronta com os conhecimentos ao vivo
4.6.3. fala da importancia de se aproveitar aulas de campo para trazer contetdos
interdisciplinares
4.6.4. aulas de campo como momentos de muita aprendizagem
4.6.5. aulas de campo como momentos em que o aluno aprende coisas para a
formacé&o pessoal, ndo apenas contetido
4.6.6. diz estar cada vez mais convencida de que aulas de campo sdo fundamentais
4.6.7. estudos do meio como possibilidade de interdisciplinaridade
4.6.8. acredita que tipos diferentes de avaliacdo permitem o mesmo nivel de esforco e
aprendizagem do aluno
4.7. FLEXIBILIZACAO DO PLANEJAMENTO
4.7.1. todo o planejamento é modificado
4.8. FLEXIBILIZACAO DO PLANEJAMENTO FRENTE A AVALIACAO
4.8.1. modifica o tipo de avaliacdo de acordo com os interesses do aluno
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4.8.2. busca discutir o assunto do bimestre de forma mais ludica, através de outros
formatos de avaliagdo
4.9. PLANEJAMENTO COMO EXPRESSAO DO SUJEITO ATIVO
4.9.1. fala que é muito facil para os professores que pegam a aula de campo pronta,
depois de tudo planejado
4.9.2. obrigacdo de falar com outros docentes sobre planejamento, quando envolvem
viagens
4.10. PLANEJAMENTO COMO ORGANIZADOR DA PRATICA PEDAGOGICA
4.10.1. importancia de organizar os contetdos junto aos alunos no inicio do bimestre
4.10.2. fala da dificuldade em organizar todas as a¢Ges antes de efetiva-las
4.10.3. importancia de planejamento das atividades com antecedéncia
4.10.4. aulas planejadas antes, com detalhes, ndo sofreram modificagéo
4.11. REPRESENTACAO DE PLANEJAMENTO
4.11.1. é mais facil fazer o planejamento em conjunto porque ndo tera que pensar
sozinha nos objetivos

NUCLEO 5: “a gente amplia os conhecimentos umas das outras”

5.1. ASSESSORIA COMO DISPOSITIVO DE AVALIACAO
5.1.1. aassessoria oferece dicas de como evitar problemas
5.1.2. assessoria ajudou a lidar com a dificuldade de metodologia, pois as colegas ja
tinham vivido muitas situacdes iguais
5.2. ASSESSORIA COMO DISPOSITIVO DE INTEGRACAO
5.2.1. assessorias como espaco de trocas de experiéncia com colegas
5.2.2. nas assessorias uns ampliam os conhecimentos dos outros
5.2.3. planejamentos que envolvem atividades diferenciadas séo elaborados em
conjunto, na assessoria
5.2.4. nas assessorias 0s professores trocam textos entre si
5.3. ASSESSORIA COMO DISPOSITIVO DE INTERVENCAO
5.3.1. todas as atividades novas s@o planejadas antes nas assessorias
5.3.2. nas assessorias eram discutidas dicas de como se portar diante dos alunos e da
indisciplina
5.3.3. percebeu que as dicas recebidas nas assessorias funcionavam
5.3.4. nas assessorias sdo separados materiais para estudar sobre as aulas
5.3.5. diz que assessoria serve para o planejamento individual
5.3.6. recebe sugestdes de avaliagdo nas assessorias
5.3.7. acredita que muitas coisas que conquistou em sala de aula foi gracas as
assessorias
5.3.8. nas assessorias ela recebia suporte para manter as decisdes que acreditava
serem as certas
5.3.9. nas assessorias solugdes para problemas sdo discutidas
5.3.10. nas assessorias textos didaticos e teoricos séo discutidos
5.3.11.no inicio do ano sdo feitas mais assessorias de planejamento, a fim de dar conta
do ano que inicia
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5.3.12.no final do ano s&o feitas mais assessorias de departamento: correcao de
provas, notas, discussdes sobre alunos
5.4. ELEMENTOS QUE INTERFEREM NA FORMAQAO CONTINUADA
5.4.1. diz que seus colegas professores eram piores que seus alunos na formagéo
porque conversavam muito
5.4.2. formacéo geral do Estado foi uma porcaria, porque o formador enrolava
5.4.3. o formador do Estado ndo conseguia direcionar a aula, era desorganizado
5.4.4. reclama dos seus colegas que nédo se atualizam e, por isso, terminam
prejudicando o andamento das formagoes
5.4.5. diz que o governo coaduna com praticas mediocres na formacao, porque ndo
permite cobrancga nas formagdes
5.5. FORMACAO COMO DISPOSITIVO DE BEM E MAL ESTAR
5.5.1. diz ter participado de formacdes que foram perda de tempo, porque 0s
professores agiam como se tivessem que fugir de la
5.5.2. gosta de participar de cursos de formacéo
5.6. QUESTOES SOCIOPOLITICAS QUE AFETAM FORMACAO CONTINUADA
5.6.1. acredita que uma falha nas formagdes continuadas é a falta de legislagdo que
diminua a carga do profissional sem mexer na remuneragao
5.7. REPRESENTAC}AO DA ASSESSORIA
5.7.1. assessoria como espaco de crescimento
5.7.2. papel da assessoria € ampliar os horizontes do profissional
5.7.3. diz que a assessoria de Historia é conhecida como grupo mais fiel
5.7.4. passam horas juntas na assessoria, pois ndo a veem como um momento de
"bater o ponto”
5.8. REPRESENTACAO DE FORMACAO CONTINUADA
5.8.1. tem certeza da importancia das formagdes continuadas, para dar conta das
mudangas impostas pela sociedade
5.8.2. formacdes continuadas permitem que a escola acompanhe o ritmo da sociedade
5.8.3. formacdes continuadas ajudam a manter o interesse dos alunos, por
proporcionarem conteudos atualizados
5.8.4. formac&o oferecida pelo Estado como algo mediocre
5.8.5. formacéo oferecida pelo Estado oferecia apenas conversas sobre assuntos
aleatorios
5.8.6. acredita que sem atualizacdo os profissionais formados ha muitos anos nao
acompanham as mudancgas
5.8.7. diz que ndo aprendeu na formacdo oferecida pelo Estado
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APENDICE D - Pré-indicadores, indicadores e ntcleos de significacio do professor

Guilherme
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1. NUCLEO: “eu tinha que estudar pela beleza de estudar, nunca visava o fim
econdomico”

1.1. REPRESENTACAO DE ESTUDO
1.1.1. priorizava os estudos de modo romantico, tinha que estudar pela beleza de
estudar, ndo pelo fim econémico
1.1.2. se o seu objetivo fosse apenas ganhar dinheiro, 0 melhor seria ir para outra area
que ndo fossem os estudos do que abandonar o tema que o agradava em pesquisa
1.2. SENTIMENTOS FRENTE A CONTRADICAO REALIDADE-DESEJO
1.2.1. oamigo ter aceitado a bolsa o fez ter conflitos sobre ter feito a escolha certa
1.2.2. comecou a correr atras de sustento e a entrar em conflito quando viu seu
colega, que tinha aceitado a bolsa, entrando no doutorado, passando em
concursos e ele se questionando se tinha feito a coisa certa
1.2.3. teve sérios problemas, de conflito consigo mesmo, ao perceber que ndo vale a
pena correr pelos ideais porque vocé esta sozinho e termina ndo contribuindo
com nada
1.2.4. perdeu muito tempo nas suas crises, nas reflexdes que talvez ndo levem a nada,
e tinha que seguir a vida
1.2.5. sempre buscou seus ideais, Sem se corromper com a ganancia, mas que a
constituicdo de uma familia trouxe a ele um conflito, pois teme estar limitando o
acesso dos filhos ao mundo, o poder de escolha deles
1.2.6. tem o direito de escolher se quer buscar seus ideais ou ser corrompido, mas 0s
filhos podem, sendo assim, ser condenados a escolha dele.
1.3. TENSAO ENTRE REALIDADE E DESEJO
1.3.1. diz ter desde novo o conflito acerca da tendéncia da modernidade, a ganancia,
0 quanto no capitalismo as pessoas passam por cima de ideais s6 pela questdo
financeira
1.3.2. apossibilidade de uma bolsa o fez confrontar a sua necessidade com a sua
realizacéo, ndo aceitou a bolsa
1.3.3. aceitar a bolsa seria abandonar o seu sonho e ele queria fazer o que gosta
1.3.4. asua experiéncia como professor € uma luta entre seu ideal e a realidade em
que vive
1.3.5. hadificuldade em encontrar colegas que apGiem a causa de busca por um ideal,
porgue isso ndo traz retorno
1.3.6. é complicado porque os professores dizem precisar do dinheiro, e isso toca na
ferida, porque séo obrigados a se corromper pelo sistema
1.3.7. apessoa podia escolher morar embaixo da ponte para lutar por um ideal, mas
isso comprometeria a vida do filho, tornando a situagédo complicada
1.3.8. fala que a familia € uma motivagdo contraria, oposta a luta pelo ideal de
educacéo
1.3.9. tenta escolher, ou luta pela educacdo dos filhos e eles passam fome com ele, ou
salva os filhos e esquece a educacao
1.4. OUTROS SIGNIFICATIVOS NA TRAJETORIA INDIVIDUAL
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1.4.1. um amigo muito proximo seu, colega de curso, veio para Jodo Pessoa fazer o
mestrado na mesma situacdo, mesmo problema, mesma necessidade, mas ele
aceitou trocar de area

1.5. CARACTERISTICAS DA FORMAQAO PROFISSIONAL

1.5.1. entrou no mestrado sem nunca ter dado aulas

1.5.2. estagio durante a graduacéo era bem diferente da realidade, pois quase nao
ministrou aula e ndo tinha autonomia como professor

1.6. CONCEPCAO DE SER HUMANO

1.6.1. se alguém quer contribuir com alguma coisa tem que enfrentar uma guerra, é
cada um por si

1.6.2. talvez o certo seja ser ganancioso, prover suas necessidades, seria a explicagdo
racional mais ldgica a se dar

1.6.3. acredita que em todos os lugares se encontram pessoas com 0s ideais
corrompidos

1.6.4. acorrida é sempre pela sobrevivéncia, pela ganancia, pelo poder, e nisso vai se
perdendo a nogdo

1.7. DESEJOS E ANSEIOS NA TRAJETORIA PROFISSIONAL

1.7.1. ndo pretendia ser professor

1.7.2. objetivava fazer pos-graduacéo e ficar s6 na pesquisa

1.7.3. o trabalho de professor no ensino béasico era plano B, ndo era o que queria

1.7.4. aulas no nivel basico serviriam apenas para financiar os estudos na pés

1.7.5. é de Campina Grande e veio para Jodo Pessoa para fazer o mestrado, o plano A

1.7.6. aintencdo no mestrado era ser sustentado financeiramente por seus pais, pois
ndo tinha ninguém conhecido na cidade a quem pudesse recorrer

1.7.7. desejou trabalhar na atual escola, por ser uma escola diferenciada

1.7.8. com o pibic comecou a participar do que sempre sonhou, fazendo-o pensar a
voltar a estudar, fazer mestrado

1.7.9. pensa para o futuro em dar aula na universidade mas permanecer fazendo um
trabalho social na escola, que tem essa visao de cooperativa, contribuir

1.8. ELEMENTOS EXTERNOS QUE INFLUENCIARAM NA TRAJETORIA
PROFISSIONAL

1.8.1. ao confrontar a realidade, verifica que néo teria tanto retorno fazendo apenas
bacharelado, focando na pesquisa, por isso migrou para licenciatura

1.8.2. ao chegar no mestrado, ndo conseguiu bolsa de estudos

1.8.3. seu orientador ofereceu a ele uma bolsa de estudos com outro professor, em
outra area de pesquisa, gerando conflito nele

1.8.4. aescolha de ndo ter bolsa comprometeu seus estudos, pois 0s pais passaram
por dificuldades e ndo poderiam mais enviar dinheiro

1.8.5. comecou a buscar colégios para lecionar depois que 0s pais disseram que ndo
poderiam mais enviar dinheiro

1.8.6. quando comecou a dar aulas, o mestrado comecou a ficar sufocado, comegou a
ter choque de horéario
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1.8.7. com a dificuldade de conciliar trabalho e mestrado, buscou o orientador e disse
que ou ficava no mestrado sem ter como se sustentar, ou abandonava o mestrado
e trabalhava pelo seu sustento

1.8.8. seu orientador de mestrado sugeriu que se afastasse do mestrado para se
estabelecer na cidade e depois retornasse, mas ele comegou a se sufocar cada vez
mais e o0 sonho de estudo foi ficando para tras

1.8.9. aescola atual deu oportunidade de ndo estar em sala de aula, de ser professor
exclusivo de projetos

1.8.10. a necessidade de cumprir a carga horaria exige que ele tenha quatro projetos

1.9. EXIGENCIAS INSTITUCIONAIS

1.9.1. foi substituir um colega que n&o estava atingindo o que a escola queria, porque

ele dava aula em muitas escolas e ndo queria cobrangas

NUCLEO: “a gente niio queria isso, que o aluno repetisse o método ji definido da
ciéncia”

2.1. CONCEPCOES TEORICO-METODOLOGICAS
2.1.1. tenta variar as aulas para elas ndo cairem no tradicionalismo, com aulas
metddicas e sem participacdo do aluno
2.1.2. asvezes, é preciso voltar ao tradicionalismo, introduzindo conceitos
2.1.3. ¢ idealista porque acreditava que daria para o individuo desprovido de teoria ter
condicdes de desenvolver um método proprio, que ndo precisava de intervencédo
nenhuma
2.1.4. jadefendeu que o sujeito ndo precisa do acuimulo de conteddos, apenas dos
métodos e saber adequa-los ao problema para resolver
2.1.5. fala da dificuldade em abstrair o conhecimento do zero, pois todos os tedricos
gue conseguiram produzir novos conhecimentos possuiam formacéao,
conhecimento acumulado
2.1.6. foi orientado a ndo apenas resolver questées no quadro branco, para ndo cair no
tradicionalismo, mas fundamentar os conceitos, sua evolugéo
2.1.7. acredita que ao passar os conceitos em profundidade os alunos séo capazes de
resolver os problemas porque os compreendem, os dominam, ndo apenas por
repeticéo
2.1.8. amotivacdo para se tentar a construgdo metodologica dos alunos foi baseada
em uma proposta que existe na histdria da Fisica
2.2. JUSTIFICATIVAS PARA O INSUCESSO NA APRENDIZAGEM
2.2.1. se o aluno ndo avangou mais em uma construcao que foi dele, ou a deficiéncia
esta no professor, que ndo proporcionou melhores condigdes para ele avangar, ou
0 conteldo é muito tedrico para ele desenvolver
2.2.2. diz que é mais complicado para os alunos quando as experiéncias sao mais
abstratas
2.3. REPRESENTACAO DA ESCOLA EM QUE ATUA
2.3.1. conhecer a escola que esta foi a oportunidade de conhecer algo que sempre
sonhou
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2.3.2. aescola que atua é diferenciada, tem uma proposta, um ideal a ser atingido, um
caminho a ser trilhado
2.3.3. aescola que ele atua tem um nome, vive s6 de nome
2.3.4. aescola que atua tem potencial, possibilidade, para implantar uma mudanca
2.3.5. aescola que atua, segundo ele, esta um caos, talvez pior que outras escolas
porque se sustenta com imagem
2.3.6. diz ser insatisfeito, pois € uma hipocrisia dizer que a escola que atua é
magnifica, porque existem as assessorias; vive-se de uma ideologia, em uma
realidade inexistente
2.3.7. fala que em outras escolas existem profissionais mais habilitados, mais
preparados, porque tém consciéncia de onde se encontram, ai sujam as maos,
arregagcam as mangas e lutam
2.3.8. diz que quer que seus filhos estudem na escola em que atua
2.4. REPRESENTACAO DE ALUNO
2.4.1. em sala de aula ha um conflito com a juventude que é muito complicada,
rebelde, falta disciplina, falta respeito com o professor
2.5. REPRESENTAC;AO DE PROFESSOR
2.5.1. o professor de sala de aula conhece o aluno, as deficiéncias, as necessidades, a
linguagem do aluno, o quanto precisa descer para atingir a linguagem do aluno
2.6. REPRESENTACAO DO ENSINO E APRENDIZAGEM
2.6.1. ndo ha educacdo s6 com aluno e nem s6 com professor

NUCLEO: “néo é uma politica ali para fundamentar a educacio, é uma politica de
oportunistas”

3.1. ACOMPANHAMENTO CONSTANTE E BOM DESENVOLVIMENTO DE SEUS
PROJETOS
3.1.1. importancia de um professor tutor fazendo a ponte entre os alunos e o professor
da universidade
3.1.2. apresenca do orientador do pibic-em é apenas burocrética, pois quem faz o
trabalho de orientagdo junto aos alunos é ele mesmo
3.2. ATRIBUIR RESPONSABILIDADE COMO FORMA DE MOTIVACAO
3.2.1. para motivar os alunos que participam dos seus projetos deixavam a escrita do
relatorio das atividades sob responsabilidade deles, cada um escrevendo uma
parte
3.2.2. os alunos ficavam muito estimulados com o fato de serem responsaveis por
seus relatorios e apresentacdes nos encontros
3.3. CONTRADICOES PRESENTES NAS POLITICAS DE INCENTIVO A PROJETOS
3.3.1. aescola em que atua € bacana por um lado quando incentiva projetos, mas por
outro lado as politicas salariais fizeram saturar a quantidade de projetos, e ele
perdeu a sala em que se reunia
3.4. DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS PEDAGOGICOS COMO ALGO
NEGATIVO
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3.4.1. os pais dos alunos reclamam do excesso de projetos da escola, pois esquecem o
contetido pedagogico, didatico que tinha que ser desenvolvido
3.5. ELEMENTOS EXTERNOS QUE AFETARAM O DESENVOLVIMENTO DOS
PROJETOS PEDAGOGICOS
3.5.1. alguns alunos tiveram dificuldades em participar dos projetos por condic¢des
financeiras, fazendo-o buscar na universidade o pibic-em
3.6. ELEMENTOS EXTERNOS QUE DIFICULTAM DESENVOLVIMENTO DE
PROJETOS PEDAGOGICOS
3.6.1. aproposta do pibic-em é magnifica, mas ndo estava funcionando devido ao
formato dado pela universidade, havendo muita desisténcia
3.7. ELEMENTOS EXTERNOS QUE PREJUDICAM A PARTICIPAC}AO DISCENTE
3.7.1. o fato de terem perdido a sala mexeu com os alunos, que tinham orgulho de
terem o proprio espaco
3.7.2. os alunos se lamentavam e se entristeciam quando precisavam deixar o projeto
por falta de condicdes
3.8. ELEMENTOS QUE INTERFEREM NO DESENVOLVIMENTO DOS PROJETOS
3.8.1. percebe a dificuldade em 'prender' o aluno, em motiva-lo a participar dos
projetos
3.9. ESTRATEGIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM
3.9.1. no dia da aula apresenta o contetido em powerpoint
3.9.2. divide os seus projetos em aula teorica e aula préatica
3.9.3. toda a orientacdo e participacdo dos alunos era direcionada para que fosse uma
iniciacdo académica
3.9.4. realiza pesquisas e elabora apostilas antes das aulas
3.9.5. no projeto de astronomia as aulas sdo como debates, ha abertura para discussao
e tirar davidas
3.9.6. o projeto de laboratdrio, por sua vez, é mais fechado ao desenvolvimento de
experiéncias
3.9.7. no projeto de laboratério a estratégia era pensar como é que o aluno diante de
um problema age, se ele teria habilidades para apresentar uma solugéo
3.10. ESTRATEGIAS DE SUPERACAO DAS DIFICULDADES NOS PROJETOS
PEDAGOGICOAS
3.10.1. foi procurar a universidade para tentar sanar a dificuldade financeira dos alunos
com bolsas de estudos
3.11. EXPECTATIVAS EM RELAQAO AO DESENVOLVIMENTO DOS PROJETOS
PEDAGOGICOS
3.11.1. 0 projeto de monitoria foi 0 que mais o surpreendeu, porque achava que ficaria
limitado a teorizagdo e ndo ia ver os problemas acontecendo
3.12. FLEXIBILIZACAO DO PLANEJAMENTO
3.12.1. a flexibilidade do planejamento depende do contetdo abordado e do projeto
envolvido
3.13. LIMITES QUE O PLANEJAMENTO ENCONTRA
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3.13.1.um método bem elaborado de ensino atinge a minoria, por causa dos alunos,
Isso causa desiluséo, frustracdo, ndo resolve o problema(essa passagem néo
parece bem articulada com o que foi dito antes!)
3.14. OBJETIVOS PLANEJADOS PARA OS PROJETOS PEDAGOGICOS
3.14.1. queria constatar se era possivel que, sem 0s conceitos tedricos, o aluno poderia
construir alternativas que chegassem a uma solucdo semelhante, mas por outro
método
3.14.2.a intencdo das estratégias no projeto de laboratoério era reproduzir o caminho
que antigos pensadores fizeram, sem a leitura dos conteudos
3.14.3. 0 objetivo da monitoria era saber se a aprendizagem seria mais eficiente com
colegas da mesma idade, mesma linguagem
3.14.4. 0 projeto das olimpiadas visa divulgagdo na escola e orientacdo aos alunos
sobre as provas
3.15. PLANEJAMENTO COMO ELEMENTO FUNDAMENTAL
3.15.1. realizava com o professor-orientador um planejamento semanal, o qual viu ser
muito importante
3.16. REFORMULACAO DO PLANEJAMENTO PARA SOLUCIONAR
PROBLEMAS
3.16.1. 0 projeto da monitoria estd sendo replanejado para resolver problemas da
frequéncia do alunos, da dificuldade em irem no contraturno
3.17. RESULTADOS DOS OBJETIVOS PLANEJADOS
3.17.1. percebeu que ao usar a estratégia de construcdo, o aluno participa muito,
apresenta muito o que é dele, mas que isso ndo se desenvolve, ndo avanca
3.17.2. percebeu que talvez fosse necessario o acumulo da histdria do conhecimento
3.17.3. 0 projeto de monitoria se tornou um dos melhores para ele, pois foi possivel
observar todos os problemas acontecendo
3.17.4. percebeu que na monitoria ndo apenas os alunos auxiliados aprendiam, como
também os préprios monitores
3.17.5. acredita que os resultados dos projetos foram excelentes
3.17.6. diz que a participagdo nos projetos faz os alunos problematizarem a forma
como o contetdo é formulado em sala de aula, proporcionando conhecimento
mais consistente
3.17.7.a problematizagdo permite aos alunos ver melhor as relagdes com o cotidiano,
porgue 0s conceitos séo entendidos de fato
3.18. CONDICOES MATERIAIS QUE AFETAM A ACAO
3.18.1. ¢ humanamente impossivel dar conta de todos os projetos e mestrado, por iSso
deixou de submeter os projetos a cooperativa da instituicao

4. NUCLEOQO: “esses incentivos de assessoria, de planejamento, é para mim como se fosse
para tapar buracos”

4.1. AVALIACAO DAS ASSESSORIAS
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4.1.1. em anos anteriores se aproximaram bastante, nas assessorias, dos objetivos que
se propunham, porque todos os professores ja tinham planejamento inicial de
contetdo

4.1.2. este ano a assessoria enfrentou dificuldades porque a escola precisou contar
com professores que ndo eram de Fisica, obrigando a assessoria a ficar restrita a
uma revisao de conteudo

4.1.3. no ano anterior a disciplina de Fisica foi muito elogiada, pois as aulas foram
60% em laboratdrio, planejadas anteriormente nas assessorias

4.1.4. afuncdo da assessoria ndo foi atingida, porque ficou restrita a repeti¢do de
conteldo de Fisica e isso seria, para ele, planejamento inicial

4.1.5. o entrave de contetdo nas assessorias 0 deixou muito triste, o fez chorar muito,
e estdo tentando superar as questdes para 0 proximo ano

4.1.6. aestratégia de dar pontos aos que participam em projetos nao funcionou,
porgue os alunos interesseiros que ndo participaram sentiram ciimes

4.2. INTERVENCOES DA COOPERATIVA NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM

4.2.1. acooperativa implantou as assessorias porque quer ver um colégio
diferenciado na eficiéncia do aprendizado

4.2.2. um dos mecanismos que a cooperativa acredita melhorar a aprendizagem € a
participagdo em projetos, por isso pede que isso seja incentivado nas assessorias

4.3. OBJETIVO DAS ASSESSORIAS

4.3.1. as assessorias capacitam o professor a trabalhar o contetdo, mas para ele o
problema esta nos alunos, na questdo da disciplina

4.3.2. aproposta é que a assessoria ndo seja apenas um planejamento, mas que tenha
algo a mais para tornar as aulas mais eficientes paraa aprendizagem, uma
possibilidade diferente do tradicional

4.3.3. nas assessorias se discutem estratégias para motivar o aluno a participar dos
projetos, entre as principais sugestdes estdo o acréscimo na nota qualitativa

4.4. OBJETIVOS DESEJADOS PARA AS ASSESSORIAS

4.4.1. acredita que o foco deveria ser a visao dos alunos, no momento em que a
sociedade se encontra hoje

4.4.2. acredita que o importante seria trabalhar a questdo do comportamento em sala
de aula, porque ndo adianta melhor o ensino se os alunos néo estdo preocupados

4.4.3. assessorias deveriam ocorrer em um momento que tudo ja tivesse bem
estabelecido, bem fundamentado

4.4.4. nas assessorias em poucos momentos se leva em conta a variavel da
indisciplina

4.5. POSSIBILIDADES DE ACAO NAS ASSESSORIAS

4.5.1. assessorias ndo resolvem o que se deseja, mas o que se pode fazer é continuar e

no momento oportuno tentar uma mudanca
4.6. POTENCIAL DE ACAO NAS ASSESSORIAS

4.6.1. nas assessorias, fala que quando o professor possui 0 dominio do contetido é

possivel ir além, partir para forma de transmitir aquele contetudo
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4.7. RELAC}AO DE TROCA DE CONHECIMENTO ENTRE PROJETOS-
ASSESSORIAS
4.7.1. o conhecimento produzido nos projetos auxilia nas assessorias porque pode ser
levado para a sala de aula
4.7.2. 0s contedos expressos nas assessorias sdo também levados aos projetos,
especialmente em relacdo as dificuldades de transmitir conteddo
4.7.3. alguns problemas sdo abstraidos na experiéncia, outros sdo compartilhados na
experiéncia
4.8. REPRESENTAQAO DAS ASSESSORIAS
4.8.1. diz que as formagdes em servigo ndo contribuem, sdo como tapa buracos,
ajudam apenas a amenizar 0 caos
4.8.2. assessorias ndo servem de nada, porque querem recuperar um problema de um
ponto que ndo vai resolver, tinham que mexer nas fundacgdes
4.8.3. assessoria tem uma proposta positiva, tem um objeto favoravel, mas nao no
momento adequado
4.9. REPRESENTACAO DOS PARES SOBRE AS ASSESSORIAS
4.9.1. como assessor diz ver colegas ndo dando crédito ao que se esta investindo

NUCLEO: “Porque vocé td morrendo afogado, vocé nio pode salvar ninguém”

5.1. CAUSAS DO FRACASSO DA EDUCACAO
5.1.1. ndo é o conteudo que vai melhorar a educacdo, ndo é o salario do professor, sdo
0S sujeitos
5.2. CONCEPCAO DAS POSSIBILIDADES DE ACAO
5.2.1. propBe uma analogia: se vocé estd morrendo afogado, ndo pode salvar
ninguém; € preciso se salvar antes para ver quem pode ser salvo, se ndo todos se
afogam juntos
5.2.2. de alguma forma tenta ser oportunista para depois voltar a ser idealista, essa
seria sua motivacao
5.2.3. nos anos que esta na escola tem aproveitado 0 movimento para pegar
experiéncia, planejar e tracar como aplicar a ideia, a ideologia, quando tiver
oportunidade
5.2.4. alimenta uma ideologia, acredita que vai assistir aos problemas, ver tudo que
precisa mudar, para no futuro poder agir, por isso permanece na escola, apesar de
acreditar que uma mudanca é algo utopico
5.3. CONDICOES MATERIAIS E IDEAL DE ACAO
5.3.1. revolta-se com profissionais oportunistas, que ddo como desculpa o salario
como elemento que o incapacita de desenvolver um bom trabalho
5.3.2. faz analogias com os médicos, que ganham bem, mas a salde permanece um
caos, e de educadores em piores condi¢Oes que desenvolvem uma boa educacao
5.3.3. acredita que as condic¢des ajudariam muito o professor, mas ndo podem ser
desculpa
5.3.4. nos dias de hoje os valores se perdem, pois se foca no ganho financeiro, ndo
em dar aula e ser um bom professor
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5.3.5. nabusca por mudancas o0 que existe sdo pessoas sozinhas que lutam, as
condicGes nao favorecem e o todo ndo pode ser atacado, porque vocé é minoria
5.4. CONSTITUIC}AO INDIVIDUAL FRENTE A CONFORMAQAO SOCIAL
5.4.1. em alguns sistemas a gente vé que ndo pode resolver porque a gente é muito
pequeno, sem forca para lutar, mas somos confundidos com aqueles que se
conformam, se corrompem e participam da corrupcao do sistema
5.5. IMPOSICOES SOCIAIS VERSUS IDEAL DE EDUCACAO
5.5.1. vé-se muito entre os docentes a busca desenfreada por muitas escolas, na
necessidade de manter um padréo, e a educacdo acaba empurrada pela barriga
5.5.2. seria possivel dar aulas apenas pelo prazer de estudar, pela realizacdo, mas que
as imposigoes de padrdes sociais terminam fazendo o professor se sufocar
5.5.3. ahbusca por vérias escolas gera um conflito ético, sobre como se esta formando
o0 aluno, pela impossibilidade de preparar um bom contetdo e se envolver
5.6. INDIVIDUALIDADE NAS EXIGENCIAS DO TRABALHO
5.6.1. € muito cobrado pela esposa, pois ser professor de projetos exige muito mais
do que em sala de aula, porque vai além de estar apenas presente com a turma
5.6.2. dar aula em projetos o faz se desdobrar mais do que se estivesse em sala de
aula, mas isso o satisfaz, tranquiliza-o pensar que esta contribuindo de alguma
forma no ideal que acredita
5.7. INFLUENCIAS DO SISTEMA SOBRE A SUBJETIVIDADE
5.7.1. o sistema faz com que os idealistas sejam egoistas, ou seja, idealista e
oportunista terminam sendo iguais, porque o oportunista aproveita a situacdo e o
idealista ndo tem condicdo de lutar s6
5.8. PERDA DE VALORES COMO CAUSA DA FORMACAO PRECARIA
5.8.1. com a entrada da mulher no mercado de trabalho perdeu-se um pouco os
valores da familia, porque os filhos ndo sdo mais acompanhados
5.8.2. diz que todos os principios da sociedade se inverteram e isso repercute na
educacgéo
5.8.3. osalunos ndo tem valores, se espantam com um celular fora de moda, mas nédo
se preocupam com a sua aprendizagem
5.9. POLITICA DE COTAS E QUALIDADE DE ENSINO
5.9.1. diz que as cotas estdo diminuindo a qualidade do ensino superior porque 0s
alunos capacitados para entrar na universidade acabam néo entrando por causa
das cotas
5.9.2. por causa das cotas, os professores do ensino superior terminam diminuindo a
qualidade do curso para evitar evaséao, desisténcia, excesso de reprovacéo,
elementos nédo aceitos pelo governo
5.9.3. 0s bons alunos excluidos pelas cotas estdo ajudando a aumentar o nivel das
universidades particulares
5.9.4. as universidade federais serdo superadas pelas particulares por causa das cotas
5.9.5. argumenta que ndo foi o conhecimento dos professores das escolas basicas que
fez a escola privada superar a publica e que ndo é o conhecimento que fard isso
nas universidades
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5.9.6. a politica de cotas é remendo, gambiarra, ao invés de se preparar os individuos
para 0 acesso a universidade preocupam-se apenas em fazé-los entrar
5.10. POLITICA SALARIAL E FALTA DE QUALIDADE NA EDUCAQAO
5.10.1.acha lamentével que alguns professores sejam elogiados por projetos que ndo
sdo desenvolvidos, feitos apenas pelo salario
5.10.2.a partir de 2011 a escola decaiu muito por causa das politicas salariais do
governo, que vinculava o recebimento de 14° e 15° salario ao desenvolvimento de
projetos
5.10.3.a politica de incentivo aos projetos como uma iniciativa que caiu como uma
luva para os oportunistas da escola em que atua, que estdo em busca apenas do
dinheiro
5.10.4.a politica de incentivo aos projetos é como jogar dinheiro, ndo é para
fundamentar a educacdo, € politica de oportunistas
5.10.5. acredita que a politica salarial vinculada ao desenvolvimento de projetos
inchou a quantidade de professores com projetos
5.10.6. politica de incentivo aos projetos deu espago para os oportunistas lutarem pela
ganancia e esquecessem da educacéo
5.10.7.ndo submete seus projetos para receber gratificacdo salarial porque acredita que
é uma politica errada, falsa, hipdcrita, porque ndo ha acompanhamento,
intervencao
5.10.8. os professores podem até dizer que precisam do 14° e 15° mas acha
contraditério porque viveram sem eles até agora
5.11. POLITICAS PUBLICAS QUE NAO AUXILIAM
5.11.1. as assessorias, assim como as politicas no Brasil, desanimam porque ao invés
de resolverem problemas da base, tentam remendar de cima para baixo
5.11.2.0s "remendos" politicos precisam ser colocados enquanto o carro esta em
movimento, ndo pode parar para colocar, o que torna o processo complicado
5.11.3.ndo se encontram politicas de mudanca implementadas, as que existem sao de
remendos
5.12. REPRESENTACAO DA PROBLEMATICA DA EDUCACAO NO BRASIL
5.12.1. seus professores de Fisica diziam que na universidade os problemas eram os
mesmo, que ele ndo se iludisse
5.13. REPRESENTACAO DA PROFISSAO DOCENTE
5.13.1. para ele, é lamentavel quando professores estdo na profissdo porque foi o que
sobrou, porque ndo conseguiu passar em outra coisa
5.13.2. pergunta-se quem pode garantir que a formagéo oferecida na academia foi para
ter um profissional, pois muitas vezes a pessoa sem aquela formacéo tem
conhecimento a mais
5.13.3. diz que pode até saber mais que outro, mas que as pessoas olham o papel
(titulo), e a falta do papel o torna incapacitado
5.14. REPRESENTAC;AO DA UNIVERSIDADE ENQUANTO ESPACO DE
FORMACAO
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5.14.1.diz ter chegado em um ponto que se revoltou com a academia, que seria
hipocrita por estipular um monte de regras para dar, no final, apenas um titulo de
papel
5.14.2.diz que a formacédo académica de pos € um trampolim para a pessoa respirar,
porque dara aula em universidade
5.15. REPRESENTACAO DA UNIVERSIDADE ENQUANTO ESPACO DE
TRABALHO
5.15.1. diz que sempre alimentou que na universidade ¢ maravilhoso, mas que também
ndo é
5.16. SOLUGOES PARA OS PROBLEMAS NA EDUCAGCAO
5.16.1. diz que a mudanga na educagéo deveria comegar conscientizando os alunos
5.16.2. para resolver o problema da educacgéo seria importante verificar se o professor
estd na profissdo porque gosta, se quer se empenhar, se dedicar, independente do
salario
5.16.3. fala ndo poder resolver o problema do professor, porque nao tem como
incentivar alguém a gostar do que faz, é caso perdido
5.16.4.como é impossivel resolver o problema dos professores, o ideal seria resolver o
dos alunos
5.17. REPRESENTACAO DE PROFESSOR UNIVERSITARIO
5.17.1.reclama que os professores quando se formam mestres e doutores ndo querem
mais trabalhar para melhorar a educacao basica porgue ndo possuem la o que a
universidade oferece
5.17.2. disse da dificuldade em encontrar um professor doutor que aceitasse orientar o
PIBIC-EM, porque para eles voltar ao EM ¢é regressao, ndo se vé como
investimento em alunos que serdo alunos deles futuramente
5.18. SENTIMENTOS POSITIVOS EM RELACAO A TEMPOS PASSADOS
5.18.1. sonha nostalgicamente com os tempos antigamente, com a geracao de
antigamente
5.18.2.h& 50 anos atras se conseguia a disciplina talvez por causa da autoridade,
algum autoritarismo
5.18.3.as pessoas ha 50 anos atras se preocuparam tanto com o autoritarismo que
tentaram buscar liberdades, direitos, e talvez tenham se confundido e virado a
anarquia que esta
5.18.4. acredita que a educacdo ha 50 anos funcionava porque ndo tinha midia
exploradora, consumista
5.18.5. pensa nos tempos antigos com sentimento de nostalgia
5.18.6. atribui ao momento de surgimento da escola uma forca, pois as pessoas se
uniram na insatisfacdo para buscar um sonho, um ideal
5.18.7.fala que no surgimento da escola tudo funcionava sob a dire¢cdo de uma pessoa
com punho de acos, rigida, mas funcionava
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ANEXO A - Planos de aula da professora Andreia
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A HISTORIA DO CARNAVAL

O camaval ¢ uma festa popular muito antiga e,
pormonﬁosesabeaongemgxmdmsa

Quem trouxe o camaval ao Brasil foram -0s

partugueses;, por volta de 1750. Nessa &poca, a~

festa era chamada de entrudo, palavra que vem do-
lanmmu'omxeslgmﬁcaennada,poxsa
COMETRoragao comegava na entrada (mclo) da

e o confete (de origem apanhola}qaeenfemos '

‘baﬂadesaliochcgumnaoBmsﬂanlw?_
Algumas fantasias, como as de Piesrd,

Colambma, Arlequim e Rei Momo sio baslante

tradicionais, principalmente nos bailes de salfo. .

'Mas,mmwmmbdoosuwo@shaﬂs,o L=

carnaval de rua£ cada vez mais procurado e ainda |
preserva parte do folelore brasileiro

= O CARNAVAL BRASILEIRO

'~ O primeiro camaval brasileiro, segundo os
historiadores, aconteceu em 1641. O governador -
1 Rmde]anclm,SalvadorConeadeSa
.Benmdﬁ,determmouquesededncassem'

. - semmadefwmpamhomenagmracmoaﬁode )

. D. Jodo IV. O povo adorou a ideia.

‘No infsio, o carnaval era animado com
cangBes portuguesas, come as quadrilhas. Depois,
viéram a polea e s ritmos do camaval italiano. S6
em que su_rg;u uma musica tlplcameme
bmsdenra,onmme,eapnmmémgﬁo
* carnavalesca do pais: E viva Z¢ Pereira.

Uma‘tradigéo do “carnaval eram as brigas com
ovos, limBesy dgua e farinha, j& cultivada em
outros paises. Na época da Proclamacio da

___ " Independéncia, eram comuns essas bafalhas. Até
as orgulhosas. senhoritas da alta sociedade
participavam. Das varapdas das ‘casas, mogas
vistosas jogavam ovos € 6gua nas, pmioas qne
passavam narua.
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[eia o texto e responda as questdes. ' e

. ; "~ Vem limpa e volta suja J—

No Brasil, muitas residéncias tm 4gua encanada. e
A 4gua é retirada principalmente de represas e reservatorios S
_ plbticos e chega a essas casas por meio de canos que
_ distribuern a agua para os diferentes cdmodos. Por isso &
que se diz que a 4gua é encanada.

A 4gua encanada passa por um tratamento antes de chegar
" as casas, em que muitas impurezas sao eliminadas, para prevenir ——
- doengas. Mesmo assim, a dgua usada para beber precisa ser -
- filtrada ou fervida.

Freeesee

|
«

EAAAARAREAARAARAANRARAAR

i %) Em quais atividades a agua esté sendo utilizada na imagem ——
- acima? Se ela for utilizada para beber, o que deve ser feito? ——
"3 Q)XNW-

_ a7 Tomga, konhe QRan i taack Qelon
Pop que?Tonsy forhe o ¢ T« 2 Pl A e e 55,

- ¢ O titulo do téxto afirma que a 4gua “Vem limpa e volta suja”.

— e Que elementos da imagem mostram essa ideia?

A Wgui Oimmm;hm R C/Lz%f\ ngd‘o@ A ol O
g amdatR. 4 AOMR Gue FOa fuic, /
. @WOM\{WMQM b noue 1!
| ,\/m A(ooym el ﬂ?@\/aﬁ ,
) Cpaoimirnls 08 Ve pe pox d o 00000 o' W afnats dy i 2
cbedeat i on i VRIdn e o L
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O Tratamento da Agua

L e = G

A Agua potdvel

A dgua de rios e lagoas pode conter microorganismos e outras impurezas que ndo
podem ser vista a olho ny e Prejudicam nossa sadde, Por isso, a dgua deve ser tratada antes
de ser usadas para beber, A dgua apropriada para beber recebe o nome de dgua potdvel.

O tratamento da dgua

Na maioria das cidades, q dgua passa por uma estaclio de fratamento antes de
chegarem as casas.

Na estacdo de tratamento, a dgua passa por um longo processo de retirada das
" impurezas. Mesmo assim, € importante filtrar oy ferver o dgua da torneira antes de

consumi-fa, porque os canos de distribuigdo ou as caixas-d'agua podem conter impurezas e
contaming-la.

Reservatério elevado

Rede de distribuigao

. et \Adumra
], l{Adu:or_a de Sulfato de Cioro e ftier - \Q\
\oRaeROl Rl \

W\ Cal, Cloro 3
\ Canal de 4gua

\_\ filtrada

\. \ S P—

Atividade

01 Organize as frases abaixo na sequéncia correta das etapas do tratamento da dgua.

<* Os flocos de sujeira se depositam no fundo do tanque.
z » Adguaesta limpa e prorta para ser distribuida.
= ® A dgua passa por filtros para eliminar o restante da sujeira.
* Diversas substéncias adicionadas & dgua aderem 4 sujeira, que ficam
agrupadas em flocos.
O cloro é adicionado & dgua para completar sua limpeza.
* A dgua é bombeada para as estagdes de fratamento.

> WY
.

creaear
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MAIS INFORMACOES

torna impropria para 0 consumo.
causar prejuizos, ¢ necessario que ela passe por um sisterna

A agua potavel
A agua de rios e lagoas pode conter microrganismos e outras
impurezas que prejudicam nossa satide. Esses microrganismos
e sujeiras ndo podem ser vistos a olho nu. Por isso, a 4gua deve
ser tratada antes de ser usada para beber. A agua apropriada
para beber recebe 0 nome de agua potavel.

0O tratamento da agua

A 4gua da maioria das casas vemn dos rios ou das represas.
Antes de ser distribuida as cidades, a 4gua passa por uma
estacdo de tratamento.

Na estagdo de tratamento, s30 usados diversos processos
de separagao de misturas para retirar oS microrganismos e a
sujeira. Mesmo assim, & importante que a agua da torneira seja
filtrada ou fervida antes de ser consumida, porque 0s canos de
distribuicao podem conter impurezas e contaminar & agua. =

1. Floculagao: algumas substancias sio adicionadas & 4gua para atrair a sujeira, que fica

agrupada em flocos.
2,Decanta<;éo:osﬂocosdesuieiravéo;)ara
3. Fittragao: a 4gua passa por fitros de areia
4. Cloragéo: aéguareoebedoro.quemataosmicmrgamsnns NOCIVOS.
5. Depois.aéguasegueporcanoseéd&ribuidaasddades.

o fundo do tanque e s&0 separados da agua.
pedra, onde sa0 eliminadas impurezas menores.

88

Tratamento dos esgotos

A Agua que Usamos em NOssas casas chega limpa e tratada. Depois do uso, ela s
Para que essa agua retorne ao meio ambiente sem
de tratamento. O sistema

____ de tratamento de esgotos envolve varias etapas:

“Gradeamento — Ocorre a remogao de solidos grosseiros, onde 0 material de

— dimensdes maiores do que O espagamento entre as barras é retido. [...]

Decantador Primario —[...] Os esgotos fluem vagarosamente através dos

—— decantadores, permitindo que 0s solidos em suspensao, que apresentam densidade
maior do que a do liquido circundante, sedimentem gradualmente no fundo. [...]
Uma parte significativa destes sblidos em suspensio é compreendida pela matéria
organica em suspensao.

eredeal
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P

. Para que os moradores de um bairro tenham uma boa qualida:
de vida, eles precisam ter acesso a diversos servigos.

a) Encontre 0 nome de alguns desses servicos no quadro aba|xo
wplique aos alunos quie no quadro hé algumas palavras misturac 1as 1 805
(’ VICOS essenc iais

QIZ|NHAN§ABICICLETAPORTAO

AGUAENCANADAROSE| RAESCOLA
SALT_BANSPORTECOLE’leQBOLA
CONSERVACAODERUASMORANGOS
POLICIAMENTOAUTOMOVELTELA
BONECAPOSTODESAUDEFUTEBOL
TLUMINAGCAOPUBLIC "AXCORRE IO
LAMIGOSBRINCADEIRASCADERNO

b) Agora, preencha a cruzadinha com o0s nomes dos servicos que vocé

gan0e TIJ

l (Lo (L] IUUD%

lgf&lo R R E ; 3]
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BOBnanoE

I Jo] R
eredeal
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B . _ -
O C v Deixar a tampa do vaso sanitario sempre fechada. @@@@

——~ . v Lavarbem o Suporte dos garrafoes de 4gua mineral na hora da troca.
v

e gy
Verificar se todos os ralos estdo desentupidos. Se nio estiverem sendo
— usados, manté-Jos fechados. B e
v Fechar sacos plasticos e manter 3 lixeira fechada. Evitar acumular lixo
S e entulho.
—— ¥ Lavar a vasilha de agua dos animais pelo menos uma vez por semana —
com bucha, sabio e agua corrente,
T V/ Se Proteger o muro com cacos de vidro, colocar areia neles para que
. n3o acumulem agua.” e
Disponivel em: www.saudagov.br/dcngue (acesso em: fevereiro 2007)
= R —
== e
N e
—_— —_—
o Recorde as idéias principais
- * A 4gua é inodora, incolor e insipida.
= * Ha substancias soluveis e insoltveis em agua. S
* Podemos separar algumas misturas por filtracdo ou evaporacao.
- - A 4gua apropriada para o consumo € chamada agua potavel.
— * Para se tornar potavel, a 4gua dos rios e das represas deve —_
passar por uma estacao de tratamento,
- * Devemos evitar a poluicéo e o desperdicio da agua.
e y
Complete a cruzadinha,
) 1. Local onde a 4gua ¢ tratada: estacio de _|
= 2. Ocorre quando usamos agua sem necessidade. D¢ iCi s
e _ 3. Aparelho que filtra a agua nas casas. Filirc E =
4. A agua pura ndo tem cor. Elag __Incoior :
- 5. Ocorre quando o €8goto € langado diretamente NOoS rios e mares. = %
: . - §
= 6. Agua apropriada para beber. Ptz i ==
= —
92 i

eradeal
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£ Complete as lacunas com os termos adequados.

(S
R e e i e S e R oo
potavel microrganismos N
LY
estagao de tratamento impurezas ! U

Mesmo aparentemente limpa, a agua dos rios pode conter

s SR I AOS e —__Quenao
conseguimos ver aolho nu. Parasetornar 0 FE 4 agua
deve passar por uma SSlaCas (8 VRl e
£ 3 A agua que chega as tomeiras ja est4 pronta para beber? Por qué? ;
' Ordene com numeros as etapas do tratamento da agua.
'_ > T’ Os flocos de sujeira se depositam no fundo do tanque e e
sao separados da agua.
; A &gua esta limpa e pronta para ser distribuida.
_, A agua passa por fittros para efiminar o restante da sujeira.
-7__} Diversas substancias s3o adicicnadas a agua para
agrupar a sujeira em flocos.
>_ E adicionado cioro & agua para matar os microrganismos.

g9

Tanque de Aeragio — A remocio da matéria organica ¢ efetuada por|[...]
microrganismos aerdbios (bactérias, protozoarios, fungos etc.) no tanque da aeracio.
A base de todo o processo biol6gico é o contato efetivo entre esses 0rganismos e
0 material orgénico contido nos esgotos, de tal forma que esse possa ser utilizado
como alimento pelos microrganismos. Os MICTorganismos convertem a matéria
orgénica em gés carbonico, 4gua e material celular (crescimento e reproducio dos
MiCrorganismos).

Decantador Secumdario e Retorno do Lodo — [---1O efiuente do tanque de aeracio
¢ submetido & decantagio, onde o lodo ativado é separado [...]. O efluente liquido
oriundo do decantador secundario é descartado diretamente para o corpo receptor
Ou passa por tratamento para que possa ser reutilizado internamente ou oferecido ao
mercado para usos menos nobres, como lavagem de ruas e rega de jardins.”

Disponivel em: hup:/lwww.sabapcom.briCaiandmWebRedirect’hemp=2&proj=sabesp&pub=T&nome- —_—

TratamentoDeEsgoto&db= (acesso em: junho 2007) " e deal

~i
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? Muitas coisas podem estar misturadas com a agua; algumas

. delasnéoséov‘siveisaolhonu,néotémcheimnemcor.

* Assinale o que pode estar presente na agua, mas nao
conseguimos ver a olho nu:

Sais minerais.
() Tera de jardim.

Microrganismos, como as bactérias.

U8 cor e cheiro. Muitas impurezas invisiveis a olho nu podem

@ Leia e responda.
Algumas doencas podem ser transmitidas pela
ingestao de agua ou alimentos contaminados.

S&o exemplos dessas doengas: clera, giardiase
€ esquistossomose. Essas doencas podem
causar diarréia, febre e vomito,

&! * Faga um @ na forma de prevenir essas
doengas. Explique suas escolhas.

@ Tratamento da 4gua e do esgoto. :
@ Beber 4gua fervida ou filtrada. -3

RegroouGBo protidn. A 164 do Cacigs Panal o Ll B 610 0o 19 e Mvereio e 1908
)

- . @ Lavar bem os alimentos antes de consumi-los.
MAIS INFORMACOES N

O Algumas doencas relacionadas & dgua

Esquistossomose ou barriga d’4gua — Doenga causada pelo verme
Schistossoma mansoni. Ele penetra no corpo pela pele, diretamente da
agua, € se instala no figado, causando o aumento do seu tamanho. Além

de comprometer o figado, a doenga pode causar danos aos pulmdes, aos
intestinos, aos rins e ao sistema NErvoso.

Amebiase — O agente causador da doenga ¢ o protozoario Entamoeba
histolystica. A doenga é adquirida por meio de ingestdo de dgua ou alimentos
contaminados. Os sintomas sio fortes diarréias e dores abdominais.

Giardiase — Doenga causada pelo protozoario Giardia lamblia. Os sintomas

¢ a forma de contaminagio sio semelhantes 20s da amebiase.

Leptospirose — Doenga causada por bactérias do género Leptospira. Os
sintomas sao dores de cabega, febre alta, mal-estar e dores musculares. A

infecgdo se da pelo contato com 4gua contaminada. —

Célera — Doenga causada por uma bactéria chamada Vibrio cholerae. A
nfecgdo se da pela ingestio de agua ou alimentos contaminados. A doenca
causa diarréia e a pessoa perde varios litros de agua pela evacuagio, o que

SSar

e N e PR &

Educacdo

.~

* Imagine que vocé esta proximo a um rio de agua incolor e inodora.
Aparentemente, a agua é limpa. Viocé beberia essa agua? Por

Nao beberia. N2o ¢ possivel saber se 2 &gua é potavei apenas chsevardco
= 2 LRIVl Sa ad Ans 2 S A

qué?

em valores

Poluicdo da agua. Cox
com os alunos scbre 2s =
ras de evitar a poluicic da 3
Isso pode ser feito com ==
simples como n3o jogar
praias, nos rios ¢ ¢
recolher o lixo encontrads
ses ambientes e descarts s
local adequado.

Desperdicio de agua T =
perdicio de dgua deve = 2
tado, comegando por =
em casa ou na escolx =
banhos rapidos, varrer zs 2
das em vez de laya-ias, 1

=

escovam os dentes etc.

acarreta em desidratagio.
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ANEXO B - Planejamento de curso da professora Ariani



ano

PLANO DE CURSO - 2013

Nivel de Ensino: Fundamental |

Disciplina: Matematica

Professoras: ARIANI (nome ficticio)

OBIJETIVO GERAL

GOVERNO DO ESTADO DA PARAIBA
SECRETARIA DA EDUCAGA E CULTURA
(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)

214

Série: 5°

Que o aluno seja capaz de adotar uma atitude positiva em relacdo a
Matematica, desenvolvendo sua capacidade de “fazer matematica”,
construindo conceitos e procedimentos, formulando e resolvendo
problemas por si mesmo, significando e ressignificando conteudos

na vida cotidiana, pensando

criatividade.

logicamente e estimulando a

12 BIMESTRE

AREAS

CONTEUDO
PROGRAMATICO

COMPETENCIAS/CAPACIDADES

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

1. Sistema de Numeragao
Decimal

1. Sistema de Numeragao
Decimal

1.1 NUmeros naturais

1.1 Construir o significado de
numero natural a partir de
contagem, medidas, cddigos

e Realizacdo

de

atividades com d&baco

e quadro valor

de
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ALGEBRA

1.2 A representacdo dos
numeros naturais

1.3 Ordens e Classes

1.4 A classe dos milhGes e
outras classes

1.5 Arredondamentos

etc, explorados em diversos

contextos e  situagOes-
problema.

1.2 Interpretar e produzir
escritas numeéricas,
observando regularidades

na sequéncia dos numeros
naturais.

1.3 Compor e decompor

numerais.

Identificar ordens, classes,
compreendendo os valores
absoluto e posicional.

1.4 Ler e escrever numerais até
a classe dos Milhdes e
bilhdes.

1.5 Utilizar arredondados no

calculo mental.

lugar (QVL).

e Utilizacdo de material
dourado.

e Utilizagao de jogos.

e Aulas expositivas.

1.6 NUmeros Ordinais 1.6 Ler e escrever numerais

ordinais até o 1002 por

extenso.
2. Adicao 2. Adigao
2.1 Adicao de numeros | 2.1 Compreender a ideia da | e Resolucdo de
naturais adicao situagdes-problema
2.2 Propriedades da | 2.2 Reconhecer e nomear as (em dupla e
Adigao propriedades da adicao individualmente)
2.3 Resolugdo de | 2.3 Solucionar situacBes- | ® Elaboracdo e
situagdes-problema problema envolvendo a resolugdo de

adicao

situacGes-problema
envolvendo a adi¢do

3. Subtracao
3.1 Subtragdo de numeros
naturais

3. Subtragao

3.1 Compreender as ideias da
subtragdo (retirar,
completar e comparar).

e Resolucdo de
situacOes-problema
(em dupla e

individualmente)

e Elaboracao e
resolucao de
situa¢des-problema
envolvendo a
subtragao e suas
ideias.

4. Adicao e Subtragao
4.1 Adicdo e Subtragdo:
operagdes inversas

4. Adicao e Subtragao

4.1 Compreender que a adi¢do é
a operagdo inversa da
subtragdo e vice-versa.

e Resolugao de
situagdes-problema
envolvendo a adicdo e
a subtracao
(em dupla e
individualmente)

5. Numeros Racionais

5. Numeros Racionais
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5.1 Leitura e | 5.1 Ler e escrever numeros |e Trabalhando com reta
identificagdo de racionais, identificando-os numérica para
nameros na reta numeérica. compreensao dos

Racionais ndmeros racionais.
AREAS CONTEUDO COMPETENCIAS/CAPACIDADES PROCEDIMENTOS
PROGRAMATICO METODOLOGICOS
1. Sélidos geométricos | 1. Solidos geométricos
1.1 Poliedros e corpo | 1.1 Desenvolver o pensamento |e Realizagdo de
redondos geomeétrico. trabalho com figuras
1.2 Principais poliedros | 1.2 Classificar poliedros em espaciais ou
prismas e piramides; tridimensionais e
Diferenciar  prismas e sélidos geométricos
piramides, identificando para  conhecimento
suas propriedades. de suas caracteristicas
e elementos que as
constituem.
1.3 Sélidos geométricos | 1.3 Planificar alguns soélidos e e Planificagdo de
e suas planificagdes reconhecer sélidos a partir sélidos.
da planificagao. e Construcdo de sélidos
GEOMETRIA geométricos a partir

1.4 Regides planas

1.5 Vistas de um objeto

1.4 Reconhecer e nomear as
regides planas.

1.5 Desenhar objetos a partir de
varios pontos de vista.

de planificacoes
dadas.

e Planificacdo
sélidos.

e Colagem de figuras
planas.

e Observagao e
desenho de objetos
com pontos de vista
diferentes.

de

2. Elementos da
Geometria
21 A reta e sua

classificacdo

2.2 A semirreta
2.3 Segmentos de reta

2.4 Poligonos

2. Elementos da Geometria

2.1 Conceituar, representar e
classificar retas.

2.2 Definir e representar
semirretas.

2.3 Conceituar e representar

segmentos de reta.
2.4 ldentificar poligonos e ndo
poligonos.

e Representacao de
retas, semirretas e
segmentos de reta
através de desenhos.

e Trabalho com papel
colorido para
confecgdo dos
principais poligonos.

3. Medidas de massa

3. Medidas de massa

3.1 Identificacdo de

unidade de massa

3.1 Utilizar unidades e
instrumentos de medida
adequados a cada situacao.
Desenvolver a competéncia
métrica, reconhecendo as

e Andlise de rotulos de

produtos do
cotidiano para
compreensao e
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grandezas e suas medidas.
Realizar  conversdes no
sistema de medidas de
massa.

utilizacdo das
medidas de massa.

1. Tabelas e Graficos

TRATAMENTO | 1.1 Dados expressos em

DA
INFORMACAO

tabelas

1.2 Informacgdes
expressas em graficos

1. Tabelas e Graficos

1.1 Captar dados expressos em
tabelas

1.2 Analisar e utilizar dados
expressos em graficos na
resolugdo de situagBes-
problema.
Construir tabelas e graficos
a partir de informacgGes
dadas.

e Anadlise de tabelas e
organizacao de dados.

e Construcado de
tabelas e graficos (em
dupla)

e Aula expositiva

AO FINAL DO 12 BIMESTRE:

Conteudos que nao foram Motivo: Encaminhamentos
propostos
trabalhados:
22 BIMESTRE
AREAS CONTEUDO COMPETENCIAS/CAPACIDADES PROCEDIMENTOS
PROGRAMATICO METODOLOGICOS

3. Multiplicagao

2. Multiplicagao

1.3 Multiplicacao
numeros naturais

de

3.1 Compreender as ideias da
multiplicacdo (soma de
parcelas iguais,
proporcionalidade e
raciocinio combinatério);
Efetuar o algoritmo da
multiplicacao de um
ndimero natural por outro
de dois ou mais algarismos;

e Utilizagdo de jogos.

e Aulas expositivas.

e Situacdes-problema
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ALGEBRA

1.2 Multiplo de um
numero natural
1.3 Minimo Multiplo

Comum — mmc

Nomear os termos da
multiplicacado;

Solucionar situagdes-
problema através da

multiplicacao.

1.2 Compreender que os
multiplos  resultam de
multiplicacdes pela
sequéncia dos numeros
naturais, portanto se trata
de um conjunto infinito;
Informar o conjunto dos
multiplos de numeros
dados.

13 Identificar o mmc entre

numeros dados.

contextualizadas.

e Construgdo coletiva e
individual de
registros.

1.4 Propriedades da | 1.4 Utilizar e nomear as
multiplicacdo propriedades da
multiplicacao.
4. Divisao 2. Divisao
2.1 Divisdo de nUmeros | 2.1 Compreender o | ® Utilizagdo de jogos.
naturais procedimento para realizar
divisbes sucessivas. e Elaboracdo e
2.2 Algoritmo da divisdo | 2.2  Efetuar o algoritmo da resolugdo de
e seus termos divisdo e nomear os termos; situagdes-problema
Realizar divisdes com um envolvendo a divis3o
ou dois algarismos no
divisor. .
N . . . e Aulas expositivas.
2.3 Resolugao de | 2.3 Solucionar situagdes-
situagdes-problema problema envolvendo a
divisdo
2.4 Maximo Divisor | 2.4 Compreender que o
Comum —mdc conjunto dos divisores é
finito;
Identificar o mdc entre
numeros dados.
2.5 Numeros primos e | 2.5 Conceituar e identificar
compostos numeros primos e
compostos.
3. Fragoes 3. Fragdes e Uso de material
3.1 Fragbes — conceito, | 3.1 Conceituar fragao; manipulativo
termos, leitura e Nomear os termos da
representacao fracdo, compreendendo as
informagdes que trazem em | e Aulas expositivas
Si;
Ler e representar fracOes | e Atividades em equipe
através de desenhos. - elaboracdo e
3.2 Fragdo de wuma | 3.2 Calcular fracbes de resolucdo de
quantidade guantidades dadas situagbes-problema.

3.3 Fragdes equivalentes

3.3 Compreender a equivaléncia
existente entre fracdes




3.4 Adicdo e subtracao
de fragbes com

denominadores
iguais.

3.4 Realizar adicoes e
subtracdes de fragbes com

denominadores iguais.

Solucionar situagdes-
problema envolvendo
adicdo e subtracdo de
fracdes com

denominadores iguais.
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4. As quatro operagoes
com nimeros haturais

4. As quatro operagdes com
numeros naturais —

e Aulas expositivas

- expressoes expressdes numéricas
numeéricas Atividades em equipe
4.1 Expressdes | 4.1 Compreender as regras para - elaboracdo e
numeéricas e sinais | a resolucdo de expressoes resolucao de
de numeéricas. expressoes
Associacao Elaborar e solucionar numéricas.
expressdes numéricas
envolvendo as quatro
operacgbes e sinais de
associacaocomo (), [ ]e{ }
5. Sistema Monetario | 5. Sistema Monetdrio Brasileiro o .
Brasileiro e Utilizacdo de material

5.1 Cédulas e moedas

5.2 Uso da calculadora

5.1 Identificar as cédulas e

moedas que estdao em
circulacdo no sistema

monetario brasileiro;

5.2 Utilizar a calculadora em

situacbes semelhantes as
cotidianas (simulagoes).

concreto

e Realizagdo de mini
mercado (em sala)

e Uso de calculadoras

em simulagbes da
vida cotidiana.

GEOMETRIA

1. Medidas de
capacidade

1.1 O litro, seus multiplos
e submultiplos

1. Medidas de capacidade

1.1 Empregar adequadamente
as diferentes unidades
padronizadas de medidas de
capacidade;
Realizar  conversGes no
sistema de medidas de
capacidade.

e Utilizacdo de material
concreto — garrafas,
copos etc

e Aulas expositivas

e Situacdo-problema

contextualizadas

TRATAMENTO
DA
INFORMAGAO

1. Tabelas e graficos

1. Tabelas e graficos

1.1 Interpretacao de
tabelas e graficos

1.1 Utilizar informacdes
explicitas em graficos e tabelas
na

solugao de
problema.

situacoes-

1.2 Construcao de
tabelas e graficos

1.2 Construir tabelas e graficos
a partir de informacodes
dadas.

1.3 Grafico de disco

1.3 Compreender a utilizacao do
grafico de disco

e Construgcdo e andlise
de graficos e tabelas
em caderno de
pesquisa, a partir de
coleta de dados no
ambiente escolar.

e Aulas expositivas

e Utilizacdo da sala de
informatica




AO FINAL DO 22 BIMESTRE:
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Conteudos que nao foram Motivo:

trabalhados:

Encaminhamentos propostos

AVALIAGCAO

e Em todos os bimestres do ano letivo o aluno serd avaliado através de pesquisas, coleta de

materiais, observando os dados expressos por meio de valores numéricos nos mini-testes,

na avaliacdo bimestral e no acompanhamento continuo de sua aprendizagem em todo

percurso bimestral.

e Realizacao de avaliacao bimestral.

e Realizacdo de avaliacdo elaborada pela Secretaria de Educa¢do do Estado — Programa

Primeiros Saberes.
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ANEXO C - Roteiro de estudos da professora Raquel
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Roteiro de Estudos para o Simulado de Histaria-2° Bimestre de 2013
Antiguidade Oriental e Classica

> Conceilo de Estado na Antipuidade (Adaplado de FONTANA, 2000, pp. 238-239).
¥ Remio da Mesopotamia:
+ Finalidades da instituicio das Cidades-Estado;
» Funcdes dos monarcas (Patesi)

» Epgito Antigo:
« Farads, um governante com autoridade sobrenatural para recrutar o trabalho em massa necessario a

manutencdo do sistema de irngacio ao longo do Nik e Construcio de grandes monumentos.
» Grécia Antiga:

*  Desenvolvimnenlo da demnociacid. o que € Deinoaacia?

+ Modo de Producdo Escravista

s A relacio entre a Fscravidio e a Democracia.

¥ Roma Antiga:
s  Desenvolvimento da Repiblica: o que € Repiblica?
« Conflito dos Romanos com os Hebrens;
* Proposta de Reforma Agraria dos Tribunos da Plebe Tibéno Graco e Cato Graco (irmios);

# Hebreus:
o Diaspora no século ITd. C. e a ciagdo do Estado de Israel em1048.

Meus amores,

% O slide que eu montei para voceés revisarem esta enorme, porem, ndo cai fudo aquilo no Simulado.
% A prova estd baseada no que ja revisamos e de nma forma mais elaborada escrevi acima para agueles

que ndo escreveram do quadro. NAO CAINADA ALEM DISSO.

% E importante que leiam o slide pois preparel com muito carinho para que voces possam revisar ol até
aprender mais na nunha auséncia. O slide € uwma fentativa de evifar que algo seja esquecido ou fique
dificil de entender.
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ANEXO D - Regras para o seminario da professora Raquel



iplina:Histdria série:22
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(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)

ano do ensino médio Prof.2 RAQUEL

OrientacBes e Regras para APRESENTACAO DE SEMINARIOS

Regulamento

1. Os Seminarios deveram ser apresentados na

seqliéncia dos temas citados abaixo.

. O grupo ou aluno que se ausentar da
apresentacdo de seu seminario e ndao apresentar
documento  comprobatério  justificando a
auséncia, perdera o direito a 22 Avaliacdo do 3¢
Bimestre, restando-lhe apenas o beneficio da
Reavaligdo.

3. Sobre a Reavaliagdo:

1.

3.1. Realizar-se-d4 na aula subseqliente as
atividades de fechamento dos Seminarios.

3.2. Serd aplicada uma prova com questdes
abertas, a qual o aluno terd o tempo aproximado
de 40min., para concluir.

3.3. Estdoincluidos na Reavaliagdo:

° Alunos que nao obtiveram a média 7,0 na
avaliacdo.
e  Alunos que desejarem aumentar sua nota,
tendo em vista que a Reavaliagdo é um direito do
aluno - mesmo no caso do mesmo ter alcangado a
média 7,0.
4. Reposigao:
4.1. Os alunos que justificarem sua auséncia na
apresentacdo do Seminario terdo direito de repor
sua nota, mediante uma chamada oral com a
professora responsavel, com o assunto de seu
seminario. O mesmo, ainda terd o direito de
submeter-se a prova de Reavaliagdo caso nado
obtenha a média 7,0.

Temas

Independéncias na América ibérica

1.1. A idade do ouro na América
portuguesa; ()

1.2. Tensdes na América portuguesa; ( )

1.3. A independéncia das  colbnias
espanholas; ()

1.4. Aindependéncia do Brasil; ( )

1.5. Primeiro Reinado e Regéncia no Brasil;

( )

Critérios de Avaliacdo e pontuagao

O processo avaliativo se dard de forma diagndstica, mediadora e somativa, observando os alunos

individualmente e em grupo, desde apresentacdo do seminario a posterior avaliagdo do material entregue pelo

. Organizacdo e Coeréncia na apresentacdo (1,0
ponto)

. Contextualizagdo do contetdo (1,0 ponto)

. Mostrar relevancia do conteddo para o
entendimento do contexto da sociedade atual (1,0
ponto)

grupo, que deve indicar a autoria de cada texto, slide, cartaz, maquete ou qualquer outro dessa natureza.

4. Dominio do conteddo/Fundamentagdo tedrica
(1,0 ponto)

5. Problematizagdo (1,0 pontos)

6. Recursos didatico-pedagdgicos (2,5 pontos)

7. Texto do Seminario (2,5 pontos)

Como fazer o Texto do Seminario
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1. O texto pode ser manuscrito ou impresso e deve ser entregue no momento da apresentagdo do seminario.
2. Estrutura do texto (escrito ou manuscrito)

e Capa (Nome da Escola, tema, titulo, cidade, més e ano.

e Introdugdo (nome do autor)

e  Objetivos gerais (nome do autor)

e Objetivos especificos (nome do autor)

e Conclusdo (nome do autor)

o Referéncia

Termo de responsabilidade/ Data da apresentagdo do Seminario / de 2012.

1. N Apresentou seu semindrio? Sim () Nao ( ).
Avaliacdo: Org. e coeréncia? Sim( ) Ndo ( ); Contextualizagcdo? Sim ( ) Ndo ( ); Mostrou relevancia
do conteludo para o contexto atual? Sim () Ndo (  ); Dominio do conteudo e fundamentacdo
tedrica? Sim () N&o; Problematizacdo? Sim () Ndo ( ); Recursos didatico-pedagdgico? Sim ( )
Ndo ( ); Texto do seminario? Sim( ) Ndo( ). Nota .

2. N Apresentou seu seminario? Sim () Nao ( ).
Avaliacdo: Org. e coeréncia? Sim( ) Ndo ( ); Contextualizagdo? Sim ( ) Ndo ( ); Mostrou relevancia
do conteludo para o contexto atual? Sim () Ndo ( ); Dominio do conteudo e fundamentacdo
tedrica? Sim () N&o; Problematizacdo? Sim () Ndo ( ); Recursos didatico-pedagdgico? Sim ( )
Ndo ( ); Texto do seminario? Sim( ) Ndo( ). Nota .

3. N Apresentou seu seminario? Sim () Nao ( ).
Avaliagdo: Org. e coeréncia? Sim( ) Ndo ( ); Contextualizagcdo? Sim ( ) Ndo ( ); Mostrou relevancia
do conteudo para o contexto atual? Sim () Ndo ( ); Dominio do conteddo e fundamentacdo
tedrica? Sim () Na&o; Problematizacdo? Sim ( ) Ndo ( ); Recursos didatico-pedagdgico? Sim ( )
N3o ( ); Texto do seminario? Sim( ) Ndo( ). Nota .

4, N Apresentou seu semindrio? Sim () Nao ( ).
Avaliagdo: Org. e coeréncia? Sim( ) Ndo ( ); Contextualizacdo? Sim ( ) Nao ( ); Mostrou relevancia
do conteudo para o contexto atual? Sim () Ndo ( ); Dominio do conteddo e fundamentacdo
tedrica? Sim () Na&o; Problematizacdo? Sim () Ndo ( ); Recursos didatico-pedagdgico? Sim ( )
Ndo ( ); Texto do seminario? Sim( ) Ndo( ). Nota .

5. N Apresentou seu seminario? Sim () Nao ( ).
Avaliagao: Org. e coeréncia? Sim( ) Ndo ( ); Contextualizagdo? Sim ( ) Ndo ( ); Mostrou relevancia
do conteudo para o contexto atual? Sim ( ) Ndo ( ); Dominio do conteudo e fundamentagdo
tedrica? Sim () N&o; Problematizagdo? Sim () Ndo ( ); Recursos didatico-pedagdgico? Sim ( )
N3o ( ); Texto do seminario? Sim( ) Ndo( ). Nota .

6. N Apresentou seu seminario? Sim () Nao ( ).
Avaliagao: Org. e coeréncia? Sim( ) Ndo ( ); Contextualizagdo? Sim ( ) Ndo ( ); Mostrou relevancia
do conteldo para o contexto atual? Sim () Ndo ( ); Dominio do contetudo e fundamentagdo
tedrica? Sim () N&o; Problematizagdo? Sim () Ndo ( ); Recursos didatico-pedagdgico? Sim ( )
N3o ( ); Texto do seminario? Sim( ) Ndo( ). Nota
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ANEXO E - Comunicado enviado aos pais pela professora Raquel
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(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)

Disciplina:Histdoria série:1° ano do E.M. Prof.@ RAQUEL

Estudo do Meio: Visita aos municipios de Inga (Pedra do Inga) e Cabaceiras (Lajedo do Pai Mateus)
Justificativa:

Estudo do meio € um método de ensino interdisciplinar, que consiste na visitagdo de um espago, afim de
possibilitar aos alun@s o desenvolvimento de um olhar critico e investigativo sobre a aparente naturalidade do
viver social, fazendo a relagdo entre a teoria e a pratica, através da observacdo e andlise do objeto de estudo
em seu contexto Histdrico, social e cultural, para confrontar os conhecimentos adquiridos em sala de aula com
0s que a experiéncia proporciona e entdo produzir novos conhecimentos.

Ao conhecer sua Histdria Local os educand@s entendem que a Histdria ndo é apenas um acumulado de datas
e fatos, as aulas fazem parte de um processo de formacdo de sujeitos mais conscientes e criticos, preparados
para a experiéncia e a pratica da cidadania. No que se refere ao espago local como objeto de analise, este pode e
deve ser entendido como um local privilegiado de estudos, ndo s no Ensino Fundamental como também no
Ensino Médio, visto que a partir do local é possivel identificar e estudar diversos aspectos sociais nos mais
variados campos da agdo humana. (RESNIK, 2002).

Para os PCNs* o usos de Histdria Local e necessaria para dar significado as praticas e contetdos escolares,
uma vez que essa abordagem parte de objetos e situagBes do cotidiano, da familia e de amigos, ou seja da
realidade de nossos educand@s. Portanto o que se propde e a ampliacdo da capacidade de observar o seu
entorno para a compreensdo de relagdes sociais e econdmicas existente no seu préprio tempo e reconhega a
presenca de outros tempos em seu dia-a-dia. *(Parametros Curriculares Nacionais, 1997.)

Objetivos:

e  Conhecer o primeiro monumento arqueoldgico tombado como patrimo6nio nacional em 1944: a Pedra do
Ingd, identificado pelos arquedlogos como “itaquatiara”, o que em tupi-guarani significa “pedra pintada”,
o bloco rochoso possui desenhos esculpidos em baixo-relevo sitio arqueoldgico.

e Visita a lagoa pleistocénica e subida do cruzeiro de Pontina com objetivo conhecer o lugar onde os
animais da mega-fauna morriam, ou eram cagados, apreciar a vista do alto do cruzeiro com destaque
para o planalto da Borborema.

e Conhecer a escrita pré-colombiana encontrada na Pedra do Inga, com sinais que se assemelham a
escrita "rongo-rongo" da Ilha de Péscoa.

e Conhecer a Ponte de ferro construida ha 100 anos durante o ciclo do ouro branco.

e A trilha que leva a Pedra do Ingd passa também por possiveis indUstrias liticas, ou possiveis
acampamentos de indios que viveram na regido.

e Conhecer o Museu da Pedra do Inga.

e Conhecer o Patrimonio Material e Imaterial da Cidade de Cabaceiras ( a Roliide Nordestina)

e Conhecer o Lajedo do Pai Mateus, lugar repleto de blocos de granito que ha& milhares de anos viviam
grupos indigenas da nossa regido.

e Conhecer as inscricbes rupestres feitas pelos grupos indignas que viviam nas cavernas do lugar que
ficou conhecido como Lajedo do Pai Mateus.

Roteiro da viagem:

Saida do Prédio da Escola (CEEEAS) as 6hs pontualmente.

Visita ao Sitio arqueoldgico Pedra do Inga e Museu no Municipio de Inga - PB.
Almogo no Municipio de Cabaceiras as 13hs

Visita ao Lajedo do Pai Mateus no municipio de Cabaceiras

Retorno as 17hs

Chegada ao Prédio da Escola (CEEEAS) 21hs.

OrientacOes para a viagem
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e O que levar: Lanche, agua, camera fotografica ou filmadora (quem tiver), lapis e papel para
anotacdo, saco plastico para colocar o lixo, guarda-chuva.

e 0 que ndo levar:objetos cortantes e/ou perfurantes.

e O que vestir: Protetor solar, dculos de sol, fardamento completo (proibido o uso de bermudas),
boné, ténis.

Custos da viagem: 40,00 R$ do 6nibus + 10,0 R$ do almoco.

Autorizagao:
Eu,
, responsavel pel@ alun@
do
10 ano do E.M. autorizo @ mesm@ a participar da atividade extra classe acima especificada e orientada,
aos Municipios de Inga —PB e Cabaceiras —PB no dia de marco de 2013.

O CEEEA - Sesquicentenario se responsabiliza por designar professores das respectivas disciplinas e
coordenadores pedagdgicos para acompanhar os educand@s na atividade citada acima.

Pagamento realizado : / de margo de 2013. Valor: 40,00 R$.

( Coordenadora pedagdgica do 1° ano E.M)
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ANEXO F - Ementa do projeto de Astronomia do professor Guilherme
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(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)
Jodo Pessoa, 02/04/2012.
Professor: GUILHERME. Disciplina: Fisica.
EMENTA DE ASTRONOMIA:
Projetos de Fisica — 2012.

Horério: 2 hora/aula semanais, cada hora/aula de 2 horas seguidas, totalizando reunides de 4
horas semanais, distribuidas em 2 dias distintos e intercalados da semana. (Ter e Qui: 13:00 —
15:00).

Obs.: O horério do projeto de Astronomia € 0 Unico que excede essas 4 horas semanas em virtude das
“Observacdes Astrondmicas”, que sao realizadas as sextas no turno da noite das 18:00 — 22:00.

Atividades: Oficina de Astronomia, formacdo de integrantes com dominio de contetudo da
area, construcdo de telescopios, observacOes celestes e apresentacGes de palestras e
participacdo de eventos.

— Aula tedrica: contetdos expositivos sobre conceitos e definicdes em Astronomia;
histdria da Astronomia; matematica aplicada a Astronomia; Fisica aplicada a
construcdo de instrumentos astrondmicos; Optica aplicada as lentes e espelhos dos
telescopios; mecanica celeste.

— Aula prética: oficina de Astronomia; construcdo de telescopios e diferentes
instrumentos astrondémicos; observagdes celestes.

Objetivos: Criar grupo que promova uma iniciacdo aos conceitos de Astronomia e atividades
de observacOes celestes e integracbes com outros grupos de Astronomia, participando de
eventos.

— Objetivo Geral: Desenvolver um grupo de Astronomia que realize atividades tanto de
pesquisas, na area, quanto de campo com a utilizacdo de telescdpios, sendo sua
construgdo o proposito principal deste projeto.

— Objetivos Especificos:

i) Elaborar uma pesquisa bibliografica sobre a insercdo da Astronomia no
ensino médio, abordando mais a questdo da realizacdo de atividades a serem
desenvolvidas em um grupo de estudos extra-sala de aula;

i) Realizar reunides periodicas na criacdo de um grupo de Astronomia liderado
pelo professor e composto em conjunto com alunos que apresentem perfil de
interesse pelo assunto em questao;

iii) Desenvolver a questdo, nas reunides do grupo de Astronomia, da construgcdo
historiografica das atividades astrondmicas, tanto na origem de tais préaticas
em diferentes civilizacGes de diferentes épocas, como nas pesquisas recentes
da ciéncia;

iv) Relacionar a Astronomia com a forma de interpretacdo de uma linguagem de
investigar-se a Natureza, interpondo-se as diferentes formas de
conhecimentos, suas linguagens e métodos e seus principios epistemologicos;

v) Descrever as necessidades e suas solucdes, em se obter os resultados de se
investigar determinados fenémenos, desenvolvendo adequadas ferramentas e
métodos;

vi) Construir uma luneta astrondmica utilizando apenas matérias de baixo custo e
de fécil montagem.

Contetdo: Reconhecendo o céu; o homem, a natureza e 0 céu; o surgimento da Astronomia;
Astronomia e as primeiras civilizagdes; histéria da Astronomia; Astronomia e a ciéncia;
termos e conceitos astrondmicos; Astronomia e sua mitologia; Astronomia basica: conhecendo
o sistema solar; diferentes objetos celestes; estrelas e constelagdes; galéxias e nebulosas;
observando o céu noturno; localizando-se na Terra pelo céu, noturna e diurnamente;
localizando estrelas e planetas; utilizacdo, manuseio e localizacdo de objetos celestes com o
telescopio; movimentos (reais e aparentes) da Terra; movimento aparente anual do sol;
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movimento (aparente e real) lunar; estagdes do ano e ciclos da vida na Terra; influéncias da
lua; eclipses: lunares e solares; movimento dos planetas; dindmica do sistema solar; 0s
planetas e seus satélites naturais; instrumentos astronémicos; mecénica celeste; trigonometria
esférica; calendarios astronémicos; telescopios; topicos de Astronomia moderna; fundamentos
da Astrofisica: fisica estelar; introducdo a Cosmologia: modelos tedricos do universo; do big
bang, a Einstein e a expansdo do universo; iniciacdo do Stellarium (programa bésico para
orientacdo e observacdes astrondmicas); simulacoes e software de planetarios e observatorios.

Recursos didaticos: xérox da lista de alunos do grupo de Astronomia para controle de entrada
no colégio; xérox de frequéncia para grupo de Astronomia; xérox de registro (conteudos e
atividades) das reunides do grupo de Astronomia; quadro negro; giz e apagador; livros e xérox
de apostilas; xérox de atividades para preparacdao do grupo de Astronomia; aparelhos de TV e
DVD; computador/data-show para exibicdo de slides e animagdes didaticos; filmes,
documentarios e slides sobre Astronomia basica; material orgado e aprovado pela cooperativa
para desenvolvimento das propostas do projeto; viabilizagdo de traslados para eventos.
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ANEXO G - Ementa do projeto de Laboratério do professor Guilherme
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(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)
Jodo Pessoa, 02/04/2012.
Professor: GUILHERME Disciplina: Fisica.
EMENTA DE LABORATORIO DE FISICA:
Projetos de Fisica — 2012.

Horério: 2 hora/aula semanais, cada hora/aula de 2 horas seguidas, totalizando reunides de 4
horas semanais, distribuidas em 2 dias distintos e intercalados da semana. (Seg e Qua: 13:00 —

15:00).

Atividades: Experiéncias de Fisica em laboratério realizadas com material de baixo custo,
conciliando com contetdo do programa do ensino médio, vistos em sala de aula, promovendo
arelagdo “teoria-pratica” no aprendizado do aluno.

— Aula tedrica: revisdo da Matematica aplicada a Fisica; revisdo da Fisica do ensino

médio;

histdria da ciéncia; filosofia da ciéncia; métodos cientificos; l6gica aplicada

aos modelos cientificos; racionalismo e empirismo; positivismo cientifico; quebras de
paradigmas; novas tendéncias e correntes cientificas; modelos e realidade.

— Aula prética: grandezas fisicas, unidades fisicas e instrumentos de medic&o;
calibragem dos instrumentos de medicdo; experiéncias de toda a Fisica do ensino
médio; divisdo das etapas de analise de uma experiéncia; métodos cientificos; coleta
de dados de um experimento; andlise dos dados; desvio padrdo; porcentagem e
estatistica; margens de erro; analise grafica; conclusdes dos dados e escrita de relatério

final.

Objetivos: Desenvolver grupo para pesquisa e publicacbes de experiéncias de Fisica em
laboratorio com materiais de baixo custo no ensino médio.
— Objetivo Geral: Promover a inser¢do da vivéncia académica desmistificando a pratica
cientifica na realizagdo de experiéncias em laboratorio.
— Objetivos Especificos:

i)

Realizar experiéncias em laboratdrio de situagdes vivenciadas no cotidiano do
aluno, relacionando o contetdo visto em sala de aula com o pratico
experimental;

Desenvolver a visdo critica, tanto em modelos tedricos quanto em situagdes
reais, de como resolver através do método cientifico problemas propostos em
laboratério;

Relacionar a argumentacéo l6gica-epistémica com as deducdes do empirismo,
induzindo a adequacdo do melhor método para analises do mundo real;
Definir e analisar as premissas inferindo uma conclusdo logica através das
diversas partes e etapas no processo da divisdo de um sistema fisico em
buscar-se conhecer e compreender o todo;

Construir e sistematizar a linguagem cientifica através de diferentes
realizacGes pratico-metodoldgicas desempenhadas na relagdo professor-aluno
do ensino-aprendizagem.

Contetdo: Estudo dos movimentos; posicao vs. Tempo; movimento uniforme; velocidade e
aceleracdo; movimento de projéteis; lancamento obliquo; langamento de satélites; queda livre;
leis de Newton; plano inclinado; forca de atrito; principios do atrito; energia mecanica;
pressdo atmosférica; efeito Magnus; forca de empuxo; flutuacdo dos corpos; mudanca de
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estado da &gua; conducdo térmica nos sélidos; convecgdo nos liquidos; pressdo de um gas;
transformacdes termodinamicas; ciclo de Carnot; experiéncia de joule; refracdo; refracdo em
laminas; superposicdo de ondas; péndulo simples; energia do péndulo simples; oscilador
massa-mola; energia do oscilador massa-mola; corrente elétrica; lei de ohm; lei de ohm —
resisténcia fixa; resisténcias em série; resisténcias em paralelo; eletromagnetismo; gerador de
corrente; irradiacdo térmica; experiéncia de Rutherford; efeito fotoelétrico; radiografia.



235

ANEXO H - Ementa do projeto de Monitoria do professor Guilherme
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(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)
Jodo Pessoa, 02/04/2012.
Professor: GUILHERME Disciplina: Fisica.
EMENTA DE MONITORIA DE FIiSICA:
Projetos de Fisica — 2012.

Horéario: 2 hora/aula semanais, cada hora/aula de 2 horas seguidas, totalizando
reunibes de 4 horas semanais, distribuidas em 2 dias distintos e intercalados da
semana. (Seg e Qua: 15:00 — 17:00).

Atividades: Alunos com perfil e submetidos a selecdo e preparagdo, com supervisao
do professor, atendendo colegas alunos para revisao, davidas e reforco.

Obijetivos: Criar a pratica de monitoria para reforco do contetido visto em sala de aula,
priorizando nivelamento de alunos para melhor desempenho da disciplina.

— Objetivo Geral: Desenvolver estudos em grupo, viabilizando a aprendizagem
através da mediacdo, tanto da linguagem quanto de subsuncores dos préprios
alunos e entre eles, deles e para eles, adequando ao ensino construtivista
significativo de Ausubel.

— Obijetivos Especificos:

i) Criar grupo de monitoria na disciplina de Fisica;

i) Levar os alunos, monitores, a vivenciarem a experiéncia do ensino
entre os colegas;

iii) Disponibilizar grupo de refor¢o, no proprio colégio, de contetdos
vistos em sala de aula, facilitando o acesso gratuito as essas praticas;

iv) Promover a satisfacdo pelo estudo, sendo algo ndo mais sé vindo da
figura do professor, mas sendo construido entre e com 0s proprios
colegas;

v) Preparar alunos com melhor formagdo e embasamento dos conteudos
de sala de aula, j& que terdo mais tempo de contato com a disciplina.

Contetdo: todo o conteudo do ensino medio (j& que o grupo de monitoria de Fisica
promovera o reforgo da disciplina vista em sala de aula pelo professor da mesma).

Recursos didaticos: Xerox da lista de alunos-monitores para controle de entrada no
colégio; xérox de freqliéncia para grupo de monitores; xérox de registro (conteudos e
atividades) das reunides de monitoria; xérox de simulados (testes) para avaliacdo dos
monitores; quadro negro; giz e apagador; livros e xérox de apostilas; xérox de listas de
exercicios para preparacdo de monitores; aparelhos de TV e DVD; computador/data-
show para exibicdo de slides e animag6es didaticos.

Materiais utilizados: material or¢cado e aprovado pela cooperativa: pastas ABA c/
elastico finas, médias e grossas; pastas sanfonadas ¢/ 30 divisorias; pastas oficio ¢/
elastico 5cm e 10cm; organizador com 20 pastas suspensas; arquivo aramado ¢/ 10
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pastas suspensas; registrador az lombo estreito e largo oficio; pasta catdlogo c/
ferragem; maleta c/ arquivo suspenso para fichérios e pastas; arquivarios; pinceis para
quadro negro; apagadores para quadro branco.
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ANEXO | - Ementa do projeto de Olimpiadas do professor Guilherme
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(DADOS DA ESCOLA RETIRADOS)
Jodo Pessoa, 02/04/2012.
Professor: GUILHERME Disciplina: Fisica.
EMENTA DE OLIMPIADA:
Projetos de Fisica — 2012.

Horério: 2 hora/aula semanais, cada hora/aula de 2 horas seguidas, totalizando reunides de 4
horas semanais, distribuidas em 2 dias distintos e intercalados da semana. (Ter e Qui: 15:00 —
17:00).

Atividades: Nivelamento e formacao de participantes, resolucdo de questdes de olimpiadas e
de diversos concursos na area do conhecimento a nivel médio e participacdo de diversas
etapas e simulagoes.

— Aula teérica: revisdo de Matematica do ensino fundamental; revisdo da Matematica
aplicada & Fisica; revisdo da Fisica do ensino médio; resolucéo de questdes dos livros
do ensino médio; resolugdo de questBes das olimpiadas de Fisica dos Gltimos dez
anos; analise dos tipos e niveis de questes: municipais, estaduais, regionais,
nacionais e mundiais; conteldos e programas de cada questdo; tipo de raciocinio
usado nas provas de olimpiada; linguagem das provas das olimpiadas.

— Aula prética: aplicacdo das experiéncias das provas da etapa de questdes
experimentais dos Ultimos dez anos.

Objetivos: Preparar alunos com perfil para participarem da Olimpiada Brasileira de Fisica
(OBF).

— Objetivo Geral: Desenvolver o perfil e capacidade para participacdo de concursos.

—  Objetivos Especificos:

i) Preparar e capacitar alunos para OBF em todos 0s niveis: municipais,
estaduais, regionais, nacionais e mundiais;

i) Antecipar o contato do aluno com todo o conteido da disciplina de Fisica do
ensino médio, promovendo melhor rendimento em sala de aula e total
dominio e acompanhamento do programa da disciplina, sanando eventuais
casos de ndo aplicacdo de determinado assunto por falta de tempo;

iii) Desenvolver experiéncias que iniciam a vivéncia académica, levando os
alunos a conhecerem e visitarem a universidade;

iv) Promover a prética e experiéncias de participagdo em concursos;

v) Criar 0 senso de competitividade e capacitacdo em sua especialidade, na
preparacéo para vida académica e profissional do alunado;

Conteudo: grandezas fisicas; unidades de medida; sistema internacional de unidades; notacdo
cientifica e ordem de grandeza; movimento uniforme; cinematica; movimento e repouso;
deslocamento escalar; velocidade escalar média, fungdo horaria do espaco; movimento
uniformemente variado, aceleracdo escalar; funcdo horaria da velocidade; funcdo horaria do
espaco; equacdo de Torricelli; lancamento vertical; aceleracdo gravitacional; equacfes no
lancamento vertical; queda livre; vetores; soma de vetores; diferenca entre vetores; produto de
namero real e vetor; decomposicdo cartesiana de um vetor; velocidade e aceleragdes vetoriais;
deslocamento vetorial; movimento circular; composicdo de movimentos; langcamentos
obliquos e horizontais; principios da dindmica; aplica¢des dos principios da dindmica; atrito;
forca centripeta; trabalho e poténcia; energia mecénica; quantidade de movimento e impulso;
gravitacdo; estatica; hidrostatica; termometria; dilatacdo dos sélidos e dos liquidos;
calorimetria; estudo dos gases; termodinamica; diagrama de fases; principios da dptica
geométrica; leis da reflexdo e espelhos planos; leis da reflexdo e espelhos esféricos; refragdo
da luz; lentes esféricas; instrumentos Opticos; Optica da visdo; ondulatoria; movimento
harmdnico simples; ondas; ondas sonoras; acustica; eletrostatica; eletrizacdo; forca elétrica;
campo elétrico; potencial elétrico; trabalho da forca elétrica; condutores em equilibrio
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eletrostatico; capacitor; eletrodindmica; corrente elétrica; resisténcia elétrica; aparelhos de
medicdo elétrica; geradores e receptores elétricos; leis de kirchhoff; eletromagnetismo; campo
magnético; forca magnética; inducdo eletromagnética; corrente alternada; fisica moderna;
teoria da relatividade especial; mecénica quéntica; fisica nuclear; anélise dimensional.

Recursos didaticos: Xérox da lista de alunos do grupo de Olimpiada de Fisica para controle de
entrada no colégio; xérox de freqliéncia para grupo de Olimpiada de Fisica; xérox de registro
(conteudos e atividades) das reunides do grupo de Olimpiada de Fisica; quadro negro; giz e
apagador; livros e xérox de apostilas; xérox de atividades para preparagdo do grupo de
Olimpiada de Fisica; aparelhos de TV e DVD; computador/data-show para exibicao de slides
e animagdes didaticos; xérox das diversas fases e etapas das provas da Olimpiada Brasileira de
Fisica (OBF); material de baixo custo para simulacdo das provas experimentais da OBF;
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ANEXO J - Apresentacdo da proposta pedagdgica da instituicdo
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1. Apresentacdo

Diante da conjuntura do mundo atual, caracterizada pelas transformacdes
socioecondmicas, pelas inovacGes tecnoldgicas e pelo surgimentos de novos conhecimentos,
cabe a escola enquanto instituicdo responsavel pelo desenvolvimento das capacidades
tecnoldgicas, cientificas, éticas e culturais de uma nacdo, adequar o sistema de ensino as
necessidades do educando no sentido de desenvolver suas habilidades e competéncias
essenciais a sua interacao na sociedade.

Nessa perspectiva, é de fundamental relevancia que os estabelecimentos de ensino
elaborem a sua Proposta Pedagogica centrada num processo ensino-aprendizagem norteados
por principios democréaticos, atendendo aos fundamentos legais referenciados nas diretrizes
educacionais e de acordo com a nova LDB, n° 9394/69, no seu art. 12, inciso I, “os
estabelecimentos de ensino, respeitados as normas comuns e as do seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica”.

Assim sendo, faz-se necessario a elaboracdo do presente projeto que em consonancia
com a lei acima citada e com o Regimento Escolar, visa apontar um novo rumo, uma direcao
de forma explicita no que se refere a organizacdo do trabalho educativo, apresentando
inovacgdes na pratica pedagogica, na qual esteja contemplada um ensino eficiente e eficaz no
combate as dificuldades de aprendizagem e consequentemente na erradicacao da reprovacéo,
repeténcia e evasdo (VEIGA, 1995, p 12).

Numa perspectiva pedagdgica coerentes com o0s fundamentos tedricos do
Sociointeracionismo, o objetivo do (COLEGIO) é implementar um ensino de qualidade, que
respeite e valorize o ser humano e que contribua plenamente para seu desenvolvimento, para a
construcdo de seus conhecimentos e para sua formacédo enquanto cidaddo. Procura ampliar as
capacidades dos alunos (as), desenvolvendo a autonomia, a compreensdo da realidade,
incentivando a participacdo e a corresponsabilidade na vida social. Teremos como base
também, os PCN’s (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS).

Acreditamos que a partir do Projeto Politico Pedagdgico, enquanto elo de ligagdo e de
articulacdo das atividades pedagogicas e das relacBes interpessoais, chegaremos aum a
acdo real, construtiva, critica e transformadora, buscando minimizar o impacto provocados
por fatores de ordem econbémica, politica, socio-cultural e pedagdgica, bem como 0s
obstaculos, os conflitos e contradi¢Bes internos que interferem no andamento do trabalho
educativo.

Este documento se constitui do Projeto Politico Pedagogico do Centro Educacional
Experimental de Ensino Aprendizagem Sesquicentendrio. Um Projeto construido
coletivamente ao longo da historia desta escola, através das praticas cotidianas vivenciadas
pelos educandos, professores, gestores, coordenadores, técnicos, em fim, por todos o0s
educadores e a comunidade escolar. Essas praticas abrangem a dindmica em sala, a reunides
de assessoria, de planejamento, de conselho de escola e de classe; assembleias de pais,
festividades, dentre muitas atividades coletivas desta escola.

O Projeto Politico Pedagdgico de nossa escola esta estruturado da seguinte forma:
Justificativa, caracterizacdo da escola, marco tedrico metodologico, avaliacdo e referéncias



