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RESUMO

A relacdo entre Psicologia e Educacdo é marcada por um tensionamento e uma
matua constituicdo entre ambos os campos de saber. Nessa perspectiva, ao mesmo
tempo em que a Educacdo é o berco de teorias e praticas psicolégicas, o saber
psicoldgico subsidia a construcdo de politicas educacionais e o trabalho docente. A
tese deste estudo é que a Psicologia, especialmente a perspectiva historico-cultural,
contribui para a praxis docente ao oferecer um referencial teérico que favorece a
criticidade e o desenvolvimento da constru¢cdo de vinculos sensiveis na escola.
Destarte, este trabalho tem como objetivo geral compreender as contribuicbes do
saber psicoldgico na perspectiva historico-cultural para a praxis de professores de
uma escola do Ensino Médio de Iguatu-CE. Especificamente, objetiva-se: refletir
sobre como a estrutura escolar e as dimensdes das relacbes estabelecidas pelos
professores nesse espaco repercutem no trabalho docente; conhecer os aspectos
objetivos e subjetivos que induziram a escolha e ao exercicio da profissdo docente
pelos professores investigados e como esse € significado por eles; e analisar como
os professores significam e incorporam elementos da Psicologia Historico-Cultural
em sua praxis docente. A fim de enriqguecer a pesquisa, foi empreendida uma
revisdo da literatura especializada, contemplando: a histérica relacdo de mutua
constituicdo entre Psicologia e Educacdo; a contribuicAio do conhecimento
psicolégico na formacdo docente; a atualidade do pensamento de Vigotski e sua
contribuicdo para o trabalho docente; além de uma revisdo de Teses e Dissertacfes
publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. Para alcangar os
objetivos propostos, foi realizado um estudo qualitativo, exploratorio-descritivo, de
abordagem dialética, configurando-se como uma pesquisa-formacéo, a qual contou
com cinco professores da referida instituicdo de ensino. As técnicas de producao de
dados empreendidas nesta investigacdo foram: observacéo, entrevistas reflexivas
individuais e cinco encontros formativos. As informacdes foram registradas em diério
de campo ou gravacgdo de 4udio seguida de transcricdo. Os dados construidos pelos
corpora da pesquisa foram analisados a partir da Analise de Conteudo. Como
resultados desta investigacdo, evidenciam-se o0s desafios encontrados pelos
docentes para conduzir seu trabalho numa escola com estrutura fisica inadequada
para 0 ensino e a aprendizagem, bem como 0s aspectos relacionais, haja vista a

indisciplina e a insatisfacéo dos estudantes. Em relacdo as entrevistas, destaca-se a



multiplicidade de caminhos que levaram a escolha da docéncia pelos professores e
a sua persisténcia devido as condi¢cdes de empregabilidade e ao seu compromisso
ético-politico com os estudantes. Ademais, assinala-se que o saber psicoldgico tem
sido apropriado pelas politicas educacionais e pelos docentes participantes a partir
de uma concepcéao individualista, que naturaliza as desigualdades educacionais, de
modo que sua contribuicdo para o trabalho docente residiria majoritariamente na
compreensao dos aspectos afetivos e relacionais. Nos encontros formativos, buscou-
se introduzir o referencial da Psicologia Historico-Cultural para fomentar a
compreensao dos problemas educacionais vivenciados pelos docentes de forma
critica e contextualizada. Essa ag¢do possibilitou que os docentes ampliassem o0s
seus saberes, analisando a realidade mediante o enfoque da totalidade possibilitado
pelas lentes do materialismo histérico-dialético, apontando para a fertilidade deste

referencial na formacéo permanente dos professores.

Palavras-Chave: Psicologia Historico-Cultural, pesquisa-formacédo; saberes

docentes; formacéo de professores; ensino meédio.



ABSTRACT

The relationship between Psychology and Education is marked by tension and
mutual constitution between both fields of knowledge. From this perspective, while
Education serves as the cradle of psychological theories and practices, psychological
knowledge supports the development of educational policies and teaching work. The
thesis of this study is that Psychology, especially the historical-cultural perspective,
contributes to teaching practice by offering a theoretical framework that fosters critical
thinking and the development of sensitive relationships within the school. Therefore,
this study aims to understand the contributions of psychological knowledge, from a
historical-cultural perspective, to the praxis of teachers in a high school in Iguatu,
Ceara. Specifically, the objectives are: to reflect on how the school structure and the
dimensions of the relationships established by teachers in this space affect their
teaching work; to understand the objective and subjective aspects that led to the
choice and practice of the teaching profession by the teachers studied, as well as
how this is understood by them; and to analyze how teachers signify and incorporate
elements of Historical-Cultural Psychology into their teaching praxis. To enrich the
research, a review of specialized literature was conducted, addressing: the historical
relationship of mutual constitution between Psychology and Education; the
contribution of psychological knowledge to teacher education; the relevance of
Vygotsky’s thought and his contribution to teaching; as well as a review of theses and
dissertations published in the Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations. To
achieve the proposed objectives, a qualitative, exploratory-descriptive study with a
dialectical approach was carried out, configured as a research-training process
involving five teachers from the aforementioned educational institution. The data
production techniques used in this investigation were observation, individual
reflective interviews, and five formative meetings. The information was recorded in a
field diary or through audio recordings followed by transcription. The data constructed
by the research corpus were analyzed using Content Analysis. The results of this
investigation reveal the challenges faced by teachers in conducting their work in a
school with inadequate physical structure for teaching and learning, as well as
relational aspects, given student indiscipline and dissatisfaction. Regarding the
interviews, there is a notable multiplicity of paths that led teachers to choose the

profession and their persistence due to employability and their ethical-political



commitment to students. Furthermore, it is noted that psychological knowledge has
been appropriated by educational policies and participating teachers from an
individualistic conception that naturalizes educational inequalities, so that its
contribution to teaching resides mainly in the understanding of affective and relational
aspects. In the formative meetings, efforts were made to introduce the framework of
Historical-Cultural Psychology to foster a critical and contextualized understanding of
the educational problems experienced by teachers. This process enabled teachers to
expand their knowledge, analyzing reality through the lens of totality provided by
historical-dialectical materialism, highlighting the fruitfulness of this framework in

teachers’ continuing education.

Keywords: Historical-Cultural Psychology; research-development; teacher’s

knowledge; teacher development; secondary education.



RESUMEN

La relacion entre la Psicologia y la Educacion se caracteriza por un tensionamiento y
una constitucibn mutua entre ambos campos del saber. Desde esta perspectiva, al
mismo tiempo que la Educacion constituye la cuna de las teorias y préacticas
psicoldgicas, el conocimiento psicologico sustenta la construccién de las politicas
educativas y el trabajo docente. La tesis de este estudio es que la Psicologia,
especialmente la perspectiva histérico-cultural, contribuye a la practica docente al
ofrecer un marco tedrico que fomenta el pensamiento critico y el desarrollo de
relaciones sensibles dentro de la escuela. Por lo tanto, este estudio tiene como
objetivo general comprender las contribuciones del saber psicologico, desde la
perspectiva historico-cultural, a la praxis de los profesores de una escuela de
ensefianza media en Iguatu, Ceard. Especificamente, se propone: reflexionar sobre
como la estructura escolar y las dimensiones de las relaciones establecidas por los
profesores en ese espacio repercuten en el trabajo docente; conocer los aspectos
objetivos y subjetivos que llevaron a la eleccién y al ejercicio de la profesion docente
por parte de los profesores investigados, asi como la manera en que ellos significan
su practica; y analizar como los docentes significan e incorporan elementos de la
Psicologia Histérico-Cultural en su praxis docente. Con el fin de enriquecer la
investigacion, se realiz6 una revision de la literatura especializada que abarcé: la
relacion historica de constitucidn mutua entre Psicologia y Educacion; la contribucién
del conocimiento psicoldgico a la formacion docente; la vigencia del pensamiento de
Vigotski y su aporte al trabajo docente; ademéas de una revision de Tesis y
Disertaciones publicadas en la Biblioteca Digital Brasilefia de Tesis y Disertaciones.
Para alcanzar los objetivos propuestos, se llevo a cabo un estudio cualitativo, de
caracter exploratorio-descriptivo, con enfoque dialéctico, configurado como una
investigacién-formacién que conté con la participaciéon de cinco profesores de la
institucion educativa mencionada. Las técnicas de produccién de datos empleadas
en esta investigacion fueron la observacion, las entrevistas reflexivas individuales y
cinco encuentros formativos. La informacion fue registrada en un diario de campo o
mediante grabacion de audio seguida de transcripcion. Los datos construidos por el
corpus de la investigacion fueron analizados a partir del Analisis de Contenido. Los
resultados de esta investigacién evidencian los desafios que enfrentan los docentes

al desarrollar su labor en una escuela con estructura fisica inadecuada para la



ensefianza y el aprendizaje, asi como los aspectos relacionales, dada la indisciplina
y la insatisfaccion de los estudiantes. En relacion con las entrevistas, se destaca la
multiplicidad de caminos que llevaron a los profesores a elegir la docencia y su
permanencia en la profesion debido a las condiciones de empleabilidad y a su
compromiso ético-politico con los estudiantes. Ademas, se sefiala que el saber
psicolégico ha sido apropiado por las politicas educativas y por los docentes
participantes desde una concepcion individualista que naturaliza las desigualdades
educativas, de modo que su contribucion al trabajo docente reside principalmente en
la comprensién de los aspectos afectivos y relacionales. En los encuentros
formativos, se buscé introducir el referencial de la Psicologia Histérico-Cultural con el
fin de fomentar una comprension critica y contextualizada de los problemas
educativos vivenciados por los docentes. Esta accion posibilitdé la ampliacion de los
saberes, permitiendo analizar la realidad desde el enfoque de la totalidad
proporcionado por las lentes del materialismo historico-dialéctico, lo que evidencia la

fecundidad de este marco tedrico en la formacion permanente del profesorado.

Palabras clave: Psicologia Histérico-Cultural; investigacion-formacion; saberes
docentes; formacién del profesorado; educacién secundaria.
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1 INTRODUCAO

“Onde queres o ato, eu sou o espirito

E onde queres ternura, eu sou tesédo
Onde queres o livre, decassilabo

E onde buscas o anjo, sou mulher

Onde queres prazer, sou o0 que doi

E onde queres tortura, mansidao

Onde queres um lar, revolugdo

E onde queres bandido, sou herdoi”
(Veloso, 1984 / O quereres, Caetano

Veloso)?.

Historicamente, a Psicologia e a Educacao exercem entre si uma relacao
marcada por oposicdo, complementariedade e interdependéncia. Enquanto a
Educacdo € um dos principais bercos das ideias e teorias psicolégicas, bem como
campo de atuacdo, a Psicologia, assim como a Filosofia e a Sociologia, tem
constituido as matrizes tedricas e epistemoldgicas dos saberes e préticas
pedagdgicos. Assim, para ilustrar esta relacdo, trago como epigrafe alguns versos
da muasica de Caetano, que aludem aos desencontros e oposicdo de polos
complementares.

Segundo Tunes (2013), a relagéo entre Psicologia e Educacdo é marcada
por uma tensdo decorrente, sobretudo, do papel atribuido a Psicologia, bem como a
outros campos de saber, de fundamentacado cientifica da Pedagogia. Conforme a
autora, “[...] fundamentar implica, necessariamente, anteceder, estabelecer as regras
basicas de organizagdo e funcionamento, legitimar ou autorizar alguma coisa”
(Tunes, 2013, p. 14). Ainda conforme a autora, a ideia de fundamentacao implica
dizer que “[...] o carater cientifico da pedagogia é-lhe emprestado por outras
ciéncias, restando a ela, portanto o ndo ser ciéncia e o nada ser” (Tunes, 2013, p. 15).

Nessa perspectiva, quando a Psicologia se coloca (ou € colocada) como
fundamento da Pedagogia, ela supde ter um saber privilegiado capaz de voltar ao

passado e antever o futuro, estabelecendo, assim, o caminho ideal a ser seguido no

1 As citagBes de musica apresentardo, inicialmente, autoria e ano, conforme solicitado pela ABNT. Na
sequéncia, constardo nome da musica e intérprete.
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presente. Segundo Tunes (2013), esse movimento se trata de uma tarefa
impossivel, haja vista o carater histérico do conhecimento psicol6gico, pois s6 é
possivel conhecer as causas e os indicios de uma realidade quando ela ja ocorreu.
Logo, o futuro se compde por arranjos de contingéncias particulares que produzem
efeitos inesperados e imprevisiveis. Conforme a autora, esse desencontro temporal
também produz tensionamentos na relagdo entre Psicologia e Educacdo, pois,
engquanto a Psicologia olha para tras para compreender o hoje, a Educacao resgata
o patriménio acumulado para construir o amanha.

Para Lima (1990, p. 03), a relacao entre Psicologia e Educacao

[...] nunca foi uma relacdo harmdnica e caracterizou-se, na maior parte das
vezes, por ser uma relagdo assimétrica, na qual a Psicologia tanto assumiu
como foi considerada portadora de uma autoridade que ultrapassou,
evidentemente os limites de sua competéncia.

Essa assimetria se deve, entre outros fatores, a dimensado politica e
ideoldgica na producdo de saberes e conhecimentos considerados validos em cada
tempo histérico por uma dada sociedade. Na Modernidade, instituiram-se os
parametros para a producdo do conhecimento valido e fidedigno a partir de um
modelo de racionalidade positivista de ciéncia, devendo, para isso, adotar critérios
como: a producdo de leis universais, a busca por objetividade, a observacédo, a
experimentacdo etc. Esse modelo de racionalidade cientifica buscava o
estabelecimento de relagdes causais, de forma determinista, visando ao controle e a
intervencao sobre o mundo (Santos, 1988).

Nessa perspectiva, conforme Santos (1988, p. 50),

As idéias que presidem a observagdo e a experimentacdo sdo as idéias
claras e simples a partir das quais se pode ascender a um conhecimento
mais profundo e rigoroso da natureza. Essas idéias sdo as idéias
matematicas. A matematica fornece & ciéncia moderna, ndo sé o
instrumento privilegiado de analise, como também a légica da investigacgéo,
como ainda o modelo de representacdo da prépria estrutura da matéria. [...]
Deste lugar central da matematica na ciéncia moderna derivam duas
consequéncias principais. Em primeiro lugar, conhecer significa quantificar.
[...] O que nado é quantificavel é cientificamente irrelevante. Em segundo
lugar, o método cientifico assenta na redu¢cédo da complexidade. O mundo é
complicado e a mente humana ndo o pode compreender completamente.

Conhecer significa dividir e classificar para depois poder determinar
relagBes sistematicas entre o que se separou.

Segundo o autor, a ciéncia moderna, em seu afa de conhecer para
controlar, quantificou e segmentou seu objeto de estudo. Na Psicologia, esse

movimento pode ser observado pelas aproximacgdes de algumas teorias psicologicas
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com as ciéncias naturais constituidas, a exemplo da Fisiologia e da Fisica,
intentando adequar seu “objeto de estudo” e seu “método de investigacdo” aos
dessas ciéncias, constituindo, assim, formulacbes matematicas para o saber
psicolégico. Esse processo, bastante controverso e conflituoso, possibilitou que a
Psicologia se erigisse sobre a alcunha de ciéncia, ganhando notoriedade social e
académica (Goulart, 2003).

Todavia, essa concepcdo positivista de ciéncia tem sido criticada nas
Gltimas décadas, em virtude de sua inadequacdo para o estudo das ciéncias
humanas e sociais, e até mesmo para as ciéncias naturais, em vista da
imprevisibilidade de alguns objetos e, portanto, da impossibilidade da construcdo de
leis universais. Em alternativa ao modelo explicativo caracteristico da racionalidade
positivista, observamos a ascensdo de modelos compreensivos e interpretativos de
ciéncia, que passaram a subsidiar, principalmente, as producbes das ciéncias
sociais (Santos, 1988).

Ademais, segundo Maluf e Cruces (2008), a Psicologia foi segmentada
em diferentes areas de estudo, a fim de dar conta da complexidade do fenbmeno
humano e psicolégico. Em consequéncia disso, houve a criacdo da Psicologia
Educacional como campo especifico de conhecimento, contemplando uma
diversidade de teorias psicolégicas que versavam sobre o fenbmeno educativo, a
aprendizagem e o desenvolvimento humano.

No século XX, a relacdo entre Psicologia e Educacdo apresentara outros
contornos na vivéncia escolar, com a instituicdo da Psicologia Educacional e da
Psicologia Escolar. Sobre esses conceitos, Goulart (2003) esclarece que a
Psicologia Educacional é uma area de estudo, que se pretende cientifica e busca
fornecer explicacfes para problemas referentes ao processo educativo, incluindo as
relacdes interpessoais e 0s processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Ja a
Psicologia Escolar consistiria na area de atuacéo e efetivo exercicio do profissional
de Psicologia que atua nas questdes de cunho educacional, sendo esse espaco de
intervencdo, mais especificamente, a escola. Embora os conceitos de Psicologia
Educacional e de Psicologia Escolar tenham conotacfes e empregos distintos, séo
comumente citados em conjunto para abordar a complementariedade entre a
disciplina e area de atuacgé&o profissional.

Checchia (2015), em sua Tese de Doutorado sobre as contribuicbes da

Psicologia para a formacdo de professores, apresenta as diferentes terminologias,
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citadas por Barbosa e Souza (2012), que representam os encontros historicos entre
Psicologia e Educacdo e a area de conhecimento constituida por esse campo, a
exemplo de: Psicologia Educacional, Psicologia da Educacdo, Psicologia na
Educacado, Psicologia Aplicada a Educacdo, Psicologia do Escolar, Psicologia
Escolar etc.

Cada uma dessas nomenclaturas foi formulada em um contexto e
representa uma concepcdo de teoria e pratica psicologica, bem como seus
fundamentos epistemoldgicos e compromissos politicos e sociais. Nesse sentido, as
terminologias Psicologia Educacional e Psicologia da Educac&o representam a
constituicdo, no inicio do século passado, da disciplina e da area de saber marcada
pela pluralidade de teorias psicologicas que versam sobre o fendmeno educativo,
conforme abordado.

De forma semelhante, algumas terminologias contemplam essa area de
estudos, de modo instrumental, técnico e individualizado, conforme era caracteristico
do pensamento psicolégico no século XX, a exemplo da Psicologia Aplicada a
Educacao, que explicita uma ideia de aplicacdo, e a Psicologia do Escolar, que se
centra sobre o0 estudante, como objeto da intervencdo pedagdgica e sujeito-
problema do contexto escolar.

A pesquisadora critica, inclusive, a concepcao tradicional de Psicologia
Escolar e Psicologia Educacional, exposta acima por Goulart (2003), por reforcar a
classica cisdo entre teoria e pratica, e adota o termo Psicologia Escolar para
designar a area de estudo e intervencao, aliando Psicologia e Educacédo, de forma
tedrica e pratica.

Conforme Checchia (2015), a adocdo da terminologia Psicologia Escolar
como referéncia para a area de estudo e a pratica psicoldgica na interface entre
Psicologia e Educacdo decorre do movimento critico que ocorrera no Brasil, na
década de 1980. Esse movimento promoveu 0 questionamento da leitura
individualista do processo educacional, implicita na Psicologia Educacional da
época, que ratificava, por meio de estudos cientificos, preconceitos sociais, a
exemplo da teoria da caréncia cultural, com a culpabilizacdo do estudante e de sua
familia pelo fracasso escolar, e visava a construcdo de uma perspectiva que
contemplasse a complexidade do contexto soOcio-politico-cultural que atravessa a
escola e a historicidade do fenbmeno educativo, com base no pensamento marxista,

representada pela Psicologia Escolar.
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Em consonancia com a autora e com a defesa de uma compreensao
dialética entre teoria e prética, adotarei nesse trabalho o termo Psicologia Escolar
para me referir a essa area de estudo no contexto atual, e Psicologia Educacional ou
da Educacdo para narrar os esfor¢cos historicos na constituicdo desse campo de
saber e para nomear a disciplina ou o setor de estudos presente em cursos de
licenciatura. Importa ressaltar, contudo, que ndo ha consenso na nomeac¢do desse
campo, de modo que ainda hoje nos deparamos com essas diversas terminologias
coexistindo no contexto académico e no curriculo universitario.

Nesse cenario, a presenca da Psicologia nas licenciaturas compde o setor
de estudos designado como Fundamentos da Educacgéo, sendo introduzida ou por
meio da disciplina denominada Psicologia da Educacéao (I, Il, Il etc.) ou fragmentada
em outras disciplinas, que também perspectivam o fendmeno humano, suas
caracteristicas, transformacfes, além das formas e possibilidades de existir, se
relacionar e aprender nos diferentes ciclos de sua vida, a exemplo da Psicologia do
Desenvolvimento e da Psicologia da Aprendizagem.

No Brasil, a presenca da Psicologia na formacdo docente remonta desde
a constituicdo dos primeiros cursos de licenciatura, conforme apresentado por
Helena Costa Lopes de Freitas (2016, p. 05):

Os cursos de licenciatura tiveram inicio com a criacdo e organizagdo das
Faculdades de Filosofia, ao final de 1930. Desde o decreto-lei n° 1.190 de
04/04/39, que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia, persiste nas
licenciaturas a separacéo entre conteldos e métodos, entre teoria e pratica,
saber e fazer. Assim, o curso de didatica — composto das disciplinas Didatica
Geral, Didéatica Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar,
Fundamentos Biologicos da Educacdo e Fundamentos Sociol6gicos da
Educacdo — com a duracdo de um ano, de responsabilidade de uma sesséo
especial de didatica nas faculdades de filosofia, era acrescentado ao
bacharelado, entdo com duracdo de trés anos. Este modelo, conhecido
como 3+1, foi modificado posteriormente, sendo os cursos de bacharelado e
licenciaturas equiparados em sua duracdo — 04 anos — ficando a cargo dos
estudantes a opg¢do, no quarto ano, por outros cursos, inclusive as
licenciaturas. Nesta nova regulamentacdo a psicologia escolar educacional
era componente obrigatério para quem optava pela licenciatura.

Conforme apontado pela autora, o0 modelo 3 + 1, que caracterizava 0s
primeiros cursos de licenciatura no pais, € marcado por uma cisao entre teoria e
pratica, ao proporcionar, em um primeiro momento, a aquisicdo dos conteudos
disciplinares especificos de cada curso pelo alunado, para depois ofertar-lhe o saber

pedagogico ou 0s saberes necessarios para a pratica docente. Em seguida, sao
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somadas as disciplinas pedagogicas as préaticas de ensino, no formato de Estagios
Supervisionados, como elementos obrigatorios a formacédo docente (Freitas, 2016).

ApoOs sucessivas criticas, esse modelo foi reformulado, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), de 1961, e do Parecer n® 292/62
do Conselho Federal de Educacgdo, que diluiram os componentes curriculares
pedagdgicos ao longo dos quatro anos de graduacgdo, equiparando a duracdo das
licenciaturas a dos bacharelados. Essa medida, que buscava conciliar teoria e
pratica, também reduziu significativamente o curriculo pedagodgico, de um quarto
para um oitavo da carga horaria total do curso, excluindo os fundamentos biol6gicos
e os fundamentos sociolégicos da Educacao (Freitas, 2016).

Em 1968, € promovida nova reforma da educacdo nacional, mediante a
Lei n°® 5.540 (BRASIL, 1968), a fim de adequar o sistema educacional ao modelo
social e econdmico estabelecido com o Golpe Militar de 1964. Assim, foi instituida a
separacdo da formacdo docente em centros e departamentos cada vez mais
especializados, e a criacdo das Faculdades de Educacdo, que passaram a ser
responsaveis pelo ensino das disciplinas pedagogicas nos cursos de licenciatura,
modelo que ainda vigora na maioria das universidades (Freitas, 2016).

Além disso, esta Reforma representa um movimento de aligeiramento da
formacao, cada vez mais técnica e condensada, o que levou a uma fragilizacdo da
formacdo e do exercicio profissional em sua dimensao critica e reflexiva.

Nessa conjuntura, a Psicologia se constituia em um dos principais pilares
da formacdo docente, contudo as teorias e praticas psicologicas vigentes nesse
periodo também foram marcadas por uma leitura sobremodo individualizante na
compreensao do processo educativo. Em virtude dessa realidade, sédo tecidas, no
final do século passado, diversas criticas acerca do psicologismo na Educacéo, isto
€, da tentativa de resumir problemas constituidos por emaranhados e complexos
aspectos histéricos, sociais, politicos e econémicos apenas a dimensao psicologica
(Guerra, 2016).

Segundo Libaneo (1989, p. 155-156),

[...] o enfoque estritamente psicoldgico ignora o efeito das condi¢des sociais
e politicas sobre o comportamento, tornando subjetivos os problemas
gerados pela estrutura social e econbémica. Quase todas as tendéncias
psicoldgicas atuais (funcionalistas, humanistas, cognitivistas, psicanalistas,
orientalistas, etc.) continuam mantendo a cren¢ca numa sociedade
harmoniosa para a qual as pessoas devem ser ajustadas, procurando
principalmente no individuo a origem de suas condutas.
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Com a proposta de democratizacdo do acesso a educacao no século XX
e a constatacdo de que as criancas oriundas das classes empobrecidas — as quais
historicamente fora negado o direito a educacao — tinham um desempenho aquém
do esperado pelo sistema escolar, foram construidas diversas teorias pela Psicologia
e pela Sociologia para compreender essa realidade e contornar essa problematica.

Entre essas, ha perspectivas sociologicas criticas que destacam o papel
da escola na reproducéo social, apresentando a escola como instituicdo burguesa
gue tende a favorecer os estudantes cuja disciplina e comportamento converge com
0S seus ideais de classe e punir os divergentes; bem como compreensdes
culpabilizantes que justificam a inadequacédo estudantil por meio da “caréncia
cultural” do estudante ou da sua familia, o que se configuraria como um
reducionismo social (Patto, 2022).

Nesse cenario, a Psicologia se serviu de explicacbes reducionistas ao
atribuir ao individuo, sem considerar o seu contexto social, a causa do seu fracasso
escolar. Com isso, foram destacados aspectos individuais, cognitivos e emocionais —
por meio de leituras psicanalistas, comportamentalistas ou cognitivistas — como
principais ou Unicos responsaveis pela inadequacdo estudantil, incidindo na
patologizacdo desses sujeitos, com a adocdo de um vocabulario psicopatoldgico
para designar os comportamentos indesejados.

Nessa conjuntura, tém sido instituidas categorias diagnosticas que
designam as dificuldades enfrentadas pelas criancas e adolescentes em sua
adaptacao ao sistema escolar como psicopatologias, isto €, condi¢des de sofrimento
psiquico ou organizacdo psiquica diferencial inerente aos sujeitos. Diagndsticos
como Dislexia ou Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), com
etiologias controversas e bastante questionaveis, conforme bem destacara Moysés e
Collares (2010), tornaram-se cada vez mais frequentes nas escolas e nas clinicas
psicolégicas, psiquiatricas e neuroldgicas.

Como forma de justificar a ndo aprendizagem do estudante, cada vez
mais séo acionados especialistas a fim de produzir laudos que comprovem a
dificuldade apresentada pela crianga como um problema individual, isentando a
escola e a sociedade da responsabilidade pelo reconhecimento das consequéncias
profundas da desigualdade social para as suas vidas. Esse movimento de

psicopatologizagdo se ancora em uma logica medicalizante da sociedade, que prevé
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como principal (ou unico) tratamento para esses “transtornos” de aprendizagem a
prescricao de psicofarmacos (Cruz et al., 2016).

Com esses laudos, institui-se uma condicdo incapacitante que, assim
como uma “profecia autorrealizadora” (Rosenthal; Jacobson, 1993), confirma a
limitacdo do estudante e o condena a ndo aprendizagem em vista do discurso
cientifico que atesta a sua incompeténcia. Em suma, como produtores de
subjetividade, os discursos meédico e psicolégico convencem o0 sujeito de sua
inaptiddo, fazendo-o agir em conformidade com a condicéo que |he fora atribuida.

Esse discurso mobiliza as relacbes do estudante com os demais, que
passam a enfocar nas suas dificuldades em vez de valorizar as suas
potencialidades, desferindo-lhe um olhar e um cuidado excepcionais, além da
expressao de falas que reforcam a sua limitacdo ou incapacidade.

Essa realidade € agravada com a possibilidade de recebimento de auxilio
financeiro pela familia com o diagnéstico do filho, em virtude da Lei Brasileira da
Inclusdo, Lei n° 13.146/2015 (Brasil, 2015), a qual prevé o direito a Previdéncia
Social para a pessoa com deficiéncia.

Nesse cenario, considerando que esses transtornos ocasionariam uma
deficiéncia ou limitagdo para o sujeito, € aplicado o principio da verossimilhanca da
Dislexia e do TDAH a outras condicbes como o Transtorno do Espectro Autista
(TEA) previstas em lei, as quais tém direito ao recebimento do Beneficio de
Prestacdo Continuada (BPC). Assim, o diagndstico do filho se converte em um
importante subsidio financeiro para a familia, o que sustenta ainda mais a
necessidade de que o estudante aja em consonancia com o diagnéstico. Essa a¢éo
se acentua num contexto em que as condi¢cdes de trabalho e (re)producéo da vida
estdo limitadas para uma parcela significativa da populacédo, em virtude da propria
dindmica de exploracdo e acumulacdo do capital, que se sustenta da miséria e do
desemprego estrutural (Silva, S., 2023).

A critica ao psicologismo, necessaria em virtude do cenario descrito por
Patto (2022), sobre a individualizacdo do fracasso escolar e seus efeitos nefastos
para a estudantada, levou tanto a um movimento de recusa do saber psicologico na
fundamentacéo da acédo docente, quanto de reformulacdo desse saber, ao propor
teorias mais contextualizadas e criticas na compreenséo do sujeito e da sociedade.

Nesse contexto, a enfética presenca da Psicologia na formacéo docente

tem sido considerada problematica por alguns criticos, que avaliam como excessiva
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a preocupacdo com a (ou mesmo a exigéncia da) apropriagcdo e aplicacdo de
saberes e técnicas fundamentados em um referencial psicolégico por professores.
Essa pratica se configuraria como um psicologismo, o qual viria a descaracterizar a
peculiaridade do trabalho pedagdgico em sua complexidade e pluralidade, tornando
o professor um mero executor de técnicas psicologicas.

Importa situarmos historicamente essa critica e as questdes que a
subjazem. Observamos nas Ultimas décadas um movimento de tecnicizacdo da
formacéo docente e da producéo do saber e do fazer psicolégico. Em detrimento das
amplas discussdes em torno da constituicdo do ser social propostas pela Filosofia e
Sociologia, que fundamentam as bases epistemoldgicas dos saberes e praticas
psicolégicos e pedagogicos, priorizam-se as competéncias e técnicas para a
intervencao e o ensino.

Em oposicdo a um longo processo de analise, com a quebra e a
reconstrucdo das narrativas que constituem a subjetividade, propdem-se técnicas
isoladas, com efeitos de curto prazo, que promovam o adestramento do sintoma
(estabelecido como “problema” ou “dificuldade de aprendizagem”), cortando suas
arestas, mascarando-o para que ndo cause incomodo aos demais; e, ainda, sua
submisséo a légica produtiva, sem questionar as raizes sociais que o0 sustentam, o
papel do sintoma enquanto uma formacdo de compromisso para 0 sujeito, bem
como os efeitos de sua manutencao ou supressao.

Buscam-se celeridade, eficiéncia e eficacia, jargbes correntes no ambito
empresarial, para o tratamento, a aprendizagem e o desenvolvimento de pessoas.
Avaliam-se esses resultados com critérios questiondveis, quantitativos,
manipulaveis e sustenta-se a defesa dessa economia do tempo, das a¢des e dos
afetos com base nos dados obtidos por essas avaliacbes (Aguiar, 2019; Aguiar;
Barguil, 2024).

Esse movimento tem levado a producdo e a promocao de teorias e
praticas psicolégicas superficiais, ecléticas, contraditérias, que vém se
popularizando, inclusive, na educacdo e na formagdo docente, a exemplo das

discussbes em torno da inteligéncia emocional> e das competéncias

2 “[...] é a capacidade que o ser humano tem de reconhecer seus sentimentos e também os
sentimentos de outras pessoas, de se motivar, de identificar e controlar suas emoc¢fes para 0 seu
préprio bem-estar e para 0 das pessoas com quem se relaciona” (Fraiman, 2020 apud Silva, F.,
2023, p. 13).
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socioemocionais®. Essas teorias tém sido adotadas de forma frequente em
documentos normativos e reguladores da Educagéo Nacional e se coadunam a uma
perspectiva de adequacao do sujeito a uma sociedade estruturalmente excludente,
em consonancia a ideologia neoliberal (Silva, F., 2023).

Ademais, destaca-se, nessas teorias, a confusdo entre emocoes,
sentimentos e afetos, condensando-0s no primeiro conceito, que, conforme o0s
autores psicogenéticos, tém origem bioldgica, constituindo-se, assim, uma
manifestacdo inata. Ainda nessa perspectiva naturalizante, as competéncias
socioemocionais se fundamentam na estruturagdo da personalidade em cinco
dimensdes, conhecidas como Big Five: abertura a novas experiéncias, extroversao,
amabilidade, conscienciosidade e estabilidade emocional. Conforme apresentado
por Ratier (2019) e Smolka et al. (2015), essas dimensfes também n&o dao conta
da complexidade da experiéncia humana e partem de uma perspectiva dicotdmica
por ndo compreenderem a relacao dialética entre razéo e sensibilidade.

Desse modo, o conceito de afetividade — que, com base no pensamento
de Wallon, trata de uma dimenséo extremamente complexa, possibilitada a partir da
socializagdo do sujeito, que compde um par dialético com a inteligéncia e, assim,
possibilita a constituicdo do eu — € resumido a sindbnimo de carinho (Ratier, 2019).

J& emocdo, enquanto expressao primitiva da afetividade, converte-se em
representante dessa, de forma desigual, isto €, enquanto uma dimensao
suplementar da inteligéncia, ndo se compreendendo que a propria inteligéncia se
constitui a partir da emocéao (Galvao, 1995), a qual tende a se dissipar ou evoluir em
manifestacbes afetivas mais complexas como sentimentos, a partir dos ganhos
introduzidos pela inteligéncia na constituicdo do eu. Conforme expresso por Dantas
(1990 apud Galvao, 1995, p. 67), “[...] a razdo nasce da emogao e vive da sua morte”.

A confusdo tedrica reverbera em praticas também descontextualizadas,
que retiram de cena a discussdo dos aspectos historicos, sociais, politicos e
econdmicos, constituintes da subjetividade humana e encerram no sujeito a obrigacao
de empreender, sobre si mesmo, uma reforma subjetiva, a fim de se adequar as
expectativas sociais, suprimindo, para isso, a raiva e a revolta ocasionadas pelo

reconhecimento das injusticas sociais a que é submetido (Ratier, 2019).

8 “[...] sdo o conjunto de competéncias afetivas, cognitivas e comportamentais que possibilita mais
coeréncia na forma de pensar, sentir e agir” (Durlak et al., 2015 apud Arantes et al., 2020, p. 688).
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De acordo com Silva (S., 2023), as reformas educacionais realizadas no
contexto nacional e estadual tém cunho psicologico. Em relacéo as primeiras, ele
menciona a apropriacao do construtivismo piagetiano pelo movimento escolanovista,
promovendo uma perspectiva educacional individualizante e uma concep¢ao nao-
diretiva de ensino, que resultara na difusdo de uma concep¢do espontaneista de
educacéao.

Ja no contexto estadual, as reformas implementadas no Ensino Médio
sao resultantes das orientacbes emitidas pelo Banco Mundial na concessédo de
empréstimos ao Governo do Estado, as quais apontam a educacao escolar como
solugdo para os problemas decorrentes do capitalismo. Assim, sdo propostas
reformas subjetivas (psicologicas) na educacéo dos estudantes, visando a conforma-
los ao trabalho e a légica neoliberal; bem como estratégias gerenciais para ampliar o
controle sobre o trabalho docente (Silva, S., 2023).

A reforma dirigida aos estudantes € desenvolvida a partir do slogan de
educacéo integral, que tem sido implementada tanto por meio da ampliacdo das
Escolas de Tempo Integral, como mediante a introducdo no curriculo escolar de
disciplinas e discussdes gque tematizam 0s aspectos socioemocionais (Silva, S., 2023).

Sob a orientagcdo do Instituto Ayrton Senna, o governo do Estado do
Ceara tem implementado, desde 2018, a Politica de Desenvolvimento das
Competéncias Socioemocionais (PDCSE) nas escolas de Ensino Médio. Essa
Politica tem sido desenvolvida por meio do Projeto Professor Diretor de Turma
(PPDT), que atribui a um professor a responsabilidade de construir uma relagéo
mais préxima com uma turma e, assim, realizar atividades que possibilitem o
desenvolvimento das suas competéncias socioemocionais nas disciplinas Formacao
para a Cidadania (FC) e Nucleo do Trabalho, Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS).

Essa Politica, alinhada a légica de reforma empresarial da educacao
(Freitas, 2018), visa a formar sujeitos mais flexiveis e adaptados as novas condicdes
de trabalho da sociedade capitalista, caracterizadas pela precariedade ou mesmo
auséncia de vinculos de trabalho (Silva, S., 2023). Ademais, estabelece aos
professores a responsabilidade de suprir demandas afetivas dos estudantes, sem
que esses tenham formacao para tal, bem como de contornar graves lacunas de
estrutura, recursos materiais e sociais, sob a prerrogativa de “fazer mais com

menos”, submetendo os estudantes a um processo ideoldgico de reforma subjetiva.
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Nessa conjuntura, a critica ao psicologismo se faz contundente com a
fragilizacdo e o empobrecimento da formagdo pedagdgica quando sua acdo se
restringe a aplicacéo de teorias e técnicas frageis e descontextualizadas.

A esse respeito, Almeida (2005) discorre sobre o deslocamento da
compreensao do estudante de sujeito pedagogico para o sujeito psicologico. Com
iSso, aspectos inerentes ao processo educativo, ao ensino e a aprendizagem,
tenderiam a ser explicados por meio de jargdes psicologicos, que reduziriam a
problematica a uma esfera individual.

Essa critica, contudo, acaba endossando um fendbmeno controverso e
delicado como o enxugamento do curriculo pedagdgico. Ja que as técnicas
elencadas como fundamentadas em teorias psicologicas tém sido excessivas na
atuacao docente, conclui-se que € necessaria a reducao das disciplinas psicolégicas
na formacao, as quais tém uma importancia fundamental para a compreensao do
fendbmeno humano pelos licenciandos, englobando os processos de
desenvolvimento, aprendizagem, além dos conflitos e mecanismos presentes na
relacdo professor-estudante.

Com a falta de um referencial te6rico que os possibilitem refletir sobre as
relacbes interpessoais e 0s efeitos da sua acado/intervencdo sobre outros seres
humanos, os professores se tornam ainda mais suscetiveis a adotarem os modismos
psicolégicos e incorporarem técnicas inconsistentes.

Em sua Tese de Doutorado, Almeida (2005) ressalta a relevancia da
Psicologia na formagdo docente, por se constituir em um saber indispensavel ao
exercicio da docéncia. A pesquisadora também enfatiza que “[...] A superacédo do
psicologismo na educacdo ndo reside na negacédo da Psicologia na formacao, mas
ao estimulo a mecanismos de formacdo que exploram novas formas de ensinar e de
formar os profissionais de ensino” (Almeida, 2005, p. 203).

Como mecanismos que possibilitariam essas novas formas de ensino e
formacao, Almeida (2005) destaca a interdisciplinaridade do processo formativo, a
adequacao das ementas de Psicologia Educacional com o perfil profissional do
curso e o diadlogo entre teoria e pratica na formacao docente. Ela esclarece que esse
didlogo ndo deve ser feito apenas nas disciplinas de Psicologia, as quais sao
comumente acusadas de serem demasiadamente tedricas, mas ao longo da
formacdo com a introducdo da pratica como componente curricular e dos estagios

supervisionados.
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Nessa perspectiva, o saber psicologico pode ser utilizado como um
referencial de suma importancia que proporcionara ao docente uma compreensao
mais complexa sobre a realidade. A partir das teorias e dos conceitos que
perspectivam o sujeito e sua subjetividade, o professor é capaz de refletir sobre sua
acaol/intervencao docente, bem como sobre o contexto em que ela se estabelece e
os efeitos que produz para os estudantes. Essa reflexdo e capacidade analitica
concedida por um solido arcabouco teorico possibilita ao professor mais seguranca
no processo de ensino e uma acdo mais orientada quanto aos fins que deseja
alcancar.

Portanto, tendo em vista o solo férti e arenoso em que reside a
contribuicdo da Psicologia a praxis docente, a pergunta inicial desta pesquisa foi:
Como professores de uma escola de Ensino Médio da rede publica de ensino de
Iguatu/CE se apropriam do saber psicolégico em sua praxis docente?

O interesse em estudar a realidade vivenciada por professores que atuam
numa escola estadual de Ensino Médio de Iguatu/CE surgiu da minha experiéncia
como professora de cursos de licenciatura na Faculdade de Educacéao, Ciéncias e
Letras de Iguatu (FECLI), da Universidade Estadual do Ceara (UECE). Ao escutar 0s
desafios da pratica docente nesse contexto, especificando as fragilidades e o
sofrimento psiquico do publico adolescente, bem como os conflitos relacionais
relatados por colegas docentes e estudantes que atuavam como bolsistas do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) em escolas do
municipio, senti a necessidade de compreender como esses professores lidavam
com esses desafios e, como docente de Psicologia da Educacéo, identificar se o
saber psicologico estudado na formacao inicial docente contribuia para a sua praxis
docente.

Partindo do materialismo historico-dialético para compreender a
apropriacdo do saber psicoldgico por professores, podemos inferir que 0 meio tem
um papel preponderante na construgdo do trabalho e da identidade docentes, haja
vista que, segundo Marx (1983), as condi¢cdes materiais de existéncia condicionam a
consciéncia dos sujeitos sobre a realidade.

Contudo, essa relacdo ndo € univoca e unidirecional, pois estando o
sujeito e o0 meio dialeticamente relacionados, tornam-se simultaneamente

constituidos e constituintes um pelo/do outro. Logo, da mesma forma como o0 meio
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social intervém sobre o sujeito e o modifica, esse também intervém sobre o meio
produzindo transformacgoes.

Influenciado por esta perspectiva, Vigotski (2009) explicita a relagéo entre
0 meio social e a constituicdo do psiquismo. Para o psicologo soviético, a relacéo do
Homem com o mundo é, fundamentalmente, uma relagcdo mediada, a qual ocorre
por meio de instrumentos, que potencializam a sua acdo sobre o mundo fisico, e por
meio de signos, que sdo mediadores psicoldgicos que possibilitam a comunicacao
entre 0s sujeitos e a sua organizacao social e individual (Oliveira, 1993).

Nesse sentido, por apropriacao refiro-me ao processo de aprendizagem
de signos ou conceitos estudado por Vigotski (2009), ao internalizar os significados
produzidos pela cultura e atribuir-lhe sentidos pessoais. Segundo o autor, quando
entramos em contato com signos construidos histérica e socialmente, cujos
significados sdo compartilhados coletivamente (dimensdo interpsicolégica),
podemos internaliza-los ao relacionarmo-los a nossa vivéncia singular, e com isso,
atribuimo-lhes um sentido particular (dimensao intrapsicolégica).

Sobre os conceitos de significado e sentido, Aguiar et al. (2009, p. 60)
esclarecem que “[...] sdo construgdes intelectivas abstratas, carregam a materialidade
e as contradi¢cdes presentes no real, condensando aspectos dessa realidade e, assim,
destacando-os e relevando-os”. Ainda conforme os autores, os significados s&o “[...]
producdes historicas sociais, relativamente estaveis e, por serem compartilhados,
sdo eles que permitem a comunicacdo entre os homens, além de serem
fundamentais na constru¢do do psiquismo” (Aguiar et al., 2009, p. 61), enquanto o
sentido é “[...] algo que é proprio do sujeito, que melhor expressa sua subjetividade e
que revela sua historia e suas contradi¢cdes” (Aguiar et al., 2009, p. 64).

E porque internalizamos ou nos apropriamos dos conceitos que a
linguagem pode exercer seu papel de mediadora psicolégica, atuando tanto na
dimenséo interpsicologica, fazendo com que o pensamento e a experiéncia do outro
nos sejam cognosciveis, quanto na intrapsicolégica, ao possibilitar a nossa
organizacdo interna, o desenvolvimento dos nossos processos psicologicos
superiores e a nossa expressao subjetiva. Destarte, é a partir da linguagem que nos
constituimos tanto como parte de um coletivo como sujeitos particulares.

Entendendo sentido e significado como um par dialético, ressalto que
ambos exercem entre si uma relacdo de interdependéncia e ndo de exclusado, de

modo que um constitui 0 outro, a0 mesmo tempo em que se lhe opbe. A
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compreensao do processo de significacdo em uma perspectiva dialética também
implica reconhecer que ndo ha uma harmonia na constituicdo dos significados, mas
diferentes conotacdes que concorrem entre si na fronteira entre as esferas individual
e social. Nessa perspectiva, 0 sentido representa essa sintese psicoldgica
construida pelo sujeito em um campo de contradicéo.

Em consonéancia com esta compreensdo, Aragdo, Nasciutti e Affonso
(2017, p. 244-245) argumentam que,

Em dltima instancia, poderiamos afirmar que a formacao da mente é social,
cultural e continua, o que revela uma série de implicagbes decorrentes
desta concepc¢do ao voltarmos nosso olhar para a acdo docente e o plano
educacional. Tendo feito tais consideracdes, reafirmamos 0 nosso ponto de
vista de que somos constituidos nas relagfes sociais e nos singularizamos,
também, a partir delas. Deste modo, as histérias de vida, os sentidos e as
singularidades, que sao produzidas e enunciadas por intermédio da
linguagem, constituem a formagé&o pessoal e profissional docente.

Avancando na discussao, Veiga-Neto e Noguera (2010) esclarecem que o
uso dos conceitos de saber e conhecimento € uma questdo contingente, nao
havendo consenso acerca de suas significacdes. Destarte, a utilizacdo de ambas as
terminologias esta atravessada por relacdes de poder no campo discursivo, que
constituem distintas formas de subjetivacdo. Os autores jogam algumas luzes acerca
dessas terminologias a partir das dimensdes etimoldgica, arqueoldgica, experiencial
e pedagogica. Com base nessa analise, o saber apresenta um significado mais
amplo, envolvendo tanto uma dimenséo cognitiva quanto uma acéo. Ele é expresso
também como: constituinte do sujeito; algo que transforma o sujeito mediante a
experiéncia; e um agrupamento de conhecimentos referentes a determinado campo
de estudo.

JA o emprego do vocabulo conhecimento se deteria ao campo
psicolégico, ndo havendo um sentido pratico. O termo também € utilizado para
designar o acumulo de informagdes como a sociedade da informacdo e do
conhecimento, bem como as produgdes e as formulacbes subjetivas do sujeito do
conhecimento. O conhecimento também seria efeito do saber constituido pelo
contexto e condi¢cbes sociais, sendo ainda usado para designar diferentes tipos de
producdes, a exemplo do conhecimento cientifico, conhecimento popular etc. (Veiga-
Neto; Noguera, 2010).

Por conseguinte, para a compreensao da tematica, opto pelo conceito de

“saber” em detrimento de “conhecimento”, em consonancia a compreensao de Chaui
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(1981), para quem esse é entendido como algo instituido (completo, acabado e
cristalizado), enquanto saber implicaria algo instituinte (com permanente reflexéo e
critica). A compreensdo das contribuicbes da Psicologia como conhecimentos
também reforca o discurso ideolégico e lugar de poder que essa historicamente
exerceu em relacdo a Educacéo, ao se propor a oferecer respostas e solugbes para
os problemas educacionais, enquanto o saber implica na contribuicdo para uma
leitura plural sobre o fenbmeno humano.

Ademais, segundo Caldeira e Zaidan (2013), a atividade docente, em
virtude de sua dimensdo gnosioldgica, historica e social, pode ser compreendida
como uma prética social complexa, a qual se realiza no contexto da sala de aula, por
meio da relacdo professor-aluno-conhecimento.

Nesse sentido, as autoras, com base em Heller (1977 apud Caldeira;
Zaidan, 2013), defendem a importancia de que a pratica pedagdgica seja exercida
enquanto praxis, isto é, que contemple a concepcdo e a acdo na busca de
transformacdo da realidade, havendo intencionalidade e unidade entre teoria e

pratica.

A prética e a reflexdo sobre a pratica (préxis fundamentada na teoria),
portanto, colocam-se como parte da propria pratica, num movimento
continuo de constru¢do, como parte da experiéncia vivida pelos sujeitos e
como elemento essencial de transformacgéo da realidade. Nesse sentido, a
praxis pedagogica ndo somente expressa a agdo docente, como também &
fonte de desenvolvimento da teoria pedagdgica, pois ao exercer a docéncia,
de acordo com suas experiéncias, conhecimentos e aprendizagens, o0
docente enfrenta desafios cotidianos — pequenos e grandes — que o
mobilizam a construir novos saberes num processo continuo de fazer e
refazer. (Caldeira; Zaidan, 2013, p. 22-23).

Nesse entendimento, o objetivo geral deste estudo consiste em
compreender as contribuices do saber psicolégico na perspectiva histérico-cultural
para a praxis de professores de uma escola do Ensino Médio de Iguatu-CE.

J& os objetivos especificos sao:

e Refletir sobre como a estrutura escolar e as dimensdes das relacdes
estabelecidas pelos professores nesse espaco repercutem no
trabalho docente;

e Conhecer os aspectos objetivos e subjetivos que induziram a
escolha e ao exercicio da profissdo docente pelos professores

investigados e como esse exercicio é significado por eles; e
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e Analisar como os professores significam e incorporam elementos da

Psicologia Historico-Cultural em sua praxis docente.

Ao buscar compreender, por meio do materialismo historico-dialético, as
contribuicbes do saber psicologico para a praxis docente, considero que o saber
psicolégico estudado pelos professores em sua formacdo é apropriado por cada
professor de um modo singular e ao mesmo tempo semelhante ao dos seus
companheiros de turma ou de profissdo. Portanto, viso a conhecer como esses
sujeitos se organizam como coletivo e em sua individualidade, bem como intervir
junto a esses professores, propondo espacos de reflexdo e construcédo conjunta de
conhecimento, a fim de que sua acao seja mais sensivel e fundamentada.

Para contemplar estes objetivos, foi desenvolvida uma pesquisa de
campo, por meio de uma pesquisa-formag¢ao com cinco professores de uma escola
de Ensino Médio de Tempo Integral de Iguatu/CE, a qual utilizou trés técnicas de
producdo de dados: a observacao de trés aulas de cada docente; a realizacdo de
entrevistas reflexivas individuais; e a realizacado de cinco encontros formativos com
0s professores participantes.

Nesta investigacdo, parto da tese de que a Psicologia, especialmente a
perspectiva historico-cultural, contribui para a praxis docente ao oferecer um
referencial tedrico que favorece a criticidade e o desenvolvimento da construgdo de
vinculos sensiveis na escola.

Contudo, para que essa contribuicdo se efetive, € preciso que a formacéo
docente, tanto inicial quanto continuada, proporcione ao professor: a) a capacidade
critica de compreender as motivagdes que sustentam historicamente as diferentes
teorias e praticas; b) a atitude critico-reflexiva de planejar sua acdo, antecipando
seus efeitos cognitivos, afetivos, politicos e sociais, por meio de sua intencionalidade
pedagogica; e c) a reflexdo sobre essa acdo, com vistas a concilia-la com seus
objetivos.

A relevancia deste trabalho reside na compreensédo acerca de como o
saber psicolégico, enquanto componente curricular necessario aos cursos de
formacdo docente, € mobilizado no trabalho dos professores do Ensino Médio. As
reflexdes aqui elaboradas poderdao contribuir para a formacéo inicial e continuada
desses professores, fornecendo subsidio tedrico para a composi¢ao dos curriculos

dos cursos de licenciatura, bem como arcabougo tedrico acerca da relagdo entre
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Psicologia e Educacédo. Ademais, também podera contribuir para a proposi¢cao de
formacdes permanentes para professores, ao oferecer indicativos da contribui¢cdo do
estudo e da reflexdo tedrica para a praxis docente.

Esta pesquisa esta dividida em onze capitulos. Neste primeiro, introduzo
a problemética da pesquisa, seus objetivos e justificativa.

No segundo capitulo, apresento meu memorial formativo, contendo
lembrancas e reflexbes sobre a minha constituicdo enquanto docente e
pesquisadora.

No terceiro capitulo, construo uma narrativa acerca dos encontros
histéricos entre Psicologia e Educacdo e suas reverberagcbes para a
contemporaneidade.

No quarto capitulo, discuto sobre a contribuicdo tedrico-pratica da
Psicologia na formacao docente.

No quinto capitulo, exponho algumas das principais contribuicdes da
Psicologia Historico-Cultural para a Educacéo.

No sexto capitulo, apresento a revisdo da literatura especializada, por
meio de uma pesquisa desenvolvida na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD).

No sétimo capitulo, discorro sobre o percurso metodolégico da pesquisa,
a qual se configura como um estudo empirico, de abordagem qualitativa, por meio
de uma pesquisa-formacao.

No oitavo capitulo, reflito sobre os dados produzidos durante a
observacdo, com énfase na estrutura escolar e nas relagdes interpessoais.

No nono capitulo, interpreto as narrativas dos participantes nas
entrevistas reflexivas, explorando o0s aspectos objetivos e subjetivos que os
impeliram ao caminho da docéncia.

No décimo capitulo, analiso as falas dos professores durante os
encontros formativos, ressaltando os sentidos e significados apresentados pelos
docentes em relagdo as tematicas propostas.

Por fim, no décimo primeiro capitulo, sdo tecidas as consideracdes finais

desta investigacao.
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2 CANTEIRO DE MEMORIAS: DOCENCIA, PESQUISA E FORMACAO

“Do fundo do meu coragao

Do mais profundo canto em meu interior, 0
Pro mundo em decomposicéo

Escrevo como quem manda cartas de
amor”

(Oliveira; Moreira, 2019 / Cananéia,
Iguape e Ilha Comprida, Emicida)*.

Séo diversos 0s motivos que impelem o sujeito a escrita de uma tese de
doutoramento: 0 encantamento com o tema, uma questao existencial, o desejo de
aprender mais, a progressdo funcional etc. Este texto € fruto de todos esses
aspectos, além de outros mais que irei expor e analisar a seguir.

No resgate das memodrias que me compdem, busco refletir sobre as
minhas estdrias, considerando a tridimensionalidade do tempo, a exemplo do que
fizera Antunes (2012, p. 45), “[..] entendendo que a apreensdo de sua
concreticidade implica a compreensdo do passado, que estrutura 0 presente e se
projeta para o futuro”.

Assim, tomo as memorias como uma coisa ‘“inventada”, em seu duplo
sentido de ficcdo e realidade, e que, por sua vez, possibilita(ra)ym que eu me
inventasse, me invente ou possa me reinventar.

Destaco ainda que entendo reinvencdo aqui hdo no sentido a que esse
termo vem sendo atribuido na perspectiva neoliberal, como um constante movimento
de atualizacdo para corresponder as demandas do mercado, uma infinita reforma
subjetiva para acompanhar as novas tendéncias, que, por vezes, demandam o
apagamento do que se é para ser outra versao mais vendavel de si ou a adocédo de
uma identidade liquida.

Em vez disso, chamo de reinvencdo a transformacéo perene em que
consiste a existéncia humana, em sua vocagcdo para Ser Mais, e que seria

conduzida por um desejo subjetivo.

4 As citacdes de musica apresentarao, inicialmente, autoria e ano, conforme solicitado pela ABNT. Na
sequéncia, constardo nome da musica e intérprete.
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2.1 Os causos e acasos da docéncia: como me tornei aprendiz de professora

“‘Recordo um amor que perdi

Ele ri

Diz que somos iguais

Se eu notei

Pois néo sabe ficar

E eu também néo sei”

(Blanc; Bastos, 1998 / Resposta ao

tempo, Nana Caymmi).

N&o consigo precisar a primeira vez que ensinei algo a alguém. Acredito
que essa é uma das memorias que nao tive como armazenar. Entendo, a partir de
Vigotski (2009), que a mediacdo do conhecimento faz parte do nosso processo de
socializacdo, no qual, mesmo na condicao de criangcas, N80 Somos sujeitos passivos,
apenas internalizando os conhecimentos historicamente acumulados, mas sim
ativos, produzindo saber e cultura. Logo, considero que, desde que me apropriei da
linguagem como ferramenta comunicativa, comecei a compartilhar o meu aprendido
com 0s outros.

Contam os guardides da minha infancia que, aos trés anos, eu ensinava
as cancbes que havia aprendido na igreja para as pessoas da minha familia. Aos
quatro anos, quando ingressei na escola, ganhei um novo repertério de cantigas e
brincadeiras que ensinei para a minha irma cacula, que ainda nao frequentava o
espaco escolar.

A minha primeira lembranga de ensino na escola foi aos sete anos, na
segunda série do Ensino Fundamental (correspondente ao atual 3° ano), quando
estudamos o Sistema de Numeracdo Romano. A Claudiana, minha irma de coracéo,
era licencianda em Matematica e ja havia me ensinado os nimeros de 1 a 100 em
tal Sistema, logo esse conteudo foi bem facil para mim. Lembro-me de ter concluido
rapidamente a atividade e depois ter ensinado os meus colegas a responder.

Depois desse evento, lembro-me de incontaveis outros momentos em que
auxiliei meus primos e irmés na resolugédo de suas tarefas escolares, inclusive os
gue estavam em séries mais avancadas que a minha, quando a atividade era

referente a lingua portuguesa. Com o tempo, tornei-me a pessoa a quem as outras
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criangas sempre perguntavam quando queriam saber a grafia correta de uma
palavra. Quase sempre eu acertava.

Quando retomo as lembrancas das brincadeiras da infancia, lembro que
eu frequentemente interpretava o papel de professora quando brincava de
“escolinha” com outras criangas.

Entre os 12 e 13 anos, tive minha primeira experiéncia de ensino mais
sistematizado. Uma senhora que auxiliou um tempo na minha casa queria aprender
a ler e escrever, e eu me encarreguei da tarefa de ensinar. Comecei a elaborar,
diariamente, quando chegava da escola, atividades para ela responder, e sempre
corrigia com ela, apontando seus erros e acertos. Com o tempo, ela avancou
bastante em seu (re)conhecimento das palavras.

Aos 16 anos, ingressei no curso de Letras — Habilitacdo em Lingua
Inglesa, na Universidade Estadual do Vale do Acarau (UVA), decidida a me tornar
professora de idiomas. Aos 17 anos, tive a minha primeira experiéncia como
docente, substituindo um amigo que trabalhava como professor de inglés em uma
escola de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Lembro-me bem da emocéo que
senti quando, ao final do expediente, fui chamada pela primeira vez de professora
pelo porteiro da instituicdo. Foi um misto de surpresa e alegria.

Alguns meses depois, aceitei a proposta de substituir outra professora
durante um més em uma escola estadual, ensinando portugués e inglés para turmas
do oitavo ano do Ensino Fundamental ao terceiro ano do Ensino Médio. A escola era
localizada em um bairro periférico do municipio e atravessada por diversas
violéncias, que me perpassaram também.

No longo e intenso més que ensinei naquela escola, senti na pele o
desinteresse dos estudantes submetidos a um sistema educacional enfadonho e
vazio de perspectivas, além da agresséao verbal, fisica e psicologica por parte deles.
Como se nado bastasse, sofri com o assédio sexual por parte de professores da
instituicdo e assédio moral dos coordenadores.

Quando tento analisar essa experiéncia hoje, percebo que eu ainda néo
estava pronta para ser professora aos 17 anos, tendo cursado apenas dois
semestres da graduacdao, pela falta de saberes pedagdgicos que me possibilitassem
conduzir melhor o processo de ensino. Todavia, pondero que as questdes que

vivenciei estavam para além da minha habilidade como docente, principalmente
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porque se tratavam de problemas estruturais contra os quais eu tinha poucos
recursos para me defender ou combater.

Essa experiéncia causou uma ferida profunda em mim. Depois dela, passei
a sentir uma angustia sempre que passava perto de uma escola e ingressei no curso
de Psicologia, na Universidade Federal do Ceara (UFC), campus de Sobral, decidida
a nunca mais voltar a lecionar. Tentei, inclusive, me afastar da Psicologia Escolar,
dizendo que eu jamais iria voltar a trabalhar em uma escola, mas as discussdes da
disciplina me tocavam tédo fundo que me conduziram de volta a Educacéo.

Além dessa disciplina e outras mais que me instigaram, minha trajetéria
como discente e docente é afetada pela participacdo no Laboratério de Estudos das
Desigualdades e Diversidades (LAEDDES), do qual fui membro do segundo ao
décimo semestre da graduacao, e pela existéncia impar e a generosa da professora
Denise Silva do Nascimento, coordenadora do Laboratorio e minha orientadora de
ensino (monitoria), pesquisa e extensdo. Denise foi (e € sempre doloroso falar dela
no passado) provavelmente a pessoa mais apaixonada pela docéncia que encontrei
em meu caminho, tinha uma sede de transformacdo e uma forca para fazer o bem
contagiantes.

No LAEDDES, fui extensionista do Projeto Reescrevendo Minha Histdria,
projeto que tinha como objetivo apresentar a Universidade, seus diferentes cursos e
modos de ingresso, para jovens oriundos da escola publica ou empobrecidos. Na
extensao, eu ia frequentemente a escolas de Ensino Médio e instituicdes de ensino
profissionalizantes, e esse contato frequente com estudantes, bem como a escuta
de seus sonhos e projetos de vida, me possibilitou perceber a Educacdo como
campo de desejo, afeto e possibilidades.

Além disso, no segundo ano de graduacdo, aceitei, ainda relutante, o
convite para dar aulas de refor¢co de inglés para duas criancas. Essa experiéncia foi
bem prazerosa e me possibilitou desassociar a docéncia da violéncia que havia
sofrido.

Algum tempo depois, aceitei, também um pouco temerosa, outro convite
para trabalhar como professora de inglés em um curso de idiomas. Essa experiéncia
foi radicalmente diferente da anterior. As aulas eram momentos felizes, de
aprendizado e descontracgéao.

Descobri uma alegria nova ao receber o olhar curioso dos meus

estudantes, suas duvidas, sugestbes. Tudo sobre aquele momento era alvo de
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encantamento e paixdo. As horas se passavam voando e eu nem sentia. Ali eu
confirmara um desejo infantil: queria ser professora e iniciava 0 meu processo de cura.

Influenciada por essas experiéncias, decidi que gostaria de atuar como
professora e realizei meus estagios obrigatorios e optativos com énfase na interface
entre Assisténcia e Educacdo. Em virtude disso, abdiquei da experiéncia de atuar na
clinica, o que nunca havia feito muito sentido para mim, para atuar em um Centro de
Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) e em duas escolas de Ensino Médio.
Nessas escolas, conduzi, em colaboracdo com colegas de cursos, dois grupos de
orientacao profissional, voltados a construcédo de projetos de vida com estudantes do
Ensino Médio, com base na Psicologia Historico-Cultural.

Essa experiéncia foi bem rica e me ajudou a perceber a importancia da
existéncia de espacos de escuta e dialogo com estudantes secundaristas, a fim de
que eles possam construir seus projetos de vista, pessoal e coletivo,
compreendendo quais dimensfGes sdo importantes para eles: familia, trabalho,
amigos, esportes etc.; e quais sonhos, planos e metas vislumbravam.

Em determinado dia, ao apresentar o plano de acdo do estagio para as
professoras da instituicdo, escutei algo que me marcou bastante. Uma professora
disse que ela acreditava que todos os professores deveriam ter graduagdo em
Psicologia também, pois, para ela, a Psicologia era fundamental para a pratica
docente.

Embora eu tenha achado a fala um pouco exagerada, essa percepcao me
fez refletir sobre a contribuicdo do saber psicolégico na compreensao do estudante e
do contexto escolar, como um espaco de disputas, tensionamentos, mas também de
transformacdo e de humanizacdo; bem como na constru¢cdo de vinculos mais
respeitosos e empaticos.

Ap6s a conclusao do curso de Psicologia, decidida a atuar na Educacao
Superior, ingressei no mestrado em Educacédo pela Universidade Federal do Ceara
(UFC), em 2017. No ano seguinte, tive a oportunidade de lecionar algumas disciplinas
em cursos de Pedagogia no Instituto de Ensino e Pesquisas do Vale do Acaraud (IVA).
Nessa instituicdo, eu vivenciei pela primeira vez os desafios do ensino de adultos, que
para mim se acentuavam na dimenséo relacional com os estudantes. Como eu era
bem jovem quando comecei a lecionar 14, com vinte e trés anos, 0s estudantes
correntemente questionavam o meu saber e a minha experiéncia, motivo pelo qual

tive que ir conquistando-os aos poucos e provando ser capaz de ensina-los.
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Ainda no ano de 2018, ingressei como professora substituta ha Faculdade
de Educacdo de Crateus (FAEC), campus da Universidade Estadual do Ceara
(UECE), ministrando disciplinas do setor de Fundamentos Psicoldgicos da Educacao
para cursos de licenciatura, a saber: Psicologia do Desenvolvimento | e II, Psicologia
da Aprendizagem, Psicomotricidade, Educacgéo Especial e Inclusiva. Considero que
a FAEC foi o espago que me formou como professora. Passei quase cinco anos
atuando nesse campus e, nesse intervalo, aprendi muito sobre planejamento,
ensino, aprendizagem e avaliacao.

Lembro-me de que, no inicio, temia ndo ter contetdo para conduzir 4 horas
seguidas de aula, todavia, por vezes, esse tempo foi insuficiente, entdo precisei
aprender a geri-lo melhor. Também me sentia insegura quanto as técnicas de ensino
e avaliacdo, se se adequavam aos meus objetivos e correspondiam as minhas
crencas e valores sobre o processo de aprendizagem, de modo que, aos poucos, fui
construindo uma forma de ensinar, auténtica e pessoal, e que fazia sentido na relagéo
gue construi com os estudantes, na minha identidade profissional e reputacao.

Nesse interim, também vivenciei o desafio de ensinar em uma pandemia,
de forma remota, e a (re)construir formas de ensino, de modo ainda mais expositivo,
em vista da reducdo da participacdo dos estudantes; de avaliagdo, que
possibilitassem o rigor académico associado a sensibilidade pela vulnerabilidade do
momento vivido; e de relacdo mediadas pela tecnologia, marcada pela auséncia de
corpos fisicos, e de seus registros sonoros, imagéticos, olfativos e tateis.

Também orientei diversos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs), que
tematizavam sobre Afetividade, Educacédo Inclusiva e Transtorno do Espectro Autista
(TEA), bem como compus minhas primeiras bancas de avaliacdo de TCCs.

Encerrei meu vinculo com a FAEC, embalada por tantos afetos e
recordacfes prazerosas, além de aprendizados e inquietacdes, que culminaram na
construcdo do projeto desta investigacdo. Essa experiéncia também contribuiu
significativamente para a ampliacdo dos meus saberes docentes e a minha
consequente aprovacdo em concurso publico, em 23 de dezembro de 2022, para a
carreira docente na UECE, na Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras de Iguatu
(FECLI).

Ingressei como professora no setor de Fundamentos Psicolégicos da
Educacao, no curso de Pedagogia da FECLI, em agosto de 2023. Desde entéo,

venho lecionando disciplinas do setor no curso de Pedagogia e em cursos de
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licenciatura, como: Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da Aprendizagem e
Aprofundamento em Educacéo Inclusiva na perspectiva Historico-Cultural.

Quando ingressei na FECLI, vivenciei alguns desafios na conducdo do
modo como me constitui docente e nas relacbes que estabeleco com os estudantes,
que me interpelavam, demandando que eu me ajustasse as suas expectativas
acerca do trabalho docente.

O rigor que marcou minha trajetoria académica por vezes € interpretado
como excessivo pelos estudantes, enquanto, para mim, a fragilidade da sua
formacdo na Educacdo Basica precisa ser compensada em sua formacédo
universitaria, o que, de certo modo, aconteceu na minha propria histéria de vida. No
Ensino Médio, enfrentei uma formacdo bastante deficitaria. Por sorte, consegui
ingressar na Educacdo Superior, a despeito das lacunas na minha formacao, e
nesse processo reduzi algumas delas.

Ao manejar esses conflitos, reviso meus saberes, analiso a conjuntura e
tento construir possibilidades de atuacéo e interagdo, que promovam formas mais
sensiveis de compreender o outro sem abdicar do senso de responsabilidade e
rigor, tdo caros a minha formacao profissional.

Também tenho vivido outros desafios com a ampliacdo das minhas
responsabilidades docentes. Como professora substituta, meu trabalho era mais
circunscrito a sala de aula e as orientacdes de Trabalhos de Conclusédo de Curso
(TCCs). Embora tenha trabalhado em um curso marcado por gestbes democraticas
e respeitosas, a fragilidade do meu vinculo como substituta me desencorajava a
vivenciar outras experiéncias na extensao e na pesquisa, ou mesmo na gestao.

Como professora efetiva, gozo de mais autonomia e incentivo para propor
projetos de extensdo, o que me levou a proposicdo do Projeto Infancia e Temas
Sensiveis, que venho conduzindo em conjunto com alguns estudantes, desde 2024.
Também componho o Nucleo Docente Estruturante do meu colegiado, o que me
possibilita um olhar mais amplo sobre o curso, seu historico, seu contexto de
insercéo e possibilidades. Nesse espaco, vou reafirmando a escolha pela docéncia.

A sala de aula tem uma magia Unica para mim. Sempre foi o0 meu lugar
preferido, como aluna e professora. Segundo Masschelein e Simons (2019), a
escola funciona como uma espécie de abrigo, uma realidade paralela que desloca
as urgéncias da vida cotidiana, atribuindo prioridade a elementos abstratos em forma

de conteldos escolares.
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O préprio vocabulo escola, cuja raiz etimologica deriva do grego scholé,
significa tempo livre, indicando um tempo e um espaco livres ou afastados das
imposicdes do trabalho e da realidade objetiva, 0 que se configurava como um
privilégio aos cidaddos gregos, podendo, com isso, se dedicarem ao Ocio, ao
aprendizado e a vida contemplativa (Masschelein; Simons, 2019).

Embora a definicho dos autores n&o abranja, em sua inteireza, as
contradicdes que vivenciei na minha experiéncia escolar, admito que havia um gosto
de liberdade na escola, imbuido em um modelo disciplinar e um sistema de
encarceramento. Restringiam-se os horarios de entrada e saida, de forma imperiosa,
além do acesso aos demais sitios da escola em horario de aula. Os corpos deveriam
estar imobilizados, enfileirados, embora isso fosse sempre alvo de resisténcia
juvenil, e entendia-se que, somente quando NOSSOS COrpos estivessem submissos,
seriamos capazes de aprender.

Apesar disso, a escola me possibilitou a libertacdo de tantas amarras e
determinantes sociais, que me seduziu a fazer parte dela, a querer contribuir para
gue outras pessoas também pudessem se deslocar da sua realidade objetiva para

poder enxergar mais longe e sonhar mais alto.

2.2 Dos enlaces da construcédo de uma Tese: caminhos de uma pesquisadora

“‘Enquanto o tempo
Acelera e pede pressa
Eu me recuso, fagco hora
Vou na valsa

A vida é tao rara”

(Falcéo; Lenine, 1999 / Paciéncia, Lenine).

Enquanto sonho esta Tese, por meio de leituras, reflexdes, conversas,
rascunhos, e, inclusive, procrastinagdes, lido com a danca do tempo em sua tripla
dimensdo. A cada momento vivido, a cada linha que escrevo, passado, presente e
futuro se atualizam, com pressa e a passos largos.

Indago-me se sei dancar essa danca e nesse ritmo, que parece cada vez
mais acelerado. Se ainda nao sei, aprendo, e nisso reside também a beleza da vida.

Indago-me ainda se essa € uma danca que se baila sozinho ou acompanhado, se
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em dupla ou em grupos, e para encontrar essa resposta vou testando as diferentes
possibilidades.

No inicio do meu processo de doutoramento, estava atuando como
professora substituta na UECE, entdo precisei dancar na companhia dos meus
estudantes enquanto cursava as disciplinas e caminhava nas leituras. Embora a
companhia fosse agradavel e suavizasse 0 percurso, por vezes, senti que ela
também me atrasava na construcdo do texto.

Quando logrei a aprovagcao no concurso para docente, decidi interromper
meu contrato enquanto aguardava a nomeacao para acelerar o ritmo das leituras e
iniciar a escrita. Em parte, consegui alcancar esse objetivo, mas me deparei com um
obstaculo inesperado: a soliddo do percurso obscurecia o propdsito da caminhada e
o ponto de chegada. Com a convocacao, retornei a sala de aula e prossegui com a
escrita do texto intercalada com as demandas profissionais.

Sobre o caminhar, lembro-me de um sabio provérbio africano que diz: “Se
quiser ir rapido, va sozinho. Se quiser ir longe, va em grupo”. Por mais que estudar
possa ser um ato solitario, na minha caminhada, as coisas sempre fizeram mais
sentido com a patrtilha.

E por isso que olho, com esperanca, para 0 meu cotidiano em sala de
aula como espaco para fertilizacdo das questdes e andlises propostas por esta
Tese, que foi desde o inicio inspirada por minha atuacdo docente, embora precise
destacar o esfor¢co herculeo que implica conciliar tantas demandas do trabalho e a
escrita dela.

A proposicdo de um estudo sobre algo que € da minha pratica cotidiana,
por vezes, me proporcionou uma ingénua sensacdo de andar em solo conhecido,
visto que constantemente visitado, mas ao avancar nas leituras fui descortinando as
minhas ignorancias, reconhecendo a parcialidade do que conhecia e as infinitas
possibilidades de descobrimento e reinvengao.

Nessa perspectiva, 0 questionamento e a ampliagdo dos saberes
desvelam uma importante caracteristica da humanidade e da ciéncia enquanto
producdo humana: o seu inacabamento. Como producédo histérica e social, 0
conhecimento cientifico € sempre limitado, havendo, portanto, sempre mais a ser
conhecido e aprendido quando nos encontramos em novas circunstancias ou

enxergamos a realidade sob outras perspectivas (Barguil, 2000).
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Ha sempre algo novo a ser aprendido, descoberto, elaborado, e este
trabalho tem me possibilitado a revisédo das minhas certezas e a ampliacdo da minha
compreensao do mundo e de mim mesma. Tenho buscado me implicar, de forma
pessoal, com as descobertas e os aprendizados do percurso.

Movida pelo esforco de compreender a génese da Psicologia e sua
relacdo com a Educacéo, voltei-me para a minha prépria génese ou genealogia, e
encontrei, por meio das minhas mdultiplas filiacdes, possiveis respostas para as
contradicbes que me atravessam, passando a fazer mais sentido para mim.

A heranca religiosa e moral derivada da tradicdo judaico-cristd, que
acompanhou tantas geracdes antes de mim, coexiste com o0 respeito e
encantamento pela natureza e suas diversas formas de vida, possiveis resquicios da
minha ascendéncia indigena que resistiu a um longo processo de apagamento ou
embranquecimento. Tantas histérias e estdrias me compdem de modo desarmonico,
contraditorio e singular.

De modo semelhante, a mdltipla filiacdo da Psicologia e o conflito de
ideologias que nutriram sua constituicdo também produziram teorias diversas e
conflitantes, que precisam ser compreendidas em suas raizes, sem que suas
diferencas, oposi¢cdes e antagonismos sejam apagados ou camuflados na busca de
um saber harmonico.

Olhando a realidade por uma perspectiva dialética, podemos entender o
conflto e a contradicdo como seus elementos constituintes, possibilitadores,
inclusive, de sua transformacao.

Assim, me implico com os tensionamentos e contradi¢coes desta pesquisa
e da minha propria existéncia a fim de produzir perguntas que mobilizem

transformacdes efetivas e, com sorte, conseguir respondé-las.

2.3 Dos sonhos que d&o sentido a vida: como eu gostaria de ser lembrada

“‘N&o quero luxo nem lixo

Meu sonho é ser imortal, meu amor

N&o quero luxo nem lixo

Quero saude para gozar no final...”

(Lee; Carvalho, 1997 / Nem luxo, nem

lixo, Rita Lee).
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A produgéo deste texto foi marcada por sucessivos e dolorosos encontros
com a morte. Encontrar a morte é algo que revira nossos medos, fragilidades e
aponta para o desfecho inescapavel de uma existéncia e das memorias por ela
produzidas: o esquecimento.

Certo dia, conversando com meu pai sobre o possivel inicio de um quadro
de Alzheimer, ele questionou o sentido de aprender tanto se no final tudo seria
esquecido. Tantas estérias e memodrias se desfariam no tempo como po6. Tentei
confortd-lo falando da importancia de se apreciar o presente em vista da incerteza
do futuro, mas, na verdade, essa também ndo é uma questdo bem resolvida, nem
para mim e nem para a humanidade, ouso dizer.

Aceitar a nossa finitude é algo tdo doloroso e insuportavel que construimos
ao longo da historia diversos mitos e teorias sobre a existéncia da vida apos a morte.
Falamos de outros planos, abstratos e espirituais, de uma vida sem corpo (como se
corpo e mente fossem passiveis de separacdo), reencarnacdo (ainda que com a
perda da memoéria e daquilo que somos), o retorno em outras formas de vida
nao-humanas etc., como formas de negar a realidade da nossa finitude.

Encontrar a morte, contudo, pde a vida em evidéncia e nos faz questionar
as nossas escolhas e acdes. Talvez este texto também seja uma tentativa de negar
a morte e o esquecimento, produzir algo que perdure além da minha existéncia.
Uma fantasia narcisica, afinal.

Além disso, esta producdo também se trata de um elo de vida, um sonho
antigo que vou realizando aos pouquinhos, com medo de acordar de vez e ndo o
encontrar mais.

Em vista de questbes tdo sensiveis e pueris, quero ser lembrada como a
crianca questionadora que fui e que tento resgatar no presente, agora superando a
curiosidade ingénua por uma curiosidade epistemoldgica (Freire, 2016).

Também quero ser lembrada pelas histérias que vivi ao lado de gente
guerida, pelos afetos partilhados, sonhos ousados e desejo ardente de um mundo mais
justo e igualitario. Encerro estas linhas me apropriando das palavras do eterno
professor Paulo Freire (2017, p. 27): “Eu gostaria de ser lembrado como um sujeito que
amou profundamente o mundo e as pessoas, os bichos, as arvores, as aguas, a vida”.

Assim, imbuida por essas questbes, prossigo, no capitulo a seguir,

buscando compreender os encontros historicos entre Psicologia e Educagéo.
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3 PSICOLOGIA E EDUCACAO: ENCONTROS HISTORICOS

“‘Exu matou um passaro ontem com uma
pedra que s6 jogou hoje”
(Ditado ioruba).

“O que é o presente?

E uma cousa relativa ao passado e ao
futuro.

E uma cousa que existe em virtude de
outras cousas existirem.

Eu quero sé a realidade, as cousas sem
presente.

[...]

Eu devia vé-las, apenas vé-las;

Vé-las até ndo poder pensar nelas,

Vé-las sem tempo, nem espacgo,

Ver podendo dispensar tudo menos o que
se Vé.

E esta a ciéncia de ver, que ndo é
nenhuma”

(Pessoa, 2013, p. 180 / Vive, Alberto
Caeiro)®

Neste capitulo, apresento elementos histéricos que possibilitaram a
instituicdo da Psicologia enquanto disciplina independente e sua relacdo de mutua
constituicdo com a Educacéo. Inicio com um ditado iorub4, que apresenta uma nova
perspectiva sobre temporalidade, do presente que age sobre o passado,
diferentemente da perspectiva de uma causalidade linear, tdo cara a concepcao
positivista de ciéncia, e prossigo com alguns versos de Fernando Pessoa, sob o
pseuddnimo de Alberto Caeiro, refletindo sobre a relacdo entre o tempo e a

realidade, como a deciframos e a sentimos em sua concretude e historicidade.

5 As citacBes de poemas apresentarao, inicialmente, autoria, ano e pagina, conforme solicitado pela
ABNT. Na sequéncia, constardo nome do poema e autor.
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Com isso, viso a analisar, com as lentes de hoje, acontecimentos de
outrora. Nesse movimento, destaco que o ontem, a0 mesmo tempo em que
possibilita a emergéncia do presente, também se reconstitui nessa relacdo, ao
tecermos diferentes significados sobre ele nas releituras que fazemos da historia, e
com ela, inclusive, construimos novas histérias.

Nesse sentido, divido este capitulo em dois momentos: no primeiro,
destaco elementos que possibilitaram a constituicdo dos saberes psicoldgicos na
histéria da humanidade; e, no segundo, intersecciono a muatua constituicdo entre

Psicologia e Educacao no contexto brasileiro.

3.1 Era uma vez... A producdo de saberes psicolégicos na historia da

humanidade

Em que momento e a partir de quais acontecimentos podemos iniciar a
histéria de um campo de saber? A resposta a essa pergunta varia de acordo com
cada tempo historico, com 0s consensos e paradigmas admitidos socialmente na
producéo do conhecimento considerado valido.

Segundo Ferreira (2013), a histéria da Psicologia comumente € narrada
de duas formas: a) pela abordagem internalista, que compreende a producéo dos
saberes psicolégicos destacando as transformacdes intelectuais, conceituais e
metodoldgicas vivenciadas por este campo de saber; e b) a abordagem externalista,
gue analisa a producéo desses saberes a partir das transformacdes culturais, sociais
e politicas. Segundo o autor, para uma compreensao ampliada da histéria da
Psicologia, seria necessaria a utilizacdo de ambas as abordagens.

No prefacio do livro “Histéria da psicologia: rumos e percursos”,
Figueiredo (2013, p. 11) afirma que “[...] ndo ha [...] uma histéria das psicologias,
mas inumeras histérias e modos de narra-las”. Por conseguinte, a breve narrativa
agui tecida acerca da histéria da Psicologia é constituida considerando elementos da
abordagem internalista e da externalista, em vista de uma perspectiva mais ampla
sobre historia, em que o passado é entendido como constitutivo do presente, e nao
como algo superado com a emergéncia de novos acontecimentos ou descobertas.

Em oposigcédo a concepcao positivista de historia, importa aqui mencionar
ndo apenas as formulacdes tedricas ou acontecimentos que possibilitaram a

caracterizacdo da Psicologia como uma disciplina cientifica, mas sim o longo
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processo de producado de ideias e a sucessao de eventos que tornaram possivel a
formulagéo das teorias psicologicas.

Um elemento importante para a constituicdo da Psicologia enquanto
campo de saber é o advento do Positivismo, enquanto doutrina filosofica e
movimento que revolucionou o conhecimento cientifico, que impds a Psicologia a
necessidade de se adequar aos seus critérios de cientificidade para que pudesse
gozar do status de conhecimento valido e creditavel.

Nessa conjuntura,

[...] verifica-se que a psicologia, em seu processo de constituicdo como
ciéncia do homem, em sua busca de autenticidade, sofreu dois grandes
cortes epistemolégicos: o primeiro ocorreu quando, ndo pretendendo
dedicar-se a tarefa do conhecimento abstrato e reflexivo, procurou romper o
corddo umbilical que a ligava a Filosofia. O segundo corte decorre do
primeiro — quando a Psicologia, no inicio do século XIX, aliou-se a uma
perspectiva chamada cientifica, constituida pelo &mbito das ciéncias fisicas,
biolégicas ou psicoquimicas, cujo estatuto de cientificidade era reconhecido
por todos.
Assim, para escapar do imperialismo filoséfico, a psicologia se escudava no
imperialismo das ciéncias fisico-quimicas e biolégicas e, em conseqiéncia,
se via ameacada por um duplo reducionismo (Goulart, 2003, p. 38-39).
A imposicéo de adequacédo da Psicologia aos moldes positivistas fez com
que ela se afastasse de sua ascendéncia filosdéfica e abdicasse da pluralidade que a
constituia, segmentando-se em teorias que enfocavam diferentes aspectos do
fenbmeno humano, as quais, a depender de suas identificacbes, se distanciavam ou
se aproximavam desse ideal de cientificidade.
Nesse contexto, houve teorias psicolégicas que se apartaram até do que
h&4 de mais caracteristico da Psicologia enquanto campo de saber, isto €, da
compreensao da subjetividade e do psiquismo enquanto fenbmenos internos,
estudando apenas o0s aspectos externos e observaveis.
Ao nos deslocarmos da compreenséao positivista de ciéncia, cujos moldes
e contornos destoam de grande parte das teorias psicolégicas, podemos encontrar
indicios da producdo de saberes psicologicos desde a Antiguidade, por meio das
teorizagdes filosoficas acerca da “natureza” humana e da constituicio de sua
subjetividade.
Talvez uma das primeiras referéncias na historia da busca de
conhecimento sobre a subjetividade humana remeta a maxima do oraculo de Delfos:
“Conhece-te a ti mesmo e conhecerds o universo e os deuses”. Essa busca do

“‘conhecimento de si”, contudo, diverge significativamente do sentido atual de “si
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mesmo” como intimidade e particularidade possibilitados a partir da Modernidade.
Conforme Ferreira (2013, p. 21, italico no original), essa maxima “[...] aponta para
um respeito a sofrosine, a medida, o controle: o homem deveria saber de seus
limites, que ndo € deus nem animal”.

Segundo Figueiredo (2017), o desenvolvimento do fenémeno psicoldgico
conforme entendido hoje, isto é, como se referindo a experiéncia de uma
subjetividade privatizada, decorre de uma série de transformacfes e movimentos
historicos e sociais que ocorreram nos ultimos séculos. Entre esses, 0 autor cita a
formacgéo jesuita como um dos primeiros elementos constitutivos da subjetividade
moderna enquanto uma subjetividade cindida, ao apregoar autonomia e obediéncia,

privacidade e liberdade.

Determinacéo, obediéncia e método sdo caracteristicas marcantes dos
jesuitas nas suas atividades apostolicas e, em especial, no campo da
educacdo. Os jesuitas fundaram escolas de todos os niveis e em todo o
mundo. O mais notavel na pedagogia jesuita era a capacidade de oferecer
ao formando um elevado grau de independéncia'ao mesmo tempo que lhe
incutia uma estrita adesao a ortodoxia catdlica. E isso, talvez, o que ha de
mais tipico da subjetividade jesuita: a lealdade inquebrantavel a causa —
gue é a causa de Cristo em geral e a causa da propria Companhia em
particular — e a autonomia e autossuficiéncia do individuo (Figueiredo, 2017,
p. 59).

A formacdo jesuita, ao promover uma experiéncia religiosa e uma
vivéncia da espiritualidade privatizada, fomentar4 a ruptura com o modelo de
subjetividade coletiva, que vigoraria nos modos de existéncia pré-modernos, em que
se observava certa homogeneidade nas formas de expresséo e percepcao de si e
do mundo por grupos e coletividades. Em oposicéo a essa logica, a formacéao jesuita
propagard uma experiéncia individual e interna, em que cada sujeito é levado a se
perceber enquanto Unico e constituido por um conflito entre corpo e mente, carne e
espirito.

Ademais, Massimi (2013) postula que o conhecimento de si que funda a
subjetividade jesuita se constitui numa relacdo de espelhamento com o Outro, que
acentuara as semelhancas e dessemelhancas entre ambos, sendo esse Outro

representado pela figura de Cristo ou do divino.

Na visdo dos pregadores, o verdadeiro conhecimento psicolégico brota n&o
de uma autonomizacao do campo psicoldgico, mas, pelo contrario de uma
consideracgédo deste do ponto de vista de uma ordem superior da experiéncia
humana, que é a ordem espiritual. Para atingir tal perspectiva, € preciso
“sair”, distanciar-se do que de imediato aparece como o ser do homem.
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Quando a subjetividade se espelha numa alteridade, o eu se depara com o
Outro, entdo comecga-se a adquirir o verdadeiro conhecimento de si mesmo.
E por isso que “a boca do pregador’, semelhante a boca de Deus, é o
instrumento com que a graca forma os homens (Massimi, 2013, p. 88, grifo
no original).

De certo modo, € possivel observar aproximacdes entre a subjetividade
helénica, com a méaxima de Delfos, e a subjetividade jesuitica no que tange a sua
relacdo com a divindade. Todavia ha uma inversao na ordem da descoberta de si e
do Outro. Se, conforme o oraculo, eu preciso primeiro olhar para mim para depois
poder conhecer os deuses e no que me aproximo e divirjo deles, na retdrica crista,
primeiro devo olhar para o divino para, entdo, formular um saber sobre mim, uma
vez que teria me constituido a sua imagem e semelhanca.

Além da contribuicdo jesuita, Figueiredo (2017) cita o Liberalismo, o
Romantismo e a Disciplina como elementos constitutivos para a emergéncia do
psicolégico como elemento caracteristico de uma subjetividade privada e para a
formulacédo das teorias psicoldgicas.

Consoante o autor, o Liberalismo, enquanto ideario politico e social
encabecado pela burguesia, marcou as principais reformas sociais que ocorreram na
Europa durante o Renascimento e a Modernidade. Esse movimento que se anuncia
como revolucionario rompe com o modelo estamental, em que as possibilidades de
vida de cada pessoa estavam dadas a partir do nascimento, e promove uma nova
ordem, que prevé a mobilidade social com base nas escolhas individuais.

O Liberalismo também promoveu expressivas transformacbes na
sociedade ao introduzir a nocdo de privacidade como sinbnimo de liberdade. Nessa
perspectiva, institui-se um conflito entre as esferas publica e privada na vivéncia da
liberdade, de modo que os espacos mais privados possibilitariam a vivéncia da
intimidade, sendo preferidos para o cultivo da individualidade.

Esse movimento também é contemporaneo ao nascimento das grandes
urbes, que, devido a sua densidade demografica, possibilitavam que o0s sujeitos
transitassem de modo menos perceptivel, além do surgimento dos pubs, na
Inglaterra, e restaurantes, que possibilitavam que as interagdes sociais ocorressem
apartadas da privacidade do lar. O Liberalismo endossara, ainda, a defesa dos
direitos inalienaveis do ser humano como direitos individuais, instituindo os limites

para a intervencao do Estado na esfera privada.
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Ademais, esse periodo histdrico também acampara o surgimento de outro
movimento constituinte das formas de expressdo subjetiva: o0 Romantismo. Esse
retomara a discussdo em torno da vida e da individualidade, contemplando a
dimensado estética da subjetividade, além de aspectos ontologicos, ao questionar
acerca da subjetividade transcendental. E caracteristica do Romantismo também a
construgéo do conceito de personalidade, como delineadora da unicidade de cada
sujeito e demarcadora das diferencas individuais, além da conquista da liberdade

positiva ou autonomia.

Com o romantismo, passa-se de uma nocdo de liberdade negativa — a
liberdade exercida no terreno da ndo-interferéncia — para uma verséo
moderna na liberdade positiva — como autonomia e autoengendramento —,
processos estes que implicam tanto a transformacdo dos sujeitos naquilo
gue eles de fato séo (a constituicdo de uma personalidade singularizada),
como na permanente perda de suas identidades convencionais: o ‘tornar-se
0 que verdadeiramente se &’ contrapondo-se ao ‘conservar os papeis e as
mascaras socialmente convencionadas’ (Figueiredo, 2017, p. 136).

O Romantismo traz a cena os conflitos em torno do sentido da existéncia,
da busca pela felicidade e realizacao pessoal. Ele promove uma nova compreensao
do individuo como ser sensivel e desejante, que precisa exercer sua liberdade para
que sua vida tenha significado.

Em adic&o a isso, Campbell (2001) esclarece que a expanséao e evolucao
do capitalismo se deve a adocdo de uma ética romantica que rejeitou os valores
puritanos do protestantismo, tendo esses sido essenciais para o inicio do capitalismo
segundo Max Weber (1864-1920), pois valorizou modos de viver mais liberais e
hedonistas, contribuindo, assim, para a preponderancia de uma cultura do consumo.

Por fim, €& citado o Regime Disciplinar, o qual influenciara
significativamente a organizacdo social e a producdo do conhecimento cientifico. A
disciplina, enquanto uma antitese da liberdade, visa ao controle absoluto, a fim de
evitar possiveis erros e comportamentos desviantes. Ela se configura como uma
condicdo necesséaria para a ordem e o funcionamento adequado da sociedade,
sendo promovida, inclusive, na esfera privada e familiar, condicionando formas de
subjetivacgéao.

Figueiredo (2017) também abordou a Disciplina e seu entrelagamento
com o Liberalismo, que produziria intervengcdes na organizacdo da sociedade e nas
condutas individuais, ao compreender o individuo como marcado por uma relagédo

com a ordem e a lei.
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Figura 01 — A constituicdo do psicologico

sm . b

R. . D
w

Fonte: Adaptado, pela autora, de Figueiredo (2017, p. 142).

Esse autor entende o Liberalismo (L), o Romantismo (R) e a Disciplina (D)
como trés vértices de um triangulo (Figura 01). Na superficie que liga um vértice a
outro, ele designa um intelectual cujas contribuicbes possibilitaram a instituicdo de
algumas vertentes psicolégicas. Na superficie que promove 0 encontro entre
Liberalismo e Romantismo, ele designa o pensamento de Stuart Mill (sm) e sua
proximidade com a psicanadlise e a psicologia do ego; na superficie entre o
Liberalismo a Disciplina, € citada a contribuicdo de Bentham (b) e sua proximidade
com as teorias comportamentais; e, por fim, na superficie entre Romantismo e
Disciplina, a contribuicdo de Wagner (w), mais proxima ao humanismo rogeriano,
entre outras abordagens.

Avancando na discussdo, Rose (2008, p. 158), ao discorrer sobre a
compreensao da Psicologia enquanto uma ciéncia social, destaca que a producao
da ciéncia psicologica possibilitou a construcao da sociedade em que vivemos e do
“[...] tipo de pessoas em que nos transformamos”. Conforme o autor, a produgao
cientifica da Psicologia, ao tecer um discurso (uma verdade) sobre o sujeito e a
subjetividade, ndo apenas descreve formas de ser, agir e sentir, mas as institui.

Do mesmo modo como o discurso religioso, conforme discutido acima, foi
promotor de uma subjetividade cindida, a Psicologia, ao ganhar status de ciéncia e
notoriedade social, passou a mediar as formas de expressdo subjetivas. Logo, a
subjetividade contemporanea é instituida a partir do discurso produzido pela ciéncia
psicologica.

O autor também compreende o século XX como o periodo mais proficuo
da producédo do saber psicologico, acarretando significativas transformacdes sociais
e subjetivas. Nessa perspectiva, podemos compreender que a producéo das teorias

psicolégicas, ao mesmo tempo em que resulta de profundas transformacgdes sociais



58

e subjetivas ao longo da histoéria, conforme apontado por Figueiredo (2017), também
as sustentam e promovem.

Em consonancia com a abordagem internalista, frequentemente,
encontra-se, em manuais de Psicologia, a indicacdo de que a Psicologia, enquanto
ciéncia, sO tem inicio no século XIX, a partir das formulacées e descobertas do
médico alem&o Wilhelm Wundt (1832-1920), no laboratério de Leipzig.

Contudo, como forma de contextualizar a producédo desse conhecimento,
retomam as descobertas de outros cientistas e filosofos que o precederam e
postularam teorias e conceitos fundamentais para as descobertas de Wundt, como
sendo “precursores” da Psicologia. Para fundamentar essa perspectiva,
frequentemente fazem mencéo a famosa frase de Hermann Ebbinghaus, que diz que
“A psicologia tem um longo passado, mas uma curta histéria” (Miotto, 2018, p. 95).

Essa frase, publicada originalmente em 1908, no livro Psychology, an
elementary Text-Book, é fruto também das determinacfes e consensos do tempo
histérico vivido por seu autor, marcado pelo paradigma internalista-positivista (Miotto,
2018). Esse paradigma relegava a filosofia e a metafisica a uma posicao inferior, por
seu carater especulativo, em detrimento de um modelo de ciéncia experimental,
representado pelas ciéncias naturais, mais especificamente, pela Fisica e Fisiologia.

A perspectiva de “historia” adotada por Ebbinghaus é restrita a um
cientificismo que desconsidera as contradicdes, os conflitos e as diferentes
influéncias na producdo do conhecimento. Nessa perspectiva, o “passado” é
entendido como algo superado por meio de uma ruptura com um modo de pensar
considerado antiquado e obsoleto, ndo podendo contribuir para a producdo de um
conhecimento valido no presente (Miotto, 2018).

Diferentemente da unidade e coesdo que a ruptura entre passado e
presente, expressa na citacdo de Ebbinghaus, propde, a histéria da Psicologia é
marcada por incisivas oposi¢cdes e conflitos insolliveis. Herdeiras de diferentes
perspectivas filosoficas e visbes de ciéncia, as teorias psicolégicas foram
influenciadas pelo notério embate entre Inatismo vs. Empirismo ao longo de sua
historia, bem como seus desdobramentos na atualidade.

Embora possamos analisar, por uma perspectiva dialética, que a oposi¢cao
entre diferentes perspectivas pode levar a producdo de novos saberes, a disperséao

das teorias psicologicas e sua falta de unidade na constituicdo de um “objeto” de
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estudo desvela a fragilidade da Psicologia em se enquadrar no modelo de ciéncia
representado pelas ciéncias da natureza.

A pluralidade das teorias psicolégicas, bem como a pluralidade de objetos
de estudo, € uma das principais caracteristicas da Psicologia enquanto campo de
producdo de conhecimento, contudo também € a causa de seus conflitos, pondo em
xeque a propria autonomia da Psicologia que se pretende cientifica, bem como a
validade e a coeréncia de suas elaboracdes (Figueiredo, 2014).

Outra resposta possivel acerca da génese da Psicologia, seguindo a
abordagem internalista e aproximada ao ideal cientificista da Psicologia, alude as
contribui¢cdes, ainda no século XVIII, do fisiologista Gustav Fechner (1801-1887),
gue ficou conhecido como o primeiro a sistematizar uma formulacdo matematica em
Psicologia, que vincula a estimulacgéao fisica a percepcao interna.

Embora ndo goze do reconhecimento devido, em vista de suas producoes
terem sido consideradas especulativas, Fechner aproximou a Psicologia da Fisica e
da Fisiologia, campos de conhecimento considerados validos segundo os moldes de
cientificidade positivistas, introduzindo a Psicologia na seara cientifica. As
formulagcbes de Fechner possibilitaram a constituicdo da Psicofisica enquanto area
de estudo, tendo influenciado importantes pesquisas em Psicologia, como o trabalho
de Wundt e a teoria freudiana.

Ademais, também é possivel compreendermos a histéria da Psicologia
anterior a um ideal de ciéncia positivista, frequentemente chamada de pré-cientifica.
Essa discusséo foi apresentada por Vidal (2013), que analisou os conflitos entre
diversas perspectivas tedricas e filosoficas acerca do psiquismo que embalam o
surgimento da Psicologia enquanto disciplina universitaria.

Conforme o autor, o proprio vocabulo psychologia, neologismo produzido
a partir dos termos gregos psyqué e logos, foi utilizado pela primeira vez na década
de 1570, tendo sido alvo de disputa acerca de sua significacdo. O vocabulo ganhou
notoriedade em universidades protestantes da Alemanha, que se utilizavam da
scientia de anima (ciéncia da alma) na promocao do retorno a tradicao aristotélica,
que compreendia a alma como dotada de diferentes faculdades: a) vegetativa,
relacionada a aspectos basicos da sobrevivéncia; b) sensivel, atrelada aos sentidos,
paixdes e movimentos; e c) racional e intelectual, incluindo o entendimento, o juizo e
a vontade (Vidal, 2013).
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Em decorréncia do conflito promovido pela acep¢do metafisica presente
no conceito de “alma”, que levara a rejeigdo do termo “psicologia” por alguns
tedricos que partiam de uma perspectiva empirista, foi promovida a substituicdo do
termo alma pelos conceitos de mente, razdo ou consciéncia, que receberam melhor
aceitacdo pela Psicologia Empirica.

Nesse contexto, houve uma difusdo das ideias psicolégicas nas mais
diversas areas, tendo a Psicologia sido defendida como “[...] a primeira, a mais (util
de todas as ciéncias, a fonte, a fundacdo de todas e o guia que conduz a cada uma
delas” (Mingard, 1770-1775 apud Vidal, 2013, p. 55).

Immanuel Kant (1724-1804) serd um dos primeiros a advogar pela
necessidade de a Psicologia se constituir como uma disciplina académica,
ressaltando que sua associacdo ou restricdo a metafisica® advém da prépria
indeterminacdo do campo da metafisica, cuja auséncia de contornos claros
possibilitava a inclusdo das mais diversas areas e discussdes. Em virtude disso, o
filbsofo compreendera que a Psicologia Empirica havia se constituido enquanto uma
disciplina autbnoma, devendo gozar dos mesmos direitos que as demais disciplinas,
como a institucionalizacdo de departamentos de psicologia e a concessao de
catedras nas universidades (Vidal, 2013).

Além de Kant, John Locke (1632-1704) também prestara importantes
contribuicdes para o desenvolvimento dos saberes psicoldgicos e a constituicdo da
Psicologia Empirica; e também Heinrich Pestalozzi (1746-1827), que destacara a
importancia da Psicologia para a Educacdo, ao declarar que seu objetivo era “[...]
psicologizar a educagdo humana.” (Vidal, 2013, p. 63). A esses intelectuais’, fizeram
coro as falas e acdes de tantos outros, cujas contribuicdes levaram a constituicdo da

Psicologia enquanto area independente, nos séculos XIX e XX, com formacéo

6 A Metafisica consiste em uma disciplina filos6fica que busca compreender a natureza fundamental
da realidade por meio do intelecto, enfocando as relagdes entre a mente e o mundo fisico. “Ao
metafisico interessa investigar as principais caracteristicas mais gerais e ubiquas da realidade (por
exemplo, existéncia, espaco, tempo, causacdo, objeto, propriedade). Porém, a investigacdo
metafisica ndo é sempre completamente geral. Ela também inclui a investigacdo de tdpicos mais
especificos como o livre-arbitrio e a identidade pessoal” (Garret, 2008, p. 11). Embora a formulacdo
do saber pela metafisica siga rigorosos critérios, eles ndo atendem aos padrbes de cientificidade
propostos pelo Positivismo cientifico, pois suas formulagfes constroem-se de forma tedrica e
especulativa, e ndo pela observacéo e experimentagéo da realidade.

7 Além dos autores supracitados, Goulart (2003) destaca as contribuigbes do pragmatismo de Wiliam
James e do funcionalismo de John Dewey, no contexto estadunidense, para a instituicio de uma
Psicologia Educacional.
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especifica, e como disciplina autbnoma, que passou a constituir o curriculo basico
de diversas profissoes.

No século XX, houve duas grandes guerras em que a Psicologia, por
meio da Psicometria e dos testes projetivos, atuou intensivamente no recrutamento
de pessoal e no tratamento dos traumas sofridos por soldados e vitimas da guerra,
com o intuito de reabilita-los ao trabalho e a vida social.

Enquanto campo de atuacdo construido pela burguesia no contexto de
ascensao capitalista, a Psicologia se constituiu permeada por esse olhar
disciplinador e ortopédico. Inclusive, a introducdo dos psicologos nas escolas
também foi marcada pelo uso de instrumentos de selecdo, medicdo e comparacao,
atuando com base no modelo clinico.

No contexto escolar, os testes de inteligéncia promoveram a
hierarquizacdo de sujeitos, bem como a exclusdo e a segregagcao daqueles cuja
idade mental ndo se enquadrava na norma ou cujo capital cultural ndo Ihes
possibilitava responder corretamente as questdes daqueles instrumentos. Em virtude
disso, “[...] mediante os argumentos cientificos, a Psicometria contribuiu ndo s6 para
reproduzir na escola a estrutura social mais ampla, mas sobretudo para perpetuar
esta estrutura” (Goulart, 2003, p. 33).

Sobre a utilizacao de testes psicométricos no contexto escolar, FuhrRaad
e Ximenes (2013) esclarecem que a construcdo da escala métrica de inteligéncia,
por Binet e Simon, tinha uma preocupacédo pedagdgica, sendo objetivo de Binet
provar que criangcas com retardo mental poderiam ser educadas. O diagnéstico da
Deficiéncia Intelectual (DI), assim, era um indicativo de que a crianca precisaria de
um acompanhamento especializado e ndo uma sentenca de ndo aprendizagem.

Com a traducdo e adaptacdo desse instrumento no contexto norte-
americano, por Goddard e Lewis Terman, tendo o primeiro motivacoes
expressamente eugenistas, a aplicacdo da escala de inteligéncia passou a ser
estendida também a adultos, a fim de separar normais e anormais, restringindo os
direitos desses ultimos. A partir de entédo, o diagndstico deixou de ser pensado como
um processo de investigacdo e se configurou em um destino inescapavel
(FuhrRaad; Ximenes, 2013).

Rose (2008) também explicita que o estudo psicolégico, tradicionalmente,

parte da anormalidade para a constituicdo da norma. Assim, a producdo de um
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saber sobre o desenvolvimento e a inteligéncia normais decorre da preocupacao
com aqueles sujeitos considerados anormais.

O autor ressalta que esse movimento realizado pela Psicologia, da
anormalidade para a normalidade, diverge do movimento realizado pelas ciéncias
naturais, em que primeiro se busca conhecer as leis que instituem um fendémeno e,
depois, se observa as suas variagfes. Essa inversao se constituiria em um aspecto
problematico da ciéncia psicologica, pois, quando se estabelece a norma a partir da
diferenca, os critérios que definem a norma séao instaveis, de modo de que a norma
nunca € de fato conhecida, e todos podem em algum grau ser enquadrados como
anormais. Esse fato tem levado a producdo massiva de psicodiagnésticos na
atualidade, bem como a patologizacdo de comportamentos caracteristicos ao
processo de desenvolvimento humano.

Rose (2008) destaca, ainda, que a fragilidade na construcdo desses
construtos e leis tem levado a um processo de substituicdo da Psicologia enquanto
produtora de verdades sobre o sujeito para as neurociéncias. Processos que antes
eram explicados com base em conflitos internos e relacionais agora sao justificados,
exclusivamente, com base em neurotransmissores e na quimica cerebral.

Esse novo discurso decorre das transformacdes ocorridas na
contemporaneidade e também, possivelmente, resultara na producdo de novas
formas de subjetividade, o que, conforme o autor, acena para a possibilidade de um
fim no lugar de destaque ocupado pela Psicologia na explicacdo do fendmeno
humanao.

Nessa conjuntura, a Psicologia descende do desejo e do trabalho de
diversos estudiosos ao longo da historia em compreender a especificidade do
fenbmeno humano, suas semelhancas, diferencas e constituicdo psiquica, tendo
sido sistematizada e caracterizada como ciéncia ou disciplina independente a partir
da Modernidade, em decorréncia de diversos movimentos politicos, econébmicos e
sociais que ocorreram nos ultimos séculos. Com efeito, foi necessaria e oportuna a
sistematizacdo dos saberes psicolégicos e sua institucionalizacdo enquanto ciéncia,
a fim de compreender e explicar o fendbmeno psicologico, interpretado nesse
contexto a partir da experiéncia da subjetividade individual e privatizada.

A validade das teorias psicologicas esta sujeita aos critérios de verdade

estabelecidos em cada tempo histérico, ndo se podendo prever, com segurancga, a
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sua duracdo. A cada geracao, os pesquisadores sdo convocados a produzir novos
saberes que possibilitem a compreensao dos desafios especificos de sua época.

Contudo é ingenuidade relegar a contribuicdo das teorias psicologicas na
compreensao do fenbmeno humano ao esquecimento ou a obsolescéncia com a
chegada de uma nova referéncia explicativa, especialmente de um paradigma que,
permeado pela Optica neoliberal, entende o ser humano de modo ainda mais
resumido e segmentado, ao partir da composicdo quimica cerebral como fonte de
explicacdo do seu comportamento, desconsiderando os aspectos historicos e sociais
que constituem o ser humano e a sua subjetividade.

S6 se produz novos conhecimentos a partir da compreensao aprofundada
do que foi produzido e, entdo, da superacdo de suas lacunas e incongruéncias.
Nessa perspectiva, avanco na discussdo apresentando os contornos da relacao

entre Psicologia e Educagao no Brasil.

3.2 A Histéria da Psicologia no Brasil: encontros pedagoégicos

No contexto nacional, a producdo dos saberes psicoldgicos é resgatada a
partir do Brasil Col6nia por estudiosas da area (Antunes, 2012; Massimi, 2013). Para
a compreensao da funcdo que os saberes psicolégicos exerciam nesse contexto, é
importante lembrar que o Brasil era visto por Portugal apenas com fins exploratorios,
tendo desapropriado parte da populacédo nativa de seu habitat, além de abduzido
contingentes expressivos de pessoas do continente africano para o trabalho escravo
nas lavouras.

Para a consecucdo desse intento, foi utilizado um forte aparato
repressivo, além de um aparato ideolégico que promovesse a sujeicdo dos povos
escravizados e dos povos nativos. Essa missao ficou a cargo da Companhia de
Jesus, que se utilizou de uma psicologia moral e de uma pedagogia do medo na
catequizacao e educacgéo dos povos indigenas.

A educacéo jesuita seguia um rigido modelo disciplinar e, conforme ja
discutido acima, instituia uma subjetividade cindida com a separagcao entre corpo e
mente e a negacdo do corpo ou carne. Essa ultima € percebida como impura e
pecaminosa, na retorica cristd, sendo necessaria a rendncia dos prazeres corporais
como forma de purificacdo e, para isso, o trabalho (embora involuntario) se

constituia como algo desejavel e necessario.
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Além disso, a Companhia de Jesus também estava fortemente vinculada
a uma concepc¢do humanistica, a qual entendia a educagdo como elemento
necessario para a constituicho de um novo Homem e uma nova sociedade.
Conforme Massimi (2013, p. 86):

A educacao é tida pelos religiosos — imbuidos do espirito de pedagogia
humanista — como instrumento privilegiado para criar um homem novo e
uma nova sociedade na Terra de Santa Cruz, sendo que a criacdo de
escolas constituira-se num dos objetivos prioritarios do plano missionario da
Companhia. Tal empreendimento acarretava a necessidade de formular
conhecimentos e praticas que, na nossa linguagem atual, designariamos
como pedagdgicos e psicolégicos.

Por outro lado, conforme Antunes (2012), a concepcdo dos jesuitas
acerca do trabalho realizado pela Companhia ndo era unanime, havendo
importantes figuras que se opuseram as barbaries cometidas contra 0s povos
nativos e escravizados. Além disso, foram construidas formidaveis teses advogando
contra as violéncias impingidas no processo educativo, indicando que essas nao
favoreciam a aprendizagem, mas a obstaculizavam; e em defesa da capacidade
intelectual da mulher, a despeito da crenca vigente acerca da sua inferioridade
cognitiva.

Essas teses e formulagbes sédo consideradas por Antunes (2012) como
saberes psicologicos, que anunciavam respostas para questdes importantes, as
quais, séculos depois, a Psicologia cientifica comprovaria como corretas.

Antunes (2012) aponta para a contradicdo na constituicdo dos saberes
psicolégicos, desde os seus primordios, como um elemento constituinte da realidade
social brasileira e que impulsionaria significativas transformacdes nas formas de
pensamento e organizacao da sociedade.

No século XIX, com a instalacdo da familia real no Brasil e a constituicdo
do Império, houve um maior investimento na formacao pedagdgica nacional, com a
abertura de varias instituicdes de ensino em todo o pais, além dos primeiros cursos
de Ensino Superior, com as primeiras disciplinas de Psicologia.

Nesse contexto, ja ndo se sobrepunha mais a preocupacédo em torno da
educacao/catequizacdo dos povos. Em vez disso, a atencdo se voltava para o
namero de pessoas afrodescendentes cujo trabalho ja ndo era mais necessario ao
sistema produtivo e que se viam desapropriadas de sua terra, lingua e cultura, e

jogadas a propria sorte no pais. Portanto, buscou-se adotar medidas de higiene
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social que possibilitassem a assisténcia médica e social a essas pessoas, a fim de
controlar os casos de adoecimento advindos da miséria social e do abandono, além
do controle ou prevencdo da criminalidade decorrente da inépcia de acesso ao
mercado de trabalho.

Destarte, a ciéncia da época se debrucou a instituir ferramentas que
assegurassem a dominacgdo politica e ideoldégica europeia, a exemplo do racismo
cientifico e dos congressos nacionais de eugenia, que promoviam O
embranquecimento racial. Assim, foram construidos estudos psicolégicos com o
objetivo de comprovar a superioridade cognitiva do homem branco sobre os demais.

Por outro lado, também havia uma preocupacdo com as condi¢cdes
insalubres em que residiam as populacdes empobrecidas nos centros urbanos e os
graves quadros de adoecimento resultantes desse contexto. Desse modo, foram
criadas comissdes médicas e sanitarias para atuar no tratamento e na prevencéao de
doencas, com o desenvolvimento da medicina social (Antunes, 2012).

Ademais, as producdes da Psicologia Educacional sdo atravessadas
pelas questdes que lhes constituiram em cada tempo, conforme abordado. Dessarte,
o enfoque exclusivo no individuo e nas teméticas de natureza individual é uma das
principais caracteristicas da Psicologia do século XIX, inclusive, como forma de
delimitar os seus contornos teéricos em relacdo a Sociologia, que enfocaria as
guestbes sociais.

Como bem afirmara Freire (2016), ndo existe conhecimento neutro. As
teorias psicologicas sdo construidas a fim de responder problemas colocados
politica e socialmente e se comprometem com esse intuito, embora ndo sem
contradicdes. De tal modo, a Psicologia enquanto campo de atuacao, constituido
pela burguesia, erigiu-se no contexto da Revolucdo Industrial com a funcdo de
selecionar, normatizar e corrigir pessoas para o trabalho, além de promover

estratégias para explorar a sua capacidade produtiva.

Uma retomada rapida desses primordios da Psicologia permite vislumbrar
gue a relacdo desta com a Educacéo, desde a origem, fora pautada pela
tentativa de ajustar homens, individualmente tomados, a uma sociedade
que em sua estrutura deva ser conservada. A Educacdo, com o auxilio da
Psicologia, caberia promover este ajustamento ao mesmo tempo em que 0s
conflitos sociais e a origem das diferencas de classe permaneciam
ocultados (Larocca, 1999, p. 14).
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Esse olhar individualizante imbrincado na teoria e na prética psicologica
do periodo também é fomentado pelo ideéario liberal, que caracteriza o cenério
social, politico e econémico no século XIX. No contexto educacional, o ideario liberal
também marcard a atuacdo e a intervencdo da Psicologia na escola. Conforme
Larocca (1999, p. 15),

As relacbes entre Psicologia e Educacédo foram consolidadas no quadro da
ideologia liberal. A Psicologia da Educagdo, neste inicio, coube a
classificacdo dos individuos através de testes de inteligéncia, aptidao,
personalidade, tendo em vista 0 ajustamento e a adaptacdo dos mesmos as
relagBes sociais vigentes.

Segundo Libaneo (1989), o pensamento liberal afetou de forma
significativa o desenvolvimento da Psicologia moderna, ao propor uma compreensao

individualizante do ser humano.

[...] a Psicologia que se desenvolve na segunda metade do século XIX,
refletindo circunstancias histéricas e sociais do periodo — basicamente a
consolidagcdo do capitalismo — vem acentuar a idéia da natureza humana
individual e que se sobrepde as circunstancias sociais que a cercam
(Libaneo, 1989, p. 157).

Ainda conforme o autor, a Psicologia moderna, caracterizada por uma
perspectiva individualista, impactou a Pedagogia, com a introdu¢cdo do movimento
escolanovista na Educacdo, que fora subsidiado por importantes teorias
psicolégicas.

A descoberta da crianga como personalidade livre e autbnoma, que na
concepcao liberal da sociedade capitalista corresponde a livre iniciativa
individual, marcou uma concepc¢éo pedagdgica inteiramente voltada para a
crianga, reduzindo o papel do professor e dos programas escolares. Ao
conceber a criangca como possuindo os atributos universais do género
humano, caberia a educacao atualizar estes atributos naturais, desenvolver
as potencialidades. Educar seria essencialmente cultivar o individuo,
desdobrar sua natureza, propiciar o desenvolvimento harmonioso da

individualidade em consondncia com as expectativas da sociedade
(Libaneo, 1989, p. 158).

A influéncia liberal, no entanto, ndo se configura como uma realidade tao
somente negativa para a educacdo. Em conformidade com Antunes (2012), a
producdo do conhecimento psicologico no Brasil € marcada por contradi¢cdes, que
promovem transformagdes na realidade social. Assim, se por um lado a ideologia
liberal instaura um modo de organizacao social individualista, ela também promove o

guestionamento e a ruptura com historicas formas de opresséo social.
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A longa relacé@o entre Psicologia e Educagdo também é mencionada por
Guilherme (2021, p. 19-20), ao indicar que

O campo da Psicologia e o da Educagdo compartiiham uma longa historia.
No contexto brasileiro, durante o século XIX, ideias e estudos conectados a
area da Psicologia foram incorporados por certas areas do conhecimento,
como a Filosofia, Teologia, Medicina e, notavelmente, a Pedagogia. Assim,
as escolas normais, criadas por volta de 1830, se tornaram espacos
importantes de reflexdo sobre a infancia, processos de ensino-
aprendizagem e desenvolvimento humano. A principio, essas reflexdes
ocorriam a nivel mais académico, mas foram rapidamente sendo
disseminadas pelo sistema de Educacdo, de modo que quando atingimos o
final do século XIX, notamos que contelddos, tematicas e praticas foram
incorporados regularmente por educadores.

Um ponto importante a observar dessa citacdo de Guilherme (2021) é a
contribuicdo multidisciplinar no desenvolvimento da Psicologia enquanto disciplina
autdbnoma no Brasil, tendo essa sido inicialmente incorporada ao curriculo basico de
outras formacgbes para que, um século apés, possa haver uma formagéo exclusiva
em Psicologia no pais.

Além disso, € importante frisar o papel da Educacdo em incorporar e
disseminar as discussdes oriundas de um campo de saber incipiente, fazendo com
que informagbes que estavam restritas ao ambito académico fossem incorporadas
pelo trabalho docente e pelo senso comum, o0 que, conforme bem aponta Santos
(1988), deve ser o objetivo das investigacdes cientificas.

Outro elemento importante destacado por Guilherme (2021) é o contexto
de producdo do conhecimento cientifico, no século XIX, que atravessara tanto a
constituicdo da Psicologia enquanto ciéncia autbnoma, quanto da Pedagogia
enquanto uma ciéncia da praxis.

No final do século XIX, em 1890, foi implementada a Reforma Benjamin
Constant na seara educacional, influenciada pelos ideais liberais e pela filosofia
positivista. Essa reforma visava ao rompimento com as interpretacdes metafisicas e
religiosas acerca da realidade social e a promocédo de uma racionalidade cientifica,
conforme o modelo positivista, portanto, partia de uma perspectiva empirista e
pautava-se pela busca de objetividade na producé&o do conhecimento cientifico.

No contexto em foco, essa reforma possibilitou significativas contribuicdes
na defesa de uma educacao laica e no combate a formas historicas de opressao:

Com a implementacdo das reformas no contexto brasileiro, as escolas

tornaram-se 0s principais centros de propagacdo de ideias liberais e
positivistas, ou seja, a favor de uma transformacdo societéria, buscando
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reformas culturais, politicas e econdmicas. Salienta-se aqui que o
positivismo exerceu grande influéncia no movimento antiescravagista,
culminando na Lei Aurea de 1888 e na Proclamac&o da Republica brasileira
em 1889, com seu lema “Ordem e Progresso” — um ideal claramente
positivista — expresso na bandeira nacional (Guilherme, 2021, p. 23).

Nessa conjuntura, a Psicologia experimental ira fornecer subsidios
tedricos ou cientificos para a prética pedagdgica, enquanto a Educacdo sera o
campo de pesquisa e aplicacdo do saber psicolégico. Podemos, portanto, falar em
uma mutua constituicdo entre Psicologia e Educacdo, conforme assinala Antunes
(2008 apud Guilherme, 2021, p. 26):

Pode-se afirmar que o processo pelo qual a Psicologia conquistou sua
autonomia como area do saber e o incremento do debate educacional e
pedagégico nas primeiras décadas do século XX estdo intimamente
relacionados, de tal maneira que é possivel afirmar que a Psicologia e a
Educacao séo, historicamente, no Brasil, mutuamente constituintes uma da
outra.

Ainda sobre a mutua constituicdo entre Psicologia e Educacédo, Goulart
(2003) enfatiza a génese da Psicologia e da Psicologia da Educacgédo, enquanto
campo de saber especifico, como descendente direta da Educacéo, no pais.

A Psicologia, no Brasil, desenvolveu-se estreitamente ligada a Educacéo,
primeiro campo ao qual se deu a aplicacéo desta ciéncia em nosso pais. Na
realidade, néo foi a Psicologia da Educacdo que derivou da Psicologia, mas
sim a segunda que derivou da primeira, pois historicamente, no Brasil,
desde o inicio do século [XX], a Psicologia da Educacao tornou-se o
fundamento basico da educacao (Goulart, 2003, p. 09).

A autora complementa, em outro momento, que “Pode-se dizer que em
nosso pais nado foi a psicologia aplicada que derivou da psicologia, mas foi a prépria
psicologia, enquanto ciéncia e profissdo, que derivou da Psicologia da Educacgao.”
(Goulart, 2003, p. 187). Segundo a autora, isso se deve ao fato de que os primeiros
cursos de Psicologia, no Brasil, sé foram fundados na década de 1960 e seus
primeiros professores atuavam inicialmente na Educacgao.

Nessa conjuntura, incentivados pelo movimento escolanovista,
profissionais com diversas formac¢des entraram na escola com o intuito de propor
solugdes para os problemas educacionais e, entre eles, também se evidencia a
presenca do profissional de psicologia, nas ultimas décadas do século.

Em meados do século XX, marcado por perdas irreparaveis na
humanidade, com duas grandes guerras, ocasionando em numerosos contingentes

populacionais sofrimento psiquico, a presenga de profissionais da Psicologia tornou-
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se cada vez mais necessaria. Por isso, houve, no mundo todo, um crescimento
exponencial da producéo do saber psicoldgico, além do aumento da oferta de cursos
de formacéo profissional.

No Brasil, a regulamentacéo da Psicologia enquanto profissédo s6 ocorrera
em 27 de agosto de 1962, com a promulgacédo da Lei n® 4.119/1962 (Brasil, 1962). A
partir de entdo, houve um boom na abertura de cursos de Psicologia, com uma
formacdo eminentemente clinica e académica.

Na década de 1970, houve uma significativa modificacdo no acesso a
escola, com a promulgacao da Lei n® 5.692/1971 (Brasil, 1971), que promoveu o
aumento da obrigatoriedade do ensino escolar gratuito, que passou de quatro anos
do ensino primario, conforme a Lei n° 4.024/1961 (Brasil, 1961), para oito anos do
primeiro grau (que unificou o primario e o ginasio previstos em 1961). Ela incluia
também o segundo grau, obrigatério para a atuacdo pedagogica nos anos iniciais, 0
qual também contava com uma formacéao profissionalizante.

A exigéncia da ampliacdo da formacdo escolar para acessar o mercado
de trabalho levou a escola brasileira a enfrentar desafios inéditos, como o ingresso
massivo de grupos que historicamente haviam sido privados do seu direito a
Educacdo e que apresentaram muitas dificuldades para se adaptar a dindmica e a
disciplina escolar e para apresentar o desempenho esperado por essa instituicao
(Barbosa; Marinho-Araujo, 2010).

A emergéncia da Psicologia enquanto um saber necessario a praxis
docente convocou o profissional psicélogo (hoje utilizado no feminino, em vista da
maioria desses profissionais ser composta por mulheres) as escolas para lidar com
as problematicas decorrentes da ampliacdo do ensino obrigatorio gratuito. Contudo
as condicdes de producdo do saber psicolégico, permeadas por um modelo de
ciéncia que segmentava o ser humano e pelo ideario liberal, somadas ao contexto
da Ditadura Militar (1964-1985), levaram a implementacdo de uma pratica
psicologizante e descontextualizada, baseada no modelo clinico, que
desconsiderava os fatores histéricos e sociais na compreensdo do sofrimento
psiquico e sobrevalorizava os aspectos individuais.

A compreensdo da Psicologia, enquanto uma pratica eminentemente
clinica — entendida aqui tanto no sentido de um inclinar-se para a observacdo e a

escuta, conforme promovido por HipOcrates, como pela ocupacdo de um espacgo
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determinado para uma avaliagdo diagnostica e tratamento consoante o modelo
médico — ocupa o imaginario popular em relagéo ao fazer psicologico.

Isso se deve tanto aos elementos historicos aqui discutidos, quanto a
reproducdo da pratica clinica nos diversos espacos de atuacdo profissional,
especialmente na escola, por meio da aplicacéo de testes diagndésticos, tratamentos
psicoterapéuticos, consultoria visando a prevencao de comportamentos indesejados
e encaminhamentos a especialistas, comumente realizados pela(o) psicologa(o)
escolar (Reger, 1993).

A atuacdo clinica da Psicologia Escolar identificando as criancas-
problemas e corrigindo-as levou a individualizacéo de profundos problemas sociais e
escolares que engendram as dificuldades de aprendizagem e adaptacdo por parte
da crianca. Ao focalizar na crianca-problema, ela fez com que essa fosse
compreendida como a Unica responsavel pelo fracasso escolar, acarretando, assim,
em seu isolamento e exclusao (Patto, 1984; Reger, 1993).

Por esse motivo, a Psicologia Escolar deste periodo foi severamente
criticada por pedagogas e psicologas nas décadas de 1970 e 1980, o que, segundo
Guilherme (2019), levou a certo afastamento entre a Psicologia e a Educagéo, sendo
corrente a critica ao psicologismo na Educacdo. Por outro lado, essas analises
também fomentaram a construcdo de teorias mais criticas sobre a realidade social,
bem como a constituicdo de praticas mais contextualizadas e comprometidas com a
ética e a transformacdao social.

Nessa perspectiva, a partir da década de 1990 se observa a constituicdo
de uma atuacdo psicoldgica critica, inspirada em diferentes referenciais teéricos,
com destaque no referencial de base marxista. Conforme Firbida e Vasconcelos
(2018, p. 03), essa perspectiva critica de atuagao designa “[...] um processo de
transformacdo que implica na mudanca de pensamento e, por isso, mudanca de
atitude, que anda na contraméo da ideologia capitalista e foca no processo de
superagao do homem no interior da prépria sociedade”.

Observou-se que essa tendéncia pratica abstrata, a saber, “...] ndo
atende as necessidades reais das pessoas” (Firbida; Vasconcelos, 2018, p. 06), haja
vista sua compreensao descontextualizada do sujeito e da queixa escolar, decorria,
entre outras problematicas, de fragilidades da formacao profissional. Com isso, sdo

propostas transformacdes do curriculo dos cursos de graduacdo em Psicologia, por
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meio da construgdo das diretrizes curriculares, a partir de 2004 (Firbida;
Vasconcelos, 2018).

Essas modificacdes proporcionaram diferentes estratégias de atuacao da
psicologa escolar, iniciando pela integracédo dessa profissional como parte da equipe
escolar, e ndo como consultora externa para casos especificos, o que reforcava a
assimetria entre Psicologia e Educagdo. Ademais, sua andlise da queixa escolar
passa a enfocar ndo mais o estudante de modo exclusivo, como sujeito-problema,
mas todo o grupo escolar envolvido na situacdo, principalmente os docentes,
passando a auxilia-los na compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, e na reflexdo sobre os tensionamentos da relacdo professor-aluno
(Barbosa; Marinho-Araujo, 2010).

Apesar disso, uma pesquisa nacional sobre os modelos teérico-praticos
que fundamentam o trabalho da psicologa escolar, coordenada por Marilene
Proenca Rebello de Souza (2014 apud Firbida; Vasconcelos, 2018) observou trés
formas distintas de atuacdo: a postura nédo-critica, que desconsidera o papel da
escola nas dificuldades escolares; a postura critica, age a partir da avaliacdo do
contexto-escolar e compreendendo os aspectos histéricos e sociais da instituicao; e
a postura critica e néo critica, que oscila entre um posicionamento critico e o
individualismo da psicologia tradicional.

A manutencdo de uma postura nao-critica ainda na década de 2010,
cerca de 30 anos desde a publicacédo de Patto (1984) e da sua ampla disseminacéo,
€ bastante preocupante e indica a manutencdo de uma leitura psicoldgica
descontextualizada e individualizante. Assim, faz-se necessario ressaltar a
importancia de uma formacéao inicial e continuada em Psicologia que disponha de
um referencial critico de compreenséo e intervencao sobre a realidade, a fim de que
a atuacdo desses profissionais ndo seja cooptada pelo discurso neoliberal e
endosse praticas de assujeitamento e culpabilizacdo do sujeito pelo fracasso
escolar.

Atualmente, as profissionais de Psicologia foram convocadas a escola,
com a promulgacgéo da Lei n°® 13.935, de 12 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019), a
qual determina que as redes publicas de Educacédo Basica deverdo prover servigos
de Psicologia e Servigo Social para atender as necessidades da comunidade escolar
por meio de equipes multiprofissionais. Por meio desta legislagdo, espera-se que a

presenca da Psicologia na escola publica promova melhorias nas formas de
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organizacdo escolar e na conducdo dos processos de ensino e de aprendizagem.
Todavia, em muitos estados e municipios, a implementacdo desta lei, contemplando
apenas um guantitativo minimo de profissionais para atender uma macrorregiao ou
municipio, limitam significativamente as contribuicdes vislumbradas com a presenca
das psicologas no sistema escolar.

Considerando que a atuacdo da psicologa na escola se estabelece em
um cenario de contradicdo e disputa, € importante que essa profissional tenha uma
formacdo critica sobre o seu papel na promoc¢do de uma educacdo politica e
emancipadora. Para tanto, ela precisa promover o gquestionamento de préaticas
reprodutivistas e segregadoras, e nao contribuir para a individualizagao do fracasso
escolar, corroborando com a producdo massiva e desarrazoada de
psicodiagnosticos na instituicdo escolar, ou com a medicalizacdo da vida e da

infancia.
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4 A PSICOLOGIA NA FORMACAO DOCENTE: TEORIAS E PRATICAS

“‘Eu ndo estou interessado em nenhuma
teoria

Nem nessas coisas do oriente, romances
astrais

A minha alucinacgéo é suportar o dia a dia
E meu delirio € a experiéncia com coisas
reais.

[...]

Mas eu néo estou interessado em
nenhuma teoria

Em nenhuma fantasia, nem no algo mais
Longe, o profeta do terror que a laranja
mecanica anuncia

Amar e mudar as coisas me interessa
mais”

(Fernandes, 2016 / Alucinacao, Belchior).

Uma vez abordados os conflitos e as interseccfes que constituem a
relacdo entre Psicologia e Educacdo, avanco na discussdo, situando as
contribuicdes teodricas e praticas dos saberes psicolégicos para a formacgéo docente.

A fim de ilustrar a dicotomia entre teoria e pratica, tdo presente nos
espacos de formacdo docente, bem como nos discursos sobre a sala de aula, trago
como epigrafe deste capitulo trechos da musica Alucinacdo, de Anténio Carlos
Belchior, conterrdneo sobralense, a qual expressa com clareza a teoria como algo
distante e descolada do dia a dia e das coisas reais.

Por conseguinte, estruturei este capitulo em trés momentos: inicialmente,
discuto sobre a indissociabilidade da relagdo entre teoria e pratica na docéncia; em
seguida, apresento algumas das principais teorias psicolégicas que fundamentam o

trabalho docente; e, por fim, abordo a reflexividade na praxis docente.
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4.1 A relacéo entre teoria e pratica no trabalho docente

Na contemporaneidade, tem sido cada vez mais frequente a discussao
sobre a importancia de a docéncia ser compreendida como uma profissao, isto &,
constituida por um conjunto de saberes ou conhecimentos, organizados e
compartilhados pelos seus membros, sendo, portanto, transmissiveis aos futuros
profissionais (Perrenoud, 2001 apud Sadalla et al., 2005).

Barguil (2017, p. 209) compreende os saberes docentes em trés

categorias: conteudistico, pedagdgico e existencial.

O saber conteudistico abrange os conceitos que serdo lecionados pelo
docente, incluindo o seu carater histérico, ou seja, as condi¢des sociais, 0
contexto que permitiram o seu desenvolvimento, favorecendo, assim, a
aprendizagem dos estudantes. O saber pedagégico contempla teorias da
aprendizagem, metodologias, recursos didaticos e transposi¢éo didatica: ele
se expressa na relacdo professor-conhecimento-estudante, nos materiais
didaticos e na dindmica da sala de aula, de modo que as escolhas
pedagogicas (ensino) considerem as dimens8es discentes (aprendizagem).
O saber existencial congrega crencas, sentimentos, valores e percepc¢des,
ou seja, é a subjetividade do professor: o seu sentir, agir e pensar sobre a
vida, o conhecimento, o estudante e a Educacdo. A vitalidade da pratica
docente emerge desse Ultimo saber, motivo pelo qual ele precisa ser melhor
compreendido e vivenciado durante a formacdo — inicial e continuada — do
professor.

A Psicologia se articula com pelo menos dois desses saberes: o saber
pedagdgico, que trata dos processos de ensino e de aprendizagem; e o existencial,
gue contempla as dimensdes que constituem a subjetividade do professor.

A relacdo da Psicologia com o saber pedagégico ocorre desde a
concepcgao dos processos de ensino e de aprendizagem, haja vista que, segundo
Coll (1996, p. 08), “Desde muito antes da aparicdo da Psicologia Cientifica, o
conhecimento psicologico desenvolveu um papel relevante na elaboracdo de
propostas pedagodgicas e na configuracdo da teoria educativa”. Assim, para que a
atividade docente (ensinar) alcance seu principal objetivo, a aprendizagem dos
estudantes, é necessario que os professores conhegam como ocorrem 0S Processos
de desenvolvimento e de aprendizagem, teorizados por tantas vertentes
psicoldgicas, e como podem intervir de modo a tornar a sua acdo mais adequada.

Além disso, a Psicologia pode contribuir na (re)construcdo do saber
existencial, por meio do questionamento e da reflexdo sobre crencas, valores,
lembrancas, ideias, etc. significados pelos professores e que influenciam sua pratica

educativa.
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Em um estudo sobre as crencas docentes e suas implicagdes nos
processos de ensino e de aprendizagem, Paiva e Prette (2009) identificaram crencas
comumente compartilhadas no cotidiano escolar que podem ser facilitadoras ou
dificultadoras daqueles. A pesquisa das autoras indica que as crencas docentes em
relagdo a responsabilidade pela — e aos fatores relacionados a — aprendizagem ou
ndo aprendizagem dos estudantes estdo vinculadas as suas ac¢des docentes. Logo,
se a professora compreende que o estudante € incapaz de aprender determinado
conteudo, ela tende a investir menos no seu ensino, e com isso, tal como uma
profecia autorrealizadora, o estudante terd menos chances de aprender.

Ao indicar a construcdo de espacos coletivos de reflexdo sobre as
crengas, valores e concepc¢des docentes como uma das contribuicdes da Psicologia
a pratica pedagogica, Ana Maria Sadalla (2007) considera que, a partir do
intercambio de pontos de vista, costurados e fundamentados pelos referenciais
tedricos que sustentam determinadas compreensfes, € possivel que haja uma
reformulacéo dessas crencas por parte dos professores.

Ha de se considerar que

O processo de reflexividade desenvolvido na escola mostra que o saber nao
€ exclusivamente cognitivo, mas tem um compromisso com a ac¢ao, pois s6
ela é transformadora. Ndo podemos prescindir da dimensédo cognitiva, mas
também ndo podemos prescindir do fazer. Deve ser uma acéo critica, néo
um repetir de posturas sugeridas por algum membro da coordenacéo ou da
prépria escola, mas também posicionar-se criticamente em relacdo a acao.
Assim, concordamos com Sa-Chaves (2007) que “ndo basta agir, ndo basta
conhecer. Devemos compreender integradamente” (Sadalla; Sa-Chaves,
2008, p. 198).

7z BN

Desta forma, ndo € o simples conhecimento, limitado apenas a esfera
cognitiva, que possibilita uma efetiva transformacdo das crencas e das
compreensdes docentes, tampouco a a¢ao por si sG, como a simples aplicacdo de
conhecimentos prontos, lograra éxito nessa empreitada. Para isso, € necessario que
acéo e reflexdo estejam dialeticamente articuladas, conforme Barguil (2014, p. 267,

grifo nosso).

E pena o Homem desconhecer o fato de que a chaga continua la e
causando estragos! N&o é possivel, contudo, transformar sentimentos
negativos sem identificad-los e as suas histérias. Esses acontecimentos nao
deixam somente registros cognitivos, pois talham marcas no seu corpo e na
sua impalpavel tanica afetiva. A cura, todavia, ndo se faz somente pela
forca da palavra, mas também pela acdo que toca e purifica o motivo da
aflicdo. Todo dia é repleto de oportunidades para que cada pessoa exercite
0 autocuidado e o cuidado do seu semelhante.
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Além do enriguecimento da formacéo intelectual, com a compreensao das
teorias psicologicas pelos licenciandos, Moukachar (2013) atenta para a adocéo de
uma didatica clinica por professores de Psicologia da Educa¢gdo com graduagédo em
Psicologia. Conforme a pesquisadora, essa(s) disciplina(s) tenderia(m) a ser
conduzida(s) de forma mais dialégica, com a proposicdo de atividades que
convocam o0 estudante a pensar sobre suas experiéncias e a (res)significar o vivido,
contemplando os saberes por uma dimensao afetiva.

Ademais, o modo como se compreende o oficio do professor impacta
diretamente nas politicas de formacéo e no exercicio da profissdo, de modo que se
pode interpretar a defesa da docéncia enquanto profissdo como um ato politico em
defesa do professorado e de uma educacao socialmente referenciada.

Nessa perspectiva, o curriculo basico dos cursos de formacgdo de
professores precisa contemplar os saberes e as discussfes que sdo tidos como
indispensaveis ao exercicio da profissdo, entre 0s quais esta incluso o saber
psicolégico.

A educacdo é um empreendimento social, por isso € um macrofenédmeno,
cuja caracterizagdo € multidisciplinar. Ocorre uma abordagem
multidisciplinar quando um conjunto de profissionais estuda um mesmo
tema, cada um sob sua propria Otica, cada um evidenciando sua
competéncia numa determinada area. Este tipo de abordagem requer, pois,
gue cada especialista — o fil6sofo, o psicélogo, o socibélogo, etc. — tenha bem
nitida a visdo de sua ciéncia; é necessario, pois, recuperar o especifico de

cada disciplina, para que se possa dar conta do fendbmeno educacional
(Goulart, 2003, p. 14).

A concepgéao do fendbmeno educativo como um macrofendémeno explicita
a sua riqueza e complexidade, sendo necessario, para a sua efetiva compreensao, o
conhecimento de diversas areas ou disciplinas. Nesse cenario, a Psicologia se
constitui como um dos saberes que vai fundamentar a teoria e a pratica pedagdgica.

Para Almeida e Azzi (2007), o movimento reformista da formagéo docente
para a Educacao Basica, inaugurado com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), tem demandado a
realizacdo de discussdes mais amplas acerca da contribuicdo da Psicologia para o
trabalho docente.

Segundo as autoras, a compreensdo da profissionalidade docente

indicada por essas reformas educacionais requer o delineamento dos saberes e das
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competéncias necessarios a profissdo docente. Nesse contexto, as disciplinas de
Psicologia da Educacao tém integrado o curriculo basico da formacao pedagdgica,
no campo dos fundamentos da Educacdo, a fim de promover subsidios
tedrico-praticos para o trabalho docente.

Nesse sentido,

[...] € possivel depreender que o potencial de contribuicbes da Psicologia da
Educacao estda marcado por duplo aspecto. O primeiro advém de sua
condicdo epistemoldgica, ou seja, do conhecimento cientifico que é o
conhecimento psicoldgico. O segundo, do fato de que esse conhecimento
deve servir a Educacéo (como pratica social multifacetada), colocando-a no
centro das analises e definindo, portanto, o seu papel na construgédo de um
projeto social (Larocca, 1999, p. 17).

Conforme destacado por Larocca (1999), a contribuicdo da Psicologia
para a Educacédo reside tanto na sua fundamentacdo cientifica (dimensao tedrica)
quanto na construgcdo de um projeto social (dimensdo préatica). A primeira se
expressa por meio do embasamento tedrico e epistemoldgico oferecido pelo saber
psicolégico, reconhecido socialmente como cientifico, embora seja alvo de histéricas
disputas quanto a sua constituicdo como uma ciéncia natural (Balasch, 2022) ou
uma ciéncia social (Rose, 2008).

A formulacdo de teorias sobre o sujeito-alvo do ato pedagogico, o
estudante, seu desenvolvimento, sua aprendizagem e sua relacdo com o outro e
com o mundo possibilita ao docente mais clareza e diretividade na construcdo de um
plano de ensino que venha, de fato, favorecer a sua intencéo pedagdgica.

Em adicdo a isso, as teorias psicologicas fomentam distintas
compreensdes politicas e sociais sobre o processo educativo, sendo necessario o
conhecimento historico e politico que embasa a defesa e a promocéo de cada teoria,
sua visdo de mundo e de Homem (quando essas o apresentam?®), para compor uma
pratica mais harmonica, em que o discurso ressoe na a¢édo, em vez de contradizé-la,
ou vice-versa.

A alusdo a aspectos tedricos e praticos referentes a contribuicdo da
Psicologia para a Educacao também foi observada por Almeida e Azzi (2007). Nessa
pesquisa, embora seja unanime a compreensao de que a Psicologia da Educacéo é
um saber necessario a formagédo de professores, houve contradigbes em torno de

qual seria a contribuicdo da Psicologia para o trabalho docente por parte de

8 A teoria psicanalitica de abordagem freudiana defende a auséncia de uma weltanschauung (visao
de mundo), uma vez que se proclama como ciéncia natural.
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professores da disciplina de Psicologia da Educacdo em cursos de licenciatura em
Matematica e de professores de disciplinas especificas da area.

Para os primeiros, a contribuicdo da Psicologia residiria no embasamento
tedrico necessario para a atuacdo docente; enquanto, para os segundos, se trataria
de uma contribuicdo para a préatica, ao identificar diferentes perfis ou tipos de
personalidade, além de possiveis déficits de aprendizagem, solicitando, para isso,
mais técnicas psicologicas que possam ser aplicadas em sala de aula.

Essas diferentes perspectivas docentes expressam um historico problema
da formacdo docente no Brasil, que € a dissociacdo entre teoria e prética,
materializada no modelo 3 + 1, sustentado pela racionalidade técnica que permeia o
cotidiano educacional (Leite, 2016). Assim, € corrente a critica de que professores
de Psicologia seriam excessivamente teoricos, ndo se preocupando com O0S
aspectos praticos do trabalho docente e vinculando-os a teoria.

Embora essa critica seja relevante e mereca ser considerada com
atencdo, dada a infertiidade de um saber que ndo mobiliza uma acéo efetiva, a
énfase excessiva ou exclusiva na pratica, por outro lado, pensando a teoria de forma
utilitarista e pragmatica, a partir de uma mera aplicacdo, perde de vista o potencial
formador da teoria na compreensao do licenciando sobre o mundo e a educacgéo,
configurando-se em um tecnicismo.

De acordo com Larocca (1999, p. 56),

[...] @ metodologia ndo pode prescindir da fundamentacéo psicoldgica sobre
0s processos de aquisicdo e desenvolvimento de no¢bes especificas. Se
ndo for subsidiada pela compreensdo destes processos psicolégicos, a
metodologia corre o risco de transformar-se em mero “ativismo pedagdégico”,
em que o professor se vale de determinados procedimentos e recursos sem
contar com o alicerce reflexivo sobre o como e 0 porqué tais processos
ocorrem na criancga.

Assim, a teoria deve ser compreendida como um elemento essencial para
qgue o professor em formacédo seja capaz de produzir, de forma artesanal, a sua

pratica docente, em vez de simplesmente reproduzir modelos pensados por outros.

Todos o0s docentes possuem alguma teoria pessoal, informal, sobre
professores, alunos e classes, que é frequentemente expressa como
principio de pratica. Conforme Zeichner (1993), a pratica de todo o
professor é resultado de uma ou outra teoria, quer ela seja reconhecida,
qguer ndo (p. 21). Os professores, portanto, estdo o tempo todo a teorizar, a
partir de suas crengas e segundo a analise que fazem do resultado de seu
trabalho (Sadalla, 2016, p. 24, italico no original).
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Conforme o excerto apresentado acima, a teoria pode ser compreendida
como “principio de pratica”. Por principio, compreendo a teoria tanto como um
fundamento da prética, quanto o seu proprio inicio, haja vista que as teorias séo
(re)formuladas a partir da pratica e tém a funcéo de orientar a acado docente. Nessa
perspectiva, evidencia-se a interdependéncia entre teoria e prética, uma vez que, ao
mesmo tempo em que a teoria fundamenta a pratica, também é constituida pelo que
€ observado na experiéncia pratica.

Com isso, falas comuns que dicotomizam e dissociam teoria e pratica,
como a classica expressao dita por estudantes e até professores “na teoria, a pratica
€ outra” se mostram bastante problematicas, pois expressam a limitacdo do
conhecimento tedrico que ndo se estende ou alcanca a pratica, bem como a
fragilidade de uma pratica que ndo se fundamenta teoricamente.

Por conseguinte, Goulart (2003, p. 15) sintetiza que

As teorias psicoldgicas tém constituido, ao longo dos dltimos anos, o
fundamento cientifico da Psicologia Educacional. Algumas delas, devido a
sua maior relagdo com o campo da educacdo, foram mais facilmente
assimiladas e passaram a constituir formas de abordagem dos problemas
psicoldgicos ligados a educagéo.

Diante do exposto, evidencia-se a contribuicdo das teorias psicoldgicas
para o trabalho docente, mais especificamente daquelas que se debrugcam sobre o
fendmeno educativo, que o atravessam em suas elaboragdes, constituindo os pilares
da psicologia educacional. No tépico a seguir, descreverei algumas dessas teorias e

suas influéncias para a praxis docente.

4.2 Teorias psicoldgicas: perspectivas de atuacdo docente

Para a construcdo desta secdo, foram selecionadas algumas das
principais teorias que abordam o fendmeno educativo e fundamentam o trabalho
docente, a saber: teoria psicanalitica, teoria comportamental, teoria humanista,
epistemologia genética, teoria historico-cultural e psicologia genética.

Essas teorias foram escolhidas em virtude de sua significativa
contribuicdo para a formagao docente, sendo correntemente ensinadas em cursos
de licenciatura. Além dessas, poderia ser somada uma diversidade de autores
classicos e modernos, contudo ndo € o objetivo deste trabalho esgotar a discussao

sobre as teorias que constituem a disciplina ou a area de conhecimento da
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Psicologia Educacional. Em vez disso, quero pensar as principais contribuicoes
tedricas da Psicologia Educacional para a pratica docente e as concepgdes de

sujeito e educacao que elas fomentam.

4.2.1 Teoria psicanalitica

Embora a maioria das formulagdes de Sigmund Freud (1856-1939) tenha
sido proveniente da pratica clinica e vise a constru¢cao de uma abordagem clinica de
compreensao e tratamento do sofrimento psiquico, a teoria psicanalitica, elas foram
tdo proficuas que afetaram todas as areas das ciéncias humanas.

Para a Educacado, as contribuicbes da teoria psicanalitica residem na
compreensao do sujeito-alvo do processo educativo, 0 estudante, englobando a
estruturagcdo do seu psiquismo, seu desenvolvimento, sua constituicdo enquanto um
ser sexual e desejante e as implicacbes desses elementos na relacdo
professor-estudante.

Freud (1992) entende o psiquismo marcado por um conflito estrutural.
Inicialmente, ele formula trés instancias que seriam responsaveis pelo
armazenamento de informagfes: pré-consciente, inconsciente e consciéncia,
instituindo, assim, a primeira tépica do aparelho psiquico, ou o modelo topoldgico.
Nesse modelo, o inconsciente € pensado como uma instancia de armazenamento de
informacdes, as quais ndo temos acesso por serem indesejadas ou ferirem 0 nosso
narcisismo; também é responsavel por grande parte das nossas ac¢des, motivo pelo
qual Freud alegara que o Homem seria governado pelo inconsciente.

O pré-consciente seria uma instancia intermediaria, guardando
informacBes que ndo estdo sendo imediatamente requeridas, de forma mais
acessivel e atuando como um filtro entre o contetdo proveniente do inconsciente e a
consciéncia. Ja a consciéncia consiste em um estado temporario de ciéncia de
algumas informagdes, no que sabemos e ponderamos sobre nés mesmos.

Em seguida, devido a limitagdo do modelo topoldgico para compreender
as dinamicas e conflitos observados na experiéncia clinica, ele formula a segunda
topica do aparelho psiquico, em um modelo dinamico, constituido por trés instancias:
Eu (Ego), Isso (Id) e Supereu (Superego). O primeiro seria guiado pelo principio de
realidade, tendo o papel de ajustar os desejos do Isso e os imperativos do Supereu

as possibilidades de satisfacéo instituidas pela realidade social. O Isso € guiado pelo
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principio de prazer, o qual demanda satisfagdo a todo custo, de forma insaciavel,
além de se constituir em uma instancia de armazenamento da libido. J4 o Supereu é
uma instancia moral, consistindo na internalizacdo dos valores e das regras
instituidos pela sociedade e pela familia, configurando-se em principal antagonista
do Isso.

Essas formulagbes nos possibilitam entender os seres humanos
constituidos por um conflito entre o prazer, o dever e a realidade, devendo fazer
escolhas a partir desse conflito. Além disso, a psicanalise possibilita a compreensao
do ser humano como um ser sexual. A sexualidade é compreendida pelo autor em
sentido lato, indicando a dimenséo do afeto, do desejo, do prazer e da libido, sendo
essa a energia que possibilita a nossa existéncia e as nossas acoes.

Nessa perspectiva, Freud observa a presenca de prazer analogo ao do
ato sexual no ser humano, desde suas primeiras experiéncias enquanto bebé, por
meio da amamentacao, a qual também consistiria na injecdo de libido no sujeito, isto
€, no convite a vida operado pela méae ou por quem desempenha esse papel, quem
nos nomeia, nos deseja e nos faz desejar. A partir do amor e do desejo da mée, o
bebé se constitui em um ser de sexualidade. Assim, a regido orofacial se configura
como a primeira zona erégena do ser humano, sendo por meio dela que o bebé vai
se relacionar inicialmente com o mundo e com o outro e obter suas primeiras formas
de satisfacdo (Furtado; Vieira, 2014).

Tao logo a crianca adquira maior controle muscular, podera ingressar na
segunda fase de organizacdo da libido, fase anal, marcada pelo controle dos
esfincteres anal e da bexiga, o qual possibilita ao infante maior autonomia para
determinar sobre a retencdo e evacuacdo dos seus excrementos. Esse periodo é
vivido com muita ansiedade e curiosidade pela crianca e por seus cuidadores, de
modo que o prazer anal esta relacionado ndo apenas com a satisfacdo fisiologica,
mas também com o cumprimento das expectativas sociais e com as fantasias
infantis sobre a sua producao corporal.

Em seguida, com a descoberta da diferenca sexual, a crianga pequena
ingressa na nova fase, chamada de féalica, estando a libido concentrada na regido
genital. Essa fase € caracterizada pela curiosidade sexual e pela fantasia
amorosa/sexual com o progenitor do sexo oposto e pela rivalidade com o progenitor
do mesmo sexo, representada pelo Complexo de Edipo e acompanhada pela

Angustia da Castracdo. Conforme Freud, a passagem por essa fase € fundamental
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para a constituicdo psiquica e sexual dos sujeitos, de modo que as fantasias sexuais
infantis sdo de suma importancia para a construcédo dos relacionamentos sexuais na
vida adulta.

Apos, ocorre o Periodo de laténcia, em que a libido é sublimada do corpo
e concentrada em atividades externas ao sujeito como jogos, brincadeiras e
atividades escolares. Por fim, acontece a fase genital, caracterizada pelo retorno da
libido a regido genital, movida pelas transformacdes da puberdade e expectativas
sociais da adolescéncia. Nesse momento, costumam ocorrer 0S primeiros encontros
sexuais, de carater exploratorio.

Entender o ser humano como um ser sexual e desejante, marcado por um
conflito fundante na relacdo com o seu desejo, nos possibilita refletir sobre a
importancia das relacfes afetivas para a aprendizagem discente. O professor ocupa
um lugar de autoridade em relagdo aos estudantes e, por vezes, a manutencgao
nesse lugar desencadeard que os discentes revivam conflitos com as suas figuras
parentais. E importante que o professor entenda a dinamica transferencial afetiva e
nao alimente esse conflito, por meio de uma contratransferéncia (Nunes; Silveira,
2015).

Ademais, entender os conflitos vividos em cada fase do desenvolvimento
infantil possibilita ao docente uma postura mais compreensiva com as mudancas
apresentadas pelos discentes.

Na sequéncia, sera introduzida a teoria comportamental e suas

contribuicdes para o processo educativo.

4.2.2 Teoria comportamental

A teoria comportamental ou behaviorista tem origem nos Estados Unidos,
a partir das formulacbes de John Broadus Watson (1878-1958). Esse, preocupado
em construir uma teoria psicolégica que correspondesse aos critérios positivistas de
ciéncia, institui no comportamento observavel o objeto da sua Psicologia.

Assim, com base nas descobertas do fisiologista russo lvan Petrovich
Pavlov (1849-1936) sobre as agdes reflexas, Watson estabelece uma teoria do
comportamento respondente ou reflexo, entendendo o ser humano como constituido
por meio do ambiente, em uma relacdo mecéanica e unidirecional entre estimulo e

resposta, de modo que todas as suas acdes seriam respostas a estimulos prévios.
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Embora a teoria de Watson tenha sido bastante criticada por sua
compreensao limitada da subjetividade humana, ela influenciou o trabalho de
Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), que também se propds a construir uma
Psicologia que estudasse o comportamento humano. Skinner, contudo, ampliou o
modelo de Watson, estabelecendo outra contingéncia determinante para a repeticéo
de um comportamento: a consequéncia.

Com isso, ele constr6i o modelo de condicionamento operante,
constituido por estimulo, resposta e consequéncia. Conforme esse modelo, Skinner
compreende que o Homem e o mundo sdao mutuamente determinados. “Os homens
agem sobre o mundo, modificam-no e, por sua vez, sdo modificados pelas
consequéncias de sua agao” (Skinner, 1957/1978, p. 15 apud Micheletto; Sério,
1993, p. 14).

A consequéncia, Skinner atribui o papel de promover a repeticio do
comportamento (refor¢co) ou possibilitar a sua excluséo (punigdo). Ambos, podem ser
positivos, quando introduzem um novo estimulo, reforcador ou aversivo; ou
negativos, quando subtraem estimulos refor¢cadores ou aversivos®.

Uma vez tendo conhecimento sobre como o comportamento se instaura e
se mantém, o papel do professor seria interferir nas contingéncias que mantém
determinados comportamentos, de modo a promover os desejaveis e cercear ou
excluir os indesejaveis. Por conseguinte, caberia ao professor ajustar o ambiente de
modo a favorecer o estabelecimento de associa¢des positivas entre 0os elementos,
proporcionando, assim, a aprendizagem discente.

Nessa perspectiva, o foco da acdo docente estd no individuo, sendo
importante que o professor programe o ensino por etapas e reforce o estudante no
final de cada etapa, a fim de manter o interesse discente na realizacdo das
atividades. Também €& importante que o professor forneca feedbacks sobre o
desempenho do estudante e que esse realize autoavaliacdes de forma continua
para observar o seu progresso.

A seguir, serd apresentada a teoria humanista e suas contribui¢cdes para o

processo educativo.

 Os estimulos aversivos provocam incOmodo ou desprazer.
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4.2.3 Teoria humanista

A psicologia humanista surgiu nos Estados Unidos na década de 1960, no
contexto da contrarreforma, como uma critica as psicologias existentes e seu olhar
patologizante ou controlador sobre o ser humano. Assim, a Psicologia humanista se
estabelece como uma terceira forca em Psicologia, sendo precedida pelas duas
abordagens supracitadas, atribuindo ao ser humano uma visdo positiva e um
potencial autorrealizador.

Um dos principais expoentes da psicologia humanista e a personalidade
dessa vertente psicolégica que mais contribuiu para pensar o fenbmeno educativo
foi Carl Ransom Rogers (1902-1987). A sua Abordagem Centrada na Pessoa
também foi pensada inicialmente no contexto da clinica, uma vez que ele atuava
como psicoterapeuta, e adaptada ao contexto escolar, em virtude da experiéncia
docente do seu fundador. Assim, a Abordagem Centrada no Estudante contempla
uma forma de pensar a acdo docente centralizando a figura do discente, de forma
individualizada. Essa teoria critica a énfase do ensino e da aprendizagem na figura
do professor, promovendo um enfoque no estudante, como um ser criativo e com
uma tendéncia autorrealizante.

A visdo de Homem e de educacdo dessa abordagem descende dos
postulados de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), o qual entendia o ser humano
como essencialmente bom e atribuia ao estudante um potencial natural para o
descobrimento e a aprendizagem, cabendo ao professor apenas mediar esse
processo, sem tanta interferéncia. Essa concepcao induziu a constru¢cdo de uma
tendéncia ndo-diretiva de ensino, em que o interesse do estudante seria o elemento
condutor da acdo docente.

Rogers também instituiu trés habilidades docentes indispensaveis para o
ensino: a congruéncia ou autenticidade; a aceitagdo incondicional; e a empatia. A
congruéncia diz respeito a ser verdadeiro com 0s seus estudantes, ndo usando de
artificios ou criando personas, mas mostrando-se na relacdo tal como é. A segunda
trata da capacidade de aceitar 0 estudante em sua singularidade, a despeito de suas
diferencas, como um ser unico e digno de respeito. Ja a terceira alude a capacidade
de se colocar no lugar do outro e, assim, compreender as suas dificuldades e

necessidades (Zimring, 2010).
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Em seguida, apresentarei a contribuicdo da Epistemologia Genética para
o trabalho docente.

4.2.4 Epistemologia genética

A epistemologia genética, formulada pelo biélogo e psicélogo suico Jean
William Fritz Piaget (1896-1980), representa uma das principais contribuices da
Psicologia a pratica docente. Tendo como objetivo conhecer a génese e a evolugao
da inteligéncia no ser humano, por meio de criteriosos estudos investigativos, Piaget
formulou uma das teorias mais completas sobre a dimensé&o cognitiva.

Piaget pensou a inteligéncia como uma estrutura, que se reorganiza. A
metafora do desenvolvimento como uma construcédo fez com que sua teoria fosse
conhecida como construtivista, ao pensar a evolugdo do pensamento por meio de
estagios estruturados e universais. Nessa perspectiva, a interacdo do sujeito com o
mundo sera o fator promotor do seu desenvolvimento e da sua aprendizagem.

Influenciado pela Biologia, o tedrico postula a necessidade de adaptacao
do ser humano a realidade circundante, a fim de entrar em um estado temporario de
equilibrio, chamado por ele de equilibracdo. Nessa perspectiva, a partir da interacao,
0 sujeito se utiliza de processos cognitivos, como a assimilagdo e a acomodacao,
para extrair informac6es do mundo e dos objetos com os quais interage e incorpora-
las aos seus esquemas motores e mentais.

Nunes e Silveira (2015, p. 45-46) definem assim tais processos:

Assimilacdo: acdo do sujeito sobre o objeto do conhecimento, podendo
incorporar esse objeto a esquemas mentais ja existentes no sujeito.

[...]

Acomodacdo: o sujeito age sobre o objeto, e este, por suas caracteristicas
especificas, impele o sujeito a uma transformacdo de seus esquemas
mentais, a fim de que possa incorporar este novo objeto (do conhecimento).

Ao passo que o sujeito assimila e acomoda as informagdes que recebe do
seu contato com o0 meio, ele estrutura 0 seu psiguismo em um estagio, que
condiciona a sua forma de compreensao da realidade. Conforme ele obtém novas
informagdes e modifica seus esquemas mentais, ele vai constituindo novas formas
de conhecer, possibilitando o ingresso em novo estagio.

O primeiro estagio piagetiano é chamado de sensoério-motor, o qual é

caracterizado pelo conhecimento do mundo por meio do polo sensorial e perceptivo,
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isto é, das informagBes provenientes dos sentidos e do movimento ou
psicomotricidade. Nesse estagio, o bebé parte de um total desconhecimento da
realidade, sendo suas acfes unicamente de origem reflexa, para uma coordenacao
e intencionalidade de movimentos, além da conquista da capacidade representativa
que Ihe possibilita o ingresso no mundo da linguagem.

O segundo estagio € nomeado de pré-operatério e seu inicio se da a
partir da aquisicdo da linguagem. O pensamento da crian¢ca nesse estagio € intuitivo
e ilogico, sendo também caracteristico desse momento o sincretismo, ao mesclar
dados da realidade com a fantasia, além do animismo, do artificialismo, do
pensamento magico e da curiosidade infantil.

O terceiro estagio remete a capacidade da crianca de realizar operacdes,
isto &, acdes interiorizadas reversiveis. Essa capacidade possibilita que ela organize
o mundo de forma mais estruturada, classificando conceitos e objetos. Todavia, no
inicio a capacidade de compreensédo da crianca se limita a realidade concreta, sendo
este estagio chamado de operatério concreto.

Por fim, o dltimo estagio representa o nivel mais complexo de
compreensdao do mundo pelo sujeito, ao se deslocar da realidade concreta e
conseguir elevar a sua capacidade de abstracdo, a qual o possibilita compreender o
mundo de forma mais complexa. Assim, ele desenvolve tanto 0 seu pensamento,
gue se torna logico, quanto a sua afetividade, fazendo com que ele se identifique
com ideais como justica, paz, liberdade etc., bem como se relacione consigo e com
0s outros de forma mais autbnoma.

A teoria de Piaget tem orientado nas ultimas décadas diversos programas
educacionais, guiando a composicdo do curriculo com base nos conhecimentos
passiveis de compreenséao pela crianca em cada estagio.

Além disso, Piaget também ofereceu significativas contribuicdes para a
compreensao do desenvolvimento da moralidade pela crianca, bem como sobre a
importancia do erro no processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, a
epistemologia genética se constitui em um vasto referencial para pensar o fenbmeno
educativo.

Na sequéncia, serdo expostos 0s principais conceitos da Psicologia

Historico-Cultural e sua contribuicéo a pratica educativa.
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4.2.5 Psicologia Histérico-Culturalt®

Lev Semionovitc Vigotski (1896-1934) construiu uma teoria sobre a
constituicdo do psiquismo com base nas contribuicdes do materialismo historico-
dialético, de Karl Marx (1818-1883). Nesse sentido, o autor entende que a natureza
humana é social, isto €, que o desenvolvimento das caracteristicas especificas do
ser humano so6 séo possiveis no laco social.

Vigotski (2009) discorreu sobre a evolucdo do psiquismo a partir da
aprendizagem social mediada pela linguagem, a qual se constitui como principal
elemento mediador para os seres humanos, desempenhando fungcdo de signo, e,
com isso, possibilitando a comunicacdo social e o desenvolvimento do psiquismo,
mais especificamente, dos processos psicologicos superiores.

A teoria de Vigotski enfoca a influéncia da dimens&do social para o
desenvolvimento do individuo, entendendo que esse processo ocorre de fora para
dentro. Ao se apropriar dos significados compartilhados culturalmente, o sujeito
também estabelece seus sentidos pessoais, associando aos signos e objetos da
cultura suas proprias vivéncias. Com isso, ele ndo apenas reproduz os saberes
acumulados pela humanidade, como também produz novos saberes e cultura
(Vigotski, 2009).

Assim, entendendo a mediacdo social como um elemento indispensavel
para a aprendizagem de conceitos e, consequentemente, para o desenvolvimento
do sujeito, Vigotski nos auxilia a pensar na importancia da acdo docente para a
aprendizagem discente, no quanto essa acgao precisa estar embasada no
conhecimento do discente, vislumbrando o seu potencial para aprender.

Em relagéo ao processo de desenvolvimento, Vigotski (1996 apud Facci,
2004a) compreende que esse seria vivenciado por meio de crises, que marcariam a
transicdo entre as etapas do desenvolvimento infantil.

Com base no pensamento de Vigotski, Facci (2004a) ressalta que o
desenvolvimento humano seria marcado por periodos estaveis e periodos de crise,
sendo que esses teriam inicio e duracdo incertos. Nessa perspectiva, as crises do

desenvolvimento apontam para as contradi¢cdes vivenciadas pelo sujeito, consoante

10 Esta secao foi organizada de forma mais resumida que as demais, considerando que o capitulo
seguinte sera dedicado exclusivamente a esta discusséo.
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a perspectiva dialética, de modo que a passagem de uma fase a outra ndo ocorreria

de modo simplesmente evolutivo, mas revolucionario.

Quadro 01 — Desenvolvimento em Vigotski: idade e periodo/crise

IDADE PERIODOICRISE
0 — 2 meses Crise do nascimento
2 meses — 1 ano Inféancia
1 ano Crise do 1° ano
1 -3 anos Infancia precoce
3 anos Crise dos 3 anos
3 -7 anos Idade pré-escolar
7 anos Crise dos 7 anos
8 — 12 anos Idade escolar
13 anos Crise dos 13 anos
14 — 17 anos Puberdade
17 anos Crise dos 17 anos

Fonte: Adaptado, pela autora, de Marega e Sforni (2020, p. 415).

Conforme exposto no Quadro 01, Vigotski (1996 apud Marega e Sforni,
2020) identificou a existéncia de seis periodos de crise no desenvolvimento humano:
1) crise do nascimento; 2) crise do 1° ano; 3) crise dos 3 anos; 4) crise dos 7 anos;
5) crise dos 13 anos; e 6) crise dos 17 anos. A vivéncia dessas crises esta
intrinsecamente relacionada a fatores historicos e sociais que condicionam a
situacdo de desenvolvimento das criancas e adolescentes. Nessa perspectiva, a
depender de como ocorrem essas relacdes, essas crises podem ocorrer com maior
ou menor duracéo e intensidade.

Ademais, essas crises também seriam experienciadas por meio de
conflitos sociais, sendo comuns comportamentos tidos como rebeldes ou destoantes
das expectativas sociais. Além da dimenséo social, as crises também expressam a
vivéncia de conflitos internos, mediante a frustracdo do sujeito ao constatar a
divergéncia entre as suas necessidades e as possibilidades efetivas de satisfacéo
(Facci, 2004a).
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Destarte, a passagem por cada crise promoveria transformagdes
significativas para o sujeito, possibilitando-lhe melhor compreenséo do seu entorno,
bem como o desenvolvimento de sua personalidade.

A seguir, serdo apresentadas as contribuicdes da teoria psicogenética de

Wallon para a Educacéo.

4.2.6 Teoria psicogenética

Avancando nessa discussdo, cito as contribuicdes de Henri Paul
Hyacinthe Wallon (1879-1962), médico e filosofo francés que se debrucou sobre o
estudo de importantes problemas educacionais, a exemplo do desenvolvimento
humano.

Wallon cunhou a Teoria da Pessoa Completa, a qual buscava
compreender o ser humano de forma holistica, explorando as dimensdes motora,
cognitiva, afetiva e social. Nessa perspectiva, ele estabelece quatro campos
funcionais como unidades de compreensao do sujeito: psicomotricidade, inteligéncia,
afetividade e pessoa, entendendo esses campos como interdependentes e
mutuamente constituintes uns dos outros (Galvéo, 1995).

Wallon também foi influenciado pelo materialismo histérico-dialético de
Karl Marx, o que trouxe a sua teoria a compreensao do sujeito como biologicamente
social, uma vez que os tracos distintivos ou caracteristicos da espécie humana so6
séo desenvolvidos por intermédio da cultura e das relagfes sociais.

O autor também estabeleceu cinco estagios do desenvolvimento humano,
estabelecendo, para cada estagio, a predominancia de um campo funcional,
inteligéncia ou afetividade. Nos estagios em que predomina a inteligéncia, o
interesse do sujeito se volta para 0 mundo externo, e nagueles em que predomina a
afetividade, volta-se para si. Além disso, Wallon compreendeu que ha uma
alternancia nessa predominancia, o0 que possibilita um movimento em espiral,
fazendo com que o sujeito reelabore o seu conhecimento sobre si e 0 mundo a partir
das conquistas advindas do campo da inteligéncia e da afetividade (Galvéao, 1995).

O primeiro estagio walloniano é chamado de impulsivo emocional,
compreendendo o primeiro ano de vida, em que o bebé é entendido como um ser
puramente biolégico e emocional, o0 que se deve ao fato de ainda néo ter sido

socializado, e agir de modo reflexo e impulsivo. Esse estagio tem predominancia do
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campo da afetividade, haja vista que a emocédo?! é o fio condutor da existéncia do
bebé, possibilitando que ele se relacione consigo (construindo o seu eu corporal),
com os outros e com 0 mundo, e também que desenvolva a sua inteligéncia.

O segundo estagio, sensorio-motor e projetivo, que ocorre do primeiro ao
terceiro ano de idade, aproximadamente, corresponde aos ganhos advindos da
psicomotricidade, quando a crianga adquire maior coordenacdo motora e equilibrio,
0 gue torna seus movimentos mais precisos e estaveis; e da inteligéncia, com o salto
significativo dessa proporcionado pela aquisicdo da linguagem, o que possibilita que
ela se relacione com o mundo no campo simbodlico.

O terceiro, chamado de estdgio personalista, caracteriza a dinamica
infantil por volta do terceiro ao sexto ano de idade. Com predominancia afetiva, a
crianca volta a elaborar as suas relacdes e o seu conhecimento de si, agora no
campo simbodlico, com base no conhecimento adquirido no estagio anterior. Assim,
ela se utiliza de mecanismos como a imitagcdo e a negacéo como formas de construir
sua personalidade, reproduzindo aquilo que Ihe atrai e repelindo aquilo que lhe
desagrada.

O quarto estagio ou estagio categorial, que ocorre entre o sétimo e o
décimo primeiro ano, possui predominancia cognitiva, uma vez que a preocupac¢ao
da crianca nesse periodo se volta para 0 mundo, buscando conceitua-lo, ordena-lo
ou categoriza-lo. Com isso, a crianc¢a reelabora a sua compreensdo do mundo e sua
acado sobre ele a partir dos interesses e das percepcdes instituidos no estagio
anterior.

O quinto e ultimo estagio, que ocorre entre 0os 12 e 18 anos, corresponde
a adolescéncia, sendo também um estagio de predominancia afetiva, no qual as
guestdes egodicas ou identitarias séo revividas com intensidade pelo sujeito, cabendo
a ele também ser incluido em uma categoria para se afirmar como sujeito, motivo
pelo qual os grupos identitarios sdo tdo importantes para o sujeito nesse estagio. O
adolescente também se utiliza da negacéo e da imitagdo para construir sua propria
identidade, reproduzindo e rejeitando sentimentos, ideias e agdes, a fim de constituir

sua individualidade.

As emocBes sdo manifestacdes afetivas, de origem bioldgica, sendo sempre acompanhadas de
alteracbes organicas como aceleragdo nos batimentos cardiacos, mudancas no ritmo da
respiracdo, etc. Por seu carater expressivo, possui carater altamente contagioso e mobilizador do
meio humano (Galvéo, 1995).
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Como marca do pensamento dialético, o conflito € um elemento central no
pensamento walloniano, sendo indispensavel para que haja o desenvolvimento.
Essas oposicGes ou conflitos, quando vivenciados pelo sujeito, podem levar a um
estado de equilibrio entre os campos, chamado de integracdo funcional, contudo
esse equilibrio € sempre provisorio, em vista da transitoriedade dos interesses e das
guestdes que afetam o sujeito, fazendo-o pender para um lado ou outro da balanca.

Realizada esta exposi¢cao, avanco na discussao sobre as contribuicées da

Psicologia para a praxis docente.

4.3 Do saber ao fazer: reflexdes sobre a praxis docente

Conforme expresso até aqui, as teorias psicolégicas constituem um dos
principais fundamentos da praxis pedagogica. Aqui emprego o termo praxis com o
intuito de frisar o processo de acao-reflexdo-acao que constitui o trabalho docente. A
discussdo sobre a importancia da reflexdo ou reflexividade para o trabalho
pedagogico tem adquirido notoriedade nas ultimas décadas, motivo pelo qual o
professor tem sido cada vez mais interpretado como um profissional reflexivo ou
pela figura do professor reflexivo, defendida por Schon (2000).

Schon (2000) descreve dois processos comumente empregados na
resolucdo de problemas: o conhecer-na-acdo e a reflexdo-na-acdo. O primeiro
representa um conhecimento tacito, constituindo na experiéncia, por meio do qual se
soluciona, de modo inconsciente, os problemas mediante a acdo. A reflexdo-na-agéo,
por sua vez, € uma habilidade requerida em situacdes desafiadoras, para as quais
as solucbes precisam ser criadas, 0 que nos leva a questionar 0s nossos saberes e
produzir novos.

Esse debate sobre a importancia da reflexividade para o trabalho docente,
no entanto, esbarra em diferentes projetos educacionais, sendo necessario,
portanto, ter cautela com os discursos que defendem a reflexividade docente como a
panaceia para os problemas do sistema escolar.

Do mesmo modo como nenhuma teoria, por mais coerente e bem
formulada que seja, produz transformacdes sozinha, também nenhuma pratica
circunscrita a sala de aula e dissociada de movimentos politicos e sociais podera
resolver os profundos e complexos problemas que atravessam e sustentam o

cenario escolar, uma vez que, segundo Ribeiro (2013, p. 20), “[...] a crise
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educacional do Brasil da qual tanto se fala, ndo é uma crise, € um programa. Um
programa em curso, cujos frutos, amanha, falardo por si mesmos”.

Todavia, se nos opomos a consecucdao de um projeto que visa ao
sucateamento da educacdo publica, precisamos mobilizar os instrumentos em
defesa de uma educacao transformadora, dentre os quais destaca-se a reflexividade
docente. Como dissera Freire (2000, p. 67), “Se a educagao sozinha, nao transforma
a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”.

Importa também que a reflexividade proposta ndo se limite a questbes
praticas imediatas, para que ela ndo se configure como mais um pragmatismo ou
tecnicismo, mas que, fundamentada teoricamente, possa analisar a realidade,
contemplando os aspectos histéricos, politicos e sociais que estruturam as praticas
escolares (Sadalla; Sa-Chaves, 2008).

Assim, opondo-se a compreensdo da formacdo docente sob o viés da
racionalidade técnica, Aragdo, Nasciutti e Affonso (2017, p. 247) pensam 0 ensino

reflexivo a partir de Schén, para o qual a reflexdo € entendida como

[...] o eixo norteador de todo o trabalho, que perpassa pelos saberes
escolares e ‘faz fronteira’ com as habilidades técnicas e os conhecimentos
cientificos. E uma proposta na qual se considera que a formac&o parta da
totalidade dos sujeitos, de forma que nenhum conhecimento fique a
margem.

Ainda segundo as autoras,

A proposta educativa reflexiva aqui defendida aponta para a necessidade da
formacéo continuada como maneira de o profissional perceber as questdes
emergentes da pratica, promover o debate sobre elas e contribuir para a
ampliacdo da ciéncia. Pressupde autoria e compromisso. Falamos de uma
relagdo indissociavel entre o conhecimento cientifico e a pratica cotidiana,
bem como da maneira como nos apropriamos e transformamos a ambos
através da atitude reflexiva (Aragao; Nasciutti; Affonso, 2017, p. 247)

Nesse entendimento, Aragao, Nasciutti e Affonso (2017) afirmam que a
capacidade reflexiva do professor é uma dimensao fundamental para o exercicio da
docéncia, haja vista que € por meio da reflexdo que expressamos as motivacdes de
nossas agbes e convicgdes, bem como analisamos as consequéncias do que
fazemos.

Mais adiante, a autoras concluem:

Assim, o ensino reflexivo procura promover a articulacdo intencional entre o

fazer e o pensar do professor, levando-o a agir em consonancia com seus
principios e sistemas tedricos. Podemos dizer, também, que esse tipo de
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ensino promove a relagdo entre teoria e pratica, até agora,
equivocadamente, dissociados (Aragdo; Nasciutti; Affonso, 2017, p. 252).

A reflexividade docente, como expressao da subjetividade do professor,
possibilita a mobilizacédo dos diferentes saberes docentes (conteudistico, pedagogico
e existencial) na construcdo do seu fazer. No espaco de reflexdo, as crencas e 0s
valores docentes ressoam na construcado de praticas e discursos que medeiem a
compreensao do mundo pelos discentes.

Sadalla (2016) também aborda a discussao sobre a reflexividade como
dimensao caracteristica do trabalho do professor, em vista da continua necessidade
de realizar escolhas em sala de aula. Por mais que se planeje uma aula, ha sempre
algo inesperado e emergencial, uma vez que lidamos com seres humanos e com a
imprevisibilidade e inexatiddo que os constituem, que demanda do professor a

tomada de diferentes decisdes. Ademais,

[...] O professor, assim, precisa lembrar-se de que toda escolha implica
alguma perda, nem que seja perder a outra possibilidade de ag&o. Qualquer
profissional que tenha assumido uma fungdo docente sabe que muito do
gue € planejado para acontecer numa sala de aula ao final ndo ocorre. Isso
porque muito do que l& ocorre néo foi e nem poderia ter sido planejado, uma
vez que se esta lidando com diferentes pessoas, advindas de contextos
diversos e com esquemas também Unicos de conhecer e aprender um
determinado objeto de conhecimento (Sadalla, 2016, p. 27).

Em vista disso, é importante que o professor disponha de saberes que
fundamentem suas decisdes, a exemplo do conhecimento tedrico sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, bem como da experiéncia docente, que Ihe
possibilitara realizar predicbes sobre as (re)acdes dos estudantes a sua mediacéo
ou intervengdo pedagdgica. Embora o professor sozinho ndo possa mudar o mundo,
sua acdo tem importancia primordial para os estudantes, precisando, portanto, agir
de forma cuidadosa e refletida.

Franchi (1995 apud Almeida, 2016, p. 90) alerta contra uma ‘[..]]
pedagogia envergonhada de si mesma”, que pensa o processo de aprendizagem de
forma espontanea, na qual o professor € um mero expectador, o que néo faz
sentido, visto que o professor é responsavel por organizar o espago, 0S recursos
pedagogicos e 0s conteudos escolares para favorecer a aprendizagem discente.

Nessa perspectiva, Almeida (2016, p. 90) defende:

[...] a prética educativa deve ser entendida como um processo de
intervencao, ja que a aula se configura como um microssistema definido por
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determinados espagos, uma organizagdo social, certas relacfes interativas,
uma forma de distribuir o tempo, um determinado uso dos recursos
materiais e didaticos, a organizacdo dos conteudos, os critérios de
avaliacdo, etc., em que o0s processos educativos constituem-se como
elementos inter-relacionados que definem o formato da intervencao
pedagdgica e suas implicacdes.

Considerando a relevancia da acao docente, enfatizo a necessidade de
um amplo conhecimento teorico e pratico pelo professor, constituinte dos seus
saberes pedagdgicos, para a construcdo de uma acdo fundamentada. Contudo, uma
vez que as teorias psicolégicas subsidiam multiplos projetos pedagogicos, é
importante que o docente compreenda as nuances e diferengas entre as teorias, a
fim de que sua agdo nao componha um ecletismo carente de intencionalidade.

Essa dimenséao foi pontuada por Larocca (1999), que opde ao ecletismo,
gue visa a harmonizar as diferencas, o pluralismo, que parte da compreensao das
diferencas para a construcdo de sua acgdo. Assim, a acdo do professor deve se
fundamentar em um conhecimento plural sobre o sujeito, mobilizando teorias
educacionais e psicolégicas em conformidade com suas crencas, valores e
intencionalidade pedagdgica, e ndo mesclando conceitos em um todo indefinido, que
ora corrobora com seu intuito, ora obstaculiza sua intengao.

Por conseguinte, diferentemente de Belchior, defendo que ndo hd como
compreender as teorias sem as coisas reais e vice-versa. Logo, o trabalho docente
precisa ser constituido pela unidade dialética entre teoria e pratica, pelo saber
aprofundado em teorias que versam sobre o0 processo educativo e a experiéncia
vivencial e refletida proveniente da sala de aula.

Em suma, a composicdo da praxis docente precisa do dialogo continuo
entre teoria e pratica. Para isso, é necessario que o professor disponha de sua
reflexividade para compreender os desafios da realidade, pensando continuamente
sobre as suas estratégias a partir dos aspectos histdricos e sociais que constituem
suas condi¢cBes objetivas de trabalho, além dos efeitos, reacdes e interacbes dos
estudantes, de modo que sua agao seja bem fundamentada e conflua com sua
intencionalidade pedagdgica.

Avancando na discussdo, no capitulo seguinte, abordo as principais
contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural de Lev Vigotski para o trabalho

docente.
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5 A ATUALIDADE DO PENSAMENTO DE VIGOTSKI: CONTRIBUICOES DA
PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL PARA O TRABALHO DOCENTE®?

“Educacao é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida
historicamente e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (Saviani, 2005,
p. 13).

Entre as vertentes psicologicas que tratam do processo educativo,
destacam-se as contribuicdes de Lev Semenovich Vigotski (1896-1934), a partir da
sua Teoria Histérico-Cultural, devido a coeréncia e ao aprofundamento do seu
trabalho. Apesar do seu curto tempo de vida, Vigotski escreveu vasta literatura sobre
variados temas e deixou contribuicBes significativas para o campo da Educacéo
sobre a construcdo do psiquismo e a contribuicdo do processo educativo para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos sujeitos. Com base em seu referencial, o
desenvolvimento humano pode ser compreendido como uma passagem do biol6gico
para o sécio-historico, de modo que a escola desempenha um importante papel na
formacdo humana, conforme destacado por Saviani (2005).

Destarte, este capitulo visa a analisar as principais contribuicdes de
Vigotski para o trabalho docente e a atualidade das mesmas, ressaltando o contexto
histérico-social de construcdo e divulgacdo das obras do psicélogo bielorrusso,
apresentando as principais ideias e conceitos elaborados pela Psicologia
Historico-Cultural sobre pensamento, linguagem, desenvolvimento, aprendizagem,

educacao de pessoas com deficiéncia e adolescéncia.
5.1 Contexto historico-social da vida e obra de Vigotski
Lev Semeonovich Vigotski nasceu em 17 de novembro de 1896, na cidade

de Orsha, na Bielorussia. Filho de mée professora, embora ndo exercesse a profisséo,

e de pai bancario, Vigotski cresceu em um contexto familiar intelectualmente

12 Uma versao prévia deste capitulo foi publicada no formato de artigo cientifico homénimo (Aguiar;
Barguil, 2025).
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estimulante e que contribuiu para o seu desenvolvimento. A sua formacao inicial
ocorreu em casa, por meio de tutores particulares, tendo frequentado a escola
somente a partir dos quinze anos de idade, para concluir o ensino secundario
(Oliveira, 1993).

A formacao académica de Vigotski € marcada pelo dialogo entre diferentes
disciplinas, posto que ele se graduou em Direito na Universidade de Moscou,
enquanto também frequentava aulas de Histéria e Filosofia ha Universidade Popular
de Shanyavskii, vindo a interessar-se também por Literatura, Medicina e Psicologia,
construindo uma nova vertente psicoldgica: a Teoria Histérico-Cultural (Oliveira, 1993).

Inserido em um contexto de efervescéncia politica e intelectual, com a
gueda do regime czarista e o inicio da revolucdo socialista, Vigotski parte do
materialismo histérico-dialético marxista para criar uma teoria que entenda o sujeito
em sua totalidade, superando a cisdo e a parcialidade das teorias psicolégicas
vigentes.

Assim, Vigotski busca romper com o idealismo presente na Psicologia ao
construir uma Teoria que converge com 0 projeto revolucionario de sociedade de
que era entusiasta. Logo, ele parte do pressuposto marxista de que “N&o é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; é o seu social que, inversamente,
determina a sua consciéncia.” (Marx, 1983, p. 24) para analisar como o psiquismo
humano se constitui e se desenvolve a partir das condigcdes materiais e histéricas de
existéncia.

Com a ascensédo de Stalin e a implantacdo de um regime totalitario, a
obra de Vigotski foi objeto de suspeicao e investigacdo politica por seu didlogo com
a psicologia ocidental, tendo sido proibida na Unido Soviética em 1936, dois anos
apos a sua morte, em 1934 (Souza; Freitas, 2009).

Devido a essa conjuntura e a falta de interesse de paises capitalistas
ocidentais em publicar os trabalhos de um intelectual que questionava a hegemonia
do capitalismo, as suas ideias s6 vieram a ser conhecidas no mundo a partir da
década de 1960, tendo sido difundidas no Brasil a partir do final da década de 1970,
concorrendo com a obra de Jean Piaget (Tunes, 2015).

Contudo a divulgacéo das ideias de Vigotski ocorreu de modo aligeirado e
superficial, sendo frequente a ocorréncia de equivocos ou distor¢cdes conceituais,

além da tentativa de “neutralizar” o aspecto politico de sua obra na apresentacao e
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no emprego de suas ideias dissociadas do referencial epistemologico de base
marxista, em que se apoia o seu trabalho.

Assim, o pensamento de Vigotski vem sendo associado a uma vertente
mais liberal da Psicologia, aproximando-o do construtivismo piagetiano ou sob uma
perspectiva tedrica analoga denominada de socioconstrutivismo. Também é comum
a classificacdo do seu trabalho como interacionista, resumindo a complexidade da
constituicdo subjetiva da pessoa numa perspectiva materialista historico-dialética a
uma simples interacdo com o mundo fisico, 0s objetos ou sujeitos com quem ela se
relaciona de modo imediato, excluindo os aspectos historicos, culturais, politicos e
econdmicos que constituem o psiquismo (Facci, 2004b).

Ainda nessa perspectiva, Duarte (2001) também denuncia a leitura
neoliberal do pensamento de Vigotski, quando se associa a obra do psicélogo bielo-
russo a uma perspectiva construtivista de educacao, que visa, acima da transmissao
de contetdo, ao desenvolvimento de competéncias para o aprendizado, isto é, o
aprender a aprender.

No Brasil, essa vinculacdo ocorre devido a traducdo de duas das
principais e primeiras obras de Vigotski publicadas no Brasil na década de 1980,
“Pensamento e Linguagem” e “A formagéo social da mente”, que foram traduzidas
do russo para o inglés e, s6 entdo, para o portugués. Com esse movimento, parte
significativa do material foi subtraida das obras, além da presenca de conceitos que
se distanciam do seu emprego e contexto na lingua original. Apenas nos anos 2000,
temos a primeira edicdo desses textos traduzidos diretamente do russo para o
portugués por Paulo Bezerra e, assim, podemos acessar as ideias do autor de forma
mais fidedigna.

Refletindo sobre a associacdo do pensamento de Vigotski ao
construtivismo, Facci (2004b) analisa que o trabalho “Psicologia Pedagdgica” sofre
forte influéncia da reflexologia e do reacionismo russo, bem como da Psicologia
ocidental e do movimento escolanovista. Essa influéncia € significativamente
reduzida em seus proximos trabalhos, levando-o, inclusive, a tecer severas criticas
sobre a Psicologia da época.

Com o intuito de refletir sobre a contribuicdo da Teoria Historico-Cultural
para o trabalho docente, as proximas secdes apresentardo algumas das principais

ideias e dos principais conceitos elaborados por Vigotski.
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5.2 O trabalho docente e a teoria histérico-cultural

Segundo Tardif e Lessard (2007), o trabalho docente é entendido como
um trabalho interativo cuja “matéria-prima” é a relagdo com as pessoas. Essa
compreensao da docéncia como um trabalho interativo tem como fundamento a
dialética marxista, posto que ao mesmo tempo em que o trabalhador age sobre o

mundo e o transforma, ele também é transformado pela sua acéo.

Trabalhar ndo é exclusivamente transformar um objeto em alguma coisa,
em outro objeto, mas é envolver-se a0 mesmo tempo numa praxis
fundamental em que o trabalhador também é transformado por seu trabalho.
Em termos sociolégicos, dir-se-4 que o trabalho modifica profundamente a
identidade do trabalhador: o ser humano torna-se aquilo que faz. O agir,
quer dizer, a praxis, deixa entdo de ser uma simples categoria que exprime
as possibilidades do sujeito humano de intervir no mundo, e torna-se a
categoria central através da qual o sujeito realiza a sua verdadeira
humanidade (Tardif; Lessard, 2007, p. 29-30).

Os autores também acrescentam que, enquanto um trabalho interativo, o
trabalho docente apresenta uma particularidade em relagédo a outras profissées, uma
vez que o seu ‘objeto” de trabalho ndo consiste em uma matéria inerte, mas em
outros sujeitos de iniciativa e intencionalidade, “[...] capazes de resistir ou de
participar da acao dos professores” (Tardif; Lessard, 2007, p. 35). Logo, para obter
éxito em seu trabalho, os professores necessitam da acdo e da colaboracdo dos
seus estudantes.

Vigotski (2010) entende que € papel do professor, enquanto um mediador,
intervir na formacao dos estudantes apresentando-lhes os produtos da cultura, suas
significagdes e usos sociais. Conforme o autor, a vida precisa se fazer presente nas
escolas, para que o aprendizado se torne mais dinamico e intenso, para que 0S
estudantes consigam compreender o conhecimento dos conteddos como uma
necessidade e se orientem para a sua aprendizagem.

O psicélogo também destaca a importancia de a acdo docente contemplar
teoria e pratica, haja vista a relacdo de indissociabilidade entre ambas. Destarte, 0
conhecimento tedrico dos processos psicologicos que possibilitam a aprendizagem
precisa orientar o professor no processo de ensino, e esse, por sua vez, podera
ensejar a producdo de novos conhecimentos pelo professor.

A fim de aprofundar a discussdo sobre a contribuicdo da Teoria

Histérico-Cultural para o trabalho docente, serdo analisadas algumas das principais
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guestbes levantadas por Vigotski e as respostas que ele propbe para a
compreensao dos processos de pensamento e linguagem, para a aprendizagem e o
desenvolvimento, para a educacdo de pessoas com deficiéncia e para a

compreensao da adolescéncia como circunstancia evolutiva.

5.3 Pensamento e linguagem

Em seu livro “A construcdo do pensamento e da linguagem”, Vigotski
(2009) realiza uma andlise sobre a constituicdo e a relacdo entre os processos de
pensamento e linguagem com base nos dados colhidos em estudos empiricos com
criancas de diferentes faixas etarias.

Apds uma revisdo de literatura sobre as producbes acerca do
pensamento e da linguagem, na qual refuta teorias que indiferenciam os dois
processos ou compreendem a linguagem como mera exteriorizagdo do pensamento,
o autor faz um resgate da origem da juncdo entre pensamento e linguagem. Com
base no materialismo historico-dialético, Vigotski (2009) compreende o pensamento
e a linguagem como processos psicoldgicos superiores, pois sua origem nao é inata,
mas que se constituem e se desenvolvem a partir da interagdo com o meio social.

Vigotski divide os processos psicolégicos em dois grupos: processos
psicolégicos elementares e processos psicoldgicos superiores. Os primeiros, como 0
préprio nome sugere, sdo mais simples, tém origem inata e se apresentam tanto em
bebés como em espécies de animais. JA o0s segundos, mais complexos e
sofisticados, apresentam-se exclusivamente em seres humanos e se desenvolvem a
partir da mediacao social (Oliveira, 1993).

Consoante Oliveira (1993, p. 43), “O pensamento e a linguagem tém origens
diferentes e desenvolvem-se segundo trajetorias diferentes e independentes, antes que
ocorra a estreita ligacdo entre esses dois fendmenos”. Nessa perspectiva, é possivel
conceber a existéncia de um pensamento dissociado da linguagem (pensamento pré-
verbal) e de uma linguagem dissociada do pensamento (linguagem pré-intelectual).

Contudo, devido a aspectos filogenéticos — como a necessidade de uma
cooperacdo e compreensdo maior entre 0s homens primitivos para assegurar a
sobrevivéncia da espécie — e aspectos ontogenéticos, a juncdo entre linguagem e
pensamento foi possivel, inaugurando, assim, uma nova forma de organizagédo e

desenvolvimento da espécie humana.
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Figura 02 — Pensamento e Linguagem

Fase pré-linguistica do pensamento
o Utilizac&o de instrumentos
o Inteligéncia pratica

Pensamento verbal e linguagem
racional

o Transformacao do biolégico em
socio-historico
Fase pré-intelectual da linguagem
o Alivio emocional

o Funcdo social

Fonte: Adaptado, pela autora, de Oliveira (1993, p. 47).

A existéncia desses dois processos de forma dissociada pode ser
observada no bebé de até cerca de dois anos de idade. Nesse periodo, o
pensamento do bebé se configura como pré-linguistico, sendo marcado pela
utilizacdo de instrumentos e pela inteligéncia pratica, conforme indicado na Figura
02. J4 a linguagem do bebé possui apenas funcéo de alivio emocional e de contagio,
mobilizando outras pessoas para atender as suas necessidades.

Apés os dois anos, aproximadamente, costumamos observar — quando o
bebé foi devidamente socializado — a juncdo entre esses dois processos,
possibilitando o desenvolvimento do pensamento verbal e da linguagem racional. A
partir disso, ocorre a introducdo da crianca na cultura, passando a transformar sua
relacdo com o mundo de simplesmente biol6gica para sécio-histérica.

Segundo Vigotski (apud Oliveira, 1993), a relacdo do Homem com o
mundo €&, fundamentalmente, uma relacdo mediada. Essa media¢do ocorre por meio
de instrumentos e de signos. Os instrumentos atuam no mundo fisico,
potencializando a agcdo humana sobre ele. Ja os signos atuam no campo psicologico
de forma andloga aos instrumentos, isto &, potencializando a acdo mental e
contribuindo para o desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores.

Nesse sentido, a linguagem trata do sistema simbdlico basico de todos os
grupos humanos, atuando como instrumento do pensamento. Antes da aquisicdo da
linguagem, a comunicagdo da crianga com os demais é difusa e intuitiva, de modo
gue Vigotski (2009) considera que ela nem deveria ser denominada de

comunicacdo, mas sim de contagio. E somente apds a aquisicdo da linguagem que
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a crianca se torna capaz de comunicar aos outros seus anseios e percepc¢des de
forma mais assertiva, bem como compreender o que lhe é dirigido.

De acordo com Vigotski (2009, p. 11), “[...] A funcdo da linguagem é
comunicativa. A linguagem é, antes de tudo, um meio de comunicacdo social, de
enunciagdo e compreensdo”. Enquanto um sistema simbdlico por exceléncia, a
linguagem medeia a relacdo entre os sujeitos, na dimensao interpsicoldgica,
possibilitando que a experiéncia privada de um suijeito, isto €, aquilo que lhe ocorre
internamente, possa ser comunicada aos demais.

Contudo a palavra s6 pode se suceder em sua funcdo comunicativa se
houver a generalizagcdo do seu significado. Segundo Vigotski (2009, p. 12), “[...] a
comunicacdo pressupfe necessariamente generalizacdo e desenvolvimento do
significado da palavra, ou seja, a generalizacdo se torna possivel se ha
desenvolvimento da comunicagao”.

Nesse campo, o significado exerce um papel fulcral na comunicacgéo, pois
a sua generalizacdo possibilita o compartihamento de ideias e informacdes.
Ademais, o significado também atua de forma intrapsicologica, favorecendo o
desenvolvimento do pensamento ao internalizar a linguagem, atribuindo um sentido
particular aos conceitos e produzindo um discurso interior, 0 qual orienta a acao
psicolégica e promove o desenvolvimento de processos psicolégicos superiores
como atencdo, memoria, percepc¢ao, criatividade etc. Destarte, o significado pode
ser compreendido como a ponte que liga o pensamento e a linguagem e, a partir
dela, um novo mundo de aprendizagens e desenvolvimentos se abre para o sujeito.
Assim, é possivel

[...] concluir que o significado da palavra [...] tem na sua generalizagdo um
ato do pensamento na verdadeira acep¢do do termo. Ao mesmo tempo,
porém, o significado é parte inalienavel da palavra como tal, pertence ao
reino da linguagem tanto quanto ao reino do pensamento. Sem significado a

palavra ndo é palavra, mas som vazio. Privada do significado, ela ja nao
pertence ao reino da linguagem (Vigotski, 2009, p. 10).

Avancando na discusséo sobre a relacdo entre linguagem e pensamento,
Vigotski (2009) discute sobre a formacgdo de conceitos, diferenciando-os entre
espontaneos e cientificos. Os conceitos espontaneos sdo desenvolvidos pela
crianga a partir da sua experiéncia e da observacdo do mundo. J4 os conceitos
cientificos sdo desenvolvidos no contexto escolar, por meio de situacdes deliberadas

de ensino.
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Vigotski (2009) analisa a relagdo entre os conceitos espontaneos e
cientificos, indicando que, apesar de eles se desenvolverem de formas diferentes,
possuem intima relacdo entre si, uma vez que 0S conceitos espontaneos sao
entendidos como a base sobre a qual vao erigir os conceitos cientificos.

A vinculagdo dos conceitos espontaneos aos cientificos traz concretude a
esses, tornando-os mais inteligiveis. No cotidiano escolar, essa vinculagdo pode ser
realizada ao se resgatar os saberes dos estudantes na situacdo de ensino em vez
de apresentar os conceitos como simples abstracdes.

Por outro lado, a aprendizagem dos conceitos cientificos também pode
contribuir para uma ressignificagcdo dos conceitos espontaneos, tornando-0os mais
elaborados, arbitrarios e mais correspondentes a realidade. Todavia, iSSoO ocorre
apenas quando o conceito adquire sistematicidade, isto €, quando é compreendido

dentro de um sistema ou de uma teoria, que Ihe confere valor e funcionalidade.

[...] s6 no sistema o conceito pode adquirir as potencialidades de
conscientizaveis e a arbitrariedade. A potencialidade de conscientizavel e a
sistematicidade s&@o, no sentido pleno, sinbnimos em relagdo aos conceitos
exatamente como a espontaneidade, a potencialidade de néo
conscientizavel e a ndo-sistematicidade sao trés expressodes diferentes para
designar a mesma coisa ha natureza dos conceitos infantis (Vigotski, 2009,
p. 291, itélico no original).

7

Essa relacdo é exemplificada por Vigotski (2009) por meio do
desenvolvimento da lingua falada e da lingua escrita. Embora o processo de
aprendizagem de cada uma dessas modalidades linguisticas seja diferente, uma vez
que a lingua falada é aprendida na experiéncia cotidiana e a lingua escrita requer
um ensino sistematico e uma capacidade de abstracdo maior, o aprendizado da
lingua escrita parte do aprendizado da lingua falada, ao correlacionar fonemas com
grafemas. Em contrapartida, o desenvolvimento da lingua escrita proporciona ao
falante uma compreensdo mais ampla da prépria lingua e uma arbitrariedade maior
no uso das palavras.

Outra questdo de grande relevancia para o trabalho docente é a
constituicdo dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento, que sera

abordada a seguir.
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5.4 Aprendizagem e desenvolvimento

No livro “A construgdo da linguagem e do pensamento”, Vigotski (2009)
aborda as trés principais formas como o0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento eram compreendidos pelas teorias psicolégicas da época. A
primeira delas entendia o desenvolvimento e a aprendizagem como processos
independentes que ocorriam paralelamente, havendo uma relacdo univoca entre
eles. Essas teorias costumavam sobrevalorizar os aspectos biolégicos, atribuindo a
maturagdo um papel fundamental para a conquista do desenvolvimento. Nesse
contexto, a aprendizagem teria papel secundario, decorrendo dos avancos obtidos
pela crianca em seu desenvolvimento.

A segunda forma de explicar esses processos era compreendendo-0s
como sinénimos, como se ndo houvesse distingdo entre ambos. Essa perspectiva,
gue tem origem no associacionismo, deixa em aberto questdes importantes sobre o
funcionamento desses processos, como 0 modo de ocorréncia e a ordem de
sucessao entre eles.

J& a terceira perspectiva, que busca conciliar as outras duas, avan¢ca em
alguns pontos, ao conceder um novo olhar sobre a aprendizagem e estabelecer uma
relacdo de interdependéncia entre ambos 0s processos, contudo reproduz alguns
dos equivocos das demais perspectivas.

Caminhando nessa discussdo, Vigotski (2009) propde outra forma de
compreender 0s processos de aprendizagem e de desenvolvimento. Diferentemente
do que era defendido pela maioria dos tedricos analisados, o psicélogo soviético
atribui & aprendizagem primazia em relacdo ao desenvolvimento.

Com a devida consideracdo aos aspectos biolégicos e maturacionais,
Vigotski (2009) postula que a aprendizagem nao ocorre quando as funcdes
organicas e cognitivas estdo maduras, mas quando essas estdo em processo de
amadurecimento. Em suas palavras: “[...] a aprendizagem se apodia em processos
psiquicos imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo primeiro e basico de
desenvolvimento” (Vigotski, 2009, p. 318). Nesse sentido, a aprendizagem seria o
motor para o desenvolvimento, possibilitando o amadurecimento dessas funcgoes.

Partindo dos conceitos de zona de desenvolvimento real, isto é, aquilo
gue a crianga consegue fazer sozinha; zona de desenvolvimento potencial, aquilo

que a crianca realiza com a mediacédo docente ou de um sujeito mais experiente; e
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zona de desenvolvimento imediato, que corresponde ao intervalo ou a distancia
entre essas duas, Vigotski (2009) entende que a acao docente ndo deve se deter
naquilo que a crianca ja desenvolveu, mas sim no que estd em vias de ser
desenvolvido, isto é, na zona de desenvolvimento imediato. Desse modo, o
professor podera contribuir efetivamente para a aprendizagem e o desenvolvimento
do estudante, posto que contribuir4 para que o seu desenvolvimento potencial se
constitua em desenvolvimento real.

Recentemente, Zobia Prestes (2010), apresentou, em sua Tese de
Doutorado, a inadequacdo do uso das traducbes de zona de desenvolvimento
imediato ou zona de desenvolvimento proximal, pois, conforme, a pesquisadora,
essas terminologias sugerem um desenvolvimento espontaneo do sujeito a partir do
mero contato com o outro ou com determinado objeto.

Diferentemente dessa concep¢do espontaneista, a perspectiva de
Vigotski se ancora na mediagdo como elemento essencial para a aprendizagem.
Assim, ela traduz o conceito zona de desenvolvimento proximal como zona de
desenvolvimento iminente, indicando funcdes que estdo em via de desenvolvimento,
mas, para que ele se efetive, é necessario que o professor ensine e que o estudante
se dedique para a sua aprendizagem.

Em adicdo a isso, o desenvolvimento também contribui para o processo
de aprendizagem, possibilitando que a pessoa possa expandir ou complexificar seu
potencial de aprendizagem.

A problematica sobre a ocorréncia dos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento tem importancia fundamental para o trabalho docente, pois teoriza
sobre o potencial da acdo docente na mediacdo do processo educativo. Ao se
compreender o desenvolvimento como um processo espontaneo, derivado da
maturacdo organica, a interferéncia docente no processo de aprendizagem parece
desnecessaria ou até mesmo prejudicial a consecucdo de algo que ocorreria
naturalmente.

Diferentemente dessa perspectiva, Vigotski (2009) enfatiza a importancia
da mediacdo docente para o processo de aprendizagem, que, por sua vez, adquire
papel central em sua Teoria, haja vista que € ela quem possibilitaria a ocorréncia do
desenvolvimento. A acdo docente de organizar e sistematizar o conteddo a ser

estudado, bem como apontar outras formas de se perceber um fenémeno contribui
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na compreensdo do conteudo pelo estudante, fazendo com que ele desenvolva
conceitos que muito dificilmente conseguiria sozinho.
Na sequéncia, serdo contempladas algumas questdes referentes a

educacao de pessoas com deficiéncia, com base na Teoria Histérico-Cultural.

5.5 A contribuicao de Vigotski para a educacéo de pessoas com deficiéncia

Uma das principais contribuicdes de Vigotski (2022) ao trabalho docente &
o0 seu estudo sobre a deficiéncia apresentado na obra “Fundamentos de
defectologia”. Nesse trabalho, o autor analisa a emergéncia do “defeito”,
nomenclatura atribuida na época a deficiéncia, como uma condicdo de inadaptacao,
gue demanda do sujeito um esforco compensador.

Nessa producédo, o autor discorre sobre as concepc¢des simplistas e
ingénuas sobre a deficiéncia, a exemplo da compensacao biologica da deficiéncia,
gue compreendia que, de modo semelhante ao que ocorre em alguns 6érgéos duplos
do corpo humano, a auséncia ou o mal funcionamento de um sentido geraria uma
sofisticacdo no trabalho dos demais sentidos, fazendo com que esses se
desenvolvessem de modo a substituir o sentido defeituoso.

Em oposicdo a essa perspectiva, conforme alerta Vigotski (2021), o
processo de compensacao da deficiéncia ndo é simplesmente bioldégico, mas se
constitui como uma demanda social, contemplada mediante um processo educativo.
Nesse processo, a linguagem desempenha um papel primordial na estruturacdo da
personalidade do sujeito e no desenvolvimento dos seus processos psicolégicos
superiores, 0s quais, sua vez, lhe possibilitam abstrair o conhecimento de
informacdes provenientes do sentido perdido.

No caso da cegueira, por exemplo, a fim de compensar a auséncia da
visdo, 0 sujeito, quando submetido a um processo educativo, desenvolve a
percepcdo, a atencdo e a memoria, as quais promovem a sua compreensao da
experiéncia dos videntes.

Ele sintetiza ainda que a diferenca do desenvolvimento desses processos
em cegos e videntes ndo é de ordem quantitativa, mas sim qualitativa, possibilitando
que eles gravem e mobilizem informacdes necessarias para sua orientacdo e

participacdo no mundo fisico e social (Vigotski, 2022).
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Em alguns casos, a compensacado também pode ocorrer de forma ficticia
ou mista, quando o sujeito recorre a alternativas ndo saudaveis para lidar com a
dificuldade produzida pela sociedade em sua adaptacédo a perda de um sentido. Um
exemplo de compensacao ficticia seria 0 sentimento de perseguicdo apresentado
por pessoas surdas, denominadas de “delirio do surdo”. Vigotski (2021) também
esclarece que esse delirio se manifesta em fungcédo das violéncias sofridas pelas
pessoas surdas, sendo elas fisicas, verbais ou psicoldgicas, fazendo com que, para
se proteger da violéncia, 0 sujeito se torne excessivamente precavido e temeroso
das acdes e falas dos outros sobre ele.

Ademais, a compensacdo mista trata de casos limitados de
compensacao, em que a pessoa consegue contornar as limitagdes produzidas pela
deficiéncia por vias nédo ideais, sendo essa uma compensacao limitada. Um exemplo
dessa compensacdo citado pelo autor é manifestado por criancas com Deficiéncia
Intelectual (DI) que, ao sentirem dificuldades para participarem plenamente das
atividades com criancas da sua faixa etaria, passam a se relacionar prioritariamente
com criangcas menores, reproduzindo com essas posturas autoritarias e agressivas
gue sofreram na interacdo com 0S seus pares.

Essa realidade explanada por Vigotski (2022) destaca a deficiéncia como
uma condicdo que se impde pela inadaptacdo da sociedade para a participacao de
pessoas com deficiéncia e ndo pela simples falta de um sentido ou membro. Ele
destaca que, na constituicio humana, os elementos biolégicos tendem a ser
superados pelos sociais.

Assim, por meio da linguagem, mesmo uma deficiéncia que seria
extremamente limitante para outras espécies de animais, como a cegueira, pode ser
plenamente compensada, fazendo com que um sujeito cego tenha um
desenvolvimento psicolégico de forma semelhante ou até superior a pessoas sem
deficiéncia, fato denominado por ele de supercompensacdo. Conforme o autor, a
forca reside na debilidade, assim, a deficiéncia traz consigo um potencial para a
compensacao e superacdo, mas isso ndo acontece de forma espontanea e sim por
meio do processo educativo e da participacéo social.

Destarte, em condicbes em que pessoas com deficiéncia possam
participar intensamente da vida social, a auséncia de um sentido ndo precisa se
converter em um processo limitante para o sujeito. Essa perspectiva se assemelha

ao que atualmente vem sendo denominado de Modelo social da deficiéncia, o qual
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entende a deficiéncia “[...] como um estilo de vida imposto as pessoas com
determinadas lesdes no corpo, marcado principalmente pela exclusdo e opressao
vivenciadas” (Franga, 2013, p. 62).

Nesse cenario, Vigotski (2021) critica enfaticamente a educacao especial
por seu carater segregador, que construia uma forma de socializacdo centrada na
deficiéncia, restringindo a interacdo e o contato das criancas com deficiéncia com
aguelas sem deficiéncia e, assim, limitando as possibilidades de aprendizado e
compensacao que poderiam derivar dessas interacdes. Portanto, o autor defende
uma escola em que todas as criangas possam aprender juntas.

Vigotski (2021) também destaca que, para que haja um amplo
desenvolvimento do potencial das criancas com deficiéncia, é necessaria uma
revolucdo social. Assim, ndo sO a crianca com deficiéncia precisa se adaptar ao
meio, mas este também precisa possibilitar condicdes para que esta participe de
forma ativa.

Essa condicdo € indispensavel, pois é por meio da linguagem enquanto
signo, isto é, como mediadora inter e intrapsicoldgica, que ha o desenvolvimento dos
processos psicolégicos superiores e, mediante eles, a materializacdo do potencial
disponivel para a espécie humana.

Como exemplos dessas condic¢des, cito a importancia da acessibilidade
para a mobilidade de pessoas com deficiéncias fisicas e o conhecimento da lingua
de sinais pela sociedade para que as criancas surdas possam ser inseridas no
mundo da linguagem desde o nascimento, em vez de ficarem segregadas e restritas
ao contato de pessoas com a mesma deficiéncia.

Outro ponto que destaca a atualidade do pensamento de Vigotski,
apresentado por FuhrRaad e Ximenes (2013), é a critica a supervalorizacdo dos
diagnosticos. No contexto contemporaneo, marcado pela producdo em massa de
laudos e classificacdes, esses diagnosticos, em vez de promoverem um olhar mais
sensivel para o estudante e formas de ensino mais adaptadas a sua deficiéncia,
muitas vezes servem como instrumento de desresponsabilizacdo dos agentes
educativos diante da ndo aprendizagem.

Resgatar a obra de Vigotski €, portanto, fundamental para reafirmar a
necessidade de olhar para o potencial do estudante, para aquilo que ele sabe e o
que pode vir a aprender, em vez de se restringir as limitagbes impostas por uma

concepcao meramente deficitaria da deficiéncia.
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Em seguinte, serdo apresentadas algumas reflexbes sobre a concepcao
de adolescéncia conforme a perspectiva Historico-Cultural.

5.6 A adolescéncia na perspectiva Histérico-Cultural

A discussdo sobre a adolescéncia, cuja raiz etimologica deriva do latim
adolescere e significa “crescer para”, ganhou visibilidade cientifica a partir das
producdes de Stanley Hall (1844-1924), que refletem o contexto norte-americano, no
inicio do século XX. ApGs suas contribui¢cbes, outros autores também se debrucaram
a estudar as caracteristicas que marcam esta etapa de desenvolvimento.

Conforme Piletti, Rossato e Rossato (2018), a adolescéncia indica uma
fase de preparacdo para a vida adulta, proporcionando um amadurecimento sexual,
produtivo, cognitivo e politico. Os autores também desmistificam a ideia da
adolescéncia como uma fase natural e universal, indicando que, em muitas culturas,
nao houve/hd uma fase destinada a preparacdo para o mundo adulto. Na Grécia
Classica, por exemplo, os meninos, apds completarem sete anos de idade, eram
retirados do mundo doméstico e educadas em escolas ou instituicdes militares, para
desempenharem suas fun¢des sociais ou bélicas, no caso do contexto espartano. J&
as meninas eram incentivadas a prepararem seu corpo, mediante exercicios fisicos,
para o casamento e a maternidade, que ocorria por volta dos 15 anos.

Eles também apontam que, nas sociedades tribais, ndo havia um longo
periodo que separasse as atividades infantis das atividades dos adultos, de modo
que, a partir da maturacdo sexual, eram realizados os rituais de passagem que
possibilitavam a transicdo entre a infancia e a vida adulta.

Ademais, considerando as investigacdes de Philippe Aries (1914-1984),
gue indicam que o sentimento de infancia n&o caracterizava as dinamicas sociais no
periodo da Idade Média, haja vista que as criancas compartilhavam do mundo
adulto, a existéncia de uma fase destinada a transicdo entre essas etapas se torna
ainda mais improvavel.

Assim, a infancia e a adolescéncia sdo concebidas como construcdes
sociais, frutos de transformagdes no mundo do trabalho iniciadas a partir do século
XVII, como a Revolugao Industrial, com a reducdo dos postos de trabalho e a
necessidade de maior formagdo educacional para desempenhar as funcdes

emergentes. Nessa conjuntura, passou-se a prescindir do trabalho desses sujeitos e
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a investir em sua formagao académica profissional e a contemplar neles a semente
para uma nova sociedade e um novo Homem, inspirados pelos ideais iluministas
(Piletti; Rossato; Rossato, 2018).

Nessa conjuntura, a adolescéncia, seria marcada por uma moratoria ou
laténcia social, haja vista que o sujeito ja teria condi¢cdes bioldgicas para se inserir
na vida adulta, apds a vivéncia da puberdade, contudo ndo possui autorizagao para
tal, sendo necessario que se submeta a tutela dos pais ou responsavel por um
periodo mais prolongado do que nas sociedades primitivas (Piletti; Rossato;
Rossato, 2018).

Com base nesta concepcéo, temos a promulgacao do Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), Lei n°® 8.069/1990 (Brasil, 1990), que estabelece como
adolescentes aqueles sujeitos com idade entre 12 a 18 anos, indicando seus direitos
fundamentais em vista de sua condicdo de seres em desenvolvimento, bem como
dos deveres da sociedade para com este publico.

No contexto brasileiro, ha uma querela em torno do conceito mais
adequado para designar esta etapa de desenvolvimento, se adolescéncia ou
juventude. Esse embate decorre da nocdo de adolescéncia marcada por uma
moratoria ou afastamento do mundo do trabalho e de responsabilidades familiares, o
que nem sempre se apresenta na realidade desse publico, em virtude da diversidade
de experiéncias possibilitadas aos jovens de um pais marcado por desigualdades
abissais. Destarte, o lugar onde vocé nasce, sua classe social, cor/etnia, género,
orientacdo sexual, entre outros marcadores sociais, condicionam de modos
radicalmente diferentes o viver desta etapa (Piletti; Rossato; Rossato, 2018).

Por conseguinte, o conceito de juventude teria um significado mais amplo,
cujos significados ndo seriam universais, necessitando, assim, contextualiza-los
(Gomes, 2014). Ademais, este conceito emerge como forma de abranger as
diferengas deste publico e contemplar as vulnerabilidades do inicio da vida adulta,
haja vista que o Estatuto da Juventude, Lei n® 12.852/2013 (Brasil, 2013),
compreende como jovens 0s sujeitos entre 15 e 29 anos de idade.

A despeito dessa discusséao, cuja importancia € inegavel na compreensao
da experiéncia de ser jovem no contexto brasileiro, opto pelo conceito de
adolescéncia para designar a vivéncia dos estudantes do Ensino Médio da escola
onde realizei a pesquisa de campo dessa Tese. Essa escolha se justifica

considerando a caracterizagdo da instituicho como uma escola de Tempo Integral,
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com estudantes com idades entre 15 e 18 anos, como forma de demarcar também
os conflitos desta condicdo de escolarizagdo que se impdem como uma laténcia
social e preparacédo para a vida adulta.

Conforme Vigotski (2012 apud Pereira, 2019, p. 08),

[...] a transicdo para a adolescéncia se da a partir do marcador organico de
maturacdo sexual, embora este ndo aja isoladamente, mas sim na relacédo
com a cultura, em um processo no qual os interesses infantis vdo dando
lugar aos interesses socialmente esperados dos adultos.

Nessa perspectiva, as transformacdes corporais provenientes da
puberdade promovem novas formas de socializacdo do adolescente no seio da
cultura, movimento que faz com que ele se desloque dos interesses associados a
condicao infantil e internalize os valores e interesses da vida adulta.

Vigotski (2018 apud Pereira, 2019) utiliza o conceito de situagéo social de
desenvolvimento para descrever a combinacdo composta pelos processos
evolutivos internos ja elaborados pelo sujeito e as demandas sociais especificas de
sua faixa etaria. Nesse sentido, para compreender a situacdo social de
desenvolvimento dos adolescentes, € necessario ponderar tanto aspectos
individuais, referentes a maturacdo e a subjetividade de cada sujeito, quanto as
expectativas sociais e os discursos construidos sobre os adolescentes.

Desse modo, conforme Gonzales e Guareschi (2009), os discursos
produzidos sobre a adolescéncia/juventude produzem subjetividades ou modos de

ser jovem. Nas palavras das autoras,

[...] cada época profere discursos relativos aos seus jovens. Tais discursos
denotam modelos e expectativas que irdo produzir formas de ser e agir a
partir de interesses especificos do momento histérico, cultural e social
vigente. Os jovens, nesse sentido, sdo sujeitos concretos que se aproximam
ou ndo, em seus modos de vida, dos sentidos produzidos por esses
discursos em cada época particular (Gonzéles; Guareschi, 2009, p. 105).
Logo, depreende-se, com base no referencial da Psicologia
Histérico-Cultural, que a vivéncia da adolescéncia esta relacionada aos significados
e sentidos construidos sobre ela culturalmente.
No contexto brasileiro, atrela-se comumente a juventude empobrecida a
ideia de risco, a qual expressa um duplo sentido, pois refere-se tanto a
vulnerabilidade sentida por esses jovens, quanto ao risco social a ordem capitalista e

ao status quo que a sua resisténcia e indignagdo promoveriam (Hillesheim; Cruz,
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2009). Nesse cenario, “[...] a adolescéncia e a infancia pobres, protagonizadas como
um periodo de infrages, sao vigiadas, punidas e disciplinadas severamente” (Piletti;
Rossato; Rossato, 2018, p. 163).

Essa ideia de risco também fundamenta a proposta de uma Escola de
Tempo Integral para jovens empobrecidos, de modo que a escola passa a atuar
como um espaco de contencdo desses adolescentes, buscando tanto protegé-los
dos perigos das ruas quanto proteger a sociedade do risco que eles, por serem
privados de acessar os bens e servicos oferecidos socialmente, representam.

Outro conceito importante para compreender a adolescéncia na
perspectiva da Teoria Histérico-Cultural é a atividade-guia. Compreendendo a
atividade como promotora do desenvolvimento dos processos psiquicos e,
consequentemente, da humanizagcdo, Leontiev (1978 apud Pereira, 2019)
estabelece que, em cada ciclo do desenvolvimento, 0s sujeitos realizam diferentes
atividades-guias que tém papel central no estabelecimento das relacbes sociais
travadas pelos sujeitos e no seu decorrente desenvolvimento.

Com base no pensamento de Davidov, Pereira (2019, p. 10, grifo da

autora) destaca que a atividade-guia:

[...] seria a atividade socialmente Util, que congregaria suas experiéncias
iniciais em atividades produtivas, socio-organizacionais, artisticas e
esportivas, que sdo avaliadas no coletivo tendo por referéncia o significado
social de sua participagdo na realizacdo destas atividades. Elas
possibilitariam o conhecimento das normas de relagdo com pares e adultos
no contexto de suas responsabilidades para com o coletivo.

Pereira (2019), comparando as producdes de tedricos russos e brasileiros
sobre esse tema, apresenta que, no contexto soviético, é citada, no periodo da
adolescéncia (mais especificamente dos 14 aos 17 anos), uma mudanga na
atividade-guia do estudo para a comunicacao intima e pessoal. Essa alteracdo é
justificada por Bozhovich (1981 apud Pereira, 2019), ao indicar que os adolescentes
soviéticos tinham uma fragil relacdo com o estudo, que, por sua vez, era visto como
uma imposicao da qual eles queriam se libertar.

No contexto brasileiro, a definicdo das atividades-guias que orientam esta
fase sdo mais heterogéneas e acontece a partir da situacdo social de
desenvolvimento dos sujeitos e da particular dinAmica social que os atravessa.

Contudo, a escolarizagao continua sendo uma expectativa social atribuida ao publico
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adolescente, que pode recebé-la com entusiasmo ou desdém, a partir dos valores
compartilhados pelos grupos de que participa.

Embora nem sempre goze da devida valorizacdo, o estudo e a atividade
escolar tem um papel indispensavel para o desenvolvimento psicolégico do
adolescente. Para Vigotski (1996 apud Pereira, 2019, p. 11),

[...] na adolescéncia é que se possibilitaria o desenvolvimento do
pensamento o desenvolvimento do pensamento por conceitos, em que com
base nos conceitos cientificos 0 sujeito opera ndo s6 sobre o objeto, mas
sobre o0 ato de pensar sobre o objeto, podendo compreender os nexos que
se ocultam por tras da aparéncia externa dos fendmenos, conhecendo as
complexas interrelagBes que explicam sua génese.

Nessa conjuntura, o professor que atua com o publico adolescente
vivencia o desafio de mediar também os diferentes sentidos e significados atribuidos
a vivéncia escolar, buscando apresentar o mundo e as potencialidades do processo
educativo de forma mais convidativa.

Ao mesmo tempo, € necessario que ele tenha criticidade para se opor aos
mecanismos de docilizacdo e apassivamento inerentes ao espago escolar, enquanto
uma instituicdo que também exerce a funcéo de reproducdo social, bem como para
favorecer a constituicdo de sujeitos que reflitam sobre a sua condicdo de existéncia
e que busquem formas coletivas de organizacdo politica que promovam a
transformacao da realidade social.

Em suma, as proposi¢cdes de Lev Vigotski, ancoradas em uma base
materialista historico-dialética, expressam uma concepcao de sujeito constituido por
dimensdes histéricas, politicas, sociais e econdmicas. Assim, as condi¢cdes de
existéncia possibilitadas ao sujeito influenciam significativamente em seu
desenvolvimento psicolégico.

Nesse sentido, a educacdo se torna uma via necessaria para a
humanizacédo e o desenvolvimento psiquico, uma vez que possibilita que o sujeito
aprenda o conhecimento produzido pela humanidade e, por meio dele, possa intervir
sobre a realidade, transformando-a.

Apesar do dilatado lapso temporal da enunciacédo das ideias de Vigotski,
elas continuam sendo um rico referencial para se compreender 0 processo educativo
e para se construir uma praxis docente comprometida com a superacao do ethos

capitalista, bem como de uma sociedade mais justa e igualitaria.
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6 MAPEANDO SABERES: REVISAO DA LITERATURA ESPECIALIZADA

Neste capitulo, realizo uma revisdo da literatura académica especializada
que versa (ou se aproxima da) sobre a tematica em estudo. Nessa perspectiva,
estruturo essa discussdo em dois momentos: no primeiro, apresento os trabalhos
encontrados nas buscas realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdoes (BDTD); e, em seguida, realizo uma sintese das contribuicdes dos
trabalhos analisados para a compreensdo da tematica na atualidade e suas

influéncias e contribui¢cdes para a construgao da presente Tese.

6.1 Revisando os trabalhos publicados na BDTD

Para a compreenséo do estado da arte das pesquisas que tematizam a
contribuicdo do saber psicoldgico para o trabalho docente, a nivel de p6s-graduacao,
foram efetivadas pesquisas na BDTD. Esse portal foi selecionado, em detrimento de
outras plataformas digitais, devido a estabilidade das informacdes disponibilizadas, o
gue possibilita a reproducdo da pesquisa por outros sujeitos.

Dessarte, foram realizadas buscas, com as seguintes combinagoes:
1) “Psicologia”, “Docéncia” e “Educacao”; e 2) “Psicologia”, “Trabalho docente” e
“Educacao Basica”. Com a primeira combinacao, foram encontrados 337 resultados
referentes a dissertacdes de mestrado e 166 teses de doutorado. Com a segunda,
foram obtidos 67 resultados de dissertacbes e 21 teses que perspectivam ou se
aproximam da teméatica em estudo. N&o foi especificado um recorte temporal a fim

de abranger a maior quantidade de trabalhos possivel.

Quadro 02 — Pesquisas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD

COMBINACAO NIVEL QUANTIDADE
_ . o B Mestrado 337
“Psicologia”, “Docéncia” e “Educagao”
Doutorado 166
“Psicologia”, “Trabalho docente” e “Educagao Mestrado 67
Basica” Doutorado 21
TOTAL 591

Fonte: Pesquisa da autora.
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Conforme apresentado no Quadro 02, foram obtidas 591 pesquisas nas
duas combinacgdes, tendo ocorrido duplicacées de alguns trabalhos. A seguir, li 0s
titulos de todos os resultados e, assim, selecionei, a partir dos titulos e palavras-
chave, alguns deles para analise dos resumos. Na sequéncia, escolhi oito trabalhos

para a leitura integral (Quadro 03), listados em ordem cronoldgica.

Quadro 03 — Trabalhos escolhidos para leitura completa

COMBINACAO | NIVEL/ANO TITULO AUTOR(A)
Os saberes necessarios a
“Psicologia”, docéncia no contexto das Patricia Cristina
“Docéncia” e Tese/2005 reformas para a formacao de L :
“ = » ) . ._ | Albieri de Almeida
Educacgao professores: 0 caso da psicologia
da Educacéo
“Psicologia”,
. - 2015 b ¢ IS Pinheiro de Paula
Educacéao professores na rede publica
Basica”
“PSIC’F)lOgI? : A (docenma)lescenma:_ Claudia Silva de
Docéncia” e Tese/2016 pressupostos para um ensino S
« = » : ouza
Educacéao Desenvolvimental
“PSICE)logI? : Dissertacao/ A docéncia diante dos diferentes Denise Estafor
Docéncia” e processos de aprendizagem dos
« ~ 2016 Ventre
Educacgao alunos
“Psicologia”,
“Trabalho : ~ Docentes em servico: sujeitos e
docente” e Dlsszeortlaégao/ subjetividades na formacéao de Ester Modesto
“Educacao professores
Basica”
A dimenséo subjetiva da
“Psicologia”, docéncia: significacdes de , .
“ Al p Maria Emiliana
Docéncia” e Tese/2017 professores e gestores sobre “ser .
« = ” . Lima Penteado
Educacéo professor”, produzidas em um
processo de pesquisa e formagéo
F:.T.'r?t::ﬁ]'g ’ Para além da atividade de ensinar:
docente” e Dissertacdo/ |os sentidos do trabalho produzidos Camila Trindade
“Ed x 2018 por docentes do Ciclo de
ucagao o~
C Alfabetizacdo
Basica
“Psicologia”,
“Docencta 2 Psicologia escolar e
Educagao” / . o -
“Psicologia’ desenvolvimento Profissional Liliane dos
“.T.'rca(:)gﬁ:ca) : Tese/2020 docente: tecendo didlogos com Guimaréaes Alvim
docente” e professores sobre educacao Nunes
“Educago inclusiva
Basica”

Fonte: Pesquisa da autora.
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O primeiro trabalho, intitulado “Os saberes necessarios a docéncia no
contexto das reformas para a formacdo de professores: o caso da psicologia da
Educacao”, tem autoria de Patricia Cristina Albieri de Almeida, consistindo em uma
Tese de Doutorado em Educacéao, defendida em 2005, na Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp).

A pesquisa tem como principal objetivo “[...] investigar como a Psicologia
da Educacéo integra os saberes tidos como necessarios a formacao profissional no
contexto das reformas” (Almeida, 2005, p. 08). Para a compreensao da tematica, a
autora realizou uma discussao a partir de dois eixos teoricos: i) 0os saberes docentes
que tém referenciado os programas e as politicas de formacdo de professores; e
i) as contribuicdes da Psicologia na formacéo docente, utilizando-se para isso de
uma rica revisdo da literatura nacional e internacional.

Em relacdo a metodologia, foi realizado um estudo qualitativo em quatro
instituicbes que oferecem cursos de licenciatura, mais especificamente nos cursos
de licenciatura em Mateméatica dessas instituicdes. Assim, foram analisados
documentos que compdem o projeto formativo de cada curso e realizadas
entrevistas com 11 professores, entre especialistas e professores de Psicologia, e
com os quatro coordenadores de curso.

Os dados coletados foram analisados por meio da Anélise de Conteudo,
compondo categorias de andlise a partir de unidades tematicas selecionadas apos a
leitura das propostas de formacédo (documentos que orientam o trabalho docente) e
das falas dos entrevistados.

Como resultados da pesquisa que dialogam com o presente estudo,
ressalto a compreensdo evidenciada pela autora da Psicologia como um saber
indispensavel para a constituicdo da profissionalidade docente, devendo, para isso,
ser introduzido desde a formacao inicial docente, a qual se constitui em um espaco
de suma importancia para a constituicdo da sua identidade profissional.

A autora também apresenta criticas ao psicologismo na Educagéo,
questionando o papel da Psicologia na formacao docente, que, por vezes, se propds
a oferecer respostas e técnicas de aplicacdo, 0 que representaria uma colonizacao
de um campo de saber pelo outro, conforme dito por um entrevistado. Em oposi¢cao
a essa ideia, a contribuicdo da Psicologia residiria na “implicagéo”, isto €, na
reflexdo, no contraponto de diferentes ideias e na possibilidade de constituicdo de

uma racionalidade prética-reflexiva.
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Ademais, se acentua no texto a necessidade de uma relagdo de
complementariedade entre teoria e pratica, sendo, para isso, requerida a introdugéo
de praticas reflexivas e investigativas no percurso formativo, que possibilitem ao
discente a construcdo de uma compreenséo holistica sobre o fenbmeno educativo.

O segundo trabalho selecionado para leitura integral foi a Dissertacao de
Mestrado em Educacdo de Erico Lopes Pinheiro de Paula, intitulada “Educacédo e
Psicologia: representagcdes sociais de professores na rede publica” e defendida no
ano de 2015, na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).

O objetivo geral desse estudo consistiu em: “Identificar o perfil docente e
conhecer as RS [representacdes sociais] de professores efetivos na rede publica
(municipal e estadual) de Uberaba-MG a respeito das relagdes entre Psicologia e
Educacao em contexto escolar” (Paula, 2015, p. 54). Com esse intuito, foi realizada
uma pesquisa de abordagem mista, quanti-qualitativa, de natureza bdésica,
exploratdria e cujos procedimentos se configuram como um estudo de campo com
professores da rede publica de Uberaba, Minas Gerais.

Como técnicas de producdo de dados, foram entregues 1.000
questionarios aos professores do municipio, com o retorno de 246 respostas. Esses
dados foram tabulados para construir as categorias a serem investigadas nas
entrevistas, aplicadas com 13 participantes. Os dados produzidos pelos
guestionarios e entrevistas foram analisados com base na Andlise de Conteudo.
Assim, o autor realizou a triangulacdo entre os dados quantitativos colhidos com os
questionarios, os dados qualitativos das entrevistas e o referencial tedrico, a saber, a
Teoria das Representacbes Sociais e as discussdes contemporaneas sobre a
temética a luz da Psicologia Escolar.

Os resultados dessa investigacdo apontam para a presenca de diferentes
representacfes sobre o trabalho da psicéloga escolar. Embora a presenca dessa
profissional no contexto escolar seja bastante requisitada pelos professores, suas
concepgOes sobre em que incidiria a sua contribuicdo, de forma objetiva, mesclam a
l6gica de atendimento clinico individual na escola, ultrapassada conforme as atuais
discussbes em Psicologia Escolar, com a compreensao de uma escuta clinica e a
melhoria das relacdes interpessoais.

O terceiro trabalho selecionado para analise consiste na Tese de

Doutorado em Educacdo de Claudia Silva de Souza, intitulada A
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do(dolescéncia)céncia: pressupostos para um ensino desenvolvimental, defendida
em 2016, na Universidade Federal de Uberlandia.

O objetivo geral desse estudo é “[...] investigar a compreensao do
professor de adolescentes sobre as caracteristicas psicoldgicas dos seus alunos e
como esta influencia sua pratica pedagogica” (Souza, 2016, p. 20).

Para a consecucao desse intuito, a autora realizou uma pesquisa de
abordagem qualitativa, por meio de uma pesquisa de campo com professores da
Escola de Educacdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia, em Minas
Gerais. Assim, foram utilizados como instrumentos para a producédo de dados a
aplicacdo de questionarios com os docentes da instituicdo e a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com nove professores. As falas dos entrevistados
foram transcritas, em um processo denominado pela autora de transcriacdo, que
envolvia a posterior leitura pelos entrevistados do material analisado com fins de
revisao e reflexdo sobre o (ndo) falado.

A pesquisa em questado contempla as percepcdes dos docentes sobre a
adolescéncia ou situacao social de desenvolvimento caracterizada por essa etapa,
haja vista que a adolescéncia é percebida como uma construgao histérica e social. A
autora trabalha com o referencial teérico-metodolégico da Teoria Historico-Cultural,
contemplando, em uma perspectiva dialética, as teorias e as praticas que
atravessam a adolescéncia. Inicialmente, ela promove um resgate sobre a
compreensao teorica da adolescéncia no campo da Psicologia, especificamente da
Psicologia Historico-Cultural, para se aproximar das perspectivas dos docentes
sobre a adolescéncia.

Assim, ela busca romper com uma perspectiva universal e naturalizante
sobre a adolescéncia, analisando as caracteristicas atribuidas a adolescéncia a
partir das condicbes (im)postas a esses sujeitos pela cultura em cada tempo
histérico e pelos conflitos inerentes a desafios, atribuicbes e censuras que marcam
essa etapa de desenvolvimento. Logo, constituido por essas condigdes e oposicdes,
o adolescente constrdi sua subjetividade individual a partir da subjetividade social
atribuida e construida ao/pelo ser adolescente.

Em paralelo com essas perspectivas, os professores refletem sobre a
adolescéncia com base em suas leituras, vivéncias, impressfes, preconceitos e
representacfes sociais, para falar dos desafios e estratégias que adotam na

educacao ou no ensino de adolescentes.
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Destacam-se, nas falas dos docentes, os aspectos referentes a relagédo
professor-aluno que ultrapassam o dominio do contelddo e evidenciam a
necessidade de compreender as caracteristicas dessa etapa de desenvolvimento,
além de saberes interpessoais, que possibilitem interagir de forma respeitosa e
sensivel com esses estudantes.

Nesse sentido, 0s professores apontam esses aspectos relacionais como
desafiadores, ressaltando o dispéndio de energia fisica e mental na relacdo com os
adolescentes para poder construir uma aula que possibilte o seu interesse,
engajamento e participagao efetiva.

O quarto trabalho selecionado para leitura trata da Dissertacdo de
Mestrado em Educacéo intitulada “A docéncia diante dos diferentes processos de
aprendizagem dos alunos”, de autoria de Denise Estafor Ventre, defendida em 2016,
na Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul (PUC/RS).

Esse trabalho teve como objetivo geral: “[...] problematizar como os
diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo compreendidos e enfrentados pelos docentes no cotidiano da sala
de aula” (Ventre, 2016, p. 63).

Para isso, a autora realizou uma revisdo de literatura enfocando as
concepcdes de diferentes teorias psicoldgicas sobre o processo de aprendizagem,
bem como uma pesquisa de abordagem qualitativa, configurando-se num estudo de
campo, por meio de entrevistas semiestruturadas com seis professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de duas escolas (trés de uma escola publica e trés
de uma escola privada) de Novo Hamburgo/RS, com diferentes tempos de exercicio
da docéncia.

Os resultados apresentados nessa pesquisa aludem as influéncias da
formacao docente e da historia de vida de cada professor em sua compreensao
sobre os processos de ensino e de aprendizagem e em sua reflexdo sobre os
desafios da docéncia na promocdo de uma educacao inclusiva, que considere os
diferentes tempos e ritmos de aprendizagem discente.

Essa concepcédo esta em consonancia com a concepgao de Tardif (2012
apud Ventre, 2016, p. 76), ao considerar que

[...] o saber dos professores parece estar assentado em transacfes
constantes entre o que sdo (incluindo emocdes, a cognicdo, as
expectativas, a histéria pessoal deles, etc.) e o que fazem. O ser e 0 agir, ou
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melhor, o que Eu sou e o que Eu faco ao ensinar, devem ser vistos aqui ndo
como dois polos separados, mas como resultados dinamicos das préprias
transacdes inseridas no processo de trabalho escolar.

Nessa perspectiva, as teorias, 0os conceitos e as ideias apre(e)ndidos
pelas professoras conversam com suas crencas sobre a docéncia e o0 seu
compromisso ético-politico, apresentado, as vezes, de forma semelhante a um
chamado ou vocacgdo. Assim, a autora observa lacunas na formacdo docente das
professoras participes, que apresentariam dificuldades para perceber o
desenvolvimento integral do aluno, e propde, como forma de evitar essa realidade, a
reestruturacdo dos cursos de licenciatura, contemplando uma fundamentacao
tedrica diversificada e interdisciplinar, que embase sua compreensdo sobre o
fenbmeno educativo aliada a dimenséo pessoal dos formandos.

O quinto trabalho tem como titulo “Docentes em servigco: sujeitos e
subjetividades na formacao de professores” e consiste em uma Dissertacdo de
Mestrado em Educacéo, de autoria de Ester Modesto, defendida no ano de 2016, na
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).

Seu objetivo geral era “ldentificar as relagbes que o professor do ensino
superior estabelece entre as dimensdes profissionais da docéncia e suas dimensdes
pessoais” (Modesto, 2016, p. 73), tendo a autora realizado um estudo qualitativo, do
tipo descritivo-exploratorio, de corte transversal com cinco professores da Educagéo
Superior, utilizando como técnica de producdo de dados as entrevistas
semiestruturadas com os respectivos docentes. Essas entrevistas foram transcritas e
analisadas, por meio da Analise de Conteudo, e, em seguida, encaminhada aos
docentes para revisdo e aprovacdo da analise, construindo, assim, uma modalidade
colaborativa de pesquisa.

Esse estudo também teve o referencial tedrico embasado na Psicologia
histérico-cultural, resgatando as discussdes de Vigotski, Luria e Leontiev sobre
subjetividade, bem como de autores contemporaneos que discutem a teméatica. Para
esse debate, também foram apresentadas probleméaticas concernentes a formacao
docente, considerando a dimenséo historica e social, bem como aspectos da Teoria
da Atividade e da Identidade profissional docente.

Como resultados dessa investigacao, foram apontados os enlaces entre a
constituicdo pessoal e a constituicdo profissional do professor, por meio do resgate

de sua trajetéria de vida, dos aspectos que o impeliram a docéncia (escolha da
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profissdo) e dos sentidos e significacbes que atribuiam ao seu papel. Essas
discussBes remontam a compreensdo da subjetividade enquanto processo dialético,
imbuido de significacdes estabelecidas pela cultura, com as quais cada sujeito se
relaciona de modo singular, estabelecendo seus sentidos pessoais sobre a profissdo
docente.

O sexto trabalho tem como titulo “A dimens&o subjetiva da docéncia:
significagdes de professores e gestores sobre ‘ser professor, produzidas em um
processo de pesquisa e formagao”. Esse estudo consiste em uma Tese de
Doutorado em Educacdo, da Pontificia Universidade Catélica (PUC/SP), defendida
por Maria Emiliana Lima Penteado, no ano de 2017.

O objetivo dessa pesquisa era “[...] compreender a Dimensao Subjetiva da
Docéncia (DSD) a partir da andlise das significacbes de professores e gestores
sobre “ser professor”, produzidas em um processo de pesquisa e formacgao”
(Penteado, 2017, p. 63). Nessa perspectiva, a pesquisa visa a conhecer a realidade
estudada e intervir sobre ela por meio de um processo formativo que corrobore para
o desenvolvimento profissional docente.

Para isso, a pesquisadora realizou uma Pesquisa Critica de Colaboracéo
(PCCaoal), a qual consiste em uma estratégia de pesquisa-intervencao desenvolvida
pelo Grupo de Atividade Docente e Subjetividade (GADS), no qual atuara como
pesquisadora, por meio da realizacdo de encontros formativos com cerca de 40
profissionais da educacéo, incluindo professores e gestores, de duas escolas da
rede publica municipal de S&o Paulo, acompanhadas pelo Grupo e pela
pesquisadora, enquanto integrante. Desses encontros desenvolvidos pelo GADS, a
autora participou dos trés primeiros, que foram analisados em sua Tese.

A pesquisa ancora-se no Materialismo Historico-Dialético, adotando como
subsidios tedricos para pensar as significacdes atribuidas a docéncia o referencial
da Psicologia Sécio-Historica e da Pedagogia Historico-Critica. Desse modo, as
significacbes sdo entendidas como produgbes dialéticas envolvendo os sentidos
formulados individualmente por cada docente, bem como os significados presentes
na cultura e incorporados por esses docentes. Ademais, a pesquisadora trabalha
com o0 conceito de Dimensdo Subjetiva da Docéncia (DSD) para analisar a
constituicdo da subjetividade docente, também compreendida dialeticamente a partir

de uma individualidade e coletividade interdependentes.
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Nesses encontros, utilizaram-se, como ferramentas discursivas
promotoras de dados da pesquisa e efeitos de subjetivacdo, as Questdes
Mediadoras, trazidas tanto pela pesquisadora quanto pelos préprios participantes em
suas falas e debates, que possibilitavam a reflexdo sobre o modo como os docentes
entendiam a docéncia. Por conseguinte, dessas falas e reflexdes foram construidos
0s nuacleos de significacdo, como categorias mediadoras do pensamento e da
subjetividade docente.

Com esse estudo, a pesquisadora observou que a fala dos professores é
carregada de “generalizagdes” e “ultrageneralizagdes” (Heller, 2008 apud Penteado,
2017) acerca da docéncia, dos discentes, da escola, da familia, que, por vezes, se
configuram como concepcdes enrijecidas sobre uma realidade ou preconceitos, que
mais obstaculizam a sua acdo do que contribuem para o processo formativo dos
estudantes.

Em virtude disso, a pesquisadora entende que esses espacos coletivos,
gue visam ao desenvolvimento profissional docente, possibilitam, com a leitura do
referencial tedrico e a reflexdo sobre o trabalho docente, a reviséo e o
guestionamento dessas significagdes, bem como a ampliacdo de sua compreensao
sobre a docéncia, superando enrijecimentos e preconceitos.

Penteado (2017) observou que os docentes tendem a responsabilizar
unicamente o estudante ou a sua familia pelo fracasso escolar, por meio de uma
l6gica de patologizacdo ou das teorias da caréncia cultural e, nos encontros, eles
tinham acesso a outras perspectivas, que se contrapunham a essa logica
individualista, possibilitando a formulagéo de outras significagcdes.

Esse trabalho, em especifico, nos auxiliou sobremaneira a pensar na
construgdo de uma pesquisa com professores que nado vise a apenas conhecer o
que eles sabem, e com isso evidenciar suas percepcdes, seus acertos ou seus
erros, lacunas e incompreensdes, mas que possibilite também uma devolutiva para
esses sujeitos, por meio de uma proposta de desenvolvimento profissional docente.

O sétimo trabalho analisado consiste na Dissertacdo de Mestrado em
Psicologia de Camila Trindade, intitulada “Para além da atividade de ensinar: Os
sentidos do trabalho produzidos por docentes do Ciclo de Alfabetizacao” e defendida
em 2018, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Esse trabalho teve como objetivo: “[...] investigar os sentidos do trabalho

produzidos por professoras do Ciclo da Alfabetizacdo do Ensino Fundamental,



122

considerando o contexto atual da Educacéo Basica brasileira” (Trindade, 2018, p. 06).
Para a construcdo desse trabalho, a autora se debrugou sobre a categoria trabalho,
mais especificamente sobre trabalho docente, entendendo sua complexidade no
contexto de producdo capitalista, bem como a categoria significacdo, a partir das
producdes de Vigotski e da Psicologia Historico-cultural.

A partir dessa perspectiva teorico-metodologica, ela realizou uma
pesquisa qualitativa com trés professores do ciclo de Alfabetizacdo, do 1°, 2° e 3°
anos do Ensino Fundamental, de uma escola da rede publica municipal de
Floriandpolis, Santa Catarina. As técnicas utilizadas para producdo de dados foram
a realizacdo de trés entrevistas individuais com cada participante, observagao
participante do cotidiano escolar e fotografias.

O corpus das entrevistas foi analisado com base nos Ndcleos de
Significacdo, sendo construidos trés nucleos: o primeiro se centrou nas historias de
vida e trajetorias de estudo e trabalho dos professores entrevistados; o segundo
enfocou os sentidos atribuidos por cada professor ao trabalho docente no Ciclo de
Alfabetizacéo; e o terceiro contemplou as percepc¢des docentes acerca das relacoes
que estabelecem com outros sujeitos no cotidiano escolar.

Como resultados dessa investigacdo, evidencia-se a relacdo dialética
entre objetividade e subjetividade, por meio da influéncia das condi¢cbes de trabalho
no modelo capitalista na forma como os professores significam o seu trabalho, de
modo que o estabelecimento de vinculos temporarios fragiliza o trabalho docente e a
construcdo de sentidos mais positivos atrelados a docéncia.

A autora também observou um distanciamento no modo como 0s
professores idealizam a figura do professor para a sua acéo concreta, o que revela
certa inseguranca do professor no exercicio de sua funcdo ao observar as suas
fragilidades e a incompletude do seu saber. Esse desconforto também se apresenta
na relacdo com quem interagem — pais, colegas e estudantes — ao lidarem com a
frustracdo de suas expectativas sobre as suas acOes. Assim, como sujeitos
marcados pelas contradicbes que constituem a realidade social e subjetiva, os
professores demonstram essas antinomias em seus afetos, que oscilam do amor ao
odio, e em suas ac0des e projecoes.

O oitavo trabalho corresponde a Tese de Doutorado em Psicologia
escolar e do desenvolvimento humano, intitulada “Psicologia escolar e

desenvolvimento Profissional docente: tecendo dialogos com professores sobre
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educacgao inclusiva®, apresentada por Liliane dos Guimardes Alvim Nunes, na
Universidade de Sao Paulo (USP), em 2020.

O objetivo geral desse estudo era “[...] elaborar, desenvolver e analisar
uma proposta formativa de professores sobre a educacdo inclusiva a luz da
Psicologia Escolar, em uma vertente critica, visando contribuicbes para o
desenvolvimento profissional docente” (Nunes, 2020, p. 28).

Para a construcédo desse trabalho, a autora realizou um levantamento da
literatura especializada, investigando tanto as produ¢des dos autores de referéncia
que versam sobre a educacdo inclusiva na formacdo docente, quanto 0s
documentos que regulam e orientam a educac¢do nacional, além de trabalhos
recentes publicados em portais académicos.

Ademais, uma vez que seu trabalho parte da Psicologia Historico-Cultural,
ela também resgata elementos historicos da interface entre Psicologia e Educacéo,
além de discussdes atuais e conceitos estruturantes para construir uma proposta
critica de atuacdo em Psicologia Escolar, com vistas a promover o desenvolvimento
profissional docente.

Nessa perspectiva, o estudo se constitui como uma pesquisa-formacéo,
ao aliar o desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa de carater colaborativo com
a formacédo docente continuada (ou o desenvolvimento profissional docente) de dez
professores de uma escola da rede publica de ensino, de Uberlandia, Minas Gerais.

Foram promovidos nove encontros formativos com esses professores, a
fim de possibilitar a sensibilizacéo destes sobre a temética, bem como a reflexdo e a
ampliacdo dos seus saberes. Ademais, foram realizadas ainda entrevistas
semiestruturadas com a diretora da escola em que aconteceu a pesquisa. Esse
material foi analisado a partir da Analise de Conteudo de Laurence Bardin, por meio
da técnica de Analise Categorial.

Como resultados dessa investigacéo, a autora alerta sobre a importancia
de se compreender a formacédo docente de forma coletiva e n&o individualizada,
sendo a escola locus privilegiado para realizar a formacdo docente, numa
perspectiva dialética, possibilitando o didlogo entre teoria e pratica. Esse aviso se
faz necessario em vista da adocéo de politicas de formacao continuada docente que
atribuem aos professores, de forma isolada, a responsabilidade por seu

desenvolvimento profissional e pelo fracasso escolar.
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Na contramao dessa perspectiva, a pesquisadora, ao propor espacos de
formacao docente, ndo parte de uma perspectiva culpabilizadora desses professores
por seu ndo-saber, tampouco projeta uma agdo redentora para a educacgdo, por
meio da ampliacdo e revisdo dos saberes docentes. Em vez disso, compreende que
os problemas que assolam a educacdo no pais tém origem complexa e
multifacetada, motivo pelo qual busca promover a reflexdo dos professores sobre
essas problematicas, possibilitando que eles construam formas de significacdo e de
acao sobre a realidade que vivenciam.

Uma vez expostos, de forma sintética, os trabalhos escolhidos para
andlise, avanco com a discussdo a fim de construir relacdes entre as leituras

realizadas e o presente estudo.

6.2 Contribui¢cdes da Psicologia ao trabalho docente

De carater preliminar, comparando as leituras de forma mais abrangente,
ressalta-se a relevancia da tematica em estudo para o campo da Educacao, sendo
seis dos oito trabalhos analisados provenientes de Programas de
Pés-Graduacdo em Educacdo. Ainda em uma leitura imediata, evidencia-se a
presenca feminina na construcdo das pesquisas sobre a teméatica (em sete
trabalhos), o que reflete a feminizacdo de ambas as areas que interseccionam este
estudo: Psicologia e Educacao (Pedagogia).

Ademais, destaca-se a adoc¢édo do referencial da Psicologia Histérico-Cultural
(Psicologia sbcio-historica), com base no materialismo histérico-dialético, pela
maioria dos trabalhos empreendidos (Paula, 2015; Modesto, 2016; Souza, 2016;
Penteado, 2017; Trindade, 2018; Nunes, 2020) e da Analise de Conteudo, como
metodologia de andlise de dados.

Também € notério um movimento de construcdo de pesquisas mais
colaborativas, com a revisdo conjunta de transcricbes (ou transcriagdes) e analises
(Modesto, 2016; Souza, 2016), além da producdo de pesquisas-intervencdo de
carater colaborativo, como a pesquisa-formacédo e a Pesquisa Critica Colaborativa
(PCCaol) (Penteado, 2017; Nunes, 2020).

Ja contemplando os conteudos abordados nas produc¢fes, observamos
que, dos oito trabalhos analisados, apenas trés se debrugcaram, de forma mais

direta, sobre a contribuicdo da Psicologia, enquanto campo de conhecimento ou com
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a presenga do profissional da Psicologia, para o trabalho docente (Almeida, 2005;
Paula, 2015; Nunes, 2020). Nesses trabalhos, destaca-se o enfoque na contribuicao
da Psicologia para a composicdo dos saberes docentes (Almeida, 2005), na
contribuicdo da Psicologia escolar (a acdo da psicéloga escolar na constru¢ao de um
espaco formativo de intervencédo) para o desenvolvimento profissional docente
(Nunes, 2020) e nas representa¢des sociais dos professores sobre as relacdes entre
Psicologia e Educacéo no contexto escolar (Paula, 2015).

Aproveitando essa discusséo trazida por Almeida (2005), observamos nas
demais produgdes as reverberacdes da contribuicdo da Psicologia para a docéncia
na construcao do saber pedagdgico e do saber existencial (Barguil, 2017).

O referencial tedrico-metodolégico da Psicologia e da Psicologia
Historico-Cultural é resgatado nos trabalhos de Souza (2016) e Ventre (2016) para
abordar, respectivamente, as contribuicbes da Psicologia para 0s processos de
aprendizagem e de desenvolvimento, compondo essas discussfes saberes
pedagogicos indispensaveis para o exercicio da docéncia.

No seu trabalho, Ventre (2016) destaca ainda as dificuldades
apresentadas pelas professoras em perceber e analisar o desenvolvimento integral
do estudante. Esse fato nos interpela em relacdo a necessidade de encontros
formativos que possibilitem a superacéo de algumas incompreensdes ou lacunas em
seus saberes docentes, bem como o seu desenvolvimento profissional.

A contribuicdo da Psicologia na revisdo, no questionamento e na
ampliacdo do saber existencial dos professores € algo que atravessa a maioria dos
trabalhos analisados (Almeida, 2005; Modesto, 2016; Souza, 2016; Ventre, 2016;
Penteado, 2017; Nunes, 2020). Ventre (2016) ja indicara a relacdo entre a histéria
de vida do sujeito (o que incluia sua trajetéria de estudos) e a sua acdo docente. As
demais autoras perpassam essa discussdo ao abordar a dimensdo subjetiva da
docéncia ou a subjetividade do professor, que se constitui em uma relacdo dialética
entre 0 sujeito e a sociedade, bem com as suas crencas e as implicagoes delas no
processo pedagogico.

Conforme apontado nos diferentes trabalhos, a construcdo de uma
perspectiva critica sobre a realidade possibilita o questionamento dos preconceitos
presentes na sociedade e internalizados pelos docentes, que comumente
obstaculizam seu trabalho. Nessa perspectiva, o contato com leituras criticas e a

reflexdo sobre o seu saber possibilitadas pelo encontro e o confronto da teoria com a
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pratica ensejam a ruptura com concepc¢fes enrijecidas e obscurecidas sobre a
realidade e a construcao de concepc¢des mais criticas, sensiveis e contextualizadas.

No proximo capitulo, apresento os caminhos metodolégicos trilhados por
esta investigacao.
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7 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo trata dos aspectos metodologicos desta investigacao, tendo
sido dividido em quatro secfes: na primeira, é realizada a classificacdo da pesquisa;
na segunda, sdo apresentados o l6cus e 0s sujeitos da pesquisa; na terceira, sao
expostas as técnicas para a producdo de dados; e na quarta, € apresentada a

metodologia para analise de dados.

7.1 Classificacdo da pesquisa

Segundo Silveira e Cordova (2009), a pesquisa cientifica pode ser
classificada de acordo com a abordagem, a natureza, os objetivos e o0s
procedimentos.

Em consonancia com os autores, este estudo pode ser classificado,
guanto a abordagem, como uma pesquisa qualitativa, haja vista que o enfoque
consiste na compreenséo aprofundada da realidade pesquisada, e ndo na busca de
uma amostra representativa que possibilite a generalizacdo dos resultados
encontrados. Em vez disso, seréo priorizados 0s aspectos subjetivos, que justificam
a predilecao pela abordagem qualitativa, posto que essa busca a compreensao dos
“[...] valores, crencas, motivacfes e sentimentos humanos, compreensao que sO
pode ocorrer se a acao é colocada dentro de um contexto de significado”
(Goldenberg, 2004, p. 19).

Essa escolha se deve ao fato de considerar a abordagem qualitativa mais
adequada para a consecucdo do objetivo dessa pesquisa: analisar como
professores de uma escola de Ensino Médio da rede publica de ensino de Iguatu/CE
se apropriam do saber psicolégico em sua praxis docente.

Como forma de compreenséao do real, foi utilizada a abordagem dialética,
pois essa possibilita o entendimento da problematica investigada como parte de uma
totalidade, que deve ser compreendida em seu carater dindmico e provisorio
(Minayo, 2008). Assim, buscou-se analisar o processo de internalizagdo e expresséo
do conhecimento pelos docentes, considerando o0s aspectos historicos, politicos,
sociais e econbmicos, nos quais estéo situados e que condicionam o seu trabalho e a

sua vida.
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Quanto a natureza, este estudo se configura como uma pesquisa
aplicada, pois nao visa apenas a conhecer, na forma de expectadores passivos, uma
realidade, mas sim a intervir sobre ela, por meio de uma pesquisa-formacao, com
vistas a contribuir para o desenvolvimento profissional docente.

Segundo Longarezi e Silva (2013), a pesquisa-formacao consiste em aliar
pesquisa e educacao, promovendo uma superagcao de concepgdes convencionais de
pesquisa, que reificam os participantes como objetos de estudo, alvos da acdo do
pesquisador, o qual ocupa o lugar de sujeito do saber. Na contramdo dessas
concepgOes, os autores refletem sobre o potencial educativo e transformador da
pesquisa, quando possibilita o desvelamento de relagcdes sociais, politicas e
ideolégicas que atuam na manutencdo do status quo e, com isso, a producdo de
saberes e acles pelos sujeitos participantes que promovam efetivas transformacoes
em sua realidade social.

Ja sobre o desenvolvimento profissional docente, Nunes (2020, p. 252)

esclarece que

[...] envolve questBes pessoais e profissionais, e ocorre no decurso da vida
dos sujeitos, compondo, de uma forma mais ampla, o desenvolvimento
humano. Ao resgatarmos o desenvolvimento humano, na perspectiva
vigotskiana, vemos que se trata de um processo complexo, continuo, de
reorganizacdo das fungdes psicoldgicas superiores, que se origina nas
relagBes sociais; € composto por elementos bioldgicos, mas determinado
pela cultura. Partindo desse principio, e entendendo o desenvolvimento
profissional como parte do desenvolvimento humano, reiteramos que para o
processo de desenvolvimento profissional docente ocorrer, é preciso que se
leve em conta mais do que técnicas bem aplicadas, pois tal
desenvolvimento esta intimamente ligado as relacfes e interagdes ocorridas
ao longo da vida do sujeito.

Em consonéncia com Nunes (2020), proponho uma pesquisa-formacéao
qgue articule objetividade e subjetividade, trazendo para a discussao tanto aspectos
tedrico-préaticos constituintes da docéncia, quanto aspectos subjetivos e individuais,
envolvendo as percepcdes e sentidos construidos por cada professor.

Quanto aos objetivos, esta investigacdo se configura tanto como
exploratéria como descritiva, pois visa, respectivamente, a “[...] proporcionar maior
familiaridade com o problema” (Silveira; Cdérdova, 2009, p. 35), quanto a “[...]
descrever os fatos e fendbmenos de determinada realidade” (Trivifios, 1987 apud
Silveira; Cérdova, 2009, p. 35).
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Em relagdo aos procedimentos, foi conduzida uma pesquisa de campo
(Minayo, 2008) com professores que atuam em uma escola de Ensino Médio em
Tempo Integral do municipio de Iguatu-CE.

Buscando ndo apenas compreender a realidade docente, mas também
contribuir com a formacéo continuada dos professores participantes da pesquisa, foi
proposta a realizacdo de uma pesquisa colaborativa (Longarezi; Silva, 2015),
possibilitando a participacdo ativa dos sujeitos da pesquisa na construcao e revisao
dos dados. Em vista da proposta formativa desse estudo, foi conduzida uma
pesquisa-formacéo na escola acompanhada.

Segundo Nunes (2020, p. 124),

A pesquisa-formacdo do tipo colaborativa tem como objetivo aliar o
conhecimento tedrico e pratico, estimulando os participantes a expressarem
suas opinides e andlises, de forma colaborativa, sendo que a producao de
saberes decorrente das discussdes em grupo podera promover mudangas
na pratica docente.

A escolha por realizar os encontros formativos no espaco escolar decorre

da seguinte reflexdo de Longarezi e Alves (2009, p. 128):

Os processos de formacao realizados no local de trabalho dos professores,
onde eles interatuam com outras pessoas, permitem, como discutido
anteriormente, trocas de experiéncias e, por conseguinte, a melhoria das
relacbes e a compreenséo das situagfes-problema para sua transformacéo,
possibilitando a construgdo de novas concepgfes tedricas e metodolégicas
de formacdao e de prética docente. Isso, de certa forma, confirma a hipotese
de que é no contexto da escola que a formacdo pode partir de uma pratica
social e retornar a ela como possibilidade de transformacéo da realidade,
fazendo da necessidade do coletivo da escola motivo para levantar as
situagdes-problema e buscar propostas de solugcdo que transformem a
realidade.

Desse modo, buscou-se um maior envolvimento dos professores com a
proposta desse trabalho, construindo um espaco coletivo de reflexdo e ampliacéao
dos saberes docentes.

De acordo com Miiller (2019, p. 10),

[...] a formacdo permanente s6 produz resultado quando o préprio docente
assume um papel ativo nesse processo, ao propor discussdes/situacdes
gue possibilitem uma reflexdo sobre seu trabalho pedagégico e que tenha
como consequéncia a descoberta de outras maneiras de ensinar e
aprender.

Com base nessa perspectiva, sdo apresentados, a seguir, 0 locus e 0s

sujeitos desta pesquisa.
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7.2 Lécus e sujeitos da pesquisa

Esta investigacdo foi conduzida no municipio de Iguatu, localizado a
365km de Fortaleza, consistindo na cidade de referéncia da regido Centro-Sul do
estado do Ceara. Segundo o censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE)*3, no ano de 2022, o municipio contava com populacdo estimada
de 98.064 pessoas e densidade demogréfica de 98,83 hab/kmz,

Como cidade de referéncia, lguatu se constitui como um importante polo
para a Educacdo Superior, contando com trés instituicdes publicas de Educacéo
Superior: Universidade Estadual do Ceara (UECE), Universidade Regional do Cariri
(URCA) e Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE).
Entre essas instituicbes, a UECE se destaca pela oferta de cursos de formacéo de
professores para a regido, contando com 6 cursos de licenciatura: Ciéncias
Bioldgicas, Fisica, Letras — Lingua Portuguesa, Letras — Lingua Inglesa, Matematica
e Pedagogia.

Nesse cenario, foi selecionada uma Escola de Ensino Médio em Tempo
Integral, localizada na sede do municipio de Iguatu-CE, para compor o cenario da
pesquisa. A escolha por realizar a pesquisa-formacado com professores do Ensino
Médio em vez do Ensino Fundamental, se deve a minha experiéncia como docente
na UECE, ao observar que as matrizes curriculares das demais licenciaturas
contemplam menos disciplinas de Psicologia do que a Pedagogia. Logo, esses
professores teriam tido menos acesso a esse conteudo, de modo que a formacéo
poderia auxiliar melhor o seu trabalho docente.

Além disso, esta iniciativa também é fruto de conversas com professores
formadores do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que
demandam com frequéncia auxilio dos profissionais da Psicologia para lidarem com
os diversos desafios que perpassam o cotidiano da escola, em vista da auséncia de
psicologas escolares em suas instituicbes de ensino.

A escola-cenario da pesquisa foi selecionada a partir da minha rede de
sociabilidade e do contato prévio com alguns professores da instituicdo, incluindo

uma professora participante da pesquisa. Essa, quando me comunicou sobre a

13 Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ce/iguatu.html.
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escola, ressaltou os desafios de trabalhar na instituicdo devido a falta de valorizagédo
da escola pelos 6rgaos competentes.

Na época, a escola era a unica instituicdo da rede estadual no municipio
gue nao dispunha de ares-condicionados nas salas de aula, mesmo estando situada
em uma cidade conhecida pelo calor demasiado. Ademais, a escola ndo dispunha
de uma quadra coberta e estava h4 anos sem reforma. Segundo ela, devido a
precariedade de sua infraestrutura e ma reputacao, pois era conhecida pelo baixo
desempenho discente, a escola é preterida pelos estudantes do municipio, que se
matriculavam apenas quando ndo conseguiam vagas nas demais instituicdes de
ensino. Assim, o perfil dos estudantes da instituicio é marcado pelo fato de
ocuparem o lugar em que quase ninguém gostaria de estar.

A primeira visita a escola ocorreu no dia 05 de setembro de 2024, quando
apresentei o projeto de pesquisa ao diretor e solicitei a realizagcdo da pesquisa na
instituicdo. Com o aceite, entreguei a carta de anuéncia (APENDICE A) em duas
copias, a qual foi devidamente assinada, arquivada e encaminhada ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Pro-Reitoria de Pesquisa e Po6s-Graduacdo da
Universidade Federal do Ceara (UFC).

Na ocasido, o diretor falou sobre alguns desafios da instituicdo e o quanto
o Programa Pé-de-Meia'4 estava contribuindo para combater a evasdo. Também
demonstrou entusiasmo em relacdo ao trabalho que vinham desenvolvendo na
instituicdo, em virtude do aumento do indice de Desenvolvimento da Educacdo
Béasica (Ideb) da escola, que saltara de 3,6, em 2021, para 4, em 2023.

No final do ano de 2024, os docentes e os discentes da instituicao
paralisaram suas atividades, denunciando as precarias condicdes de ensino e de
aprendizagem no espaco escolar. As demandas por melhorias na infraestrutura da
instituicdo foram atendidas pelo Governo do Estado, que disponibilizou subsidios
financeiros para a reforma da escola e propds a construgcdo de uma subestacéo
elétrica, visando a adequar o fornecimento de energia e possibilitar a climatizacdo de
todas as salas de aula. Todavia, até o final da pesquisa de campo, a subestacdo
ainda ndo havia sido construida, de modo que as Unicas salas de aula que

ganharam climatizacdo foram as dos terceiros anos.

14 O Programa Pé-de-Meia, criado pela Lei n° 14.818, de 16 de janeiro de 2024 (BRASIL, 2024),
consiste em um incentivo financeiro do Governo Federal, disponibilizado para estudantes da rede
publica beneficiarios do Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo Federal (CadUnico),
com o intuito de promover a permanéncia e a conclusdo do Ensino Médio.
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Apés a qualificacdo do projeto de pesquisa, com o intuito de assegurar 0s
aspectos éticos da pesquisa, no que tange a protecdo e a seguranca dos
participantes, ele foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), em
conformidade com a Resolugdo n°® 510/2016, do Conselho Nacional de Saude
(Brasil, 2016).

Com a aprovacdo da pesquisa pelo CEP, por meio do Parecer n°
7.344.804, emitido em 24 de janeiro de 2025, realizei, no més de fevereiro de 2025,
sucessivos contatos com o diretor, via WhatsApp, para iniciar a pesquisa de campo,
mas ele me solicitou que adiasse o inicio, pois estava tendo dificuldades para
realizar a lotacdo dos professores temporarios.

Considerando a situacao, retornei a escola no dia 10 de marco de 2025
para conversar com o diretor sobre o inicio da pesquisa de campo. Em seguida, a
direcdo me encaminhou ao coordenador, que me apresentou a escola. Nessa
conversa, expus a proposta da pesquisa e solicitei que os encontros de formagao
ocorressem nos horarios de planejamento e ele consentiu.

Ele me informou que o horario de planejamento dos professores é dividido
por &rea e me convidou para participar do planejamento pedagogico da area de
Linguagens, que ocorreria no dia seguinte, para que eu pudesse apresentar a
pesquisa aos professores. Em virtude disso, escolhi trabalhar apenas com os
docentes dessa area, a fim de poder realizar os encontros de formacdo durante o
planejamento.

Nesta visita, percebi o espaco da escola mais limpo, mais bonito e mais
organizado em compara¢do ao que eu encontrara no Ultimo encontro, o que se
justifica devido a reforma que ocorrera no inicio do ano.

No dia seguinte, participei do inicio da reunido de planejamento
pedagdgico com os professores da area de Linguagens, ocasido em que apresentei
a proposta da pesquisa. No final da exposicéo, disponibilizei uma folha para que os
interessados em participar pudessem registrar seus dados de contato. Estavam
presentes sete docentes, dos quais cinco manifestaram interesse inicial e
preencheram a lista.

Posteriormente, dois deles desistiram da participacdo. Um nédo respondeu
as mensagens enviadas, sinalizando desinteresse, o que foi prontamente
respeitado. O outro chegou a retornar o contato, marcando um encontro na escola

para combinarmos as observacgdes, mas, durante a conversa, optou por se retirar do
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estudo. Justificou que suas aulas tinham um carater muito técnico e, portanto, ndo
contribuiriam significativamente para a pesquisa. Comentou ainda que qualquer aula
disponivel no YouTube sobre o Enem teria impacto semelhante. Diante disso,
respeitei sua decisao.

Além desses, outro professor ndo se enquadrava nos critérios de
inclusdo, por ser temporario e recém-chegado a instituicdo. Ou seja, dos cinco
professores que expressaram vontade de participar, restaram apenas dois.

Inicialmente, eu havia estabelecido como critério de inclusdo dos
participantes o vinculo profissional como professores efetivos, contudo, com a
desisténcia dos professores e a presenca significativa de professores temporarios na
constituicdo daquele espaco, adequei esse critério para professores com mais de
um ano na instituicdo. Essa mudanca foi realizada visando a ampliar a quantidade
de sujeitos aptos a participar da pesquisa, em virtude da baixa adeséo.

Ademais, havia pensado, inicialmente, em compor um grupo de
professores com diferentes tempos de exercicio da docéncia, todavia, considerando
a dificuldade em completar o nimero de cinco professores interessados em
participar, abri mao desse requisito.

A partir desse dia, entrei em contato com os professores para formalizar
sua participacdo na pesquisa, por meio da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE, APENDICE B), e iniciei as atividades de observagdo com
as duas professoras interessadas, que atendiam aos critérios de inclusdo. Entre a
observacdo de uma aula e outra, enquanto esperava as docentes, passei a
frequentar a sala dos professores.

Nesse espaco, fui apresentando a proposta da pesquisa aos demais
professores da instituicdo, que demonstraram curiosidade em relacdo a minha
presenca naquele espaco, e obtive a adesdo de mais trés participantes do setor de
Linguagens, completando o grupo com cinco professores. Esse nimero corresponde
ao limite estabelecido, tendo em vista a intencdo de construir uma compreensao
aprofundada dos aspectos relacionais e subjetivos que permeiam sua atuacao
profissional.

Para a apresentacdo dos participantes, sera mencionado o pseudénimo

disponibilizado por eles durante a entrevista.
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Quadro 04 — Participantes da pesquisa

A ~ . TEMPO DE TEMPO NA
PSEUDONIMO SEXO IDADE | FORMACAO VINCULO DOCENCIA INSTITUI(;AO
Caio Masculino 25 Letras Temporério | 4 anos 2 anos
Clarice Feminino 52 Psicologia Efetivo 36 anos 7 anos
e Letras
Jucy Feminino 50 Letras Efetivo 32 anos 2 anos
Marta Feminino 33 E,d ucacao Efetivo 14 anos 3 anos
Fisica
Rocha Masculino 53 Letras Efetivo 21 anos 20 anos

Fonte: Pesquisa da autora.

O primeiro participante escolheu o pseudonimo Caio, em homenagem ao
escritor Caio Fernando Abreu, é do sexo masculino e tem 25 anos. Ele € licenciado
em Letras — Lingua Portuguesa, ministrando disciplinas de Literatura e Artes na
escola, possui vinculo temporario, tem 4 anos de docéncia e atua h& dois anos na
instituicdo pesquisada.

A segunda participante optou pelo pseudénimo Clarice, em homenagem a
escritora Clarice Lispector, € do sexo feminino e tem 52 anos. Ela possui uma
formacao inicial em Psicologia e uma segunda formacdo em Letras — Lingua
Portuguesa, tem vinculo efetivo, 36 anos de docéncia e atua ha sete anos na
instituicdo. Ela ja atuou em cargos de gestao pedagogica e possui larga experiéncia
no Atendimento Educacional Especializado (AEE), funcdo que exerce na escola
atualmente.

Apesar de ndo estar na sala de aula convencional, sua participagéo foi
considerada em virtude do seu expresso desejo de participar da pesquisa, o qual se
concretizou em seu empenho ao longo de todo o processo, e considerando a
possibilidade de somar com a discussdo em vista da sua perspectiva singular de
atuacao na promocéo de uma educacao inclusiva.

A terceira participante, que desejou ser identificada como Jucy, é do sexo
feminino, tem 50 anos e formacdo em Letras — Lingua Portuguesa, possuindo
mestrado e doutorado na area e ministra as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Literatura e Redac&o. A professora possui vinculo efetivo, 32 anos de docéncia e
esta na instituicdo ha dois anos.

A quarta participante escolheu o pseuddénimo Marta, em homenagem a

célebre jogadora de futebol, € do sexo feminino, tem 33 anos e formacdo em
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Educacdo Fisica, disciplina que leciona na escola, além de um mestrado em
Tecnologias Emergentes da Educacdo. Ela possui vinculo efetivo, 14 anos de
docéncia e atua na instituicdo ha 3 anos.

Essa professora me informara que atuava como supervisora do PIBID e
que a proposta do Programa era que os bolsistas fossem ativos no processo de
ensino e na conducao das aulas. Considerando que essa era uma atribuicdo do seu
trabalho e que perduraria por mais um ano e meio, concordei com sua participacao,
entendendo que essa era a forma como a professora geria o seu trabalho.

O quinto participante, que desejou ser identificado como Rocha, é do sexo
masculino, tem 53 anos de idade e formacdo em Letras — Lingua Portuguesa. Ele
também possui uma graduacdo interrompida em Letras — Lingua Espanhola, além
de varios cursos de especializacdo e formacdo complementar. Ele possui vinculo
efetivo, 21 anos de docéncia e atua na escola ha 20 anos, ja tendo, inclusive,
ocupado o cargo de diretor da instituicdo. Atualmente, ele esta ministrando
disciplinas de Portugués e Espanhol na instituicao.

Avancando nesta exposicado tedrico-metodoldgica, serdo descritas, na

proxima sec¢ao, as técnicas utilizadas para a obtencéo de dados.

7.3 Técnicas para a producéo de dados

Como técnicas para a producdo de dados, foram utilizadas a observacéao,
as entrevistas reflexivas e os encontros formativos.

Segundo Vianna (2007, p. 12), “A observagcdo €& uma das mais
importantes fontes de informacdes em pesquisas qualitativas em educacdo. Sem
acurada compreensao, nao ha ciéncia’. Destarte, em virtude da sua contribuigdo
impar na compreensao do trabalho docente, englobando tanto aspectos objetivos
guanto subjetivos, a observacao foi escolhida como forma de possibilitar uma maior
aproximacéo com a realidade vivenciada pelos docentes. Nessa perspectiva, foram
observados aspectos do cotidiano e do espaco escolar, além de aspectos
relacionais em espacos de convivéncia docentes e discentes.

A etapa de observacao foi realizada durante o periodo de insercdo em
campo, entre 0s meses de marco e maio de 2025. Apdés a concordancia dos
docentes em participar da pesquisa, foi-lhes apresentado o delineamento do estudo,

composto por trés fases. A primeira consistiu na observagéo de trés aulas de cada
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professor participante, com o objetivo de aprofundar a compreensdo sobre os
aspectos praticos de sua atuacao docente. Essa fase ocorreu ao longo do més de
marco, orientada por um roteiro estruturado de observacdo (APENDICE C).

O acompanhamento das aulas considerou a carga horaria que cada
professor tinha disponivel com cada turma no dia/turno, haja vista que o seu
planejamento provavelmente teria sido construido para esse intervalo. Dessa forma,
foram observadas aulas com diferentes duracdes, variando entre 50 minutos e 1
hora e 40 minutos, de modo a contemplar todas as atividades propostas no

planejamento docente.

Quadro 05 — Calendéario da observacgao das aulas
PROFES- PRIMEIRA AULA SEGUNDA AULA TERCEIRA AULA

SOR(A) Data | Turma | Duracédo | Data | Turma | Duragdo | Data | Turma | Duragéo

Marta 12/03 | 3°A 50min | 12/03 | 2°A | 1h40min | 12/03 | 3°C 50min

Clarice 13/03 AC* 1h40min | 27/03 | AC** 1h20min | 27/03 | AC*** | 1h04min

Rocha 17/03 | 3°C 50min | 17/03 | 3°B 50min | 17/03 | 3°A 50min

Jucy 17/03 | 3°B 1h40min | 17/03 | 3°A | 1h40min | 26/03 | 3°B 1h40min

Caio 18/03 | 3°C 50 min | 26/03 | 3°A 50min | 26/03 | 1°A 50 min

Fonte: Pesquisa da autora.

* Atendimento Coletivo (AC): cinco estudantes.

** Atendimento Coletivo (AC): dois estudantes.
*** Atendimento Coletivo (AC): quatro estudantes.

As atividades de observacao tiveram inicio no dia 12 de margco, com o
acompanhamento de trés aulas da disciplina de Educacgéo Fisica, ministradas pela
professora Marta. A primeira aula foi realizada na turma do 3° A, com duracgao de 50
minutos; a segunda, na turma do 2° A, teve duragéo de 1h40min; e a terceira, com a
turma do 3° C, também teve 50 minutos de duracdo. No total, as observacdes das
aulas da professora Marta somaram 3 horas e 20 minutos.

Considerando a dinamica especifica do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que envolve atendimentos individuais e coletivos, a professora
Clarice sugeriu que as observagfes ocorressem nos turnos destinados ao
Atendimento Coletivo (AC), nos quais eram planejadas atividades voltadas as

demandas especificas de cada grupo.
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A primeira observacgao foi realizada no dia 13 de margo, com um grupo de
cinco estudantes, e teve duragcédo de 1h40min. A segunda observacao ocorreu no dia
27 de marco, com um grupo de duas estudantes, com duracdo de 1h20min. Ainda
no mesmo dia, foi realizada a terceira observacdo, com um grupo de quatro
estudantes que compareceram ao primeiro momento, com duragdo de 1h04min. As
observacdes das atividades realizadas pela professora Clarice totalizaram 4h04min.

Na sequéncia, na manha do dia 17 de marco, foram acompanhadas as
aulas da disciplina de Espanhol, ministradas pelo professor Rocha para as turmas
de terceiro ano A, B e C. Cada aula teve duracdo de 50 minutos, totalizando
2h30min de acompanhamento.

Nesse mesmo dia, no turno da tarde, iniciei 0 acompanhamento de duas
aulas da disciplina de Redacédo, ministradas pela professora Jucy, nas turmas do
terceiro ano B e A, respectivamente, ambas com duragdo de 1h40min. A terceira
observacédo foi realizada no dia 26 de margco, novamente com a turma do 3° B,
também com duracdo de 1h40min. Ao todo, as observacdes das aulas da professora
Jucy totalizaram 5h00min.

Por fim, no dia 18 de marco, foi observada a primeira aula da disciplina de
Artes, ministrada pelo professor Caio, na turma do 3° C, com duragéo de 50 minutos.
A segunda e a terceira observacao ocorreram no dia 26 de marco, na disciplina de
Artes ministrada pelo docente, respectivamente, para as turmas do 3° A e do 1° A,
ambas com duracao de 50 minutos. No total, as observacdes das aulas do professor
Caio somaram 2h30min.

Em suma, a observagdo das quinze aulas ministradas pelos docentes
totalizou 17h24min. Os acontecimentos e as reflexdes realizados nos dias de
observacdo foram documentados em diario de campo, 0s quais serdo considerados
na analise do campo.

Durante o intervalo entre uma aula e outra, conversei um pouco com 0s
professores para conhecer a sua dindmica de trabalho na escola, os desafios e
encantamentos que lhes atravessam, o que me possibilitou compreender um pouco
melhor as estratégias de ensino adotadas por eles.

Além da observacéao, também foram realizadas entrevistas reflexivas com
os professores participantes. Esta técnica foi escolhida por se compreender o

momento da entrevista como um encontro interpessoal que, ao mesmo tempo em
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que pode apresentar conflitos de poder e de interesse, também favorece momentos
de reflexdo e construcédo de conhecimento (Szymanski, 2018).

A opcao por entrevistas reflexivas conflui com a proposta de uma
pesquisa-formacédo ao oferecer aos docentes a oportunidade de falar e de refletir
sobre o seu percurso, bem como sobre os desafios enfrentados por eles em sua
profissdo, na minha companhia, na condicdo de pesquisadora, por meio de uma
escuta sensivel.

As entrevistas seguiram um roteiro semiestruturado (APENDICE D),
contemplando aspectos referentes a historia de vida dos docentes participantes e da
sua trajetoria de estudo e trabalho. Nessa perspectiva, as entrevistas foram
realizadas de forma individual, considerando a disponibilidade de cada participante
durante os meses de marco e abril, apds a conclusédo das observa¢des das aulas de
cada docente. Elas ocorreram em diferentes espacos da escola, de acordo com a
escolha do professor e a disponibilidade desses. As entrevistas contaram com
gravacdo de audio e foram transcritas para auxiliar os processos de leitura,

discussao e andlise.

Quadro 06 — Informacdes das entrevistas com 0s professores

HORARIO = QUANTIDADE
PROFESSOR(A) | DATA | [='icio | PURAGAO | oo ok ~\as LOCAL
Rocha 26/03 | 14h40min | 17m59s 8 Laboratorio  de
Informatica
Marta 28/03 | 08hO7min | 21min31s 7 Laboratério  de
Informatica
Caio 28/03 08h55min 17min06s 5 Pétio da escola
Clarice 01/04 09h09min | 1h16min54s 20 Sala do AEE
Jucy 01/04 | 10h45min | 1h06min39s 18 Patio da escola

Fonte: Pesquisa da autora.

A primeira entrevista foi realizada no dia 26 de marco com o professor
Rocha, no Laboratério de Informatica, tendo inicio as 14h40min e duragédo de 17
minutos e 59 segundos, que gerou um documento com oito paginas de transcrigao.

As segunda e terceira entrevistas ocorreram no dia 28 de margo, com 0s
professores Marta e Caio, respectivamente. A entrevista com a professora Marta
ocorreu no Laboratério de Informatica, comecgou as 08h07min e teve duragédo de 21
minutos e 31 segundos, sendo produzidas sete paginas transcritas; em seguida, a

entrevista com o professor Caio iniciou as 08h55min, com duragéo de 17 minutos e



139

6 segundos, que resultou em cinco paginas de transcrigdo, tendo sido realizada no
pétio da escola, visto que o Laboratdrio estava ocupado. Devido ao horario, essa
entrevista coincidiu com o intervalo dos estudantes, o que ocasionou em algumas
interferéncias dos alunos durante a entrevista.

As duas ultimas entrevistas foram realizadas no dia 1° de abril, com as
professoras Clarice e Jucy. A entrevista com a professora Clarice teve inicio as
09h09min e durou 1 hora, 16 minutos e 54 segundos, culminando no registro de 20
paginas de transcricdo, tendo sido realizada na sala do AEE, por isso, também
contou com algumas interrupc¢des de estudantes. A entrevista com a professora Jucy
comecgou as 10h45min, com duracdo de 1 hora, 6 minutos e 39 segundos,
constituindo um arquivo com 18 paginas de transcricdo. Essa também foi realizada
no péatio da escola, de modo que em alguns momentos estudantes e professores
interromperam a entrevista para cumprimentar a docente ou fazer breves perguntas.

No total, as entrevistas somaram 3 horas, 20 minutos e 9 segundos de
gravacao, que totalizaram 58 paginas de transcricdo, constituindo um material rico e
consistente para a analise qualitativa da pesquisa.

Os encontros formativos, Ultima fase da pesquisa de campo, foram
planejados a partir das teméticas sugeridas pelos docentes durante as entrevistas e
de aspectos identificados nas observacdes. A proposta desses encontros foi
constituir espacos de formacdo continuada para os professores participantes,
proporcionando um dialogo reflexivo entre teoria e préatica a partir do referencial
tedrico da Psicologia Histérico-Cultural.

Inicialmente, propomos um cronograma (APENDICE E) para a conduc&o
dos encontros de formacdo, com frequéncia semanal e previsdo de duracdo de
1h20min. O cronograma previa cinco encontros com temaéticas distintas,
contemplando conteddo, justificativa, objetivo, assunto, metodologia, questdes
mediadoras® e texto mediador.

Esse material e o primeiro texto foram enviados com antecedéncia para
os docentes, por intermédio de um grupo de WhatsApp criado com o intuito de

facilitar a comunicacéo entre a pesquisadora e 0s participantes da pesquisa.

15 As questdes mediadoras foram pensadas inicialmente como forma de relacionar teoria e pratica
nas discussdes, mas considerando que os professores ja realizavam essa relacdo de forma
espontanea ou mediada por si mesmos durante suas reflexdes e andlises dos textos, bem como o
tempo limitado para a realizacdo dos encontros, optamos por ndo abordar essas questfes durante
0S encontros.
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Devido a imprevistos na organiza¢do do calendario escolar, tivemos que
realizar uma adequacdo nas datas dos encontros, bem como flexibilizar a duragéo
dos encontros, que ficaram acordados de iniciar por volta das 10h da manha. Com a
confirmacédo dos professores, realizamos o primeiro encontro no dia 15 de abril, o
qual contou com a presenca de todos os participantes da pesquisa, tendo inicio as
9h50min e duracéo de 1 hora e 50 minutos, que gerou um documento com 39
paginas de transcricao.

Ao chegar a escola, me surpreendi com a realizacdo de uma palestra no
horario em que havia sido acordado o encontro, bem como com a confusdo sobre
quem seria o publico do encontro de formacédo, pois o coordenador acreditava que
seria aberto para todos os docentes e ndo apenas para 0s participantes da
pesquisa, conforme proposto. Feitos os devidos esclarecimentos, iniciamos o
encontro no final da referida palestra.

No inicio desse encontro, entreguei a cada um dos professores
participantes uma pasta com 0 cronograma e 0s textos mediadores de cada
encontro impressos, a fim de facilitar a leitura por parte deles. Os professores
ficaram bem entusiasmados ao ver o material e elogiaram a escolha dos temas e

textos.

Quadro 07 — Informacdes dos encontros de formacao docente

ENCON- HORARIO 7 QUANTIDADE | PROFESSORES
TRO Dl UEL pE INicio | PYRAGAC | bepiGINAS PRESENTES
Contribuicbes  do Caio.  Clarice

1° 15/04 pensamento de 09h50min 1h50min 39 Jucy, Marta e

Vigotski & praxis

docente Rocha

O ser adolescente
20 22/04 | na 10h30min 52min40s 21
contemporaneidade

Clarice, Jucy,
Marta e Rocha

O eu e o outro:

constituicdo da Clarice, Jucy e

o . .

3 13/05 subjetividade 10h10min | 1h12min50s 29 Rocha
segundo Vigotski

4 | 20/05 | ndisciplina & | 10n20min | 59min24s 23 Caio, - Clarice,
escola Jucy e Rocha
O adoecimento do

5o | 27/05 | Professor € @l 40010min | 1h09min19s 26 Clarice, - Marta
valorizagéo da e Rocha

profissdo docente

Fonte: Pesquisa da autora.
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O primeiro encontro teve como tema “Contribuicées do pensamento de
Vigotski a praxis docente”. Como os professores ndo conseguiram realizar a leitura
do texto proposto, optamos por dividi-lo em secdes, de modo que cada participante
lesse uma parte e, em seguida, socializasse com o grupo. Essa estratégia favoreceu
significativamente a compreenséo coletiva do material. Atuei como mediadora ao
longo da atividade, esclarecendo duvidas e auxiliando na resolucdo de eventuais
confusdes conceituais. Além disso, os professores colaboraram entre si, trazendo
exemplos concretos de suas realidades escolares para ilustrar conceitos ou ideias
abordadas no texto, o que enriqueceu ainda mais a discussao.

O segundo encontro ocorreu no dia 22 de abril e teve como tema “O ser
adolescente na contemporaneidade”, contando com a participacdo dos professores
Clarice, Jucy, Marta e Rocha. Iniciado as 10h30min, o encontro teve duracdo de 52
minutos e 40 segundos, resultando em 21 paginas transcritas. Por ter sido precedido
por um feriado prolongado, alguns docentes nao conseguiram realizar a leitura
integral do texto. No entanto, durante o proprio encontro, mobilizaram esforcos para
percorrer 0 material, reconhecendo as ideias principais a medida que as
discutiamos. Diante das limitacbes de tempo, adotei uma abordagem mais
expositiva, destacando 0s principais conceitos e promovendo uma diSCussao
coletiva em torno da articulagdo entre os aspectos tedricos e as vivéncias cotidianas
dos professores com adolescentes.

O terceiro encontro foi realizado no dia 13 de maio, trés semanas apés o
anterior, em razado da convocacao dos docentes para reunides organizadas pela
Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educagdo (CREDE). O tema
trabalhado foi “O eu e o outro: constituicdo da subjetividade segundo Vigotski”. O
encontro teve inicio as 10h10min, durou 1 hora, 12 minutos e 30 segundos,
produzindo um documento de 29 paginas de transcricdo e contou com a presenca
dos professores Clarice, Jucy e Rocha. As professoras Clarice e Jucy tinham lido o
texto, contribuindo com a discussao.

O quarto encontro, realizado em 20 de maio, abordou o tema “Indisciplina
na escola”. Iniciado as 10h20min, teve duracdo de 59 minutos e 24 segundos, com
registro de 23 paginas transcritas, e contou com a participacdo dos professores
Caio, Clarice, Jucy e Rocha. Dentre os presentes, apenas uma docente realizou a

leitura integral do texto, enquanto os demais fizeram uma leitura parcial.
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O quinto e ultimo encontro ocorreu no dia 27 de maio, as 10h10min, com
duracéo de 1 hora, 9 minutos e dezenove segundos, resultando na producéo de 26
paginas transcritas. Esse encontro teve como tema “O adoecimento do professor e a
valorizagao da profissdo docente”. Participaram os professores Clarice, Marta e
Rocha, os quais também realizaram uma leitura parcial do material. Na ocasiéo,
também fizemos uma retrospectiva dos temas discutidos nos ultimos encontros e
uma reflexao coletiva dos aprendizados constituidos nesse percurso.

De modo geral, os encontros se configuraram como espacos férteis de
discusséo e construgdo coletiva de conhecimento. Neles, os professores puderam
expressar suas percepcdes de mundo e de educacdo de forma aberta, critica e
respeitosa com o espaco dos outros. Também considero que esses momentos
possibilitaram a expresséo e elaboracao subjetiva de suas trajetdrias profissionais.

Todos os encontros foram gravados em audio, com o0 consentimento
prévio dos participantes, totalizando 6 horas, 4 minutos e 13 segundos de gravagéo.
Os encontros foram, posteriormente, transcritos para subsidiar a andlise,
constituindo um total de 138 péaginas.

Apébs concluidas, as transcricdes das entrevistas e dos encontros foram
encaminhadas aos docentes, via WhatsApp, para que conhecessem o0 conteudo e
fizessem sugestbes de alteracdes, caso desejassem, mas eles nao sugeriram
mudancas. A professora Jucy expressou que respeitaria a minha transcricdo, o que
foi endossado pelos demais docentes. Para a exposi¢cao no texto, foram realizadas
algumas modificacdes na transcricdo, de modo a tornar a leitura mais fluida, em
virtude do tamanho dos corpora e privilegiar o conteudo expresso pelos docentes.

A sequir, explicito a metodologia utilizada para a analise de dados.

7.4 Andlise de dados

Segundo Bauer e Aarts (2012, p. 44), o corpus da pesquisa consiste em
“[...] uma colegao finita de materiais, determinada de anteméo pelo analista, com
(inevitavel) arbitrariedade, e com a qual ele ira trabalhar”.

Conforme abordado acima, ao longo da pesquisa de campo, foram
produzidos trés corpora resultantes de cada técnica utilizada para a producéo de
dados, a saber: os registros do diario de campo, a transcricgdo das entrevistas

reflexivas e a transcricdo dos encontros reflexivos.
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Os corpora da pesquisa foram analisados a partir da Analise de
Conteudo, que, segundo Bardin (2010), corresponderia a um procedimento mais
intuitivo, que privilegiaria a compreensdo exata do sentido. Nessa abordagem, o uso
da Analise de Conteudo se justifica devido ao desejo de rigor e a necessidade de
“[...] compreender além dos seus significados mais imediatos” (Bardin, 2010, p. 29).

Dentre as técnicas da Andlise de Conteudo, elegi a Analise Temética para
a realizacdo do processo de analise, pois considero que essa técnica pode oferecer
uma perspectiva qualitativa do discurso apresentado, por buscar compreender 0s
sentidos e significados empregados em cada tema (unidades de registro), bem como
0 contexto de sua utilizagcdo (unidades de contexto).

Assim, na fase de pré-anadlise, realizei uma “leitura flutuante” (Bardin,
2010, p. 122) de cada corpus, a fim de possibilitar uma compreensédo geral do
material. No caso das transcricbes das entrevistas e dos encontros formativos, a
leitura inicial também foi acompanhada da escuta dos audios gravados, a fim de
corrigir possiveis erros e confusdes na gravacéo e rememorar o contexto da fala dos
professores, bem como aspectos subjetivos da fala.

Durante a exploracdo do material, busquei, inicialmente, construir
categorias genéricas, a partir da triangulacdo dos dados presentes nos trés corpora,
contudo, considerando a especificidade e o tamanho de cada material, considerei
gue essa divisdo iria acarretar a perda significativa de dados relevantes para a
compreensao da problemética da pesquisa.

Portanto, a fim de contemplar de forma mais adequada esse material, a
codificacdo dos dados e o processo de categorizagao foi realizado, considerando
cada corpus, de forma independente. Todavia, sempre que possivel, busquei
relacionar os dados provenientes dos diferentes corpora para aprofundar a
discusséo.

Em consequéncia disso, foram criados trés capitulos para a analise de
dados, cada um privilegiando um corpus, tendo sido utilizada para a anélise a
mesma sequéncia para a produ¢do de dados: observacéo, entrevista e encontros de
formacdo. Cada capitulo € dividido por categorias e subcategorias de analise
construidas a partir da frequéncia e da relevancia dos temas selecionados, os quais
foram destacados em negrito, com o intuito de facilitar sua identificacéo e relagcéo

com as categorias desenvolvidas.
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No capitulo a seguir, prossigo com o inicio do processo analitico a partir
dos dados da observacao, explorando o espaco escolar e as relagdes estabelecidas

entre os professores e estudantes, demais docentes e gestao.
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8 O ESPACO ESCOLAR, AS RELACOES INTERPESSOAIS E A CONSTRUCAO
DA SUBJETIVIDADE: REFLEXOES SOBRE O QUE OBSERVEI

“Néao desgas os degraus do sonho

Para nao despertar os monstros.

N&o subas aos sotéos - onde

Os deuses, por tras das suas mascaras
Ocultam o proprio enigma.

N&o descas, néo subas, fica.

O mistério esta é na tua vida!

E é um sonho louco este nosso mundo...”
(Quintana, 1999, p. 93).

A escola, espaco de disputas e tensionamentos devido ao seu carater
politico e social, constitui também um cenario privilegiado de importantes
aprendizados e de desenvolvimento humano e profissional. Nesse contexto,
marcado com concepc¢des tao antagbnicas, faz-se necessario conhecer a escola real
vivenciada pelos agentes pedagoégicos, a que abriga sonhos e medos, e ndo a
escola idealizada pelas propagandas de gestores e lideres politicos, tampouco a sua
versao estigmatizada, disseminada pela populagéo local.

Todavia, ressalto que o que denomino de escola real trata-se, na verdade,
de um retrato subjetivo, elaborado por meio das impressfes e experiéncias que
observei em campo, na condicéo singular de observadora participante. Apesar disso,
busco nesse relato compreender a realidade observada com a lente do materialismo
histérico-dialético, e, assim, contemplar a totalidade constituida pela contradi¢ao.

Nesse sentido, 0 objetivo deste capitulo é refletir sobre como a estrutura
escolar e as dimensdes das relacbes estabelecidas pelos professores nesse espaco
repercutem no trabalho docente. Para tanto, foram privilegiados os dados obtidos na
observacéo, os quais foram analisados em duas sec¢des secundarias: a constituicao
do espaco escolar, que analisa a estrutura escolar e os sitios formativos; e as
relacbes estabelecidas no espaco escolar, contemplando as relagcdes entre 0s
professores e 0s estudantes, bem como entre os docentes e seus pares e entre eles

e a gestao.
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8.1 A constituicdo do espaco escolar

Os ambientes fisico e social exercem grande influéncia sobre o ser
humano, suscitando-lhe diversos desafios, 0os quais demandam dos sujeitos um
movimento perene de aprendizagem, transformacdo e adaptagcéo (Barguil, 2006).
Enquanto um lugar que marca significativamente a trajetdria humana em sociedades
escolarizadas, o espaco escolar também se torna relevante para compreendermos
as formas de relacéo (entre 0s) e subjetivacdo dos entes pedagdgicos. Essa relacéao
se torna ainda mais expressiva quando se considera o contexto das escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, haja vista que consideravel parte do dia dos
estudantes € vivida nesse espaco.

Em 05 de setembro de 2024, data do meu primeiro contato com a
instituicdo, encontrei uma escola com ares de envelhecimento e descuido. As
paredes estavam com tinta desbotada e, na sala do diretor, havia manchas de
cimento na parede, de um possivel conserto feito de modo apressado. A primeira
vista, esta imagem me proporcionou uma impressao negativa sobre a instituicdo e
uma preocupacao sobre como aquele espaco afetaria os profissionais e estudantes
gue compunham a escola.

Essa inquietagéo conflui com o pensamento de Rivlin (2003), apresentado
por Barguil (2006, p. 99), ao indicar que “Escolas sujas e deterioradas podem fazer
com que as criancas que as frequentem apresentem maior indice de faltas e
aprendizagem em niveis inferiores aos obtidos por alunos de escolas em melhores
condicbes fisicas”.

Quando retornei para iniciar a pesquisa de campo, em mar¢co de 2025,
encontrei um espaco diferente, mais iluminado e agradavel. A sensacdo que tive
nesse retorno me fez questionar o estranhamento sentido no momento anterior, se
eu havia sido preconceituosa em minha leitura sobre a escola, deixando-me
influenciar pelas criticas e comentarios depreciativos que eu escutara sobre a
instituicao.

Nesse mesmo dia, ao conversar informalmente com o porteiro da escola e
uma das merendeiras, entendi que a escola havia passado por uma recente reforma,
0 que justificava a notoria diferenca do que eu experienciara nas duas ocasides.
Além disso, o porteiro me informou que um ex-estudante da instituicdo havia sido

preso. Essa fala me marcou em virtude de aquele ser o meu primeiro dia de
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observacgéo e reacendeu o contraste que havia sentido. Esse espago que ganhava
uma nova roupagem tinha uma histéria que nao carregava o mesmo brilho e frescor.

A insatisfacdo com o estado do prédio escolar foi algo citado por quatro
dos cinco professores participantes da pesquisa durante as entrevistas e em outros
contatos informais. Para retratar as suas palavras de forma mais fidedigna, trago um
recorte de suas falas durante as entrevistas que ilustram o sentimento de indignacao
com o abandono da instituicdo pelo poder publico, haja vista o longo periodo que
passara sem reformas e pelo baixo subsidio financeiro que ndo possibilitava suprir
as necessidades materiais para um ensino de qualidade, conforme expresso pela

professora Marta, que leciona a disciplina de Educacéo Fisica.

Vocé vé, vocé vé aqui pela escola que a gente ta, né? A gente veio
conseguir essa quadra agora. Vocé ndo imagina como é que eu ministrava
as aulas anteriormente, né, sem um ginasio, sem uma quadra. Entdo... o
material esportivo né? [...] A quadra coberta. Antigamente, era... nem isso
tinha, né, mas... Comegaram e pararam. Tinha s6 o chao no cimento assim.
Entdo eu dava aula aqui no sol, né, ou até mesmo l4... Quando comecou a
reformar, nem |4 eu usava, usava aqui o patio aqui, sabe? Entdo a
estrutura material € muito precaria, muito precaria mesmo. E eu estou
falando pela minha area e também pelos outros colegas, tipo essa escola
aqui tem 2 Datashows, né, sdo 9, atualmente sdo 9 turmas. Ano passado
eram 11 turmas... Sabe? de material, do basico mesmo para que a gente
consiga oferecer o basico também para os meninos, né, um minimo de
uma aula de qualidade para eles. Acho que pra mim esse € o ponto
principal que peca mais, a sobreca... e acaba nos sobrecarregando, né? A
gente, assim, a gente costuma dizer que é pagar para trabalhar né? [...] Tem
muito colega que compra o proprio datashow, que tem o préprio datashow,
né? As vezes comega, comeca 0 ano letivo ndo tem um pincel, ndo tem um
apagador porque ndo tem verba para comprar, tem que esperar. Ta
entendendo? E complicado. [...] A escola é a primeira, foi a primeira escola
do estado aqui da cidade, vocé tem noc¢ao? Foi a primeira a ser construida e
se vocé for comparar essa escola de estrutura de, de tudo que tinha,
comparado com as outras... né, a gente precisou parar para conseguir
essa reforma das salas, para conseguir a subestacdo para que seja
possivel a instalagdo dos ar-condicionados nas salas. Era a Unica que néo
tinha ar-condicionado. Todas as outras escolas aqui da cidade séao
climatizadas, né, recebem reformas, tem ginasio. A nossa era a Unica que
nao tinha o ginasio, que as salas é com ventilador, né? (Entrevista com a
professora Marta, grifos nossos).16

A falta de recursos materiais é apontada pela professora como algo que
também sobrecarrega o professor financeiramente, pois ele precisa dispor dos seus

préprios recursos para comprar insumos que possibilitem o exercicio do seu

trabalho.

16 Conforme expliquei no penultimo paragrafo da se¢éo 7.4, os trechos em negrito sdo destaques da
pesquisadora para indicar os temas selecionados na fala de algum(a) docente, em funcdo de sua
frequéncia ou relevancia.
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Em consonéncia com a fala da professora Marta, a professora Clarice
destaca a precarizagdo da estrutura escolar como um dos principais desafios

vivenciados por ela no exercicio da docéncia.

E... a precarizacdo em si... na maioria... inclusive a minha escola, nés,
professores, tivemos que parar e... correndo o risco do nosso, do nosso
ponto ser cortado, porque a gente diz, olha, ndo tem, ndo tem condicédo
humana da gente continuar em sala de aula. E ela... S6 veio essa
reforma da, de sala de aula, de poder colocar um ar-condicionado em
uma sala, pelo menos nas salas dos terceiros anos agora. Mas antes era
uma escola sucateada. De verdade. A gente ndo tinha é... olhos para a
gente, para 0 que a gente estava vivendo, ao ponto de a gente ter que
parar, porque estava prejudicando aos alunos e prejudicou tanto que a
gente hoje é uma escola que tinha que, por conta de tudo o0 que aconteceu,
ndo tinha outra. A gente teve que voltar a ser uma escola prioritaria, ndo é?
Mas por qué? Porque ou vocé fazia essa parada para que a forca
governamental visse 0 que estava acontecendo ou a gente ia continuar
fingindo que tava tudo bem, quando, na verdade, ndo tava. A gente tava
morrendo dentro de sala de aula, sem nenhuma infraestrutura
adequada, né? (Entrevista com a professora Clarice, grifos nossos).

Na fala de ambas as docentes, evidencia-se ainda o0 movimento de
enfrentamento a esse sucateamento da instituicdo realizado pelos professores, por
meio da paralisacdo das atividades escolares. Esse ponto também foi ressaltado
pela professora Jucy, que vé a climatizacdo das salas de aula como uma conquista
da luta docente:

A gente ainda n&o tem uma condi¢céo de trabalho que a gente precisa,
mas a luta nos possibilita algumas construcdes, né, a exemplo do que a
gente vem fazendo aqui nessa escola. Até o ano passado a gente s6 tinha 3
salas climatizadas, né? Fizemos um movimento e a previsdo € que agora
em abril todas as salas sejam climatizadas. (Entrevista com a professora
Jucy, grifo nosso).

Em julho de 2025, fui informada pela professora Jucy que a subestacao
havia sido concluida e a escola aguardava a climatizacdo das salas, pois, até entéo,
apenas as turmas dos terceiros anos dispunham de ares-condicionados e uma sala
do primeiro ano tinha uma central de ar, que reduzia o calor, embora ndo o sanasse.

E possivel que a vagareza em solucionar este problema, que vem sendo
historicamente negligenciado, esteja relacionada a origem do publico estudantil que
frequenta a instituicdo, o qual € composto por jovens provenientes de familias
empobrecidas, reforcando uma tragica realidade que se impds na historia do pais,
de a escola para os filhos das classes populares ndo ter a mesma estrutura e
recursos da escola para os filhos das classes abastadas (Barguil, 2006; Ribeiro,
2013; Silva, S., 2023).
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A esse respeito, cito a fala do professor Rocha, que atua hd 20 anos na
instituicao:
Ah, a gente... chegou na escola sem ter muito conhecimento, né, mas era
uma escola que ja tinha um perfil de alunos parecido com o que é hoje, um
perfil de alunos, assim, de bairros periféricos. As camadas mais pobres
dos que buscam a escola publica toda vida foi por aqui mesmo, nessa
escola, que entrou. Eles sempre eram mais aqui no [NOME DA
INSTITUICAO] mesmo. Tinha os alunos da zona rural e ainda hoje tem.
Tinha os alunos trabalhadores que estudavam a noite e que trabalhavam
durante o dia e que hoje t4 reduzindo mais porque ta sendo muito limitado
nas escolas integrais o ensino noturno, mas o perfil, assim, é muito
parecido, entendeu? Muda gestdo, muda o perfil de gestor, mas o perfil da
escola € o mesmo. A estrutura... aos poucos vai chegando alguma novidade
material, alguns bens materiais, algum progresso material, né? Quando eu
cheguei aqui ndo tinha nem datashow, a gente usava o projetor de slides,
né? O laboratério ndo era aqui, era uma salinha bem miudinha la na
coordenacdo com dez computadores. Quadra ndo existia. Agora € que...
Existia uma quadra... Alias, hoje tem ginasio, né? Existia uma quadra
descoberta, né? Hoje tem o ginasio. E assim essas estruturas materiais que
foram se instalando ao longo do tempo, né, mas, assim, em termo de peffil,

de qual o tipo de aluno se atende, praticamente é o mesmo. (Entrevista
com o professor Rocha, grifos nossos).

Um ponto que se destaca na fala do professor € a origem dos estudantes
que permanece constituida pelas “camadas mais pobres” da regido, além de
discentes trabalhadores e da zona rural, a despeito das diversas mudancas
vivenciadas pela instituicao.

Essa realidade de precarizacdo do ensino para os filhos das classes
empobrecidas foi severamente criticada por Ribeiro (2013), que atribui o descaso
com a educacao publica as classes dominantes, as quais projetam a escola publica
como importante ferramenta para manutencdo do status quo.

Conforme o autor, “[...] ndo fomos capazes, até hoje, de criar uma escola
publica honesta, adaptada as necessidades da populacdo brasileira” (Ribeiro, 1986
apud Barguil, 2006, p. 167). Desde essa afirmacdo, foram realizados diversos
movimentos e reformas na educacdo publica, incluindo os aspectos estruturais e a
formacdo de professores, contudo essas reformas, patrocinadas por organismos
multilaterais, seguem alinhadas a uma logica de formacdo de mao de obra barata
para servir o capital, renunciando a uma educacéao critica e emancipadora, por um
ensino basico, que contemple apenas os conteudos indispensaveis para 0 exercicio
do trabalho (Silva, S., 2023).

Nessa perspectiva, ainda ha muito a ser feito para garantir uma escola em

que os estudantes se apropriem criticamente do conhecimento acumulado pela
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humanidade, sendo capazes de se perceberem como sujeitos histéricos e agentes
de um processo de construcao e transformacao social em curso.

A essa realidade se soma o racismo estrutural (Almeida, 2019, p. 23), que
€ “[...] uma forma sistematica de discriminagcdo que tem a raga como fundamento, e
que se manifesta por meio de préticas conscientes ou inconscientes que combinam
em desvantagem ou privilégios para individuos, a depender do grupo racial ao qual
pertencam”. Nessa perspectiva, a precarizagao dos espagos escolares destinados
aos filhos da classe trabalhadora também é influenciada pelo sistema de opressao
racial, que, de forma consciente ou inconsciente, promove desvantagens sociais
para os estudantes das classes empobrecidas, cuja maioria é composta por pessoas
negras e pardas.

Compreendendo a complexa realidade politica, social e econémica que se
expressa ha estrutura da escola, analiso, a seguir, alguns dos espacos que vivenciei

na instituicao.

8.1.1 Sitios formativos

Além das impressdes iniciais, durante as atividades de observacao, pude
conhecer melhor o espaco da escola e vivencia-lo. Considerando que a organizacao
do espaco escolar exerce significativa influéncia sobre o processo educativo
(Barguil, 2006), irei fazer uma breve descricdo dos sitios formativos que compdem a
escola, a fim de ilustrar as condi¢Oes de trabalho vividas pelos professores naqueles
espacgos.

Inicialmente, deparei-me com o0 patio, que nos recepciona tdo logo
entramos na escola, sendo precedido apenas pelo estacionamento e pelos espacos
destinados a gestao, secretaria e sala dos professores, em uma entrada lateral.

O espaco do patio estava sempre limpo e organizado. Nele, havia varias
mesas e cadeiras agrupadas, permitindo a interacdo entre os estudantes durante os
intervalos e refei¢cdes. As cadeiras do refeitorio pareciam ser novas, considerando o
seu excelente estado de conservagcdo. As mesas também estavam em condi¢des
adequadas e eram suficientes para comportar, de forma simultanea, todos os
estudantes da instituicdo durante os intervalos reservados a alimentagao.

Os sitios destinados a gestdo também estavam adequadamente

organizados e limpos. Desses, o0 lugar que mais ocupei e me senti bastante acolhida
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foi a sala dos professores. Ela tinha um espago amplo, com duas mesas grandes no
centro e varias cadeiras em volta, onde os professores realizavam seus estudos e
planejamento. Proximo a esse espaco, havia armarios contendo os pertences dos
professores. Em uma das paredes, estavam dispostos alguns computadores de
mesa com cadeiras para uso em pesquisas. Havia também uma mesa com
eletrodomésticos, como cafeteira e micro-ondas, além de alimentos compartilhados
entre os docentes. Do lado dessa mesa, uma geladeira era utilizada para armazenar
os alimentos trazidos pelos professores. No canto oposto da sala, encontrava-se um
sofa envelhecido, marcado por uma mancha visivel em um dos assentos.

Essa sala era marcada por um clima colaborativo, em que os professores
trabalhavam, conversavam, interagiam e faziam suas refeicbes. Nesse espaco
também assisti importantes discussfes sobre os desafios percebidos por eles no
cenario educacional, suas motivagoes, frustracdes e (des)esperangas.

O ginasio que havia sido recentemente reformado também era adequado,
todavia ndo tive a oportunidade de acompanhar atividades realizadas nele.

O laboratério de informatica era um espaco de tamanho regular, com
iluminacdo adequada e climatizado, contudo, ndo dispunha de computadores para
todos os estudantes de cada turma (cerca de 45). Acompanhei duas aulas da
professora Marta nesse espag¢o, quando os estudantes precisaram se agrupar em
duplas e trios para utilizar os computadores e realizar a atividade. Ademais, devido ao
guantitativo de estudantes, com a presenca dos quatro bolsistas do PIBID e a minha,
0 espaco se tornou um tanto apertado para comportar todas as pessoas. Também
faltava cadeiras para todos, de modo que foi necesséario buscar em outros espacgos
para que pudesse acomodar todos os estudantes e alguns dos bolsistas e a mim.

Além desses sitios, 0 espaco que constitui as salas de aulas merece
destaque especial, em virtude de ser o lugar em que os estudantes passam mais
tempo e onde ocorre a maioria das atividades de ensino.

Das quinze aulas observadas por mim, dez ocorreram em trés turmas de
3° ano (A, B e C), sendo que outras trés ocorreram na sala do AEE, de modo que s6
estive uma vez em uma sala do 2° ano A, para acompanhar uma aula da professora
Marta, e no 1° ano A, com o professor Caio.

Como eu néo escolhi as turmas ou horarios para a observacao, acredito
gue essa predominancia do acompanhamento nas turmas de 3° ano se deve a uma

curiosa coincidéncia de que quase todos os professores interessados em participar
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da pesquisa atuarem l4, com excecdo da Clarice que atua no AEE; e possivelmente
a escolha deles por um lugar que fosse mais confortavel para mim e para eles, uma
vez que estariam sendo observados.

Em determinado momento, ouvi de um professor que declinou participar
da pesquisa, quando estdvamos tentando combinar um horério para observacéo,
gue seria melhor que eu fosse observar as aulas do terceiro ano, pois as salas eram
climatizadas, mas, “se eu quisesse sofrer”, eu poderia acompanha-lo nas outras
turmas também.

As salas dos terceiros anos tinham as paredes pintadas de branco, e
azulejos da mesma cor nas metades inferiores das paredes e no chdo. Na sala do 3°
C, havia alguns papéis colados na parede, contendo 0os nomes estacéo 1, 2, 3 e 4,
referentes a uma dinamica realizada por algum professor com a turma. Nas demais,
apenas uns papeis com os horéarios na entrada das salas.

No geral, as salas pareciam limpas, mas em alguns momentos me
deparei com alguns papéis jogados no chdo, o que foi mais frequente nas ultimas
aulas do turno da manha e no turno da tarde. As cadeiras e mesas estavam em bom
estado de conservacao e estavam dispostas de forma enfileirada, compondo cinco
filas que comportavam uma média de 45 estudantes, embora em algumas turmas
esses estivessem burlando essa organizacdo, ao sentarem-se em duplas para
conversarem durante a aula.

Ademais, o teto era de Policloreto de Vinila (PVC) branco e tinha varias
luminarias com lampadas de led, o que possibilitava uma boa iluminagcédo pela
manhé& ou quando estava nublado. Durante a tarde, a luminosidade era excessiva,
pois as janelas ndo tinham cortinas e os raios solares invadiam a sala e tocavam 0s
estudantes.

No primeiro dia de observacao, soube que estavam colocando uma pelicula
fumé em algumas janelas que ficavam do lado do sol, mas infelizmente a pelicula
utilizada ndo conseguiu conter a irradiagdo. Em determinado momento, observando
uma aula do 3° B, sentei-me em uma fileira proxima a janela e, com pouco tempo,
mudei de lugar pois ndo suportei o calor do sol e a claridade em meu rosto.

Devido a alta incidéncia solar nesses espacos e, possivelmente, ao fato
de serem o Uultimo ano letivo, portanto, terem estudantes visados devido as
oportunidades vindouras, essas salas foram priorizadas no processo de climatizacao

da instituigao.
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J& a sala do 2° A tinha formato retangular, sendo as cadeiras distribuidas
em duplas, alinhadas em 3 filas, de modo a comportar o quantitativo de 43
estudantes, dos quais 35 estavam presentes na data da observacao. Entre cada fila
havia um espaco limitado para locomocao. Quando entrei na sala pela primeira vez,
nao havia onde sentar, e uma estudante comentou “Nao tem cadeira nem para nés”.
Depois, um estudante buscou uma cadeira para mim, que levei até o final da sala
para tentar interferir o minimo possivel na dinamica da aula.

Ademais, a mesa e a cadeira da professora estavam dispostas na frente,
proximas ao quadro branco. As paredes da sala eram pintadas de branco, com
azulejos pequenos da mesma cor do piso até a metade das paredes. Nessas, havia
apenas dois papéis colados, com os horarios das aulas. A escola foi pintada
recentemente, talvez por isso as paredes estavam quase sem colagens. O teto era
de PVC branco e continha varios pontos de luz.

A sala era bem iluminada, tanto pela entrada da luz natural pelas janelas
de vidro, quanto pelas luzes que ficavam acesas, contudo ndo tinha ares-
condicionados, sendo a ventilacdo realizada apenas por ventiladores barulhentos,
gue atrapalhavam a comunicagao, de modo que, de vez em quando, a professora ou
0os bolsistas desligavam os ventiladores quando queriam que o0s estudantes
prestassem atencdo, mas logo retomavam, pois hdo aguentavam o calor.

O piso estava sujo, com bolas de papel, que alguns estudantes jogavam
entre si quando entramos na sala. As mesas dos estudantes estavam danificadas,
sem as cantoneiras de plastico que as envolve, dando um aspecto de serem velhas.
O fato de todas as mesas estarem desse modo, no inicio do ano letivo, me deu a
sensacao de que foram depositadas as piores mesas nesta sala.

Em outro momento, conversando com a professora, ela justificou a
agitacdo dos estudantes nesta aula devido ao calor das salas. De fato, se no periodo
do inverno, em que a cidade costuma ser menos quente, a temperatura da sala ja
estava bastante desconfortavel, imagino como deve ser dificil de suportar o calor no
segundo semestre do ano nestas salas.

Em outro momento, durante o 4° encontro de formacéo, cuja tematica era
indisciplina na escola, o professor Rocha associou o fen6meno da indisciplina ao
espaco escolar, relatando a melhoria no comportamento dos estudantes dos

terceiros anos quando passaram a estudar em salas climatizadas.
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A indisciplina tem a ver até com espaco, por exemplo, uma sala quente,
provocadora de indisciplina. Uma sala climatizada, os alunos ficam bem
mais tranquilos. [...] Nés temos terceiros anos que eram problematicos e
esse ano, devido a estarem tudo em sala climatizada, vocé entra em sala e
consegue dar aula com bem mais facilidade porque eles estdo tudo ali... As
vezes vocé tem é que fazer o contrario. Vocé tem que cutucar 0s
desatentos, porque ele esta ali ja para dormir, ndo é? (Professor Rocha, 4°
encontro de formacao).

Ja a sala do 1° ano era muito quente e ensolarada, sendo essa uma
queixa constante dos estudantes. Por mais que tenham colocado a pelicula fumé
nas janelas, ela ndo era suficiente para conter a claridade e os raios solares que
invadiam a sala, deixando o espaco quente e desconfortavel. Essa sala tinha quatro
ventiladores dispostos em diferentes espacos da sala, fornecendo a ventilacdo, mas
insuficiente em virtude do intenso calor. Havia muitos papéis jogados no chéo, dando
um aspecto de desordem e sujeira. Apesar disso, as cadeiras e mesas estavam em
bom estado.

Por fim, importa apresentar o espaco em que consiste o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) da escola. Considerando que a proposta atende a
um numero reduzido de estudantes por horario, considerei a sala ampla. Nela, havia
oito cadeiras e oito mesas.

Nas paredes, havia algumas colagens: a palavra Mural, com letras em
EVA, com um quadro formado por figuras também em Etileno-Vinil-Acetato (EVA).
No quadro branco, havia colagens com os horarios de atendimento, horarios de aula
dos estudantes e outra sessao com “Nossos projetos” vazia, bem como uma sessao
“Aniversariantes”, em branco. No decorrer dos meses em que estive na escola, a
professora foi preenchendo esses quadros com informacdes sobre os estudantes.

No fundo da sala, no chao, havia um tapete de EVA com o alfabeto,
alguns coracoes de pellcia e uma cesta de palha com livros. Esse espa¢o compde o
Cantinho da Autorregulacdo Emocional. A professora Clarice disse que quando 0s
estudantes acompanhados pelo AEE estao alterados, eles procuram o espago para
se acalmarem e autorregularem. Também era o0 espaco em que 0s estudantes
dormiam quando estavam cansados ou com alguma dor ou desconforto.

No canto da parede, h4 uma estante com diferentes tipos de jogos e um
armario fechado (com problemas para fechar) com recursos didaticos. Quando entrei
na sala pela primeira vez, tive a sensacdo de que 0 espaco estava um pouco
esvaziado, que faltavam cores, mesas e objetos para decora-lo e torna-lo mais

aconchegante.
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A sala possui iluminagdo natural e n&o tem ventiladores ou ar-
condicionado. Em alguns momentos, 0s raios solares incidiam diretamente em
alguns espacos da sala. As cadeiras e mesas estavam em bom estado de
conservacao.

No final do dltimo dia de observacdo, o diretor entrou na sala para
informar a professora que havia sido aprovado um recurso de R$ 20.000,00 (vinte
mil reais) para equipar a sala do AEE. Ela vibrou de felicidade com a informacao.

Em suma, o espaco escolar € marcado por contradicbes, como a
coexisténcia do velho e do novo, pois é um prédio antigo, que foi recentemente
reformado; e do descaso e da esperanca, alimentada por promessas de melhores
condicBes de trabalho e conforto. Nessa escola, a vida € produzida entre criacdo e
reproducdo, por meio dos esforcos dos professores para constituir sentido,
movimento e aprendizagem num espago que aprisiona e limita os estudantes,
perpetuando desigualdades estruturais.

Embora essa observacdo retrate um contexto especifico, € importante
ressaltar que as contradicdes observadas no espaco escolar ndo sao privilégio deste
l6cus, mas uma marca da instituicdo escolar, homeada por Franca (1994 apud
Barguil, 2006, p. 144) como “territorio da contradicdo”. Nessa perspectiva, a escola
abriga tanto a reproducdo de uma estrutura social estratificada quanto a
possibilidade de sua transformacéo.

Na sequéncia, serdo analisadas as relacdes entre os entes pedagdgicas

observadas no cotidiano escolar.

8.2 As relacOes estabelecidas no espago escolar

Conforme exposto no Capitulo 5, com base no pensamento de Tardif e
Lessard (2007), a docéncia se constitui em um trabalho intrinsecamente relacional,
nao sendo possivel exercé-la de forma isolada e sem a colaboracéo dos estudantes,
demais professores, gestores, equipe escolar, pais e comunidade.

Tardif e Lessard (2007) também destacaram o aspecto transformador do
trabalho docente em sua dupla dimensdo, pois, a0 mesmo tempo em que
modificamos a realidade que nos circunda, também somos modificados por nossa

acado. Essa caracteristica das relacbes também fora enfatizada por Vigotski, ao
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demonstrar que as nossas fung¢des psicologicas superiores sdo desenvolvidas por

meio delas.

Para Vygotsky, nada apresenta existéncia por si mesmo, as funcdes
psicoldgicas superiores ndo acontecem na auséncia de relagdes sociais que
as potencializem. Assim, é nas relacdes entre as pessoas e por elas que se
constituem as fun¢des psicolédgicas superiores (Molon, 2015, p. 92).

Destarte, atentar para os aspectos relacionais da docéncia implica em
compreender que 0s encontros que estabelecemos com 0s outros no espaco escolar
constituem ndo apenas a forma como desempenhamos o nosso trabalho, mas
também a nossa subjetividade.

Consoante Molon (2015), ancorada no pensamento de Vigotski, a
subjetividade é constituida por meio da relacdo com o outro, mediada pela
linguagem, em um duplo processo que possibilita o0 reconhecimento de si e do outro.
Influenciado pela reflexologia russa, Vigotski considera que essa constituicao
decorre de um sistema de reflexos reversiveis, que possibilitam a emergéncia do

comportamento social e da consciéncia.

O eu se constréi na relagdo com o outro, em um sistema de reflexos
reversiveis em que a palavra desempenha funcdo de contato social, ao
mesmo tempo em que é constituinte do comportamento social e da
consciéncia. (Molon, 2015, p. 83).

[...]

A constituicBo do sujeito passa pelo reconhecimento do outro, mas
fundamentalmente pelo autoconhecimento do eu, considerando que esses
processos sdo idénticos, que acontecem pelo mesmo mecanismo, isto &,
pelo mecanismo dos reflexos reversiveis (Molon, 2015, p. 84)

Mais adiante, Molon (2015) explica a diferenca entre 0 eu e 0 sujeito,
indicando que o primeiro ndo € sujeito aprioristicamente, mas se constitui como tal
mediante a relacdo eu-outro, a qual possibilita o reconhecimento das semelhancas e

diferencas que instituem o eu e o outro.

O eu ndo é sujeito, € constituido sujeito em uma relagdo constitutiva eu-
outro no préprio sujeito, essa relacdo € imprescindivel para a constituicao do
sujeito, j4 que para se constituir precisa ser o outro de si mesmo. E
necessario o reconhecimento do outro como eu, alheio nas relagdes sociais,
e o reconhecimento do outro como eu proprio, na conversao das relagdes
interpsicolégicas em relagfes intrapsicoldgicas; mas nesta converséo, que
ndo € mera reproducdo mas reconstituicdo de todo o processo envolvido, ha
o reconhecimento do eu alheio e do eu préprio e, também, o conhecimento
como autoconhecimento e o conhecimento do outro como diferente de mim
(Molon, 2015, p. 112).
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Por meio da relagdo eu-outro, 0 eu tanto internaliza esse outro,
compreendendo-o como semelhante, quanto externaliza a si mesmo, quando se
coloca em perspectiva, se descentra e se estranha. Assim, ele passa a se
compreender como um outro, e, por meio desse duplo movimento de aproximacao e
distanciamento, consegue compreender melhor as suas caracteristicas, bem como
as do outro.

Outro conceito fundamental para compreender a influéncia das relacdes
na constituicdo da subjetividade, com base nessa perspectiva tedrica, € a mediagao.
Sobre o conceito, Molon (2015, p. 102) esclarece que “Mediag&o € processo, ndo é
0 ato em que alguma coisa se interpde; mediacdo ndo esta entre dois termos que
estabelecem uma relacdo. E a prépria relagdo”. Nessa dptica, é por causa da
mediacao, enquanto uma relacdo permeada por aspectos culturais e sociais, que é
possivel o alcance do potencial humano, com o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores e a constituicao do eu.

Destarte, a mediacdo realizada pelo professor ndo s6 produz
transformacdes sobre os estudantes, mas também sobre si mesmo possibilitando o
seu desenvolvimento pessoal e profissional. Huberman (1992), com base na
Psicologia do adulto, estabelece um modelo sobre o ciclo de vida profissional dos
professores, como fases vivenciadas por eles ao longo da sua carreira (Figura 03).

Figura 03 — Modelo esquemaético do ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, Consolidagdo de um reportdrie pedagégico
7-25 Diversificagdo, “Activismo” = Questionamento
==
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo ———————p Conservantismo
_-——"'_.-".__.-._
—~— - -“—
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1992, p. 47).

Segundo Huberman (1992), a profissdo docente costuma ser vivida por
meio de cinco fases. A primeira, denominada Entrada, Tateamento, corresponde aos

trés primeiros anos do exercicio da docéncia, sendo marcada pelos desafios
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inerentes a inexperiéncia docente, bem como os tensionamentos entre as
expectativas do professor e a realidade encontrada.

A segunda, Estabilizacdo, Consolidacdo de um repertério pedagogico,
ocorre por volta do quarto ao sexto ano de docéncia, quando o professor desenvolve
um manejo no exercicio da profissdo e um repertério proprio.

A terceira fase, vivenciada do sétimo ao vigésimo quinto ano de trabalho,
€ marcada pelo desenvolvimento profissional docente, por meio da diversificacéo e
do ativismo, mas também pode ser experimentada por meio de questionamentos
acerca da carreira construida.

A quarta fase, correspondente ao intervalo entre o vigésimo quinto ao
trigésimo quinto ano, também pode ser experimentada de diferentes formas, sendo
frequentes a vivéncia da serenidade ou distanciamento afetivo com a profisséo, que
pode levar a posturas conservadoras e a frustracao.

Por fim, do trigésimo quinto ao quadragésimo ano, acontece a fase de
encerramento, consistindo no desinvestimento afetivo em torno do trabalho, o qual
pode ser experimentado de forma serena ou amarga pelo docente.

As fases propostas por Huberman (1992) consistem em tipos ideais a
partir de experiéncias e tensionamentos frequentemente observados pelos
professores ao longo de sua carreira e da sua faixa etéria. Contudo € importante
observar que a passagem ou vivéncia desses fases ndo se resume a uma dimensao
cronoldgica, em relacdo ao tempo de exercicio da docéncia, mas esta condicionada
a fatores historicos, sociais e subjetivos, que promovem experiéncias diversificadas
no modo como nos constituimos docentes.

Partindo do pensamento de Riegel (1978), Huberman (1992, p. 55) afirma:

[...] o desenvolvimento adulto € um processo dialéctico no qual o individuo
se encontra sempre em estado de tensdo entre duas for¢as: ‘internas’
(maturacionistas, psicol6gicas) e ‘externas’ (culturais, sociais, fisicas). A
um dado momento, uma destas forcas pode prevalecer, mas € uma
situacdo transitéria, efémera, cujos efeitos, de toda a maneira, sdo
influenciados pelo jogo das outras forcas. O estudo do desenvolvimento €&,
assim, um estudo de influéncias combinadas e ndo de influéncias Unicas
ou dominantes.

Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento do professor e dos estudantes
decorrem de uma confluéncia de fatores que se manifestam na relagcédo professor-

estudante. Durante os momentos de observacdes e as interagcbes com os docentes,
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obtivemos alguns indicios de como essas relagbes se estabeleciam no espaco
escolar e os seus efeitos para os professores e estudantes.

Para sistematizar a analise, esses aspectos relacionais foram divididos
em duas categorias: as relagcdes com os estudantes; e as rela¢cdes com os docentes

e a gestao.

8.2.1 As relacbes com os estudantes

Com o fito de explorar os aspectos individuais observados nas acdes
docentes e nas relacdes estabelecidas por cada professor com seus estudantes,
esta andlise sera dividida em cinco tépicos, centralizados em cada professor,

seguindo a ordem alfabética: Caio, Clarice, Jucy, Marta e Rocha.

8.2.1.1 Caio

A observacdo das aulas do professor Caio ocorreu em trés turmas
distintas: 3° C, 3° A e 1° A, todas na disciplina de Artes. Essa diversidade possibilitou
identificar diferentes formas de relacdes estabelecidas pelo docente com os
estudantes, variando conforme a turma em que atuava.

Meu primeiro dia de observacdo, em 18 de marco, foi na turma do 3° C.
Tao logo entrei na sala, o professor me apresentou para a turma e solicitou que os
estudantes fingissem bom comportamento, dizendo que “As vezes é bom fingir’.
Compreendo que essa fala expressa a frustracdo do professor com o
comportamento dos estudantes e, possivelmente, constrangimento com a minha
presenga como observadora.

O conteddo da aula foi: Os movimentos literarios no Brasil. Para abordar a
tematica, o professor projetou um video sobre o Quinhentismo e uma apresentacéo
de slides. Durante a aula, alguns estudantes conversavam entre si e prestavam
pouca atencdo ao professor.

Para motivar a participacdo dos estudantes, o professor realizava
perguntas para os discentes sobre temas trabalhados em outras aulas e disciplinas,
mas eles raramente se lembravam dos conceitos e dos fatos historicos. Também
solicitou que alguns estudantes lessem para a sala o conteudo dos slides, mas eles

nao conseguiam devido ao tamanho reduzido da fonte.
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Em alguns momentos, o professor ficou bastante desconfortavel com a
conversa constante dos estudantes durante a sua explicacdo. Mesmo que
participassem, eles estavam mais focados em uma atividade que estava sendo
realizada com a Professora Diretora de Turma, que precisava das fotos de cada
discente, e ficavam conversando alto com colegas que estavam bem longe deles e,
inclusive, brigando entre si. Nessa atividade, varios estudantes tiveram como
imagens representativas de si os retratos em que estavam jogando futebol, o que
parece ser uma marca dos meninos da sala.

Em determinado momento, o professor afirmou que as apresentagcbes
deles sobre os movimentos literarios, que consistiria na avaliacdo bimestral, seriam
na proxima aula e gque eles nado faltassem, pois ndo haveria reposicdo e quem
faltasse ficaria com nota 0. Alguns estudantes rebateram dizendo que iriam precisar
faltar pois teriam treino de futebol no mesmo horério. O professor, chateado com o
fato de eles ignorarem ou subestimarem sua disciplina, afirmou que eles s6 se
interessavam por aquilo que nao lhes daria futuro, e um discente respondeu que o
futebol lhe daria futuro.

Acredito que essa fala deixou alguns estudantes bastante chateados,
devido a importancia do futebol para as suas vidas, sendo essa uma das principais
atividades-guias realizadas por eles. Segundo Pereira (2019), as atividades-guias se
configuram como experiéncias de suma importancia para os adolescentes, em
virtude de possibilitarem tanto o reconhecimento de si, como produtores de uma
atividade socialmente util, quanto a comunicacdo intima pessoal entre 0s seus
pares. Logo, quando o docente diminui a importancia do futebol para o seu futuro, os
estudantes se sentem desacreditados em relacdo aos sonhos e projetos que 0s
movem.

Apés a aula, o professor me disse que tudo tinha dado errado naquela
aula e pareceu bem frustrado com a turma e consigo mesmo. A relacao do professor
com os estudantes da turma era marcada por muitos conflitos provenientes
possivelmente da desvalorizagdo da disciplina de Artes pelos discentes e da
frustracdo do professor com o comportamento dos estudantes. Eles colaboraram
pouco para a realizacdo das atividades propostas e, em diversos momentos,
atrapalhavam a aula com conversas e discussdes, sendo a indisciplina algo

expressivo na turma.
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A valorizacao diferencial das disciplinas também foi citada pelo professor
Rocha durante a entrevista: “A gente sabe que o aluno valoriza mais algumas
disciplina dos que outras. Ele ndo valora tanto a Arte como ele valora a Matematica e
o Portugués, né? Entao, eles fazem um julgamento e aquilo vai sendo internalizado”.
De certo modo, essa valorizagdo diferencial talvez fosse compartilhada também
pelos docentes, pois eram ministrados conteudos de Literatura na disciplina de
Artes.

Sobre a indisciplina, compreendo-a, com base em Rego (1996), como um
fendmeno multideterminado que se expressa no contexto escolar pelo desrespeito
as regras e aos acordos indispensaveis ao funcionamento da escola e ao
estabelecimento de relacdes respeitosas e solidarias. Ademais, ela também se
expressa numa dificuldade ou incapacidade de estabelecer um autogoverno e, com
isso, se submeter a normas necessarias ao processo educativo. Contudo, como elas
carecem de sentido para os estudantes, sendo tomadas por eles como imposi¢oes
externas, eles resistem em obedecé-las.

Na semana seguinte, um estudante dessa turma ameacou jogar uma
cadeira nesse professor durante a aula, o que o deixou bastante abalado. Esse
episédio acena para a configuracdo de um cenario que extrapola a indisciplina
escolar, constituindo-se como a perpetracdo de manifestacbes da violéncia na
escola, a qual tem sido bastante frequente no contexto escolar de forma globalizada,
e que aconteceu nesse contexto por meio de insultos e ameacas ao docente. A esse

respeito, Abramovay e Rua (2002, p. 234, grifos no original) apresentam que

[...] um dos principais motivos das ameagas dos jovens contra professores
sdo as desavengas ocasionadas por notas, pelo nivel de exigéncia e
também pelas falhas disciplinares cometidas em sala de aula: O professor,
se ele ndo for um pouco bonzinho (...) acaba se machucando; se o
professor for exigente em tudo, ele se machuca.

A segunda observacao ocorreu, em 26 de marc¢o, na turma do 3° A. Na
ocasiao, o professor havia planejado a apresentacdo dos seminarios tematicos sobre
0s movimentos literarios no Brasil, os quais consistiiam nas notas das avaliacdes
bimestrais.

O professor iniciou a aula censurando os estudantes por seu baixo
interesse na disciplina de Artes, dizendo: “As pessoas pensam que porque a

disciplina é de Artes tem que ser de qualquer jeito, que € s6 desenhar, mas é uma
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disciplina como qualquer outra”. Nessa fala, ele considerava que a avaliagdo da sua
disciplina deveria ser realizada com a mesma seriedade das outras disciplinas.

Assim, as cinco equipes, com cerca de sete estudantes cada
apresentaram 0s principais movimentos literarios no Brasil. Ao longo da
apresentagao, o professor fazia alguns apontamentos, censurando a leitura dos
estudantes e o aparente desconhecimento do assunto pela equipe. Ele também
realizava perguntas para testar o conhecimento dos estudantes sobre o contetdo e
pedia para que se aprofundassem na exposicéo da tematica.

Alguns estudantes disseram que estavam ansiosos durante a
apresentacao e outro respondeu as corregcoes do docente dizendo: “Ndos nao é [sic]
acostumado a fazer seminario assim... S6 fizemos uma vez no primeiro ano”. O
professor retrucou alegando que eles deveriam ter sido preparados para apresentar
seminarios no Ensino Fundamental, mas alguns alunos afirmaram que nao foram.
Um estudante rebateu dizendo que a maioria deles sé estudou até o quinto ano do
Ensino Fundamental. Outro aluno diz que o professor deve considerar que ele “esta
em um lugar com um dos piores IDH [acredito que ele quis dizer Ideb] do Ceara” e
diz: “As notas aqui sao terriveis”.

As fragilidades dos estudantes também se apresentavam na leitura. Um
estudante leu o slide que ficara responsavel de forma bem lenta e confusa, como se
estivesse em processo de alfabetizagdo, e disse “E porque eu sou ruim”. Essa fala
me levou a pensar no quanto esse contexto afeta a autoestima e a autoimagem dos
estudantes, levando-os a justificar as lacunas de aprendizagem que apresentam
como inerentes a eles. No final dos seminarios, uma estudante, que teve uma das
melhores apresentacfes da turma, ao ser perguntada pelo professor sobre a
autoavaliacdo da sua equipe, atribuiu a nota 3, considerando que o trabalho valeria
de 1 a 5 pontos.

No final das apresentacbes, o professor disse aos estudantes que eles
poderiam ter sido melhores. Relatou também que tem dias em que ele se sente inutil
frente ao desinteresse dos estudantes. Os estudantes acolheram o conflito do
professor com palavras gentis.

Nessa turma, o zelo e a cobranca do professor pelas coisas bem-feitas
haviam provocado alguns tensionamentos na relagdo com os estudantes, que nao

se sentiam aptos a corresponder as expectativas do professor. Todavia, essa
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exigéncia também havia proporcionado o empenho de parte dos estudantes na
construcéo dos trabalhos, ampliando seus conhecimentos e habilidades.

Ja a terceira observacao ocorreu, em 26 de marco, na turma do 1° A, na
disciplina de Artes. A aula era a ultima do dia e os estudantes estavam muito
agitados devido ao calor. Antes de entrar na sala, um estudante me fez uma
adverténcia de que eu iria me arrepender de entrar ali, e disse que ele mesmo néo ia
entrar porque a sala estava muito quente. O professor disse que eles entrariam e
que ia dar a aula dele, e esse estudante respondeu “S6 se vocé botar moral hoje”.

Assim que sentei e peguei meu caderno para fazer algumas anotacoes,
um estudante me perguntou: “O que € isso dai?”. Expliquei que era 0 meu caderno
de anotacdes para a pesquisa que eu estava fazendo. Ele me olhou bem sério e, de
forma ameacadora, falou: “Estou de olho na senhora”. Fiquei bastante
desconfortavel com o comentario, mas tentei brincar dizendo “E eu também estou de
olho em vocé” e sorri. Em varios momentos, ele ficou me olhando de forma
investigativa e ameacadora, mas tentei ndo demonstrar medo.

Em seguida, o professor passou de cadeira em cadeira entregando um
TD com um texto e algumas questdes sobre o Quinhentismo, para ser respondido
pelos estudantes. Durante a atividade, o professor tentou fazer algumas explicacoes,
mas era continuamente interrompido pelos estudantes que conversavam de forma
insistente.

A bagunca e o desrespeito dos estudantes deixaram o professor bastante
incomodado, de modo que ele ndo conseguia seguir com sua explicacdo e ficava
pedindo siléncio, sem ser atendido. Alguns estudantes pediam que ele continuasse,
apesar do barulho, mas ele ndo conseguia.

Além do espaco desta sala ser bastante desconfortavel, as relacGes
também eram bem acirradas. Um estudante ficava batendo insistentemente na mesa
e o professor 0 expulsou de sala. Ele passou alguns minutos se negando a sair até
que, finalmente, saiu. Tentando justificar a situacao, o professor falou “[...] cada um
tem aquilo que merece”. Imagino que essa fala tenha sido motivada pela magoa
vivida pelo professor, mas nenhum estudante, tampouco professor, merece ter que
aprender ou ensinar em uma sala téo insalubre.

Em determinado momento, os estudantes se reclamaram do calor e 0
professor respondeu: “Meu avb trabalhou 60 anos no sol e nem morreu”. Com essas

falas, o professor parecia tentar reprimir a insatisfacdo dos estudantes por meio de
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um discurso duro e firme, mas em vez disso recebia de volta desrespeito e
agressividade. Os estudantes ndo se sentiam escutados e tendo suas queixas
validadas; e o professor se sentia desrespeitado com a indisciplina e a agressividade
dos estudantes.

Enquanto o professor tentava iniciar sua explicagdo, um estudante o
interrompeu perguntando: “Professor, é verdade que vocé tem depressao?”. O
professor respondeu que nao, e ele retrucou: “Mas parece”. Essa fala me deixou
bastante desconfortavel por ver que os estudantes estavam abusando da fragilidade
que viam no professor e insinuando um possivel quadro de adoecimento psiquico
para produzir constrangimento.

Em determinado momento, quando o professor me apresenta para a
turma, uma estudante comenta que eu estava calada demais. Talvez ela desejasse
que eu intervisse naquela situacdo, e por vezes pensei se seria viavel realizar
alguma intervencdo sobre as falas desrespeitosas dos estudantes, mas,
considerando que nao conhecia a realidade da turma, segui calada para néo retirar a
autonomia do professor ou mesmo piorar a situacao.

Durante a aula, uma estudante reflete sobre o direito de outra estudante
gravida de ir ao banheiro e diz: “Eu vou é engravidar também para eu sair de sala
sempre que quiser’. A submissdo aquela situagdo ou aprisionamento parecia téo
desconfortavel para essa adolescente a ponto de invejar quem tinha a liberdade de ir
e vir, ainda que sob a condicdo de uma gravidez.

Faltando uns 16 minutos para encerrar a aula, os estudantes ja estavam
com os cadernos guardados nas mochilas. Os ultimos minutos da aula pareciam
eternos. Os estudantes conversavam e se levantavam como se quisessem forcar o
tempo a passar e a aula a encerrar por sua pressa e exaustdo. O professor parece
extremamente desconfortavel com a situacdo e pergunta se eu ja quero ir embora.
Acabo ficando para nao deixar a situacdo mais constrangedora e espero o toque do
apito escolar. Os estudantes se levantam e saem com pressa da sua prisao.

Observar o desespero dos estudantes para fugir da escola me fez pensar
no quanto aquele espaco é sentido por eles como uma imposi¢do, carecendo de
sentido e desejo da aprendizagem de conhecimentos e das possibilidades de vida e
futuro que poderiam ser oportunizadas pela escola. Contudo, conforme demonstrado
por Silva (S., 2023), essas oportunidades tém sido limitadas aos estudantes oriundos

das classes empobrecidas, em vista da reducdo do curriculo escolar ao basico
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(aprendizagem de leitura e matemética), com o intuito apenas de formar méo de
obra barata para atender as demandas do capital. Nessa conjuntura, a escola se
torna uma extensdo da ldgica produtiva e uma preparacdo para o exercicio de um
trabalho penoso e alienante.

Esse fato também foi abordado por Linhares (2003, p. 18-19 apud Barguil,
2006, p. 141):

Sim, a escola parece funcionar, para as classes populares, como se fora um
vestibulo onde se mutila dimensdes e preparam-se 0S COrpos para um
trabalho que é sacrificio. Com efeito, ai o sujeito que conhece se despe de
ser também um sujeito que deseja. E, assim, se pde diante do
conhecimento usando a inteligéncia apartada dos fins a que ela serve,
alijando-a da moral, da afetividade, da estética, em sua fome de atos e
obras. Como se se pudesse extirpar do ser que aprende, em seus nervos
vivos, essas dimensdes.

No final da aula, um estudante me pergunta se eu me arrependi, e eu
respondi que ndo. Em seguida, o estudante que havia sido expulso me diz que eu
deveria assistir as aulas dos outros professores também naquela turma. Entendi
essa fala de forma esperancosa, como um pedido para que eu ndo 0S encerre
naquela caricatura cadtica e violenta que eles tinham me apresentado na aula, pois
eles poderiam ser melhores em condi¢Bes mais favoraveis.

A relacéo do professor com essa turma era bastante tensa e complicada.
O primeiro motivo para tensionamento diz respeito a propria indisciplina
caracteristica das turmas de primeiro ano na instituicdo, conforme exposto pelos
professores no quarto encontro de formacédo, que abordava a Indisciplina na escola.
Nessa ocasido, a professora Jucy comentou que ndo tem mais paciéncia para
trabalhar com os estudantes dos primeiros anos, pois eles resistem a disciplina

escolar e a seguir regras, aspecto que foi endossado por Caio e Clarice:

Jucy: E hoje eu nédo preciso mais escrever, colocar na parede nao [o cddigo
de ética e as regras de convivéncia], sabe? N&o preciso mais no terceiro
ano. Agora com o primeiro, € dificil, eu acho. Eu néo sei, eu tiro meu chapéu
para quem consegue ja no primeiro ano estabelecer os combinados e eles
funcionarem, mas eu estou... Eu s6 tenho uma aula, né?

Caio: O desafio é enorme.

Jucy: Ainda bem, mas € um desafio para mim.

Caio: Tem a ver com a idade também.

Clarice: O desafio do primeiro ano com relagéo a disciplina € bem maior de
gue no segundo e no terceiro.

Caio: O primeiro ano é uma turma muito dificultosa, né? Tem varios
aspectos que contribuem. (4° encontro de formacéao).
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Assim, devido ao fato de os primeiros anos serem considerados turmas
dificeis e a pressdo estabelecida sobre o professor para que tenha o dominio de
sala, ou coloque “moral” sobre os estudantes, conforme citado pelo estudante, ele
tende a adotar uma postura mais rigida com os estudantes. Durante a entrevista, ele
comentou sobre as diversas adversidades vivenciadas pelos estudantes que
acarretam seu fracasso escolar e se solidarizou com eles, mas com os estudantes
adota uma postura rigida, que néo surte o efeito disciplinador esperado.

Acredito que esse conflito também se estabelece em parte devido a
inexperiéncia do professor, que esta iniciando o seu quarto ano de docéncia e, por
isso, ainda esta aprendendo como se relacionar com os estudantes de forma a
equilibrar autoridade e liberdade. Esse equilibrio foi citado por Freire (2016) como
um desafio da docéncia, em vista dos riscos do autoritarismo e da licenciosidade,
que instituem um espaco de medo ou indisciplina, ndo sendo favoravel ao
desenvolvimento da autonomia pelos estudantes.

Ao apresentar um tipo ideal que caracteriza o percurso da vida
profissional docente, Huberman (1992) atribui aos primeiros trés anos de carreira,
aproximadamente, uma fase profissional marcada pelo tateamento e a
experimentacdo, que sdo constantemente acompanhadas por davidas e frustragfes
frente a ruptura com as idealizacbes, que se assemelha a um estagio de

sobrevivéncia:

[...] o tactear constante, a preocupagdo consigo proprio (‘Estou-me a
aguentar?’), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala
de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relagdo pedagdgica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilagdo entre relacdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico
inadequado, etc. (Huberman, 1992, p. 39).

As acOes e falas do docente indicam esse tateamento e experimentacao,
de quem vem aprendendo a ocupar o lugar de professor em sala de aula. Além
disso, o professor relatou sentir medo dos estudantes apds descobrir que alguns sao
vinculados a facg¢des criminosas, e, possivelmente, esse medo o impede de construir
relacbes mais proximas com esses estudantes.

Esse fato € preocupante, posto que trabalhar num espago marcado por

situacdes de violéncia traz sérias implicacdes ao professor, podendo levar ao seu
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adoecimento psiquico, realidade que tem se mostrado bastante comum nas escolas
brasileiras (Silva, 2020).
A segquir, serdo apresentadas algumas reflexdes sobre os aspectos

relacionais realizadas a partir da observacéo das aulas da professora Clarice.

8.2.1.2 Clarice

A primeira observacédo realizada, em 13 de marco, com a professora
Clarice, foi de uma atividade coletiva realizada com cinco estudantes visando ao
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita. Embora os estudantes estejam
no Ensino Médio, alguns ainda ndo sabiam ler e estavam sendo alfabetizados pela
professora na sala do AEE.

Para ministrar a aula, a professora levou como recursos didaticos distintas
embalagens de produtos alimenticios para trabalhar o reconhecimento das palavras
e seu uso social. As seis mesas estavam agrupadas em duas colunas e trés linhas,
formando uma grande mesa, e os estudantes sentados em volta dela. As embalagens
estavam dispostas ao longo da mesa e a professora estava sentada na ponta.

Durante a aula, a professora explorou diferentes dimensdes das
embalagens, partindo do item alimenticio que cada embalagem guardava até
indicacdes mais especificas, como o modo de preparo, tempo de preparo, peso,
informac@es nutricionais, inspecao sanitaria e prazo de validade.

A professora trabalhava por meio de perguntas e ia acrescentando
referéncias ou sugerindo pistas para que eles encontrassem as respostas a partir
dos erros ou confusdes dos estudantes. Embora todos estivessem em fase de
alfabetizacao, eles tinham diferentes niveis de desenvolvimento, de modo que uns ja
sabiam ler palavras inteiras, outros liam silabas, enquanto um ainda estava tentando
lembrar os sons das silabas.

Um desses estudantes, que é diagnosticado com DI, sempre apontava
como justificativa para seus erros o fato de ter uma péssima memoéria, 0 que era
acatado pela professora, que dizia “justificativa aceita”. Embora a professora tenha
se mostrado empatica com as limitacbes dos estudantes, eu acredito que teria sido
interessante buscar diminuir o peso dessas limitagbes que se cristalizam com o0s
diagnésticos e enfocar no potencial dos estudantes, conforme proposto por Vigotski
(2021).
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Esse estudante fazia observagOes inteligentes e curiosas sobre o
assunto, como ao ver o frango da embalagem da Sadia, que afirmou que era o Unico
garoto propaganda de uma empresa que mata frango. Ele apresentava certo senso
critico, contudo ndo conseguia lembrar o som da silaba formada por C + A, e sempre
reafirmava que tinha uma limitacdo da memoria.

Outro estudante que tinha diagndstico de TDAH costumava repetir para si
e para os outros “foco, foco”, e comentava quando havia mudado o foco da
conversa, 0 que a professora entende como um avanco na sua capacidade de
autorregulagao. Ele também comentou “Qualquer coisinha eu perdo [sic] o foco ja,
por exemplo, se eu olhar pro céu e ver um passarinho, eu perdo [sic] o foco”.

A professora buscava relacionar o conteudo proposto com a realidade
cotidiana dos estudantes, perguntando se eles consumiam aqueles produtos, se
gostavam, se eram acessiveis, além de instruir sobre atividades da vida diaria, por
exemplo, que recursos eles utilizariam para comprar determinado item no
supermercado, destacando a importancia da leitura para o dia a dia.

Os estudantes se mostravam bem atentos e participativos, explorando os
temas trazidos pela professora de forma pertinente. Em um determinado momento,
uma estudante fez um comentario confuso, ao analisar os ingredientes de uma
embalagem que continha vegetais picados, perguntando se haveria leite nos
brécolis, de modo que a professora solicita que ela pense mais um pouco para
encontrar a resposta.

Trés dos cinco estudantes estavam usando moletons, embora a sala
estivesse quente. Em alguns momentos da aula, eles se abanavam de calor, mas
nao tiravam a peca de roupa. Em outro momento, conversando com uma estudante
desse grupo, ela relatou ndo se sentir confortavel para ficar vestida apenas com a
farda na escola, pois alguns estudantes olhavam para o seu corpo e faziam
comentarios que a deixavam desconfortavel.

A professora demonstra ter uma boa relagdo com os estudantes. Ela se
mostra bem dedicada ao seu trabalho, tendo relatado que atua ha anos na educacgéo
especial e que, no ano anterior, seus estudantes tinham participado de um Torneio e
ganharam um prémio pela historia em quadrinho que desenvolveram sobre mulheres
na ciéncia.

Acredito que sua formacgao inicial em Psicologia repercutia em seu

trabalho como docente, em sua forma de compreender os estudantes, por causa do
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diagndstico e para além dele. Ela me mostrou seu Plano de Atendimento Individual e
as habilidades que cada estudante deveria desenvolver no ano. Assim, ela os
percebe de forma prospectiva, pelo potencial de aprendizagem que eles tém,
compreendendo suas diferencas individuais.

A professora também apontou como limitacdo para o seu trabalho a falta
de recursos. Em determinado momento, a professora entregou alguns TDs com
questbes sobre informacfes presentes nas embalagens para os estudantes e
pontuou a cor como um elemento importante para fazer a identificacdo das marcas e
objetos, contudo o TD estava em preto e branco. Algum tempo depois, o diretor
entrou na sala e entregou a professora uma Unica cOpia colorida, que ela havia
solicitado para mediar a compreensao dos estudantes.

Na ocasido da segunda observagdo, que aconteceu em 27 de marco, a
professora recebeu duas estudantes e estava trabalhando com elas habilidades
simples de leitura e escrita, pois uma ainda estava em processo de alfabetizacdo. A
outra estava com nausea e dor de cabeca e realizou quase nada. Com o
consentimento e a orientacdo da professora, recolheu-se para o cantinho da
autorregulacéo e tirou um cochilo deitada sobre o tapete, o qual estava um pouco
sujo e, por isso, manchou a sua roupa.

A professora entregou um TD para cada estudante com uma atividade
sobre células. No TD tinha uma atividade de pintura, um caca-palavras com partes
das células e questbes sobre animais.

Apés concluir a atividade proposta com uma estudante, a professora
solicita que essa responda com a sua mediacdo a um questionario de uma pesquisa
de mestrado em Fisica sobre a Histéria em quadrinhos na aprendizagem de Fisica.
Essa estudante teve muita dificuldade em compreender a proposta e disse que néo
sabia como a histéria em quadrinhos poderia ajudar a aprender Fisica.

A professora tentou exemplificar e perguntou qual conteudo ela se lembra
de ter estudado na disciplina de Fisica e ela disse que ndo lembrava de nenhum. Ao
perguntar como ela copiava o conteudo que o professor passava no quadro, a
estudante disse que fazia escrevendo letra por letra e ndo lendo as palavras, pois
tinha muita dificuldade em fazé-lo.

A terceira observacdo, também em 27 de marco, foi referente a uma
atividade realizada pela docente com quatro estudantes, dos quais trés estavam em

fase mais avancada de desenvolvimento da leitura. Ela havia distribuido um livro
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para cada estudante e naquele momento eles tinham que fazer um relato oral sobre
os livros que tinham lido. A professora explicou que eles tinham construido uma lista
com os livros que eles leriam ao longo do ano, de forma individualizada.

Desses, dois estudantes apresentaram 0s seus relatos dos livros: O Dom
da Infancia e O Alienista. Os outros estudantes nao concluiram a leitura, por isso nao
apresentaram. Um tinha lido apenas 20 péaginas e outro ainda estava em fase de
formacdo silabica. Por isso, a professora levou um livro de atividades com caca-
palavras para ele.

Nesse dia, também houve uma reunido de pais e responsaveis na escola
e as mées de alguns estudantes entraram na sala do AEE para conversar com a
professora sobre o desempenho dos seus filhos e a formatura no Ensino Médio.
Considerando as interacdes observadas, a professora demonstra ter uma postura
empética e aberta, construindo vinculos afetivos com os estudantes. Ela também se
mostra comprometida em relacdo ao seu trabalho, 0 que se expressa nos avangos
obtidos na aprendizagem dos estudantes.

Outro ponto importante para compreender o trabalho da professora é o
seu ciclo de vida profissional (Huberman, 1992). Considerando a sua idade (52
anos), o seu tempo de docéncia (36 anos), bem como os aspectos subjetivos e
relacionais observados e o relato da docente, é possivel ponderar que sua vivéncia
profissional em sala de aula e em cargos de gestdo Ihe possibilitou alcancar um
estado de serenidade na docéncia, em vista do “dominio da situacédo pedagdgica” e
pela capacidade de ter “respostas para situagdes inesperadas” (Huberman, 1992,
p. 50).

Contudo ela tem vivenciado uma fase de questionamento e reflexdo sobre
suas escolhas, estagio marcado por um “balango” das realizagdes do professor e de
como elas se relacionam com as expectativas sociais (Huberman, 1992, p. 50). A
docente tem se confrontado com sonhos antigos ainda nao realizados, como o
ingresso no mestrado, e vem refletindo sobre os rumos que dara a sua carreira nos
anos seguintes.

A seguir, serdo analisadas as cenas de interacdo observadas nas aulas

da professora Jucy.
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8.2.1.3 Jucy

A primeira observacao realizada, em 17 de marco, com a professora Jucy
ocorreu na turma do 3° B, durante a disciplina de Redac&o. A aula teve inicio as 13h.
Os estudantes estavam com sono e alguns deles estavam dormindo sobre as mesas
no inicio da aula.

A professora iniciou a aula fazendo a memoéria dos encontros anteriores.
Esta aula tratava sobre reconhecimento de género textual e producao textual. Os
estudantes estavam aprendendo sobre a estrutura do texto dissertativo-
argumentativo e, de forma especifica, sobre o modelo de escrita solicitado na
redacdo do Enem. Para isso, a professora utilizou recursos como datashow e
notebook para projetar no quadro uma redag¢do nota 1000, do ano de 2023, e
apresentar aos estudantes os elementos caracteristicos desse modelo de texto.

Entendi que este contetdo ja havia sido apresentado aos estudantes, mas
eles ainda tinham duavidas, de modo que a professora o apresentou novamente.
Embora alguns estudantes tenham dormido ou ndo prestado atencao, eles fizeram
siléncio durante a explicacdo da professora. Enquanto falava, ela caminhava pela
sala, acordando os estudantes que estavam dormindo.

Em seguida, a professora solicitou que os estudantes se reunissem em
grupos e deu um TD para cada estudante com uma redacdo nota 1000, e algumas
perguntas para que eles identificassem os elementos caracteristicos desse género
textual, como tese, repertoério, proposta etc.

Enquanto os estudantes se organizavam, um estudante usou o termo
“paitola”’ para se referir a um colega e a professora o repreendeu. Ela também
rebateu comentarios politicos reducionistas dos estudantes, complexificando a
discussdo e introduzindo mais elementos para que compreendam a problematica.

Ademais, a professora nao consentia que o0s estudantes fossem ao
banheiro durante as explicagcbes ou quando queriam. Apenas apos ter concluido a
exposicdo, permitiu a saida dos estudantes que queriam ir ao banheiro, de modo
gue um sO poderia sair quando o outro tivesse retornado.

No final da aula, a maioria dos estudantes ndo conseguiu concluir a

atividade, pois estavam conversando sobre outros assuntos em vez de se

17 Termo regional, de cunho pejorativo, utilizado para designar homem homossexual.
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concentrarem em realizar a atividade proposta. A professora ficou um pouco
chateada com a apatia dos estudantes e disse para mim que aguela ndo havia sido
uma boa aula. Em certo momento, ao repreender o desinteresse dos estudantes, ela
comenta: “A gente s6 aprende se quiser, né?”.

Ela também relatou que trabalha com uma metodologia diferente dos
demais professores: o Circulo de Ensino e Aprendizagem (CAE), da escola de
Sidney. Segunda a professora, essa metodologia possibilita que os estudantes
explorem o texto e o compreendam de forma mais complexa, bem como
desenvolvam mais autonomia em seus pensamentos e suas reflexdes. Ela disse que
0s estudantes estdo acostumados com metodologias mais passivas, utilizados por
outros professores, por isso tiveram alguma resisténcia nos primeiros encontros,
contudo eles jA avancaram e agora ndo se recusam mais a realizar a atividade,
apesar de algumas lacunas de conhecimento.

O segundo momento de observacdo ocorreu na turma do 3° A, também
em 17 de marco, e teve inicio as 15h, apds o intervalo. A proposta desta aula foi a
mesma da turma anterior. A professora iniciou a aula contextualizando a atividade,
indicando que ela compora a primeira avaliacdo bimestral. Ela também revisou o
contelido sobre o texto dissertativo-argumentativo, apresentando a forma e a funcao
desse texto, por meio de uma apresentacao de slides.

A professora trabalhou com uma metodologia expositivo-dialogada,
procurando relacionar o conteiddo com a realidade discente por meio do dialogo e
menc¢ao a temas atuais. Ela censurou a conversa dos estudantes durante a sua
exposicdo e a maioria deles aparentava estar prestando atencdo. Os estudantes
eram convidados a participar lendo paragrafos contidos nos slides, respondendo as
perguntas da professora e realizando as atividades propostas.

Em uma ocasido, durante a aula, ela usou a linguagem neutra para se
referir aos estudantes, dizendo alunas, alunos e alunes. Esses riram da fala da
professora, que interveio rebatendo o riso. Ela esclareceu que o neutro compreende
a diversidade de géneros e indicou que esse tema pode cair na redacdo do Enem.
Na turma, havia um estudante que provavelmente é trans ou nao-binario, o que
tornou essa intervencao bastante significativa, em vista do teor preconceituoso do
riso e do deboche dos estudantes.

Em relacdo a esse episddio, considero que promover a discussao sobre

temas como género e sexualidade € um desafio para os docentes em virtude do
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conflito que cerceia a educagdo em sexualidade no espago escolar, contudo essa
discusséo nao deve ser evitada em virtude da importancia primordial da dimenséo
sexual para a vida e para a constituicdo dos sujeitos. Ademais, a educacdo em
sexualidade € necessaria para prevenir e combater formas de violéncia e opressao,
além de promover o desenvolvimento de relacdes mais respeitosas no espacgo
escolar (Aguiar; Silva, 2023).

ApoOs a apresentacdo, a professora dividiu novamente os estudantes em
pequenos grupos. Segundo ela, essa acdo tem como objetivo promover um dialogo
entre a equipe para auxiliar na resolugéo da atividade de forma individual, de modo
gue cada um deveria fazer anotacdes em seu caderno.

Ja a terceira observacdo com a professora Jucy aconteceu, em 26 de
marco, na disciplina de Literatura, no 3° B. A aula teve inicio as 13h, sendo a
primeira aula do turno da tarde e tinha como contetdo o Romantismo.

No inicio da aula, alguns estudantes apresentavam sinais de sono,
permanecendo deitados sobre as mesas. A professora acendeu as luzes e solicitou
gue se mantivessem sentados, explicando que compreendia a rotina intensa e o
sono apos o almogo, mas que era importante evitar dormir durante a atividade. A
professora também reclamou da infrequéncia dos estudantes, que havia se tornado
mais constante.

Durante a exposicao da professora, houve algumas conversas paralelas e,
para promover a participacdo dos estudantes, ela solicitou que os eles lessem
algumas estrofes da “Cancgéo do exilio”, que haviam trabalhado na aula passada e
copiado do quadro, mas os estudantes ndo encontraram o texto no caderno. Assim, a
professora leu os versos que havia escrito para a turma e explicou o que foi o
Romantismo, contextualizando a producdo desse poema. Enquanto discutia a
questéo, abordou a tematica sobre género como forma de contextualizar a discussao.

Em determinado momento, uma estudante perguntou a professora: “A
paciéncia que vocé tem com nés vocé tem com seus filhos?”. E continuou: “Vocé é
tdo calma. Eu a considero calma”. Ja outros estudantes disseram que a voz da
professora dava sono.

A professora recebeu os comentarios com tranquilidade e prosseguiu
com sua aula. As falas dos estudantes me trouxeram a sensacao de que a relagao

entre a docente e eles era marcada por uma ambivaléncia decorrentes do lugar de
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autoridade ocupado pela docente e de caracteristicas geracionais, que faziam com
que eles a relacionassem a figura materna (Huberman, 1992).

Os recursos utilizados pela professora nessa aula incluiram a explicacédo
oral, retomando o conteudo iniciado na aula anterior; o texto, empregado como
elemento mediador; e o uso de pincel e quadro branco para o registro do contetdo
subsequente.

No final da aula, a professora fez um breve resumo no quadro sobre o
ultrarromantismo e pediu para os alunos copiarem em seus cadernos. Para apresentar
essa atividade, ela foi buscar um livro dela, pois segundo ela, o livro didatico utilizado
pela escola ndo contempla o conteudo de literatura de forma adequada.

A partir dos aspectos observados, considero que a professora se
relaciona com os estudantes de forma firme e empatica. Sua exigéncia para que eles
figuem acordados e participem demonstra cuidado com os estudantes e
compromisso com sua aprendizagem.

No quarto encontro de formacdo, a professora apresentou a devolutiva
gue recebeu de uma estudante concludente devido a essa preocupacéao de que eles

figuem acordados.

E ai eu estou lembrando agora que eu elaborei um instrumental avaliativo
aberto, discursivo [...] € eu perguntei para eles, né, nesse instrumental, o
gue é que eles levavam de bom da escola, o que é que a escola nesse
percurso de 3 anos, né, tinha contribui... é, era marcante para ele, um
destaque que ele fazia, né? Ai uma aluna colocou: professora, o fato da
professora [Jucy] ndo me permitir dormir, o fato da professora [Jucy] me
obrigar a anotar, entendeu, porque eu estou entendendo que tudo isso me
ajuda a aprender. N&o é interessante, né? Vocé fica ali no cotidiano, no dia
a dia. E tem dias que eu sou impaciente mesmo, que eu sou aborrecida,
mas eu ndo abro ndo. Eu digo, olha, eu ndo vou desistir de vocés. Eu vou
mobilizar, eu vou insistir, eu vou persistir, porque eu sei que em algum
momento na sua trajetdria isso pode servir para alguma coisa, né? E eu fico
nesse movimento com eles, ai ela me deu essa devolutiva nessa avaliacéo,
né? (Professora Jucy, 4° encontro de formagéo)

Ademais, considerando o aspecto geracional concernente a idade da
professora (50 anos) e ao seu tempo de docéncia (32 anos), segundo Huberman
(1992), a professora aparenta ja estar vivendo a fase profissional caracterizada pela

serenidade. Nessa fase,

As pessoas nao tém mais nada a provar, aos outros ou a si proprias;
reduzem a distancia que separa os objetivos do inicio da carreira daquilo
gue foi possivel conseguir até 0 momento, apresentando em termos mais
modestos as metas a alcangar em anos futuros (Huberman, 1992, p. 44).
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A professora demonstra bastante confianca e seguranca em seu trabalho,
ndo tendo mais que provar a sua competéncia aos outros e a si propria. Pelo
contrario, seu curriculo e sua competéncia profissionais sdo amplamente conhecidos
e reconhecidos pelos seus pares e pela gestdo. Nesse momento, inclusive, a
professora vem cogitando encerrar sua jornada na Educacdo Basica e continuar a
lecionar apenas na Educacao Superior.

Na sequéncia, serdo analisadas as interacbes observadas durante as

aulas da professora Marta.

8.2.1.4 Marta

A primeira observacdo com a professora Marta foi realizada, em 12 de
marco, na turma do 3° A. Nesse encontro, estavam presentes quatro bolsistas do
PIBID, que ficaram responsaveis por conduzir o momento. Na aula anterior, eles
haviam introduzido a temética sobre lutas e neste encontro organizaram um quiz na
pagina eletrbnica do Kahoot!® para avaliar o conhecimento dos estudantes sobre a
temética.

A atividade ocorreu no laboratorio de informatica, considerando a
proibicdo do uso de smartphones na escola. Inicialmente, me chamou a atencéo a
grande quantidade de pessoas na sala, de modo que ndo encontrei um lugar para
me sentar, até que um bolsista me cedeu uma cadeira.

Os estudantes estavam agrupados em torno dos computadores. O jogo
ocorreu on-line, sendo as questdes projetadas na parede, por meio de um datashow,
juntamente com as alternativas, e os estudantes respondiam em grupos, escolhendo
um codinome para cada grupo e marcando em cada computador a cor/imagem
referente a alternativa que julgavam correta.

Durante toda a atividade, o volume do ruido na sala chamou minha
atencdo. Embora reconhecga que a conversa possa ser uma ferramenta importante
para a resolucdo coletiva de problemas, o elevado numero de estudantes falando

simultaneamente e o volume das vozes tornaram o ambiente sonoro incOémodo. Além

18 O Kahoot é uma pagina eletrénica que possibilita a criacdo de jogos educativos on-line, os quais
podem ser acessados pelos estudantes por meio do link ou de um cédigo, de forma simultanea ou
ndo. Essa ferramenta vem se popularizando no contexto educacional para introduzir, revisar o
conteddo ou avaliar a aprendizagem dos estudantes de forma mais dinamica.
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disso, as conversas frequentemente se afastavam da tematica do exercicio,
abrangendo brincadeiras e até trocas de xingamentos entre os estudantes.

Em um momento, um bolsista assoviou bem alto para conter o barulho e
chamar a atencdo dos estudantes, o qual foi imediatamente repreendido pela
docente devido ao carater abrupto de sua intervencdo. Aos poucos, eles foram
conseguindo formas de reduzir o ruido e fazer com que os estudantes prestassem
atencao as suas explicacoes.

Neste encontro, a participacdo da professora se centrou em organizar a
distribuicdo dos estudantes por computador, conectar 0s equipamentos necessarios,
bem como garantir que eles seguissem os comandos dos bolsistas.

Em alguns momentos, a professora precisou mediar os conflitos entre os
estudantes, realizando-o de forma simples e direta. Por exemplo, quando os
estudantes trocaram xingamentos entre si e um estudante reportou o tratamento
usado pela colega, a docente respondeu apontando o fato de que ele havia iniciado
a ofensa. Essa resposta da professora fez com o estudante parasse com a
discusséo e retomasse a atividade.

A segunda observacdo com a professora Marta ocorreu, também em 12
de marco, na turma do 2° A. Quando a professora entrou em sala, os estudantes
ficaram bastante empolgados. Ela iniciou a aula fazendo um breve resgate sobre o
conteudo da aula passada, que tratava sobre esportes radicais. Depois, introduziu a
proposta da aula em questdo, que tinha uma finalidade pratica, por meio de uma
corrida de orientagéo.

A professora realizou esta atividade de modo adaptado ao contexto da
escola. Assim, ela dividiu a turma em nove grupos, cada um com cerca de quatro
estudantes. Para cada grupo, ela entregou um mapa da escola com a localizacéo
dos nove pontos de controle que estavam dispostos em diferentes sitios da
instituicao.

Assim, cada grupo deveria encontrar as perguntas que estavam
escondidas em cada um dos pontos de controle, de forma sequenciada, respondé-
las, e apresentar para a professora. A equipe que conseguisse realizar a atividade no
menor tempo venceria 0 jogo e ganharia uma premiacao (durante a atividade, um
bolsista comprou um pacote de bombons como premiacgé&o).

A participacao dos bolsistas nesta atividade foi centrada no planejamento,

na colagem das perguntas nos pontos de controle e na revisdo com os estudantes. A
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professora relatou ainda que realiza o planejamento das aulas de forma colaborativa
com os pibidianos.

Durante algum tempo do intervalo, a professora ficou no patio esperando
0s estudantes concluirem a atividade, pois alguns grupos nao estavam encontrando
as questdes. Varios grupos ndo seguiram o0s comandos da professora e
apresentaram suas folhas apenas apds terem concluido a atividade e ndo apos cada
questao, conforme ela solicitara.

Apos o intervalo, a professora e os bolsistas perguntaram aos estudantes
quais as questdes que estavam em cada ponto de controle e quais as respostas
corretas. Um bolsista anotou cada uma das perguntas no quadro. Ao final desse
momento coletivo, como ainda faltavam uns 20 minutos para o final da aula, a
professora solicitou que o0s estudantes copiassem as perguntas no caderno e
respondessem, pois ela iria passar o visto.

Em certo momento, uma estudante se mostra bastante alterada porque,
enquanto tinha ido para o intervalo, alguns estudantes roubaram seu lanche da
mochila e 0 comeram sem a sua permisséo. A professora responde a denuncia da
estudante dizendo que, em primeiro lugar, ela ndo deveria levar lanche porque era
contra as regras da escola, mas que, se ela quisesse, poderia fazer a denuncia do
roubo ao diretor. A estudante recusa a denuncia, se acalma, mas ainda se mostra
um tanto incomodada ao longo da aula.

No final, quando é divulgado o resultado do jogo de corrida de orientacao,
em que a sua equipe fora vencedora e ganha como prémio bombons de chocolate,
ela fica bastante feliz e ndo toca mais no assunto. Infelizmente, ndo foi realizada
nenhuma fala com os demais estudantes sobre a importancia de se respeitar 0s
pertences dos colegas.

Em varios momentos, alguns estudantes agem de forma desrespeitosa
entre si, jogando bolas de papéis, trocando insultos ou batendo na cadeira do outro.
Em um momento, uma estudante olhou para mim, que estava sentada ao fundo da
sala e disse “Olha, tia, 0 que ele esta fazendo”, porque um estudante estava batendo
em sua carteira e a incomodando. Como ele continuou fazendo, eu acenei para ele,
pedindo que parasse. Ele atendeu ao pedido, mas mudou de lugar, saindo de perto
de mim. Posteriormente, conversando com a professora sobre o comportamento dos
estudantes, ela justificou a agitacdo dos estudantes nesta aula devido ao calor das

salas.
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No final desta aula, alguns estudantes comentaram que as outras turmas
do 2° ano tinham inveja deles, por serem alunos da docente, j& que ela passava
atividades divertidas. No intervalo, conversando com a professora, ela disse que
sentia d6 dos estudantes por passarem tanto tempo na escola, que ela, quando
estudante, ndo aguentaria e que eles ficavam bastante cansados com tantas aulas.
Acredito que, por isso, ela se utiliza de jogos e atividades para diversificar as
experiéncias dos estudantes, os quais sdo uma estratégia fundamental para a
disciplina que ela ensina (Educacao Fisica).

A terceira observacao ocorreu, também em 12 de margo, com a turma do
3° C. Inicialmente, fomos a sala habitual da turma e, em seguida, nos deslocamos
para o Laboratdrio de Informatica. Enquanto nos deslocadvamos para o laboratério de
informatica, a professora me disse que gostava de trabalhar com adolescentes e
também que “para trabalhar no Ensino Médio precisa gostar”. A dinadmica desta aula
ocorreu de modo muito semelhante ao do 3° A, tendo sido conduzido pelos bolsistas
um quiz no Kahoot sobre lutas, e a professora atuou auxiliando os estudantes com
os computadores, mediando conflitos e tirando duvidas dos estudantes.

Com base nos momentos observados, a professora demonstra ter um
bom relacionamento com os estudantes, interagindo com eles de forma carinhosa e
respeitosa, embora direta. Ela também demonstrou facilidade para lidar com os
conflitos em torno da sexualidade dos discentes. Em uma situacao especifica, ao
orientar que levassem roupas leves na aula seguinte, uma estudante comentou
varias vezes que tinha vergonha de mostrar o corpo e outra comenta que “na hora
de fazer aquelas coisas, ela ndo tinha vergonha”. A professora interveio censurando
a insinuacdo da estudante, perguntando se ela estava la para ver a colega fazendo e
a estudante disse que ndo. Depois, ela comentou que ndo precisa mostrar o0 corpo e
sim trazer algo que possa sujar.

Também considero que ela oportuniza experiéncias diversificadas para a
aprendizagem dos estudantes, o que, no contexto macgante da Educacdo em Tempo
Integral em um espaco fisico mal adaptado, se torna fundamental para que os
estudantes consigam suportar a realidade cotidiana.

Essa diversificacdo e esse ativismo, que se apresentam no trabalho da
docente, sdo caracteristicas do ciclo profissional vivido por ela, decorrentes da

estabilizagéo:
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No caso do ensino, a estabilizacdo tem outros significados, como, por
exemplo, a pertenca a um corpo profissional e a independéncia. Um grande
numero de professores fala mesmo de “libertacdo” ou de “emancipagao”.
Uma vez colocadas, em termos de efectivacdo, as pessoas afirmam-se
perante 0os colegas com mais experiéncia e, sobretudo, perante as
autoridades. Neste sentido, estabilizar significa acentuar o seu grau de
liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo préprio de funcionamento
(Huberman, 1992, p. 40).

Ja a diversificacao € descrita pelo autor da seguinte forma:

As pessoas langcam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didactico, os modos de avaliacdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc. Antes da estabilizacéo,
as incertezas, as inconsequéncias e 0 insucesso geral tendiam de
preferéncia a restringir qualquer tentativa de diversificar a gestdo das aulas
e a instaurar uma certa rigidez pedagdgica (Huberman, 1992, p. 41).

Aos 33 anos e com 14 anos de docéncia, a professora vivencia uma fase
de enriquecimento profissional e de explorar novas possibilidades, como: o mestrado
profissional; o possivel ingresso na Educacdo Superior sugerido pelos pares; a
supervisao do PIBID; o curso técnico em informatica; e a relagdo entre o ensino de
Educacao Fisica e as Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacao (TDIC).

A sequir, serdo relatadas as observacdes realizadas nas aulas do

professor Rocha.

8.2.1.5 Rocha

A primeira atividade de observacdo com o professor Rocha foi realizada,
em 17 de marcgo, com a turma do 3° C, durante a disciplina de Espanhol.

O professor escreveu a letra de duas musicas no quadro branco: Tu
Gitana (José Afonso) e Corazén Herido (Gilda) e, depois, a conjugacao de trés
verbos (salir, morir e volver) citados nas musicas, nos tempos presente e passado
simples.

Enquanto o professor escrevia no quadro, os estudantes da ultima fileira
conversam sobre futebol em volume consideravel. Apés o professor ter terminado de
copiar, ele veio ao final da sala solicitar que os alunos copiassem, 0s quais estavam
até entdo ignorando a atividade do professor.

Durante a aula do professor, uma estudante menciona, em tom de revolta,
gue alguém havia dito que deveria ter mais aulas de portugués para 0s terceiros

anos, principalmente para o 3° C. Outra estudante justifica esse comentario devido
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ao fato de que uma colega teria escrito homem com “omi”. A estudante em questéo
justificou a escrita dizendo que essa era a forma como se falava (essa expresséo
trata de um regionalismo muito comum em Iguatu).

O conteudo trabalhado pelo professor nesta aula foi a sonoridade da
lingua espanhola. Para isso, ele apresentou duas musicas. Uma de origem medieval
para apresentar as multiplas influéncias (celta, galega, arabe etc.) na constituicdo do
espanhol e fez essa explicacdo em sala. Ele reproduziu essa musica com seu
smartphone e um aparelho de som para os estudantes ouvirem, 0s quais riram e
demonstraram estranhamento com o ritmo e a melodia, bem como ndo mostraram
muito interesse na musica.

Em seguida, ele reproduziu a segunda mdasica, que € uma composi¢cao
argentina, e abordou o ritmo da cumbia, fazendo mencdo a cultura latina. Ele
também associou a escuta desse timbre aos jogadores latino-americanos,
relacionando com a conversa dos estudantes ao inicio da aula.

Como o professor passou bastante tempo esperando os estudantes
copiarem, ele encerrou sem conseguir dar o visto nos cadernos. Dos 50 minutos de
aula, ele passou apenas dez explicando o conteddo para a turma. O restante foi
copiando e esperando os estudantes copiarem.

A segunda observacédo ocorreu, também em 17 de marco, na turma do 3°
B. A proposta da aula foi a mesma e o professor a realizou de modo semelhante.

Enquanto o professor copiava no quadro, alguns estudantes estavam
deitados sobre as mesas dormindo e outros conversavam. Ele parou a escrita para
solicitar que os estudantes escrevessem e acordassem.

De modo semelhante a dltima aula, o professor escreveu o conteddo no
quadro e depois apresentou para o0s estudantes em uma breve exposicdo. Em
seguida, ligou um dispositivo de audio para tocar as musicas.

Apesar de em alguns momentos ter pensado se nao seria mais
interessante para trabalhar o conteudo utilizar musicas mais contemporaneas, que
possibilitem maior interacéo e interesse dos estudantes, entendo que as cancdes
propostas pelo professor trazem uma narrativa histoérica.

Além disso, sdo composicdes que atendem a uma dimenséo estética e
cultural, possibilitando o enriquecimento da compreensdo de mundo dos jovens,
embora parecga haver uma dificuldade para realizar essa abstracdo. A sensacao que

tive, apo6s acompanhar outras aulas, € que o conhecimento de Historia e de
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Geografia deles é bastante limitado, por isso as cancgbes apresentadas pelo
professor carecem de sentido para 0s estudantes, 0s quais nao possuem
conhecimentos para relacionar com o que esta sendo apresentado.

Enquanto o professor apresenta as musicas, 0s estudantes riem delas e
estranham sua sonoridade. Esse estranhamento é interessante para provocar a
curiosidade deles. Com as conversas dos estudantes durante a explicacdo, um
estudante intervém pedindo siléncio a turma. Devido ao tempo, o professor nao
conseguiu concluir a exposicéo do conteudo.

A terceira observacao ocorreu, também em 17 de marco, na turma do 3°
A. O contetdo foi o mesmo. A sala estava lotada, pois apenas dois estudantes
faltaram, de modo que o professor foi buscar uma cadeira para eu poder sentar-me.

A aula ocorreu de modo semelhante as demais, mas, nesta turma, os
estudantes foram mais participativos. O professor também conseguiu gerenciar
melhor o tempo, introduzindo a exposi¢cdo do contetdo mais cedo e explicando-o.
Alguns estudantes cantavam durante a reproducdo das musicas.

Com base nesses momentos, considero que professor se relaciona com
0s estudantes de forma respeitosa, embora bastante formal, o que acredito estar
relacionado ao seu historico de militar. Além disso, considerando o retrato dos
momentos narrados, que possui uma limitacdo consideravel, em virtude de ter sido
observada a mesma proposta em trés turmas distintas, ndo havendo uma sequéncia
ou continuidade que possibilite compreender melhor as estratégias de ensino do
docente, o professor aparenta utilizar uma abordagem mais expositiva na
apresentacao dos conteudos.

Ademais, a trajetéria do professor € marcada por uma diversidade de
formacdes e atribuicbes, os quais possibilitam que ele extrapole sua éarea de

formacao inicial, Lingua Portuguesa, e ministre disciplinas de setores variados.

E uma em Lingua Portuguesa, Especializacdo e poés-graduacdo. O de
gestdo da Escola Publica é pds-graduacgédo pelo CAED, de Juiz de Fora. Ai
tem o... que é tipo, € um MBA em Aprendizagem mediada, que € pela
Estacio, e mais essa de Lingua Portuguesa... E a de Educacao Especial
gue acho que € uma Universidade também de Juiz de Fora depois desse
lancamento da Educacgdo EaD, né? Fora o curso... que quando eu cursei na
Aerondautica, que era um curso técnico, né? Eu tenho curso de eletrbnica,
embora a gente ndo vai pondo em prética, vai esquecendo muita coisa, mas
mesmo aqui eu ja trabalhei com alguma coisa ligado nessa area também.
Oferta eletiva? Ah, tem um laboratério que mexe com coisa de robética. Nao
tem ninguém. Ah, mas o Rocha fez o curso 14 no tempo... D4 para pegar?
Eu digo: pego e vou dar aula pros alunos que comecga do zero, € mesmo eu
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sabendo pouco e com o conhecimento defasado ainda é uma vantagem,
ainda da pra ensinar. E nesse ponto ai, entendeu? (Entrevista com o
professor Rocha).

O docente também ja desempenhou cargos de gestdo na propria
instituicdo. Essa pluralidade de funcdes possivelmente é um reflexo de seu ciclo de
vida profissional, considerando sua idade (53 anos) e tempo de exercicio da

docéncia (21 anos), caracterizado pela fase de diversificagao e ativismo.

Implicitamente, a busca de novos desafios responderia a um receio
emergente de cair na rotina. Como diz Watts (1980), na sua analise das
fases da actividade docente, o comprometimento com atividades coletivas
corresponde também a uma necessidade de manter o entusiasmo pela
profissdo, de se projetar como docente aos 50/60 anos, sem que dai venha
a resultar uma sensac¢éo de pesadelo (Huberman, 1992, p. 42).

Nessa perspectiva, o professor, que experimentou diversas profissées,
vem também experimentando a docéncia a partir das multiplas dimensdes possiveis.

Em suma, as diferentes situagcdes expostas aqui aludem para a
diversidade de vinculos e relacBes estabelecidas pelos docentes com seus
estudantes. Considero que as maneiras de se relacionar de cada docente estédo
intrinsecamente associadas as fases do ciclo de vida profissional vivenciadas pelos
professores, conforme explicado acima, e aos saberes pedagdgicos e existenciais
(Barguil, 2017) dos professores.

No gque tange aos saberes pedagogicos, elenco a compreensao dos
processos de ensino e de aprendizagem, bem como aspectos desenvolvimentais,
como fatores intervenientes no planejamento e na condug¢do da aula por cada
docente. Esse dado se manifesta no convite a participacao dos estudantes nas aulas
e no modo como ocorre essa participacdo, nas atividades propostas, ha mediacao
de conflitos etc.

J& acerca dos saberes existenciais, ressalto o compromisso ético-politico
de cada docente com uma educagdo transformadora, assim como a experiéncia
acumulada e elaborada por cada professor em sua praxis docente, que possibilitam
gue eles se sintam mais ou menos seguros e confortaveis no exercicio da docéncia,
além de aspectos subjetivos dos professores que facilitam a construcéo de vinculos
mais ou menos dialégicos. Esses aspectos também se expressam nos discursos
manifestados pelos docentes acerca dos estudantes, de censura ou encorajamento,
0S quais podem impactar significativamente na construcdo da subjetividade dos

discentes, bem como nas formas de vinculos estabelecidos.
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Prosseguindo com a discussao, serédo exploradas, na se¢édo seguinte, as
observacdes referentes as relagdes entre os professores e entre eles e a gestéo.

8.2.2 As relacdes entre os professores e entre eles e a gestao

Considerando que a maior parte do periodo de observagédo se centrou em
sala de aula, os dados sobre as relacfes estabelecidas entre os professores e seus
pares e entre eles e a gestdo sdo mais genéricos e limitados, obtidos a partir de
interacdes na sala dos professores ou nos encontros fortuitos no patio ou nos
corredores da instituigao.

De forma geral, os docentes aparentavam viver num clima leve, com
relacbes afetivas e solidarias. Os intervalos entre as aulas eram momentos de
muitas conversas, conselhos e risos na sala dos professores, onde eles planejavam
juntos, dividiam as refeicdes e compartilhavam amenidades ou causos da docéncia e
da vida. Essa solidariedade se estendeu até mim, pois havia, por parte dos docentes
gue aceitaram participar desta investigacdo, um desejo de me ajudar na realizacao
da pesquisa, dispondo de bom grado do seu tempo para participar das atividades
propostas.

A qualidade dos vinculos estabelecidos com os colegas na instituicao foi
apontada pela professora Marta, na entrevista, ao abordar os aspectos que
justificam a sua permanéncia na docéncia: “A gente incentiva muito um ao outro, a
gente ajuda muito um ao outro, sabe?”.

Além disso, ela também citou o colegiado da instituicAo como um dos

aspectos que mais Ihe encantam, agradam ou mobilizam em sua profisséo:

E eu confesso também que atualmente na escola onde eu estou, o
colegiado, sabe? Eu nunca na... eu passei por varias escolas ja e eu
nunca encontrei um colegiado tdo unido e tao, tdo amigos, sabe? A gente
se diverte, a gente, com todas as dificuldades que a gente tem aqui na
escola, mas a gente se diverte, a gente brinca, né? Tem os momentos,
assim, na sala dos professores que a gente descontrai bastante, entdo eu
acredito que... aqui, o colegiado, ele é bastante unido e isso, para mim,
influencia bastante, sabe? E outro incentivo também a vir trabalhar.
(Entrevista com a Professora Marta).

A sala dos professores também era o espago em que o0s professores
realizavam importantes discussdes a respeito dos problemas e das adversidades

gue encontravam na escola. Um dia, enquanto esperava |4 nha companhia de outros
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professores, a coordenadora pedagdgica entrou na sala dizendo que o professor
Rocha descobriu trés estudantes que nao sabem ler nas turmas de primeiro ano, e a
professora Clarice esclareceu que uma desses discentes € acompanhada pelo AEE.

A coordenadora também refletiu sobre a infrequéncia dos estudantes,
dizendo que pode ser uma consequéncia da n&do aprendizagem e citou casos de
estudantes que possuiam problemas de saude e faltavam porque tinham vergonha
de tomar a medicacao na frente dos outros.

ApoOs a coordenadora sair, 0s professores discutiram sobre as causas que
teriam levado a chegada de trés adolescentes analfabetos no Ensino Médio. Eles
mencionaram que é comum por parte das escolas da rede municipal a pratica da
aprovacdo automatica dos estudantes do 5° ao 8° ano do Ensino Fundamental, a
qual promovia uma defasagem na aprendizagem dos conteddos, que ndo poderia
ser compensada no Ensino Médio.

Além disso, um professor falou que hoje ndo se pode mais reprovar para
nao reduzir o ldeb da instituicio e que a forma como a gestdo lida com os
estudantes com baixo rendimento era mediante um acordo com 0s pais para aprova-
los contanto que pecam a transferéncia dos filhos para outra escola no ano seguinte.
Esse movimento também é realizado pelas outras escolas e, assim, 0 estudante
conclui o terceiro ano do Ensino Médio sem aprender quase nada.

Um professor argumentou que o estudante ndo valoriza o ensino porque
sabe que nao serd reprovado e foi inquirido por um colega sobre qual beneficio a
reprovacédo pode trazer para o estudante. Acerca disso, um professor de Matemética
disse que entende que grande parte dos estudantes ndo precisara utilizar o
conteudo de sua disciplina no dia a dia e que, por isso, aprova 0s estudantes que
nao aprenderam, considerando que o primordial para ele € que os estudantes
aprendam as operacbes basicas. Ele relatou ainda que frequentemente os
estudantes chegam ao Ensino Médio desconhecendo essas operacoes.

Outro professor também destacou a pandemia como um fator agravador
da situacdo dos estudantes, enquanto outro ressaltou que antes da pandemia ja
havia casos de estudantes com graves déficits de aprendizagem.

Uma professora fez um elogio a dois jovens do 1° C que, segundo ela,
eram bons alunos, acompanhavam bem o conteldo, apresentando um nivel
condizente com o esperado para alunos do 1° ano e, por isso, estariam na escola

errada. Ao refletir sobre a situacdo desses estudantes que ainda ndo foram
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alfabetizados ou tém desempenho bastante inferior, ela sugere “E se colocassem os
que tém dificuldades em uma sala a parte?”, expressando o desafio de lecionar
numa turma com estudantes com niveis de desenvolvimento tao distintos, haja vista
gue na mesma turma havia estudantes com conhecimento adequado para a sua
série e estudantes em processo de alfabetizacgéo.

JA& no que tange a relacdo com a gestdo, parecia haver mais
tensionamentos, embora esse dado ndo tenha sido mencionado explicitamente pelos
professores. Eles eram elogiosos em relagdo ao compromisso da direcéo,
apontando apenas os desafios da funcéo e a postura propagandista, que divergia da
realidade, que o papel de gestor muitas vezes impunha sobre eles.

Os indicios desse tensionamento observados por mim foi a atribuicdo de
atividades administrativas e pedagodgicas, como substituir professores ou realizar
inscricbes dos estudantes em exames, a um dos professores participantes da
pesquisa, que tinha vinculo temporario com a instituicdo, durante os horarios dos
encontros de formacao, apesar de ter sido firmado um acordo com a gestao sobre a
participacdo desses professores nos encontros.

Considerando o papel das relagbes na constituicdo subjetiva mediadas
pela cultura e pela linguagem, conforme expresso por Molon (2015, p. 111) ao
indicar que “A linguagem é constituinte e constituidora do sujeito”, retomo algumas
falas e acdes observadas para refletir sobre suas possiveis implicacdes sobre os
sujeitos pedagdgicos.

Inicialmente, considero importante enfatizar a percepcéo social acerca da
escola pesquisada como uma instituicdo composta pelos piores estudantes do
municipio, aqueles que ndo conseguiram ingressar em qualquer outra instituicéo,

que repercute nessas relacées.

Talvez no municipio de Iguatu se configure como a escola onde os alunos
ndo escolhem estar. Quem vem para ca, no principio da trajetéria nao
escolheu estar aqui. Sdo poucos, se vocé entrevistar, sdo poucos alunos.
Eles gostariam de ter entrado no Instituto Federal, que tem uma selecdo
para o ingresso no Ensino Médio. Depois vem as escolas profissionais,
depois vem o Liceu e depois vem duas outras escolas em Tempo Integral
também, né, ficando a gente por Ultimo. No geral, é essa a hierarquia, né?
(Entrevista com a professora Jucy).

Os estudantes ja iniciam sua jornada no primeiro ano do Ensino Médio

internalizando um discurso acerca de sua incompeténcia e indisciplina, como na fala
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do estudante do 1° A, que me recepciona dizendo “Tia, vocé vai se arrepender de
entrar ai”.

Esse discurso, manifesto na cultura local, em virtude da fama da escola
no municipio, também € reproduzido pelos docentes, embora talvez sem
intencionalidade, em falas dirigidas aos estudantes como “Cada um tem aquilo que
merece” (Professor Caio), bem como nas repreensdes dos docentes, que, na
tentativa de promover o engajamento dos estudantes, reforcam o discurso de que
eles sdo desinteressados.

Em falas entre si, os professores também reafirmam essa concepc¢éo
acerca da desqualificacdo dos estudantes, conforme expresso pela docente na sala
dos professores, que, ao perceber que havia dois estudantes do 1° C com nivel de
conhecimento adequado para a série que estavam cursando, comenta que eles
estavam na escola errada, insinuando que aquela escola ndo era adequada para
bons estudantes.

Conforme expresso por Rossetto e Brabo (2009, p. 09) “[...] a constituicdo
do sujeito passa pelo significado que o outro da as acbes que esse sujeito
estabelece, mas além disso, o proprio significado que o outro d4 a essas acdes é
produto de todo um processo historico e cultural”. Nessa perspectiva, os discursos
proferidos acerca da instituicdo e do seu alunado, bem como os significados
atribuidos a eles compartilhados pelo grupo social, sdo internalizados pelos
estudantes, constituindo sua subjetividade, sua autoestima e autoimagem.

Durante as apresentacdes dos seminarios de Artes, na disciplina do
professor Caio, os estudantes do 3° B refletiram sobre a fragilidade de sua formacgéo,
expressando que tinham realizado apenas uma apresentacao de seminarios durante
o Ensino Médio; e sobre a auséncia de estudo nos anos finais do Ensino
Fundamental, o que talvez esteja relacionado ao conhecimento da préatica de nao-
retencdo escolar naquele Ciclo de Formacdo. Nesse dia, um estudante também se
culpabilizou por sua dificuldade para ler, dizendo “é porque eu sou ruim”, indicando o
guanto havia internalizado um discurso que coloca exclusivamente sobre os
estudantes a responsabilidade por seu fracasso escolar.

Apesar da fumaca da incompeténcia estudantil que distorce a percepcgao
do potencial dos estudantes, na relacdo com os docentes e com 0s pares, eles
expressam seus interesses e conquistas, ora atrelados ao futebol (3° C) ou atividade

esportivas, por meio da euforia dos estudantes do 2° A com a chegada da professora
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de Educacao Fisica; ora relacionados aos torneios e premia¢gdes conquistados pelos
estudantes acompanhados pelo AEE.

Também observo indicios da resisténcia a esse enquadramento proposto
para eles no convite para que eu 0s observe em outros momentos, no acolhimento
que recebi de alguns estudantes, que sabendo da minha condicdo de docente
universitaria, vieram me interrogar sobre as condi¢cdes de ingresso na Educacgéo
Superior.

Nessa conjuntura, as acdes dos docentes que ndo os acomodam no lugar
da incapacidade sdo estranhadas pelos estudantes. As vezes, os incomodam,
causando resisténcia e eles se negam a realizar as atividades propostas, talvez por
medo de que os professores identifiquem seu déficit, como o caso dos estudantes
que chegaram ao 1° ano do Ensino Médio sem saber ler. Outras vezes, sao
reconhecidas pelos estudantes, a exemplo da fala de uma estudante do 3° B a
respeito da paciéncia da professora Jucy para com eles e da devolutiva dada pela
estudante a professora Jucy, que agradecia por ndo té-la deixado dormir e mandado
realizar as atividades, pois percebeu que essas acfes contribuiram para a sua
aprendizagem.

Com efeito, os dados obtidos com a observacdo apontam para um
contexto escolar atravessado por contradicbes e tensionamentos. Embora a luta
enfrentada por docentes e discentes por estrutura tenha alcancado alguns
resultados, ainda ha muito a ser feito para viabilizar espacos mais confortaveis e
favoraveis aos processos de ensino e de aprendizagem.

Ademais, pressoes e hierarquias que atribuem aos docentes o papel de
controle sobre os estudantes podem impor um olhar e um julgamento apressado
sobre eles, diminuindo o peso do que sentem. Assim, a abertura para a escuta e o
dialogo podem se constituir em um movimento revolucionario na promocao de uma
escola emancipadora, reconhecendo a humanidade do outro e construindo a
necesséria relacdo de colaboracdo que caracteriza o trabalho docente.

No préximo capitulo, serdo analisados os relatos dos professores durante

a entrevista, explorando as suas percepc¢des acerca da profisséo docente.
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9 CAMINHOS DA PROFISSAO DOCENTE: RELATOS DOS PROFESSORES

“Mil acasos apontam a diregao

Desvios de rota € tdo normal

Mil acasos me levam a vocé

No mundo concreto ou virtual

Me levam a vocé

De um jeito desigual”

(Rosa; Amaral, 2006 / Mil acasos, Skank).

Ha uma confluéncia de fatores que promovem a chegada e a
permanéncia na profissdo docente, bem como indicam quais fases cada professor
vivencia ao longo de sua carreira e como essa experiéncia € significada de forma
particular (Huberman, 1992).

Nessa perspectiva, a constituicdo da identidade docente decorre dos
aspectos politicos que regem a Educacao, do contexto de exercicio da profisséo e
da experiéncia pessoal docente (Mockler, 2011 apud lIza et al.,, 2014). Destarte,
embora haja aspectos coletivos que constituam a profissionalidade docente, a
construcdo da identidade docente é realizada por cada professor de forma singular,
guando constitui saberes que utiliza na profisséo e |hes atribui sentido.

Nesse cenario, este capitulo objetiva conhecer os aspectos objetivos e
subjetivos que induziram a escolha e ao exercicio da profissdo docente pelos
professores investigados e como esse exercicio € significado por eles. Para isso,
serdo considerados, sobretudo, os dados das entrevistas reflexivas realizadas com
os docentes, cujo roteiro (APENDICE D) foi construido de modo a explorar os
aspectos individuais e subjetivos do exercicio da docéncia.

Portanto, este capitulo foi dividido em oito secdes secundérias para
contemplar as principais categorias abordadas nas entrevistas: 1) Os professores por
suas proprias lentes: narrativas sobre si; 2) Como chegamos na docéncia?; 3) O que
significa ser professor?; 4) Desafios da profissdo docente; 5) Encantamentos da
docéncia; 6) Por que persistimos na docéncia?; 7) Trajetérias docentes; e 8) A

Psicologia e o trabalho docente.



189

9.1 Os professores por suas proprias lentes: narrativas sobre si

A construcdo desta secdo decorre das respostas dos professores a
primeira pergunta da entrevista: “Gostaria de conhecer um pouco de vocé e da sua
historia. Como vocé se descreve?”.

O exercicio de falar de si é um desafio para muitas pessoas, pois pode
envolver a exposicdo de situacbes e sentimentos, nem sempre elaborados ou
suficientemente compreendidos para elas, os quais desvelam suas fragilidades e
vulnerabilidades.

Apesar disso, esse movimento € de suma importancia no processo
formativo, pois possibilita ao sujeito que se narra a oportunidade de significar a sua
histdria, resgatando a memdria do vivido e interpretando-a, de modo a construir sua
identidade (Freitas; Barguil, 2021).

Conforme Freitas e Barguil (2021, p. 288),

[...] identidade e formagé&o estdo interligadas por meio da experiéncia vivida
e do conhecimento de si atribuido pelo sujeito. O olhar do sujeito, no
presente, para o passado projeta o futuro e favorece a sua formacéo e a
construcdo da sua identidade.

Nesse sentido, considerando a condi¢éo de autoria proposta na pesquisa-
formacao, segundo Passeggi (2016), ao indicar o papel ativo do sujeito que se narra,
os professores foram convidados, na presente pesquisa, a falar sobre sua histéria e
trajetéria docente, por meio das entrevistas. Ademais, esse movimento também foi
realizado com o intuito de que a descricdo dos professores aqui realizada fosse feita
com suas proéprias palavras.

Para iniciar essa descri¢do, apresento as palavras do professor Caio, para

guem o exercicio de falar de si é uma tarefa dificil:

Eu sou péssimo para falar sobre a minha identidade. Eu me descrevo como
uma pessoa estudiosa. Sempre gostei de estudar muito, sempre fui muito
esforcado, dedicado, sempre quis ser professor. A minha histéria de
vida esta muito ligada & educacéo. E... e.... Ndo tive incentivo para isso
porque minha m&e nunca me incentivou diretamente. Ela sempre deixou
aberto. Eu sempre, eu mesmo quis. Ela nunca disse isso, assim, vocé tem
gue estudar. Ai ela nunca me incentivou diretamente ao estudo. Eu que
sempre busquei, né, eu sempre tive muita iniciativa para estudar. Ai estou
aqui. Ai meus pais séo agricultores. Sempre tivemos uma vida muito dificil,
com muitas dificuldades, e as vezes a gente enxerga a educagdo como
um caminho, uma alternativa para se sair, né, dessa situagdo. Eu ndo sei
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falar sobre mim n&o. Tenho dificuldades... falar sobre a minha pessoa.
(Entrevista com o Professor Caio).1°

Em sua narrativa, o professor se descreve como uma pessoa estudiosa,
esforcada e dedicada, que sempre teve iniciativa para estudar e sempre quis ser
professor, a despeito da falta de incentivo e das dificuldades enfrentadas por sua
familia.

A dedicacdo e o esforco também estdo presentes na narrativa da
professora Marta, que se considera: “uma mulher dedicada, esfor¢cada, né, que
gosta do que faz... alegre... entdo, acho que de um modo bem amplo eu poderia
me identificar assim” (Entrevista com a Professora Marta). A fala da docente também
explora a sua condicdo de mulher e a alegria que lhe caracteriza. Além disso, ela

expressa a relacao entre a sua identidade e a docéncia:

Vamos la. Eu sou professora [...] de Educacéo Fisica. Me formei... entrei na
graduagdo em 2011 e me formei no final de 2015. Sempre gostei dessa
area, sempre me identifiquei, desde a época do Ensino Fundamental.
(Entrevista com a professora Marta).

A professora Jucy também inicia sua autodescricdo apontando sua
condicdo de mulher e inclui o aspecto racial ao se descrever como mulher preta.
Além disso, a professora também se caracteriza como mae e vilva, expressando o
tensionamento entre a forca e a fragilidade relacionadas a essas condi¢cfes. Sua
concepcao da vida e da docéncia esta atrelada a dimenséo do cuidado, que pensa
desde si aos familiares e aos estudantes, para quem esse cuidado se manifesta por

meio de cobrancas e exigéncias.

Eu sou uma mulher preta. Eu sou mée de trés filhos. Hoje eu sou vilva,
né? Eu tenho enfrentado, assim, uns desafios de cuidar de mim, de cuidar
das criangas é... ha quase dois anos quando meu esposo partiu. E eu tenho
dito que isso mudou substancialmente a minha vida, sabe? Porque antes,
eu, primeiro, eu tive meus pais que cuidaram de mim, né? E depois que eu
me casei, meu esposo fazia isso com muita tranquilidade, sabe? Eu tinha
guem cuidasse de mim. Hoje ndo, eu ja ndo tenho mais quem cuide de
mim. Hoje eu sou referéncia de afeto, de protecdo e de cuidado para os
meus filhos e também para os alunos. A gente acaba construindo com eles
relagfes que estdo para além do ensinar, entendeu? Essa construcdo de
identidade, né? Um aluno ontem, eu o encontrei na hora do lanche e ele me
dizia: professora, como suas aulas eram boas, como eram boas, como eram
importantes suas cobrancas! Porque a partir de suas cobrancas, eu
aprendi muito. Eu estou entendendo que eu sé consigo produzir se eu for
cobrado, acompanhado, monitorado. E 0 ano passado eu tinha raiva da

19 Conforme expliquei no penultimo paragrafo da segdo 7.4, os trechos em negrito sdo destaques da
pesquisadora para indicar os temas selecionados na fala de algum(a) docente, em funcéo de sua
frequéncia ou relevancia.



191

senhora nas aulas de redagédo no segundo ano, s6 que agora eu estou
entendendo que eu aprendi muita coisa e agora eu estou sentindo falta.
Entdo, assim, a gente vai marcando a vida dos alunos, das pessoas, para
além daquilo que a gente planeja e para além daquilo que a gente até
percebe [..]. Entdo sdo essas devolutivas, sdo os didlogos. Eu me
considero, né, no ambito profissional, uma professora extremamente
exigente. Aluno ndo pode ficar em sala sem produzir, aluno ndo pode usar
o tempo pedagdgico da aula para dormir. Eu ndo aceito, ndo concordo.
Entdo eu venho, sabe, nesse jogo de forca com eles, mobilizando,
sensibilizando. E as vezes até sendo mais enérgica mesmo, sabe, incisiva.
Vocé tem que fazer, € sua obrigacdo. Vocé esta matriculado na escola é
para estudar, ndo é para dormir. Entdo o lugar de dormir é em casa. Se 0
sono de ontem ndo foi suficiente, hoje durma mais cedo, né? Ou, no
minimo, no dia de minhas aulas, né? Porque eles dizem que eu sou
abusada, exigente, cobro demais. [...] E assim eu vou percebendo que as
relacdes, elas se constroem nessa dinamica, e depois a gente vai tendo
umas devolutivas positivas, sabe? E essa é a professora Jucy. (Entrevista
com a professora Jucy).

O relacionamento estabelecido entre a docente e 0s seus estudantes
apresenta uma dinamica afetiva, que se manifesta nas exigéncias da docente, as
quais sdo inicialmente estranhadas e rejeitadas por eles, mas, quando
compreendem os efeitos das cobrancas em sua aprendizagem, passam a valoriza-las
e a lamentarem a sua auséncia.

Essa construcéo afetiva também consta na descricéo da professora Clarice:

Eu sempre deixei o meu humano acima do racional, do ldgico. [...] As
minhas decisdes sempre pesaram mais para o lado [...] humano, embora
algumas vezes eu tenha sido obrigada a agir de forma racional, mas
tornando aquelas atitudes o mais humanas possiveis. Ao longo de todo
esse tempo, com a Educacédo Especial, que eu estou na Educacéo Especial
0 mesmo tempo que eu tenho no estado, né? E no municipio ja tinha uma
trajetéria, na minha graduacdo também. Eu fui, é, trabalhei de forma
gratuita, né, como voluntaria na Apae por dois anos, durante a minha
graduacd@o. E eu sempre percebi que era a minha area, era 0 que eu
queria. O humano, a pessoa humana, assim, em si, com todas essas
fragilidades, foi sempre algo que me fascinou muito. E essa questdo
assim... Ai, eu vou me emocionar... [professora fala com os olhos
marejados] E essa questdo assim de nunca desistir. Nunca desistir das
pessoas, nunca desistir do outro, isso sempre foi muito forte, assim, muito
forte mesmo em mim, sabe? A questdo de ndo deixar o outro, de nédo, de
sempre acreditar que ele, que ele pode, que ele sé precisa, que que a
gente retire do meio algumas barreiras que tém e que ele consegue. E isso
€ tdo forte em mim que quando acontece, assim, uma vitoria, como ele ser
aprovado no vestibular, entrar em uma Universidade, eu me alegro, mas
ndo no sentido de td surpresa, mas no sentido de que ele conseguiu, né?
De que ele sozinho foi la e abriu as portas para ele mesmo. Que, na
verdade, eu ndo posso abrir essa porta para ele. Ele é que tem que ir la e
abrir sozinho, né? Eu chamo essa porta ai de uma Universidade, de um
emprego. E de um espaco dentro de um grupo de amigos, de um espaco
dentro da igreja onde ele frequenta, de estar sempre incentivando eles a ir
buscar. E quando muitas vezes ele ndo consegue e que o meu trabalho
acaba ali, eu fico muitas vezes querendo ajudar, mas ai a minha misséo so
vai até ali. Eu ndo vou poder mais, mais fazer nada, né? (Entrevista com a
professora Clarice).
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A professora realiza sua descricdo fazendo alusdo a um conflito entre o
seu lado “humano” e o lado “racional” ou “légico”, tendo “sempre” priorizado o
primeiro. As suas palavras carregam uma dimensdo ética acerca de um
compromisso com o outro, de “nunca desistir do outro”, a qual parece se manifestar
de forma imperiosa, fazendo a docente se relembrar dos limites do seu trabalho,
haja vista que a docéncia € um trabalho e ndo sacerddcio; e se alegrar com os frutos
possiveis, por meio das conquistas dos estudantes.

Em sua autodescricdo também se evidencia o contraste entre “sempre” e
“nunca”, sendo o primeiro utilizado quando a professora fala sobre o seu desejo pela
docéncia e o ultimo quando fala sobre a possibilidade de desistir do outro. Também
h& um conflito a respeito da sua contribuicdo para as conquistas dos estudantes,
pois ora indica que sua conquista é individual, que ele sozinho deve abrir a porta, ora
remete a sua ajuda, incentivo e colaboracao.

Ja o professor Rocha fala de si contando as diferentes profissdes e

experiéncias de trabalho que vivenciou:

Eu sou uma pessoa que ja passei por outras profissdes, né, entdo eu
tenho uma viséo assim bem diferenciada do mundo [...]. Minha primeira
profissdo foi professor mesmo com 19 anos, mas foi sé por um ano numa
escola do municipio. Ai depois eu passei ho concurso militar das forcas
armadas da Aeronautica. Ai depois passei seis anos, sete anos como
militar em outro lugar, né, Brasilia. Ai depois eu deixei. E... ai trabalhei um
tempo como comerciante, quando eu voltei pra ca. Depois trabalhei um
tempo na prefeitura de novo. Depois passei no concurso dos correios, s6
gue era por fora. Ai eu andei em alguns lugares aqui por perto, em varias
agéncias que eu trabalhei. E ai, por ultimo, passei no concurso do estado
e trabalhei no estado, né, inclusive, é, nessa propria escola, eu também ja
fui diretor dessa escola também por quatro anos também. Entdo a gente...
ja vi de tudo nesse tempo todim, né? (Entrevista com o professor Rocha).

Um ponto marcante na fala de todos os professores foi a definicdo de sua
identidade pessoal atrelada ao trabalho docente, haja vista que a pergunta que |lhes
foi dirigida ndo mencionava a docéncia. Essa compreensdo da centralidade do
trabalho para a construcdo da identidade foi anunciada por Marx e Engels (apud
Lima, 2007, p. 06), ao propor que “[...] o homem é o que faz e como faz”.

Em consonancia com essa compreensao, Garcia, Hypolito e Vieira (2005,
p. 54-55 apud lza et al.,, 2014, p. 276), abordam a identidade profissional dos

professores como
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[...] uma construgdo social marcada por multiplos fatores que interagem
entre si, resultando numa série de representacdes que os docentes fazem
de si mesmos e de suas funcbes, estabelecendo, consciente ou
inconscientemente, negociacdes das quais certamente fazem parte de suas
histérias de vida, suas condi¢cdes concretas de trabalho, o imaginario
recorrente acerca dessa profissao [...].

Nessa perspectiva, os relatos dos professores refletiram a construcao de
uma identidade profissional docente por eles, pelo reconhecimento de si no papel de
professor. Esse fato se manifestou, por exemplo, quando o professor Caio e a
professora Marta se descrevem como dedicados e esforcados, qualidades
importantes ao exercicio profissional. O professor Caio expressou ainda que sempre
quis ser professor e que sua histéria de vida esta ligada a educacao. Ja a professora
Marta também disse que sempre gostou de esportes e queria atuar como
professora.

Além disso, a professora Jucy se narra contemplando os diferentes papéis
que ocupou como méae, esposa, filha e professora e estabelece a docéncia uma
dimensao central, encerrando sua fala dizendo: “E essa é a professora Jucy’.
Ademais, na narrativa da professora Clarice, a docéncia parece estar tdo diluida em
sua identidade que ela enxerga a si pela perspectiva do trabalho. J& o professor
Rocha inicia sua autodescri¢cao, dizendo que é uma pessoa que passou por outras
profissbes e 0 quanto essas experiéncias l|he proporcionaram uma Visao
diferenciada do mundo.

Em suma, o trabalho se mostra como uma categoria central para a
compreensao da experiéncia humana, o qual é percebido como “[...] mediador por
exceléncia entre 0 homem e a natureza, mas também como a protoforma de todas
as atividades humanas” (Lima, 2007, p. 06).

A seguir, avanco na discussédo, explorando as motivacées que levaram o0s

professores ao exercicio da docéncia.

9.2 Como chegamos na docéncia?

Para a construcdo desta secado, foram consideradas as respostas dos
professores a segunda pergunta proposta no roteiro: “Quando vocé reflete sobre os
motivos que o(a) impeliram & docéncia, quais lembrancas lhe vém a mente?”.

Nessa perspectiva, ao refletirem sobre as suas memorias e as razdes que

os levaram a escolher a profissdo docente, a maioria dos professores participantes
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citaram experiéncias infantis, durante o percurso escolar, quando identificam o
desejo de ser professor.

Segundo Iza e colaboradores (2014, p. 277), a constituicdo da identidade
docente se deve a uma diversidade de fatores, que “[...] vdo desde a sua
socializagdo primaria, enquanto aluno da escola, seguindo para a formacgéao inicial
em cursos de licenciatura, até tornar-se professor de fato, ficando em formacéo
permanente”.

De forma bem evidente, essa associacao entre a infancia e a docéncia foi
realizada pela professora Clarice, aos rememorar 0s motivos que a impeliram a

docéncia.

Brincando de bonecas [Rindo]. Eu roubava, literalmente, né, tomava
mesmo a mao armada os... Eu digo arma armada porque as vezes minha
mae até separava as brigas, porque eu ia 1a, pegava os bonequinhos dos
meus irméos [...]. Eu sempre tive uma criatividade muito grande para criar
meus préprios brinquedos, né? Ai eu pegava as caixas de remédio que
secavam. Elas eram as mesinhas e os bonequinhos da Playmobil eram os
meus alunos. E eu lembro que quando a minha mée ia arrumar a casa, eu
forcava ela a deixar um espaco atrds do guarda roupa, que era para mim
brincar atras do guarda roupa, que ali era a minha sala de aula. E eu
sempre dei aula [...] para esses bonecos, né? E eu que fazia [...] lapis com
palito de dente, cortava e fazia aquilo dali, os lapis, fazia mochila com caixa
de fésforo, cadernos pequenininhos, colando as miniaturas, as folhinhas em
miniatura. E eu nunca brinquei, assim, usei as bonecas para brincar como
se fossem filhos, ndo eram... eram 0os meus alunos, né? E isso foi
crescendo comigo. Esse desejo, entdo, eu nunca tive... embora quando eu
escolhi fazer uma graduagdo anterior, né, a letras, mas o que gritava dentro
de mim era a docéncia, era estar em sala de aula. E eu fiquei é, durante
esse periodo, embora eu trabalhasse com a Educacgéo Inclusiva e a gente
tivesse um ambiente a parte para escolher. Mas a sala de aula era onde eu
me divertia, [...] era 0 meu playground, como diz, né? Inclusive, eu tive...
0s meus coordenadores pedagdgicos, quando recebiam as minhas provas,
eu lembro que uma vez um professor fez a seguinte menc¢éo [...] eita, tua
prova ta um parque de diversao. E eu fui refletir, né, sobre aquilo que ele
tinha dito, porque na hora eu ndo entendi. Achei até que era uma critica
para mim melhorar em relagéo a prova. Mas ai depois foi... nossa a prova
ta, tA& boa mesmo, d4 pra fazer brincando, né? Porque tinha muitas
imagens. (Entrevista com a professora Clarice).

Segundo a professora Clarice, o desejo pela docéncia a acompanha
desde menina, manifestando-se nas suas brincadeiras infantis. A professora aborda
varias vezes o aspecto ludico da brincadeira para falar do prazer que sentia no jogo
de faz de conta, quando imaginava ser professora, 0 que a levou a continuar se

divertindo na docéncia quando adulta.
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A professora também retoma o contraste entre sempre e nunca, para
indicar que a docéncia sempre esteve presente nas suas brincadeiras infantis, mas a
maternidade nunca, embora ela também exerca essa funcédo quando adulta.

Esse retorno as experiéncias infantis também esta presente no relato da

professora Marta:

Eu sempre gostei de esporte, sempre me identifiquei. Entdo, desde o
Ensino Fundamental, Ensino Médio, eu sempre gostei de esportes, era
atleta e tal, e eu ja queria ja tinha essa vontade de seguir. E quando eu
conheci, que passei a ter aulas, né, com o professor italo, né, que ele tinha
metodologias diferentes [...]. Ele me mostrou que o universo que a
Educacéo Fisica [...] pode proporcionar para os alunos, que infelizmente até
hoje ainda est4d muito enraizado essa questdo do esporte e 0s esportes-
bola, né, que, tipo, esses mais comuns, principalmente aqui no Brasil, né,
gue é um esporte do futebol... 0 pessoal liga muito a Educacéo Fisica a s6
jogar bola ou futsal, né? Entdo... E ele me mostrou que ndo. E eu até
hoje... com a graduacéo, eu aprendi muito também. E € o que eu tenho que
proporcionar para 0os meus alunos, que a Educacéo Fisica ndo é s6 jogar
bola, né? Eu tento mostrar o universo que a Educacao Fisica é. (Entrevista
com a professora Marta).

A narrativa da professora resgata a infancia para falar do seu prazer
relacionado a pratica de esportes e ao atletismo, como algo que “sempre” lhe
acompanhou em sua trajetoria escolar. Além disso, ela cita a experiéncia de ter sido
estudante do professor italo como algo transformador, pois ele a haveria
apresentado o “universo” da Educagédo Fisica, sendo essa missdo hoje também
exercida por ela com os seus estudantes.

A fala da docente sobre “[...] mostrar o universo que a Educacéo Fisica é&”
me remeteu ao trabalho de Masschelein e Simons (2019), para quem o papel do
professor é apresentar o mundo para os estudantes. Nesse movimento, a acdo do
professor foi recebida por ela com encantamento, que orientou a sua escolha
profissional e o desejo de passar adiante o “universo” aprendido.

Em outra perspectiva, o professor Caio também atribui a infancia a origem

de suas motivacfes para o exercicio da profissao:

A infancia. A infancia, ela, ela marcou muitos meus caminhos no sentido de
que... pela questdo das dificuldades, porque minha familia, ela sempre foi
do sitio. Entdo a gente sempre enfrentou dificuldades. Meu pai sempre foi
agricultor, minha mée ndo tinha renda, a renda que ela tinha era o Bolsa
Familia, que era o Bolsa Escola naqueles periodos. Entdo, assim, [...] tinha
situacdes que ndo eu ndo via outro caminho. O caminho que eu tinha de
acessar, de buscar alguma alternativa para sair, era a escola. O que é que 0
gue estava mais proximo a minha pessoa, tipo assim, Direito, Medicina era
um... Estava muito distante da minha realidade. Para ser professor foi mais
viavel para mim, mais facil. Nao sei se é porque eu também me identifico e
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por conta que ndo tinha muitos acessos a outras situacfes. E até para mim
concluir foi muito dificil, porque eu estava concluindo na URCA do Crato. Ai
meu tio foi assassinado, ai a gente teve que vir embora rapidamente. Foi
todo um processo para mim concluir. Eu quase ndo concluo. Foi muito
dificultoso. (Entrevista com o professor Caio).

Na resposta do professor, o tema “dificuldade” aparece cinco vezes para
qualificar as experiéncias vivenciadas por ele em seu percurso formativo; e o tema
facil, antecedido pelo advérbio “mais”, aparece apenas uma vez para se referir a
opcao de ser professor. Ao reconhecer as dificuldades enfrentadas por sua familia, o
estudo e a docéncia emergiram para o professor como o caminho possivel ou o mais
acessivel, “mais facil”, ja que outras carreiras, que gozam de maior status e prestigio
social, estavam distantes da sua realidade.

Em continuidade, a professora Jucy diz que ainda era “menor’ quando

teve sua primeira experiéncia relacionada a docéncia.

Eu acredito que eu vivenciei uma experiéncia, quando eu era menor ainda,
eu era vinculada a uma ONG, uma organizagcdo nao governamental, e 14
tinha um programa de reforgo. A professora de reforgo, ela adoeceu. E eles
estavam precisando emergencialmente de alguém que fizesse o trabalho
[...]- Entdo j& era escriba, né, de um grupo de alunos nessa ONG. E ai a
coordenadora, ela me perguntou [...] se eu teria disponibilidade para fazer
esse trabalho. Seria um trabalho de monitoria até a professora de refor¢co
voltar, né? Entéo eu disse para ela que... fiquei super animada, mas eu nao
podia dar aquela resposta e tinha que falar com minha mée e meu pai. Ai
chegando em casa, eles concordaram e essa foi minha primeira
esperanca. E eu me descobri professora ali, entendeu? Eu entendi que era
possivel. Porque eu néo tinha experiéncia ainda, mas eu consegui fazer um
trabalho durante trés semanas com os alunos, de modo que eu nao sai
mais. Eu fui para a sala para suprir a auséncia da professora de refor¢o. SO
gue depois eu continuei, né? Continuei como auxiliar, auxiliando-a nesse
processo. E eu fiquei la por um bom tempo. Entdo ali eu entendi. Foi
naquele momento que eu entendi que eu poderia, sim, trabalhar na area da
docéncia. E ai, quando eu conclui o meu Ensino Fundamental, é, eu ja
tinha 18 anos, eu era maior de idade. [...] Eu conclui a oitava série com 18
anos, porque eu fui para a escola tarde, entendeu? Fui alfabetizada
tardiamente. E depois teve uma pausa no Ensino Fundamental, porque
faltou transporte escolar. Minha familia ndo conseguia pagar o transporte
escolar naquela época, ndo tinha PNATE [Programa Nacional de Apoio ao
Transporte Escolar], entdo eu tive que fazer essa pausa, né? [...] Quando eu
conclui a oitava série, €, eu fui convidada para trabalhar como professora
alfabetizadora na rede municipal do meu municipio e eu comecei a fazer o
cientifico, né, que era preparando para o acesso ao vestibular. S6 que a
Secretaria da Educacéo, ela fez uma [...] provocagdo: para eu continuar
onde estava como professora temporaria, eu teria que fazer o pedagdgico.
E ai eu deixei o cientifico. Naquele momento ali foi um momento dificil,
porque eu aspirava fazer um curso superior, né, e eu sabia que cursar o
cientifico era aumentar essa possibilidade, sé que eu também queria dar
aula, né? E eu passei, assim, uma semana de muita indecisdo. Foi muito
dificil essa decisdo, mas eu optei por cursar o pedagégico e continuar
dando aula. E ai, no final desse ano, aos 18 anos, eu fiz 0 meu primeiro
concurso e, no ano seguinte, fui empossada ja, ja trabalhava como
professora efetiva. Entdo, o primeiro concurso que eu fiz eu fiz como
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professora leiga, né? Porque, na verdade, a oitava série ndo tinha ainda
uma formacdo pedagdgica que me permitisse, me habilitasse para a
docéncia. Mas era o contexto da época, né? NOs estdvamos ali em 93,
entende, 1993. Entéo ai eu fiz, né, esse concurso e assumi a sala de aula
efetivamente, por isso que eu conto os trinta e um anos [de docéncia].
(Entrevista com a professora Jucy).

Ao contar um pouco da sua historia, ela expressa que trabalho e estudo
sempre estiveram associados em seu percurso. Quando ainda cursava o Ensino
Fundamental, atuava como escriba de outros estudantes para uma Organizacdo Nao
Governamental (ONG) e, por meio dessa atividade, foi convidada a substituir uma
docente e iniciar sua jornada como professora.

Jucy descreve esse convite como “sua primeira esperanga”, em virtude
das possibilidades que o caminho da docéncia lhe apresentaria. A partir de entéo,
ela foi aprovada em concurso publico para professora do seu municipio, tendo
cursado apenas o Ensino Fundamental, e continuou em seu caminho de estudos e
trabalhos que a levaram ao doutorado e a docéncia na Educacgéo Superior.

Além disso, a professora narra as dificuldades enfrentadas por ela no
acesso a educacdo, que fizeram com que ela concluisse o Ensino Fundamental
tardiamente, e que a escolha por qual caminho avancar no nivel correspondente ao
Ensino Médio (se pelo pedagdgico ou cientifico) foi vivida com muito sofrimento,
diante do conflito entre as possibilidades presentes e as vindouras.

JA o professor Rocha narrou seu ingresso na docéncia como uma
experiéncia circunstancial na juventude, que foi interrompida por outras escolhas e
caminhos que trilhou, os quais impulsionaram o seu retorno a docéncia. Além disso,
a possibilidade de trabalhar em sua cidade e a oportunidade salarial tornaram a

profissdo mais atrativa do que as demais que ele havia explorado.

[...] guando eu morava fora, eu comecei a fazer o curso de Letras, né,
Espanhol. E depois eu continuei aqui, no Iguatu, o curso novamente e
terminei. Ai a gente acaba naquela vontade de exercer a profissédo a qual
vocé se formou, né? E outra que 0s outros empregos, a oportunidade de
salario, né? A Educacao, hoje vem melhorando mais, mas mesmo na época
que eu entrei ainda era melhor. E sem falar que nos correios ja era um
salario bom, mas eu trabalhava muito por fora e era muito cansativo. [...] E
no [concurso do] Estado, era aqui em Iguatu mesmo e pra mim foi mais
sossegado, mais tranquilo, entendeu? Mas ao mesmo tempo também, a
gente, apesar das dificuldades de hoje vocé dar aula, né, com o perfil de
jovem que a gente tem, mas a gente quer desenvolver novas ideias, novas
aulas, novas experiéncias e a educacao permite isso, né? Nao é uma coisa
muito rotineira, né? Pode variar bastante. Foi nesse ponto ai, né? [...] Em
relagcdo ao curso de letras, sinceramente eu nunca fui muito ligado, é, a area
de Letras Lingua Portuguesa. [...] E... eu sempre gostei mais da area de
exatas. [..] Mas eu queria também, morando fora, queria td& na
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Universidade, né, que o espago da Universidade € um espaco de
crescimento. E, para a época, quando eu morei la em Brasilia, a UNB [...] s6
tinha o curso de administracdo a noite, que tinha comecado e depois veio o
de Espanhol, que tinha comecado também, que eu fui aluno da primeira
turma, porque o presidente era o Fernando Henrique, tava com aquela ideia
de estimular o Mercosul. Ai para isso tinha que ter também pessoas
formadas na lingua de contato com os paises do Mercosul. Ai eu digo, nao,
eu vou fazer isso aqui que é uma lingua estrangeira, né, e tudo e vai dar
certo. Embora nao fosse na area técnica, né, mas ai foi o que eu quis fazer
por questdo da cultura né, que é outra lingua, outra cultura. Ai isso
também foi o que me motivou. Foi nesse ponto ai. Ai pronto, comecei a
fazer e gostei, né, desse periodo também. Nao deu certo terminar 14, mas
foi valido. Ai depois terminei aqui, né, que é para nao deixar as coisas pela
metade. E assim, me formei, graduei, passei em prova do concurso do
estado e estou ai, né. Nao é, nédo foi na época 0 que eu mais gostava, mas,
apesar de tudo, eu também nado era 0 mais ruim [sic] porque no concurso
gue eu passei eu fui o terceiro colocado. Ai eu fagco algumas atividades
também. E as vezes outras pessoas também sdo da minha area e as vezes
ndo executam. Eu ja escrevi livro. Eu tenho um livro. Eu tenho um blog de
coisas particular, pessoais e tem coisas de escola também. E ai assim, eu
acabo indo para execucdo, né, o fazer. A vida ndo é s0 teoria, a gente tem
gue fazer, ndo é? E ai, eu acabo me realizando nisso ai, entendeu? E é
isso.

Na narrativa do professor, destaca-se a presenca de algumas oposicoes
gue constituem a sua trajetéria. A primeira € expressa pelos temas fora e aqui. Ao
mesmo tempo em que o professor quis experimentar a experiéncia de morar fora,
quando se mudou para Brasilia e, posteriormente, quando trabalhou nas cidades
circunvizinhas, ele também expressa o desejo por retornar e viver em sua cidade de
origem, citada como “aqui”.

Mais adiante, o professor analisa a escolha pela docéncia, mencionando
tanto a dimenséao salarial, quanto o fato de ela ndo ser “muito rotineira” e possibilitar
“variar bastante”, favorecendo, assim, o seu crescimento profissional. Por outro lado,
ele também justifica a escolha profissional pela docéncia, na condicdo de professor
concursado, como o caminho “mais tranquilo”, “mais sossegado”.

Além disso, a escolha do curso de Letras também é vivida com certo
conflito, haja vista que ele diz que sempre preferiu as exatas, mas escolheu cursar
Letras (Espanhol) em vista das oportunidades anunciadas, as quais remetiam a mais
tempo fora e a diversidade de cultura.

Com o seu regresso a lguatu, ele retorna ao curso de Letras (Lingua
Portuguesa), por ser a opgao disponivel na UECE, e talvez por isso a diversificagdo
e o ativismo (Huberman, 1992) se mostrem tdo presentes no caminho do professor.
Como ele ndo se identificava inicialmente com a area, busca caminhos para tornar

essa escolha mais significativa.
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Por fim, o docente cita o conflito entre a teoria e o fazer, indicando que a
vida ndo pode se restringir & primeira e que ele tem se realizado nessas diferentes
experiéncias. A fala do professor remete a compreenséo da realidade composta por
contradicbes que estabelecem entre si uma relacdo de interdependéncia. Nessa
compreensao, ele buscou experimentar ambos os polos para viver de forma plena as
oportunidades que surgiam.

Em suma, os relatos dos docentes apontam que 0os caminhos que levam a
docéncia sdo multiplos e diversificados, podendo ter origem na infancia, com a
vivéncia estudantil, ou mesmo decorrer das imposi¢cdes do trabalho, na vida adulta,
quando somos convidados a realizar uma escolha profissional.

Na sequéncia, serdo analisadas as narrativas dos professores acerca dos

significados que atribuem a docéncia.

9.3 O que significa ser professor?

Esta secdo analisa as respostas dos professores a terceira pergunta do
roteiro: “O que a docéncia significa para vocé?”.

Com base nas reflexbes realizadas por Iza e colaboradores (2014),
compreendo que a subjetividade do professor tem suma importancia na constituicao
da sua identidade profissional docente. Em consonancia, Paiva e Prette (2009)
ressaltam que as crencas docentes podem impactar significativamente no trabalho
dos professores e na conducao dos processos de ensino e aprendizagem.

Em virtude disso, indaguei aos docentes acerca dos sentidos e dos
significados que atribuiam a docéncia para compreender suas possiveis
reverberacdes na sua pratica profissional. Como resultados, observei que, em suas
respostas, foi frequente a associacdo da docéncia como possibilidade de

transformacéao.

A docéncia é uma oportunidade de vocé tentar cumprir um papel importante
na sociedade de transformacéo, né, de busca e melhorar a vida das
pessoas, dos jovens, né, que a gente trabalha com um publico jovem. Nao
€ sO pela questdo do trabalho, nem da questdo do salério. A gente visa
tentar melhorar a vida das pessoas. As vezes vocé ndo consegue, mas
vocé vai tentando, né? (Entrevista com o professor Rocha).

Na fala do professor Rocha, destaca-se a compreensdo de que a

docéncia é uma tentativa de transformacao, pois, por meio dela, vocé busca tentar
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“‘melhorar a vida das pessoas, dos jovens”. O professor aponta ainda que a profissao
supera as ambi¢des individuais em torno do salario, quando se dirige ao outro na
consecucdo do seu intento. Ao mesmo tempo, essa transformacdo € uma
possibilidade que nem sempre se concretiza, restando ao docente o papel de tentar.

A compreensdo da docéncia como transformacgdo também foi citada pela
professora Marta:

Eu acho que mudanca, transformacédo. Eu tenho muitos amigos que dizem
‘Ah, [Marta], por que que tu ndo vai para o Ensino Superior?’, inclusive, eu
trabalhava com outro colega meu que saiu. Ele era o temporario aqui, ele é
professor universitario. Disse: ‘[Marta], vocé tem que ser professora
universitaria®, ele dizia, né, mas sabe quando vocé se encontra, né? Eu
sempre, nos estagios, durante a graduacgéo, que a gente passa pelo Ensino
Infantil, Fundamental... é... eu me identifiquei com o Ensino Médio, sabe?
Eu gosto dessa faixa etaria, eu gosto dos adolescentes, eu tenho uma...
Acredito eu, né, que eu tenho uma boa didatica e um bom relacionamento
com os meus alunos. Eu consigo criar um certo vinculo e... eu acho que ser
professor hoje é vocé tentar fazer a diferenca, por minimo que seja, a
diferenca na sociedade, né. Entdo eu acredito que eu tenha encontrado o
meu lugar, que é... e tento fazer essa diferenca no Ensino Médio com os
meus alunos, com o0s adolescentes, né, que eu acredito que eu me
encontrei nessa faixa etéria. (Entrevista com a professora Marta).

Em sua fala, a docente reitera a dimensédo da tentativa de mudanca e de
transformacdo atrelada a docéncia com o publico adolescente. Também cita a
experiéncia de atuar no Ensino Médio como sua forma de realizacao profissional, ao
indicar que se encontrou nessa etapa da Educacéo Basica e que este € 0 seu lugar.
Nessa perspectiva, a docente vislumbra a possibilidade de fazer a diferenca por
meio da sua didatica e do bom relacionamento que busca desenvolver com os
estudantes.

Aproximando-se dessa compreensdo, a professora Jucy também cita a
transformacdo como algo vinculado a docéncia, contudo, para ela, essa

transformacao tem um sentido pessoal.

A docéncia significa, do ponto de vista pessoal, transformacé&o, sabe,
transformacé&o. [...] Eu venho de um nucleo familiar pequeno, entende, mas
gue enfrentou muitas dificuldades na luta pela sobrevivéncia. Entdo eu
diria para vocé, que docéncia, do ponto de vista pessoal para mim é
transformac&o. A minha vida mudou substancialmente a partir do momento
em que eu resolvo trabalhar como professora, apesar das dificuldades la do
principio, né? [..] Mas assim, do ponto de vista pessoal, €, eu vejo a
educacdo como transformacdo, mudanca, sabe? Mudanca substancial.
Mudanca, né, tdo grande, e ainda tratando do ponto de vista pessoal, que
hoje no meu nucleo familiar, eu sou a primeira doutora do nacleo familiar,
né? Entdo isso vai agregando, é, valores que estdo para além das conquistas
que a gente realiza. E, porque... vocé acaba se tornando uma referéncia, né?
Eu acho muito interessante que eu tenho um sobrinho, filho do meu irmao,
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gue mora em S&o Paulo, e ele tem uma filha, né? E sempre que a méde dela
pergunta, né, quem, o que € que ela quer ser, ai ela quer ser professora
como a tia Jucy, né? [...] Isso € muito interessante. [...] E do ponto de vista
profissional, eu percebo a docéncia como uma atividade [...] instigadora
porque nos permite impactar na vida das pessoas, sabe? Eu trabalho o
processo do ensino e aprendizagem com muita responsabilidade, com
muito compromisso. Eu ja dei aula em escola privada, entendeu? No setor
publico, eu ja trabalhei na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental, no
Ensino Médio, no Ensino Superior, mas 0 compromisso é sempre 0 mesmo,
né? [...] Entdo, assim, do ponto de vista profissional, eu vejo a docéncia
como &, na perspectiva do compromisso mesmo, sabe? Porque eu entendo
gue da mesma forma que minha vida foi transformada pela educacéo,
porque os professores tiveram compromisso, mobilizaram, auxiliaram. A
época, a gente ainda nao tinha aula de projeto de vida, né, mas eu considero
um componente curricular importante da parte diversificada hoje, que é essa
guestao de refletir sobre a trajetdria, né? Mas eu entendo que a docéncia, do
ponto de vista profissional, para mim € compromisso, compromisso que eu
entendo que o compartilhamento de saberes, essa mobilizacdo para
adesdo do aluno, participar do processo, é... Atuar nesse processo de
construgcdo do conhecimento vai impactar na trajetoria dele pés Ensino Médio,
né? Cada um vai fazer suas escolhas. Cada um tem seus pardmetros, mas
eu entendo que o trabalho que a gente faz aqui € muito importante, né?
Porque a gente esta trabalhando a base, aquilo que € basilar, e eles precisam
ter acesso ao minimo para depois fazer escolhas. Entdo eu procuro, dentro
de sala de aula, do ponto de vista profissional, saber quem é meu aluno,
tentar entender o que ele ja tem, para a partir dai a gente tentar agregar. E
um processo complexo, porque aqui a gente trabalha com sala de no minimo
40 alunos, né? Mas a gente vai trabalhando nesse processo, tentando.
(Entrevista com a professora Jucy).

Segundo a professora, a sua escolha pela docéncia promoveu uma
mudanca significativa em sua vida. Inicialmente, ela cita as dificuldades enfrentadas
pela sua familia na luta pela sobrevivéncia, contudo, ao optar pela docéncia algumas
dessas se convertem em conquistas, que passam a ser referenciadas pelo ndcleo
familiar, como o desejo da sobrinha de ser professora como a tia Jucy.

J& em relacdo ao aspecto profissional, a professora Jucy compreende a
docéncia como uma atividade instigadora, que pode “impactar na vida das pessoas”.
Ademais, ela associa docéncia a compromisso, compartilhamento de saberes e
mobilizacdo para adeséo e participacdo do estudante no processo de construcao do
conhecimento.

Ela cita que o compromisso dos seus professores, bem como sua
mobilizacdo e auxilio, possibilitaram a transformacdo da sua realidade e intenciona
realizar o mesmo com seus estudantes. No final de sua fala, ela indica, assim como
Rocha e Marta, que esse esfor¢co consiste em uma tentativa, deixando implicita as
limitacdes da profissédo docente.

Sob outra Optica, apresento a concepcdo de docéncia apresentada pela

professora Clarice, que a define como tudo em sua vida.
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Tudo. Eu posso até saber fazer outra coisa, mas eu ainda ndo descobri o
gue é essa, 0 que seria essa outra coisa. A docéncia para mim é dar as
pessoas a oportunidade de elas... de abrir caminhos para o
conhecimento, de deixar que elas descubram que o conhecimento € um
poder e que esse poder ndo vai deixar que as pessoas coloqguem palavras
na boca delas. Que elas tenham é... respostas diferentes para aquilo que a
sociedade espera, né? E que faca a diferenca na sua vida familiar, na sua
vida pessoal, porque o conhecimento é luz. Ele é luz para todas as nossas
areas da vida, ndo é? Entao, a docéncia para mim € algo muito sério, muito
sério mesmo. Porque se é aquela histéria bem popular que existe assim: o
médico, quando ele comete um erro, a vida do paciente ali € sanada de uma
vez s6, mas a gente ndo. [..] A gente vai cometendo 0s erros aos
pouquinhos. E esses pouquinhos, muitas vezes, pode tirar a esperanca, a fé
em alguma coisa na vida dele e causar sequelas e eu tenho muito medo
disso, de fazer isso, né? E tanto que quando eu estou de frente para alguém
que ja foi meu aluno, a primeira coisa que eu fago, né, é perguntar: vixe, eu
fui muito ruim? Ai quando ele: ndo, tia, foi ndo. Isso me da um alivio tao
grande, porque a gente também é humana, a gente também erra em
determinados momentos. Tem muitas histérias assim que eu lembro que
foram muito tristes e que eu, se tivesse a opc¢éo de voltar ao tempo, ndo
faria da mesma forma, faria diferente. E olhe que eu tenho todo um cuidado
quando vou pisar o solo humano, né... Ao tocar uma alma humana... Ao
tocar um alvo humano, vocé tem que ser uma outra, né? E isso eu sempre
levei comigo, sempre, para sempre, eu trouxe isso comigo de ter cuidado
com a pessoa, né? [...] Mas a docéncia, resumindo, é toda a minha vida,
né? E conhecimento, é sabedoria, € dar espaco para o outro vencer e ser
melhor do que vocé. Porque é isso que eu sempre busquei. Ele tem que ser
melhor do que eu. E eu trabalho numa &rea em que a gente ndo tem
respostas claras, porque linguagens é algo que que o que € aqui pode nado
ser ali, né? E é muito subjetiva. No frigir dos ovos, né? Tem as suas regras,
tem as suas excegdes, mas também tem todo um outro, um outro contexto,
né, de interpretagdo. Enfim, eu acho que nunca tinha parado para pensar o
gue era a docéncia na minha vida. Estd sendo, estd sendo hoje, mas a
docéncia é, é tudo. Eu usei a docéncia na criacdo dos meus filhos, né? Eu
uso a docéncia na escola, eu uso a docéncia com os grupos de oracdo a
gual eu trabalho. Eu faco parte. Eu uso a docéncia para tudo, assim, na
criacdo dos meus cachorros (risos)... E por isso que eu acho que a
docéncia... e que todo mundo tem um pouco disso. A gente as vezes fica
chateado, né, porque a gente tem que brigar pelos espac¢os da gente, mas a
docéncia, ela faz parte da vida de todo mundo. E qual é a pessoa que nao se
alegra ao poder ensinar algo a alguém? E quando aquela pessoa aprende, a
gente: E isso! E, é isso ai! Acho que docéncia... é isso, é. (Entrevista com a
professora Clarice).

Em seu relato, a professora Clarice indica a docéncia como algo que
constitui sua identidade, sua forma de ver a vida e se relacionar com os outros. Ela
também associa docéncia a abrir caminhos para o0 conhecimento e para a
construcdo de novas respostas, que facam a diferenca na vida dos estudantes, o
que relaciono a ideia de transformacéo abordada pelos demais professores.

Considerando a magnitude da docéncia para a constituicdo humana,
conforme a professora, ela reflete sobre as consequéncias dos erros dos

professores para os estudantes e sobre 0s seus proprios erros e acertos no lugar de
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professora. Ao final, ela compreende a docéncia como algo referente ao humano,
que “todo mundo tem um pouco”, e que se manifesta em todas as relagcbes, como a
capacidade de ensinar algo a alguém e como a alegria advinda ao contemplar a
descoberta do outro.

Essa declaragcdo me remeteu ao seguinte pensamento de Alves (1994, p.
10), para quem a alegria também é entendida como constitutiva da docéncia:

O mestre nasce da exuberancia da felicidade. E, por isso mesmo, quando
perguntados sobre a sua profisséo, os professores deveriam ter coragem
para dar a absurda resposta: ‘Sou um pastor da alegria...” Mas, e claro,
somente os seus alunos poderao atestar da verdade da sua declaracéo...

As falas dos professores apontam para a dimensdo ética do trabalho
docente, o seu compromisso com o0 outro e com a transformacédo da sociedade.
Essa dimensdo foi contemplada por Contreras (2012) ao descrever a
profissionalidade docente como constituida por trés dimensdes: a obrigacdo moral, 0
compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.

Para o autor, a obrigacdo moral se manifesta como um compromisso
firmado pelo professor com o outro e que se sobrepde a qualquer obrigacdo
contratual. Embora socialmente sejam atribuidas responsabilidades e deveres
morais aos professores, 0 que influencia na internalizacdo dessa obrigacdo moral,
esses compromissos também sdo elaborados de modo particular, expressando a
subjetividade docente.

Essa perspectiva foi explicitamente citada pela professora Jucy ao definir
docéncia como um compromisso, que se manifesta na preocupagcdo com o outro, na
seriedade e no cuidado com que conduz o ensino para que ele favoreca a
aprendizagem.

Em seguida, o compromisso com a comunidade expressa 0 carater
relacional da profissdo docente, haja vista que suas acdes produzem implicacdes
para outros sujeitos. Esse compromisso pode estar relacionado tanto a uma
perspectiva macro, quando refletimos sobre as questdes politicas que atravessam a
docéncia e a sociedade; quanto as microrrelacbes, na resolucdo de conflitos
cotidianos, na forma de olhar o outro. Ao pensarem na docéncia como
transformacado da vida dos estudantes e dos jovens, os professores Rocha e Marta

expressam 0 COmpromisso que assumem com seus estudantes e com a sociedade.
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Ja a competéncia profissional abrange tanto o conhecimento constituido
pelo professor, quanto os recursos intelectuais que dispde a fim de majora-lo, além
da analise e reflexdo sobre a pratica profissional, que possibilitam o seu
desenvolvimento profissional docente.

Em exemplo, cito as reflexbes tecidas pela professora Clarice, quando
avalia 0s seus possiveis erros e acertos e pondera os saberes e conhecimentos que
desenvolveu ao longo dos anos para o exercicio de um trabalho constituido pela
relagdo com o outro.

No final, e numa perspectiva antagonica, cito a fala do professor Caio, que
define a docéncia como um caminho longo e cheio de espinhos:

A docéncia hoje eu enxergo como um caminho que tem frutos muito
positivos, porém tem frutos muito amargos. E muito dificil ser professor.
Essa profissdo, ela é uma profissdo cheia de espinhos. E um caminho
longo e cheio de espinhos. Todo dia vocé vai enfrentando situagdes
atipicas, que vai de conflito com sua prépria identidade. As vezes a gente
faz um plano de aula pensando que vai seguir aquilo e a gente é
surpreendido. Ontem mesmo eu me surpreendi com varias situacdes
negativas de violéncia contra a minha pessoa, né? Até cadeiradas foi
colocada na minha pessoa, assim, dizendo assim: Vou jogar cadeira em
vocé. Entdo existem varias situagdes que deixam a gente tdo triste, entédo é
um caminho muito dificultoso, principalmente hoje em dia, devido a varios
acessos que os adolescentes tém, né, a drogas e etecétera, etecétera. E
muito complicado. D4 vontade de desistir, € muito desmotivante também.
Mas... (Entrevista com o professor Caio).

Devido aos Ultimos acontecimentos vivenciados pelo professor, sua
concepcao de docéncia foi marcada por conotacdes negativas, que refletem a
dificuldade da profissdo, a exemplo de: “frutos amargos”, “profissdo cheia de
espinhos”, “caminho muito dificultoso”. Nesse contexto marcado por violéncia e
desrespeito, o professor expressa sua tristeza, desanimo e vontade de desistir da
profissao.

Por conseguinte, serdo descritos a seguir os desafios percebidos pelos

professores no exercicio de sua profisséo.
9.4 Desafios da profissdo docente
Nesta secdo, sdo analisadas as respostas dos docentes a quarta

pergunta do roteiro “Quais s&o os principais desafios que vocé encontra no exercicio

de sua profissdo?”.
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A compreensdo dos desafios que impactam o exercicio da docéncia
variou bastante nas falas dos professores, estando eles relacionados a area de
atuacao do professor e seu tempo de docéncia.

Iniciando a exposicéo das respostas, introduzo a fala da professora Marta,
que cita a falta de estrutura e de recursos como o principal desafio percebido por ela

no exercicio de seu trabalho.

Eu vou dizer, de um modo geral... Assim, desde quando eu comecei,
guando eu me formei, comecei a trabalhar no estado, tanto aqui como em
outros... Eu vou dizer pela minha area, né, que eu sou professora de
educacdo fisica: estrutura, sabe? O governo, independente de estado, o
governo em si, no geral, cobra muito da gente, dos professores, mas
ndo nos d4 os aparatos necessarios. (Entrevista com a professora Marta).

Conforme discutido no capitulo anterior, a resposta da professora se
justifica em decorréncia da dificuldade do ensino da disciplina de Educacéo Fisica
em uma instituicho com uma infraestrutura precéria, que carecia, inclusive, de um
ginasio para a realizacdo das aulas praticas.

Em seguida, apresento as reflexdes do professor Caio, que entende a

indisciplina como o principal desafio enfrentado por ele.

Hoje em dia, o que a gente percebe € a indisciplina em sala de aula. A
guestao dos valores, ndo se tem mais. Aquela questdo do respeito, porque
antigamente o professor era muito respeitado. Hoje em dia, a familia ela
esta transferindo o papel dela para o professor, para a escola, entdo fica
muito dificil a gente... Como é que eu posso dizer? A gente dar de conta de
uma situagdo que ndo é responsabilidade da gente. [..] E muito
desmotivante. E um trabalho desmotivante, a gente prepara para umas
aulas tdo boas de literatura, ndo consegue. Dia 7 vai ser a prova, ele sabem
nem o que € Quinhentismo. Ai chega na reunido, dizem que o professor ndo
deu aula. Ai como é que a gente fica diante de... eu sou uma pessoa
assim... eu sou uma pessoa muito critica, relacionado a minha postura de
sala de aula. Eu gosto de fazer as coisas como tem que ser. Eu nao
aguento, ndo, eu falo mesmo. (Entrevista com o professor Caio).

Na sua compreensdo da problemética, o professor atribui a familia a
responsabilidade pela indisciplina dos estudantes, indicando ser muito dificil para o
professor dar conta de algo que nao seria de sua responsabilidade. Conforme Rego
(1996), essa compreensao da indisciplina como decorrente da omissao dos pais é
muito comum na perspectiva dos professores, que, por vezes, delegam

exclusivamente a familia a responsabilidade pelo comportamento do estudante.
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Em decorréncia dessa realidade, o docente considera a profissao
desmotivante e se mostra frustrado em relagdo as suas expectativas como docente
e a realidade vivenciada em sala de aula.

Corroborando com essa compreensdo, a professora Clarice também
apontou para o distanciamento da familia como um dos desafios enfrentados pelos
professores:

A falta de valorizacéo, a falta de estrutura nas escolas. Ah, sendo mais
objetiva, né? E o excesso, assim, de alunos dentro de sala de aula, para a
gente dar suporte diante de tanta fragilidade socioemocional, diante de
tantas habilidades a serem desenvolvidas, porque a familia, ela tem se
ausentado do processo de chegar junto como méae, né, como familia. E, a
gente tem situagBes aqui, abrindo um exemplo de auséncia da familia, né?
O de quanto a familia esté jogando toda a responsabilidade para a gente.
Um aluno adoece, ai ela: vocé compra um remédio? vocé da o remédio? De
vocé levar um... &, sair da escola, do seu local de trabalho, pegar o seu
carro, que é uma responsabilidade que nao é sua, de levar a uma UPA e
de vocé chamar os pais e os pais: Ndo posso ir agora. Como assim vocé
ndo pode vir? Sua filha estd na UPA, ela estd sendo medicada agora, ela
precisa de alguém aqui. Nao posso chegar agora, s6 posso depois e ter que
trocar de profissional, de o professor esperar que outro profissional da
escola chegue para ficar com o menino até a familia chegar. E isso tem sido
uma coisa assim que eu nao consigo compreender. Século XXI.... Eu ndo
consigo compreender como ninguém interviu nisso ainda. E... o espaco de
formagdo, né? De a gente ndo, ndo, ndo, ndo ter horas |a. E se eu tenho
13 horas aulas de planejamento, dessas 13 horas aulas de planejamento,
eu tenho que tirar estudo para elas. S6 que ndo da, ndo d4, ndo d4, ndo da.
A demanda é muito grande. A... a urgéncia da escola em outros setores
também é muito grande. Eu, eu ndo sou s6 a professora da sala de
recursos, eu sou a professora de todos aqui ha escola, porque alguém que
esta com um surto ali naquele momento. E... embora a sala de recursos, eu
saiba que ndo é lugar para isso, mas € um... eu vou... sendo que é o unico
espaco que tem disponivel, eu vou dizer ndo? Venha aqui dizer ndo, porque
eu ndo vou dizer ndo. Entéo ele tem que vir para c4, ele tem que se regular,
se autorregular e s6 depois que ele, quando ele estiver bem, ele volta para
a sala de aula [...]. A nossa salude mental enquanto professor é algo que a
sociedade precisa ver que ndo estamos bem, que a gente tem colocado
atestado. Eu sou um exemplo disso. O ano passado, trasado, né? [...] Eu
tive que me afastar da escola por quatro meses, outubro, novembro,
dezembro e janeiro. quatro meses eu fiquei afastada da escola para é...
passar por um profissional da saude, porque eu estava, segundo o
diagndstico do médico, com uma ansiedade mista, né? E, é uma
depressdo... O inicio que poderia ser, eu ndo tratasse naquele momento eu
poderia chegar a uma depressédo, mas por conta de qué? Por conta de que
€ impossivel, mesmo com toda é... o aparato que a gente possa ter, alguém
chegar, vocé resolver o problema do outro e vocé néo ter tempo de parar
para poder vir o outro. Nao, tem que ser um apds 0 outro e vOcé vai se
esgotando emocionalmente, se esgotando emocionalmente, a ponto de que
vocé, quando se vé, vocé direito, se eu ndo parar agora, eu nao vou
conseguir, né? E é isso que eu acho que que é o que me indigna hoje em
relagdo a docéncia, né, a educacgdo. A familia, as familias tendo filhos e
nao estao criando eles da forma que € para ser. é... A falta de humanidade
em relagdo aos nossos horarios. S8o 27 horas aula semanais que a gente
tem que ter. E, é muito pouco tempo para a gente planejar. E... projetos
demais que a gente também tem que abarcar que vem de fora, né? E... E
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acaba sendo coisas demais para a gente colocar dentro desse espago, né,
a desvalorizacao profissional... [...] A docéncia é tudo na minha vida, mas
ela ndo € por amor, né? S6 por amor, né? Tem toda uma questdo, tem a
nossa valorizagdo. Tem o nosso sécio emocional também, que precisa ser
pensado. O médico, eu sei que ele trabalha de forma exaustiva também. Eu
compreendo muito bem isso, mas a qualquer momento ele pode, pelas
condicdes financeiras, muitas vezes dele, eles podem tirar umas férias,
viajar. NGs professores, pelo que nés ganhamos, as vezes fica um pouco
dificil de a gente estar fazendo isso, né? (Entrevista com a professora
Clarice).

Além da omissdo da familia, que estaria delegando o seu papel para os
professores, a docente pontua a sobrecarga dos professores como algo desafiador e
gue promoveria o adoecimento docente, devido ao excesso de estudantes em sala
de aula e de demandas socioemocionais deles que séo repassadas aos professores
e para ela, de forma especifica, como professora da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM); além do incremento das atribuicbes docentes e do reduzido
tempo de planejamento. A docente narra que essa sobrecarga a levou a desenvolver
um quadro de ansiedade, que culminou no seu afastamento da instituicdo para
tratamento médico.

Conforme Silva (2020), o adoecimento mental entre professores tem se
tornado uma realidade cada vez mais comum no Brasil. Entre os fatores que tém

promovido essa realidade, a autora cita:

[...] condicBes de trabalho inadequadas (ndmero excessivo de alunos por
sala, falta de infraestrutura e recursos didaticos), situacdes de violéncia (tanto
na familia quanto na escola), formacgdo profissional que pouco atende as
necessidades pedagodgicas, considerando as condi¢des objetivas de trabalho,
acumulo de fungdes, politicas educacionais que nao viabilizam a educacéo,
por esta néo ser prioridade no Pais, evidenciando também a desvalorizacao
profissional do professor (Hoshino, 2019 apud Silva, 2020, p. 46).

Entre os aspectos apontados por Silva (2020) e pela professora Clarice,
destaca-se a falta de valorizacdo profissional. O trabalho do professor ainda é
compreendido como sacerddcio, vocacdo, devendo ser realizado “por amor”.
Todavia, conforme citado pela docente, ndo pode ser s6 por amor. E necessario que
0 professor goze da valorizag&o social e financeira referentes a relevancia do seu
trabalho.

Ja o professor Rocha reflete sobre os desafios da docéncia, desde as
dispersdes vivenciadas pelos jovens as dificuldades de aprendizagem dos discentes.

O principal desafio acredito que seja o jovem de hoje em dia ter muitas

dispersdes na vida dele, né? Eles sdo ligados a tecnologia. Eles
banalizam... principalmente o jovem, quanto mais de uma camada mais
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pobre mais ele banaliza o préprio estudo. Ele também tem outra questéo
muito importante, talvez eu tenha citado la no inicio, que ele chega com
muita dificuldade do Ensino Fundamental. A gente fica, 0, t6 aqui
planejando e o livro é do Ensino Médio. Mas eu olho assim e digo: meu
Deus, se eu for falar isso aqui, mais de cinquenta por cento da aula nao vai
entender. Entdo eu tenho que tentar planejar outra coisa que eu veja que eu
consiga atingir uma quantidade maior de alunos. Porque, eu, nesse ano, eu
estou com o ensino de primeiro ano e a gente vé a dificuldade que chega
aluno quase, quase semianalfabeto no Ensino Médio. Entdo isso talvez
seja a maior dificuldade. Como é que vocé vai ensinar ao aluno coisas
do Ensino Médio se o aluno nem sequer |é direito, né? Eu acho que isso
ai, eu nem falei nisso, mas eu acho que isso é a dificuldade maior, né. E
talvez seja por isso que [...] eles banalizam o préprio aprendizado, o préprio
ensino. Se ele foi empurrado para fazer nimero desde o Fundamental, 9
anos, entdo ele diz: ndo, eu vou levando assim até o restante do meu
Ensino Médio, né? (Entrevista com o professor Rocha).

Ao longo de sua resposta, o docente cita como principal desafio
encontrado por ele a defasagem na aprendizagem dos estudantes, decorrente de
um sistema escolar voltado para produzir nimeros que ndo correspondem a
realidade, que faz com que jovens semianalfabetos cheguem ao Ensino Médio.
Conforme citado no capitulo 8, o professor Rocha identificou trés estudantes que
ainda ndo sabiam ler nas turmas de primeiro ano da escola. Frente a essa realidade,
se impde o desafio citado pelo professor: “Como é que vocé vai ensinar ao aluno
coisas do Ensino Médio se o aluno nem sequer |é direito?”.

Para enfrentar esse desafio, o professor tem adaptado o seu material ao
nivel de desenvolvimento dos estudantes. Contudo essa adaptacdo também limita o
acesso dos estudantes aos conhecimentos elaborados pela humanidade, de modo
gue os estudantes das classes empobrecidas acessam uma formacdo precéaria em
comparacao aos estudantes de classes mais abastadas (Silva, 2023).

Silva (2023) atribui essa precarizacdo no ensino ofertado aos filhos das
classes trabalhadoras as orientacdes de organismos multilaterais, como o Banco
Mundial, que vem implementando, sob o slogan da “Educacgé&o Integral” no Ensino
Médio, um ensino deficitario, pragmatico e espontaneista, com vistas a formar
trabalhadores minimamente qualificados para fungbées menos valorizadas

socialmente.

O que os organismos multilaterais propdem, é uma educacdo que priorize
as necessidades béasicas de aprendizagem, sendo o termo ‘basico’
entendido em dois sentidos: ‘em nivel basico’, o que correspondia, em 1990,
as séries iniciais do primeiro grau, e com a LDB 9.394/96, a educacao
basica passou a englobar a educacao infantil, o ensino fundamental em
nove anos e o ensino médio; e ‘basica’ em relagdo aos conhecimentos de
leitura, escrita e aritmética (Silva, 2023, p. 155).
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Para aprofundar esta discusséo, apresento a fala da professora Jucy, que
reflete sobre o carater histérico dos desafios que perpassam a docéncia e as suas

implicacdes no presente:

Os desafios [...] vado sendo modificados de acordo com o tempo. Como ja
sdo mais de 3 décadas, né? [...] Eu fiquei, na verdade, é, uma década
somente como professora em sala de aula, ali atuando, ndo, uma década e
meia € aproximadamente. Depois, [...] trabalhei como Secretéria Adjunta de
Educacdo do meu municipio de Milagres. Depois eu trabalhei como
coordenadora de uma escola profissional de Ensino Médio. Depois, eu fui
para a regional de educacdo, eu trabalhei no setor de articulacdo com os
municipios. E, na sequéncia, eu fui diretora da escola em que eu ja tinha
trabalhado como coordenadora, entdo eu vivenciei essas 4 experiéncias
dentro da educacédo, mas em ambientes, em contextos distintos da sala de
aula. [...] Eu diria para vocé que essas experiéncias vdo mostrando que os
desafios vdo se modificando com o tempo, né? Quando eu cheguei na
educacdo, nés tinhamos lutas [...] muito sérias para que a gente pudesse
ofertar a vaga para todos os alunos. Era década de 90 ainda, a gente nao
tinha vagas para todos os alunos. E naquela época, a gente ndo tinha
nenhum material escolar, entendeu? Era o professor, 0 giz e a boa
vontade. O caderno do aluno, o lapis e era isso, entende? N&o tinha
merenda escolar como garantia. Entdo a gente... as lutas eram outras,
entende? N&o havia seguridade alimentar, tinha aluno que ndo vinha para
a escola porque estava mal alimentado. N&o tinha condigdo de chegar na
escola. NGs tinhamos ainda outros alunos, né, que ndo tinha uma roupa
limpa para frequentar a escola todos os dias. Entdo, os desafios, eles é...
perpassavam essas questdes, entendeu? E dentro de sala de aula, nés
tinhamos, né... €, nés passamos por um processo de implantacdo do ciclo
que gerou muitas... que incorreu na dificuldade de aprendizagem de
muitos alunos, porque a metodologia do ciclo, dos ciclos, ela foi mal
repassada ou recebida pelos professores. Eu participei de uma formacao
em que me foi dito que nas aulas de lingua portuguesa eu ndo poderia mais
corrigir os erros dos alunos. E verdade, sim. Sim! Ali, no final da década de
90, eu acho que 98, 99. Eu ndo poderia mais corrigir os erros dos meus
alunos. Meus alunos ndo poderiam mais fazer cépias, os ditados
precisavam ser abolidos, entendeu? Entdo, assim, a gente ia dar aula, ia
tentar inserir o processo de construcdo nas aulas. As aulas seriam menos
expositivas e mais construtivas. OK, um aspecto positivo, eu concordo.
Porque ia reduzir a abstracdo do repasse de conteldo. Mas s nos
disseram isso. Esqueceram de dizer como a gente fazia isso, por que que a
gente fazia isso. Entdo eu participei desse processo de formacédo, né? De
desconstrucdo. De mobilizagdo para desconstrucdo. SO que quando eu
voltei para a sala de aula, eu continuei fazendo a minha aula do jeito que eu
fazia antes. Alfabetizava meus alunos, usava a cépia quando eu entendia
gue era importante, com o objetivo pedagdégico, ndo é verdade? [...] Mas ali,
assim, no geral, eu ndo aderi aquela proposta e 0s meus alunos
continuaram aprendendo, entendeu? Mas a maior parte dos colegas tentou
implementar, entendeu, aquela nova metodologia, ou melhor, aquele
conjunto de proibicbes que nos foram apresentados e isso incorreu na
derrocada, sabe? Porque as criancas foram sendo promovidas sem
aprender. E eu diria que a dificuldade maior, ela comeca ai que eu tenho...
gque eu lembre, sabe? Comecga ai. Porque antes, se a crianca nao
aprendesse, ela ndo era promovida. Mas a partir dai, dessa questdo do
ciclo, essa desconstrucéo... Eu acredito que ndo é nem a proposta que
que contribuiu para que a gente enfrentasse esse desafio. O problema é
gue a proposta ndo foi compreendida, entendeu? E ela foi implementada
dessa forma, gerando muitos prejuizos, incorrendo em muitos prejuizos. [...]
Depois dessa questdo, ndés vamos ter criancas que ndo dominam as
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guestdes basicas, de leitura e de escrita, nés vamos ter isso nos anos
iniciais, finais [do Ensino Fundamental] e no Ensino Médio. E a gente vai ter
hoje, né, graduandos na universidade com tamanhas dificuldades de
interpretar. Ele até compreende o que I, o que esta na superficie, ele
consegue identificar. Mas se vocé ampliar, se vocé solicita, se vocé
mobiliza, se vocé propde uma atividade de interpretacdo, o aluno néo
consegue realizar. Entdo eu entendo que esse desafio comeca ai, ainda na
década de 90, né? E esses problemas vao sendo ampliados. Hoje, eu agora
vou fazer um salto e vou chegar no hoje, né? Hoje, qual é a principal
dificuldade da escola? As avaliacGes externas. Elas estdo pressionando
as escolas a produzir resultados positivos, entendeu? Em funcéo disso, [...]
as escolas tém optado pela aprovacédo automatica do aluno. O que é uma
aprovacao automatica? E ninguém ficar reprovado, entende? Por qué? A
reprovacdo, ela vai constituir um fator de fluxo negativo para a escola. A
escola ja entendeu que reprovar o aluno é prejuizo. Eu ndo sou defensora
da reprovacdo, mas eu acho que para tudo tem limites, entendeu? Eu
ensino para o meu aluno aprender, mas e o0 aluno que ndo vem para a
escola? Como é que ele vai aprender, né? Esse aluno se matricula, ele
passa o ano fora da escola. Tem um programa identificado como busca
ativa, né? Esse programa orienta que no dia que a escola, que o aluno
buscar a escola, independente do nimero de faltas que ele tem, né, ele vai
ser acolhido, ele vai fazer qualquer coisa e ele vai ser promovido. E € isso
gue vem acontecendo, sabe? Entdo, em funcdo disso, a nossa dificuldade
hoje é garantir que as [...] habilidades cognitivas minimas, elas sejam
desenvolvidas. Porque, como o0s alunos sabem que n&o vai haver
reprovacgdo, que ndo vai haver nenhum impedimento, nem a falta, nem a
infrequéncia mesmo vai impedir o seu retorno a escola no dia que ele
quiser, quando ele quiser, no horario que ele quiser, entdo a gente vai a
cada ano agregando menos no processo de aprendizagem de muitos
alunos, sabe? E esse nimero ndo é pequeno. Ndo sdo poucos alunos que
abandonam a escola, que frequentam irregularmente a escola, porque
ndo ha mais um acompanhamento sistematico da infrequéncia. A
infrequéncia, ela ndo gera mais impacto negativo na trajetéria, na
caminhada do aluno, né? Principalmente os alunos que hoje ndo séo
assistidos pelo programa pé de meia. Porque quem € assistido pelo
programa pé de meia, né, vem para a escola para ter uma frequéncia para
continuar recebendo o beneficio, mas o pé de meia ndo chega a todos, né?
E a escola, né? Por um lado, a gente tem esses alunos, né, que estdo
frequentando minimamente a escola ou ndo frequentando, e a escola
sendo pressionada para produzir resultados. Ela sabe que se for contar
apenas com a proficiéncia, do resultado da resolucdo das avaliagcbes
externas pelos alunos, ela ndo vai alcancar uma proficiéncia positiva,
porque tem escola que diz que consegue manter todos os alunos
frequentando, aprendendo, né? Eu vou dizer que diz que eu ndo sei se
isso se materializa, se confirma, né? Mas o que eu estou colocando aqui é
gue, numa escola desafiadora como essa, porque o [nome da escola] € uma
escola desafiadora, né? [...] Entdo o aluno ja vem desmotivado, ai ele chega
aqui, ele ndo tem muita, muito estimulo, entende? Se o acompanhamento
da frequéncia, da infrequéncia pudesse incorrer no afastamento dele da
escola, eu acredito que seria possivel que ele se preocupasse mais, que a
gente tivesse mais apoio da familia, mais apoio do Conselho Tutelar...
porque eu ja trabalhei, né, na escola onde eu fui gestora, coordenadora, a
gente tinha um apoio maior do Conselho Tutelar. O ano passado eu fui PDT
[Professora Diretora de Turma] e ndo encontrei aqui. Entdo eu digo hoje que
a aprovacgdo automatica dos alunos, entendeu, o ndo acompanhamento da
infrequéncia tem contribuido para que eles saiam com... com
capacidade... com habilidades cognitivas minimas consolidadas no
Ensino Médio, porque eles ainda [...] estdo em formacdo, ndo tém ainda
maturidade para lidar com essas questfes. E a gente sabe que o trabalho
feito pela escola também, no geral, com as familias, para trabalhar esse
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processo para tentar conquistar aliados é minimo. Entdo eu observo a
aprovacdao automatica, o ndo acompanhamento da infrequéncia,
entendeu, como um grande embargo, um grande gargalo, a possivel
construcdo de um processo de ensino e aprendizagem que contribua para o
desenvolvimento do aluno. (Entrevista com a professora Jucy).

Mesmo extensa, optei por trazer a fala da docente em sua quase
integralidade, devido a riqueza das suas informacdes. A professora narra os desafios
percebidos por ela, desde o inicio de sua carreira, na década de 1990, quando as
guestbes que obstaculizavam o ensino eram referentes a oferta de vagas e de
subsidios que possibilitassem o0 acesso e a permanéncia dos estudantes na escola,
como a merenda escolar e a vestimenta.

Em seguida, ela avanca para a discussdo em torno dos Ciclos de
Formacédo implementados no Brasil a partir da década de 1990 e universalizados
nos anos 2000 (Silva, 2023). A professora considerou que a apropriagéo da proposta
dos Ciclos de Formacao foi bastante problematica, pois orientava o professor a se
omitir do processo de ensino, priorizando a “construcdao” da aprendizagem de forma
espontanea, o que, na sua perspectiva, consolidava uma “desconstru¢cao” do ensino
e propunha um conjunto de proibi¢cdes.

Em consonéancia com essa perspectiva, Silva (2023, p. 168), afirma que

A implementagdo dos Ciclos de Formagéo é uma das estratégias utilizadas
para cumprir com os preceitos das reformas educacionais. A concepg¢ao
pedagodgica dos Ciclos de Formagdo € estruturada no construtivismo de
Piaget, que ganhou espaco no Brasil nos anos de 1980, através dos
estudos sobre a Psicogénese da Lingua Escrita, desenvolvidos pela
pedagoga Emilia Ferreiro e pela psicologa Ana Teberosky, ambas
argentinas. Sob a justificativa de minimizar a repeténcia, que leva a evasao
escolar, 0 governo reorganizou a estrutura escolar em Ciclos de Formacéo.
Assim, os alunos transitariam de um ciclo para outro sem serem reprovados,
devido a possibilidade de as lacunas existentes na aprendizagem poderiam
ser revistas nos anos seguintes. A soma entre a implementacéo dos Ciclos
de Formacdo e a teoria construtivista, a qual fundamentava o processo de
ensino e aprendizagem, nessa nhova proposta de organizacdo escolar,
culminou em um sistema de aprovac¢do automatica, em que, muitas vezes
os alunos ndo demonstravam ter apreendido os conhecimentos relativos ao
ano do seu ciclo.

Semelhantemente a reflexdo realizada por Silva (2023), a professora
considera que a adocdo dos Ciclos de Formacdo incorreu na derrocada da
Educacao, pois, a partir de entdo, as criangas passaram a ser promovidas sem
aprender, processo denominado de “aprovacao automatica”. Com efeito, em vez de
compensar a aprendizagem dos conhecimentos negligenciados em uma série nos

anos seguintes, essa estratégia promoveu um fosso na aprendizagem dos
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estudantes, levando ao absurdo de estudantes serem promovidos para o Ensino
Médio sem saberem nem mesmo ler, e de chegarem a Educagdo Superior com
lacunas graves em sua capacidade de interpretar textos, segundo a professora.

De acordo com Gléria (2003), o principio de ndo-retencdo escolar afetou
os sentidos atribuidos a escola pelos estudantes e por seus familiares. Se antes
frequentar a escola era indicativo de sucesso escolar, apés a ado¢ado dos Ciclos de
Formacdo e a consequente aprovagdo automatica, esse processo se esvaziou de
sentido, pois os certificados concedidos no final do Ensino Fundamental nao
atestavam mais a conquista dos conhecimentos escolares, mas sim a incompeténcia
dos estudantes.

Assim, ela qualifica a estratégia de nao-retencdo escolar como uma
“exclusdo ainda mais perversa [...] por permitir a permanéncia na escola, mas sem
propiciar uma aprendizagem efetiva” (Gloria, 2003, p. 23). Nessa perspectiva, a
escola se priva do seu potencial transformador e o estudante que ndo aprendeu 0s
conhecimentos ditos basicos ndo dispde de mais espacos para fazé-lo.

Além da implementacdo dos Ciclos de Formacdo, que, segundo a
docente, promoveu consequéncias devastadoras para a aprendizagem dos
estudantes, ela considera as avaliacdes externas como o principal desafio da escola
no presente. Como o indice do Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) é
calculado considerando o desempenho dos estudantes na Prova Brasil e as taxas de
aprovacado dos estudantes, algumas instituicbes de Educacdo Basica tém adotado
diversas trapagas (‘gaming”) para alcancar as metas propostas (Aguiar; Barguil,
2024).

Segundo a professora, como o desempenho dos estudantes néo
possibilita bons resultados, devido aos déficits promovidos em sua aprendizagem
com os Ciclos de Formacgdo no Ensino Fundamental, as escolas de Ensino Médio
tém buscado diversas estratégias para minorar a reprovagdo, COmo a aprovacao
automatica de estudantes que nao aprenderam os conhecimentos referentes ao seu
ano letivo, e a busca ativa de estudantes infrequentes.

Assim, a escola tem formado estudantes com o0s conhecimentos e as
habilidades cognitivas minimas para o seu nivel de ensino e possibilitado que
estudantes que pouco frequentam a escola sejam aprovados e certificados como

possuidores de um conhecimento referente ao Ensino Médio.
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Prosseguindo com a discusséo, discorro a seguir sobre os aspectos que

mobilizam e encantam os professores no exercicio do seu trabalho.

9.5 Encantamentos da docéncia

Para construir esta sec¢ao, foram consideradas as respostas dos docentes
a quinta pergunta do roteiro: “Quais séo os aspectos que lhe agradam, encantam ou
mobilizam na sua profissdao?”.

Por ser um trabalho relacional marcado por um compromisso ético-politico
com o0 outro, as motivacdes e 0s encantamentos para o exercicio da docéncia
citados pelos professores também trouxeram as marcas dessas relacbes e dos
compromissos assumidos por cada professor.

Iniciando a exposigdo, cito a fala da professora Marta, que indicou os
estudantes e os seus colegas docentes como sendo os elementos que Ihe agradam

no seu trabalho.

Eu... os alunos. Pra mim, isso conta muito, é tanto que eu acho que eu me
encontrei aqui. Eu acho que se ndo fosse por eles, né? vocé tem, vocé tem
que ter... vim trabalhar e gostar de, de, de trabalhar porque senéo [...]. Tem
diversos problemas ai de salde mental, né, ocasionados pelo trabalho,
entdo, pra mim, eu acho... € muito prazeroso estar com 0S meninos, eu
gosto, embora ele sejam... tem momentos que sédo bastante dificeis, mas
eu gosto. E eu confesso também que atualmente na escola onde eu estou,
o colegiado, sabe? (Entrevista com a professora Marta).

Segundo a professora Marta, para desempenhar um trabalho t&o
desafiador como a docéncia, € preciso “gostar”’, e ela destaca esse sentimento
relativo aos estudantes e aos seus colegas professores, com quem construiu
vinculos de amizade.

A professora Clarice também atribuiu aos estudantes o seu encantamento
com a profissédo, referindo-se, mais especificamente, a sua aprendizagem e aos

seus resultados.

O que me encanta é ver meu aluno aprendendo. Isso me encanta. E os
resultados dele |4 fora. E ele voltar para a escola como docente. Isso néo
tem assim... Nos dias de hoje, onde a docéncia é algo que nao &, nao é
opcao, né? Parece que nem tem a opg¢éo professor dentro do cardapio, né,
de profissdes. E... isso &€ muito motivador. O que me motiva também? As
pessoas com deficiéncia. Essas me motivam porque elas conseguem o que
muitas vezes o0 outro com toda a sua condicdo ndo consegue, ndo tem
forcas para ir adiante e para conseguir. E isso me motiva muito, né, os
resultados deles. Saber que eles estdo aqui na escola, saber que hoje a
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escola € uma opgao para eles, isso me motiva muito, né? Saber... uma
coisa também que motiva muito na escola é ver a gente, com toda a nossa
carga horaria, com toda a nossa demanda de alunos, é ver nossos olhos
brilhar quando chega um projeto bom dentro da escola, que a gente sabe
gue vai ajudar, os nossos olhos brilham e é notério esse brilho. Vocé
enxerga esse brilho, assim, as vezes no olho do professor, né? O que me
encanta também na escola é... o fato de que eu estou todos os dias
aprendendo, aprendendo de forma, de forma pessoal, aprendendo de
forma docente. E, eu faco parte de uma escola onde a gente se vé como
familia, embora néo seja o termo adequado, porque nés ndo temos nenhum
vinculo, mas a gente passa tanto tempo junto que acaba a gente se
preocupando muito uns com os outros. [...] A gente € uma escola que
estuda, que abre nos planejamentos espacos para falar sobre incluséo,
sobre feminicidio, sobre o espaco que a mulher precisa, que 0 negro
precisa. A gente é uma escola que leva esse assunto para dentro de sala de
aula com muita énfase, né? E a minha, a minha escola, né, a nossa escola,
ela € uma escola bastante inclusiva. E eu sei que existe uma diferenga
entre incluir uma pessoa com deficiéncia e um negro. S&do 2 coisas
completamente diferentes, né? N&o, ndo sdo 0s mesmos caminhos, sao
caminhos diferentes. Mas aqui dentro da escola, a mesma pegada que a
gente da para um, a gente d& para o outro, né, combatendo todo tipo de
preconceito, né, seja ele de que cor for, de que forma for. E eu me orgulho
muito das conquistas da nossa escola. Quando eu entrei aqui, em 2019,
eu peguei a escola com a média de 1.9, a gente chegou a 4.3. E a gente
voltou a ser prioritaria por conta que a gente teve que parar um ano para
lutar para que 0os meninos tivessem condi¢cdes de espa¢o mais adequados e
melhor, e é 6bvio que a nota dos meninos ia cair porque 0s terceiros anos
estavam praticamente sem aula todos os dias, porque ndo conseguiam ficar
dentro de sala de aula. E a gente viu que aquilo dali ndo ia dar certo, mas a
gente optou cair aqui para levantar novamente mais adiante. E 0 ano a
gente ja esta vendo que esta prometendo, embora a gente sabe que a
gente ndo vai conseguir esse aumento de uma vez, né? Mas ai a gente esta
continuando, acreditando que na nossa luta, né? De que a educacgdo aqui
na escola ela é encarada com muita responsabilidade, com muito, com
muito zelo, sabe? E, a gente tem um conselho escolar, que é muito
atuante, que nos ajuda nesse sentido assim de problematicas de n
problematicas que a gente tem e que a gente vé que nao é a mesma coisa
em outras escolas. [...] A gente tem muito cuidado com o outro, de antes
tentar, de antes conversar, de antes, tentar ajudar até quando, quando ndo
da mais certo é que a gente pede a ajuda do conselho e o conselho também
tem agido de forma muito humanizada. (Entrevista com a professora
Clarice).

Ademais, assim como a professora Marta, ela também cita o vinculo com
0os colegas docentes como algo positivo, pois eles trabalhariam em regime
colaborativo, constituindo-se quase como uma “familia”. Essa alusdao da relacéo
entre os membros do colegiado como uma “familia” pode refletir tanto uma
internalizacdo de uma forma de compreensédo do trabalho corrente no mundo
empresarial, que adota essa nomenclatura com vistas a suavizar os efeitos da
exploracdo do trabalho, quanto a construcdo de vinculos afetuosos entre 0s
professores. A respeito disso, a docente diz que as relagdes na escola sdo marcadas
pelo cuidado com o outro, o que compreendo que se refira as diferentes conexdes

no contexto escolar.



215

A docente também falou do orgulho que sente da sua escola, da
pluralidade de discussfes incluidas na agenda escolar, possibilitando, com isso, 0
seu aprendizado e desenvolvimento profissional. Também citou o avanco em relacdo
aos resultados dos estudantes no ldeb como uma conquista, apesar das condicdes
estruturais que limitam a sua aprendizagem.

Na sequéncia, o professor Caio também atribui a sua motivacdo e
encantamento para atuar como professor aos resultados positivos obtidos pelos

estudantes.

Os resultados. Mesmo diante de tantas dificuldades que a escola enfrenta,
porque minha experiéncia maior é aqui. No final do ano, as aprovacgdes de
vestibulares, elas dao mais um gas, assim, para a gente dar continuidade,
porgque existem alunos muito gratos. Entdo, assim, motiva muito no final do
ano esses resultados positivos. Diante de toda a situacdo de dificuldade
aqui, que eles também tém um contexto social muito dificil e a gente
também compreende isso, porém, existem situacdes que € inviavel para a
gente compreender, mas eles tém uns contextos sociais de muita
dificuldade também. Mas os resultados eles motivam muito no final.
(Entrevista com o professor Caio).

Apesar das dificuldades vivenciadas no percurso, os resultados, como
aprovacdes em vestibulares, indicam para o professor os aspectos positivos da
docéncia, os seus acertos no ensino. Além disso, a gratiddo de alguns estudantes
também é citada como algo que impulsiona o seu trabalho.

De modo semelhante, a professora Jucy também citou como elemento
motivador “a possibilidade de contribuir com a construgdo de uma trajetéria de

sucesso” dos seus estudantes.

Ah... é a possibilidade de contribuir com a construgdo de uma trajetéria de
sucesso dos meus alunos. Eu sou uma contadora de histérias, professora,
sabe? Eu gosto muito de contar histéria. Eu conto minha histéria. Eu conto a
histéria dos meus alunos, porque eu entendo que isso pode contribuir para
gue outras historias, né, de mudanca, de melhoria, sejam construidas a
partir da educacéo, sabe? Ent&o eu tento fazer isso, sabe? E... uma outra
guestao que eu procuro € primar com meus alunos, é ter uma relacédo de
proximidade, de abertura, entendeu? Porque eu entendo que a constru¢ao
dessa relagdo prdéxima, dessa identidade vai contribuindo para que eles
possam abracar a lingua portuguesa, né, porque eles acham o portugués
chato, né? A lingua portuguesa, de fato, na dinamica que € trabalhada na
escola, é trabalhada muito nessa perspectiva da estrutura, do abstrato, do
distanciamento. Entdo eu venho entendendo que a gente precisa trabalhar
0s aspectos da linguagem, do uso. A gente precisa aproximar esse trabalho
da realidade deles, do cotidiano dele, sem mostrar a parte estrutural, sabe?
Mas eu vou fazendo esse trabalho mais focada no uso, na vivéncia, na
experiéncia e na interacdo. E eu entendo que isso ajuda bastante. Eu
geralmente procuro ndo ter conflito com aluno, sabe? E ndo sou permissiva.
A gente tem uma linha, entende? No principio, eu procuro me impor para a
gente estabelecer uma relacdo de professor e aluno, porque eu entendo



216

gue isso é importante, mas ai depois eu vou oferecendo espaco para essas
construcfes afetivas, para essa relacdo de proximidade acontecer, sabe?
[...] E outra coisa também, eu procuro desconstruir essa ideia que eles tém
de que ser professor € ruim, porque muitos alunos ndo tém nenhuma, é&,
identidade. N&o consideram a possibilidade de ser professor, porque eles
acham que ser professor é muito dificil. Ai eu sempre compartilho com eles
as construcdes, as histérias, as possibilidades para que eles possam ir
também se colocando no lugar do professor, né? Quando eles estao
conversando muito em sala, eu costumo sempre retomar a comparacao
fisiologica em relagdo a voz, porque eu sou uma profissional da voz e eu sé
tenho 2 cordas vocais. Cada um deles tem duas. Entéo, se 10 conversarem,
né? Ja desestabiliza. E assim, eu comeco fazendo esse trabalho, e ai, com
0 exercicio de paciéncia, entendeu? De retomada, a gente vai conseguindo.
Geralmente a gente comeca o ano de uma forma e a gente ja termina o ano
bem melhor. Entdo eu acredito que esse investimento, essa proximidade
com o aluno, essa tentativa de sensibilizacdo é a parte da profissdo que
compensa, sabe, que vale a pena. (Entrevista com a professora Jucy).

Em seu relato, a docente contempla o seu papel como mediadora na
construcdo das trajetérias formativas dos estudantes e intenciona que essas
trajetérias sejam marcadas por insignias de sucesso, melhoria, transformacao. De
forma semelhante aos demais professores, os resultados alcancados pelos
estudantes também sdo considerados como elementos mobilizadores, embora aqui
vislumbrados a longo prazo, motivo pelo qual a professora investe na construcao de
vinculos mais proximos, de modo a torna-los mais sensiveis a sua presenca.

Ela também relata um movimento de tentar aproxima-los da perspectiva
do professor para que a docéncia também se torne um caminho possivel para eles e
que opere em suas trajetorias uma transformagédo semelhante a que ocorreu na sua
prépria historia.

A compreensdo dos resultados dos estudantes como sendo a principal
fonte de motivacao dos professores é um dado que merece ser olhado com mais
atencdo. A primeira vista, essa compreensdo se justifica devido a propria
especificidade do trabalho docente como um trabalho relacional, logo a “matéria-
prima” desse trabalho é a relacao (Tardif; Lessard, 2007), e, a partir dela, a sua
semeadura no ensino pode trazer frutos de aprendizagem.

Além disso, enquanto um trabalho constituido por uma dimenséao ética e
um compromisso social (Contreras, 2012), a aprendizagem dos conhecimentos
produzidos pela humanidade possibilita ao estudante ferramentas para a sua
emancipagao e humanizacéo.

Todavia, enquanto mediacdo, os frutos da aprendizagem nao estao

submetidos a uma relacdo causal, mas a uma relagcdo indireta, havendo uma
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confluéncia de fatores historicos que contribui para a aprendizagem do estudante,
além do professor.

Nesse cenario, o enfoque nos resultados dos estudantes tanto denota um
olhar prospectivo dos professores, que dirigem a sua intencionalidade pedagogica
para o potencial a ser alcancado pelo estudante, quanto pode representar a
internalizacdo de uma logica de responsabilizacdo docente, decorrente de discursos
gue imputam exclusivamente sobre os professores a responsabilidade pelo sucesso
ou fracasso escolar dos discentes.

Em uma instituicAo atravessada por tantos conflitos e privacdes de
condigbes minimas para a oferta de uma educacéo sociorreferenciada, essa énfase
nos resultados pode resultar na culpabilizacdo dos docentes por um problema
multidimensional como o fracasso escolar, bem como a um sentimento de frustracéao
pelos professores, que frequentemente veem seus esfor¢os resumidos a tentativas.

Ja o professor Rocha contemplou como elementos mobilizadores o

potencial contributivo da docéncia para o seu proprio desenvolvimento profissional.

A gente... é, a questdo da diversidade de conhecimentos que a gente
aprende, né, que a gente ndo vive dum conhecimento s6. A gente é
desafiado a ensinar assuntos que as vezes sdo fora da nossa area de
formagdo. E com aquilo vocé cresce também, vocé aprende e vocé cresce.
Teve ano que eu trabalhei com uma disciplina chamada Nucleo de Trabalho,
Pesquisa e Pratica Social, que é s6 vinculada ao trabalho das questdes
socioemocionais dos alunos, ligada a pesquisa, ligada a ciéncia. E eu
acabei gostando desse trabalho também. Pena que, novamente a mesma
coisa, o aluno chega téo deficiente que ele as vezes nao entende também.
E outra, ele ja tem uma mente internalizada o valor de cada disciplina do
fundamental, que uma coisa nova, que ele vé que néo faz parte do curriculo
comum, do nlcleo comum, ele banaliza. Ndo, esse aqui é s6 para
complementar, muito embora uma disciplina como NTPPS tenha 4 aulas, o
gue é importante, mas ele acaba banalizando ou ndo valorizando tanto
como valoriza o Portugués, como valoriza a Matematica. [...] Sdo 9 anos
internalizando uma coisa. Como professor, vocé num desconstréi 9 anos,
né? Ele chega, ele chega com a mesma visao. Ah, cultura digital, isso ai ndo
€ importante. Eletiva, também num... Nem sabe o que quer dizer eletiva,
entendeu? (Entrevista com o professor Rocha).

A pluralidade de conhecimentos que se articulam no ambiente escolar e a
possibilidade de transitar entre saberes foram elencadas pelo professor como
aspectos que o encantam na docéncia, tornando essa experiéncia mais significativa
para ele. Todavia, ele lamentou a banalizacdo de algumas disciplinas pelos
estudantes, que priorizam Portugués e Matematica em detrimento de outras areas, 0

que, segundo ele, foi internalizado pelos estudantes no Ensino Fundamental.
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A seguir, serdo apresentadas as reflexdes dos professores acerca dos

fatores a que eles atribuem a sua permanéncia na profissao docente.

9.6 Por que persistimos na docéncia?

Esta sec¢do foi construida com base nas respostas dos docentes a sexta
pergunta do roteiro: “Em vista das alegrias e dissabores da docéncia, a que
elementos vocé atribui sua permanéncia na profissdo docente?”.

Considerando a ordem das perguntas na entrevista, algumas respostas
dos professores para falar dos motivos que levam a permanéncia na docéncia se
assemelharam ao que fora dito quando citaram 0s seus encantamentos com a
profissdo. Apesar disso, suas reflexdes sobre os motivos para persistir na docéncia
abordaram uma pluralidade de explicagbes, evidenciando aspectos da singularidade
de cada docente.

Inicialmente, apresento a fala da professora Marta, que reproduziu a
mesma resposta dada por ela ao falar sobre o que Ihe motivava e |he encantava na

docéncia.

Eu, Control C, Control V da outra resposta... Dos alunos, né? E, acho que
hoje em dia também aqui [...] dos colegas, né, do colegiado aqui. A gente
incentiva muito um ao outro, a gente ajuda muito um ao outro, sabe? E os
discentes, eu, para mim também, acho que o principal é os discentes.
(Entrevista com a professora Marta).

Assim, conforme a professora, o que a encanta na docéncia e a sustenta
no lugar de professora séo as relagdes estabelecidas com os colegas professores e
com os estudantes, destacando, principalmente, essa.

A professora Jucy também resgatou os estudantes para refletir sobre a

sua permanéncia na docéncia.

Eu sou... eu, a principio, ndo escolhi ser professora. Eu queria cursar
jornalismo e trabalhar na area de producgédo de texto, sabe? Eu nunca tive
uma oratéria boa. Eu fui uma crianca timida, uma adolescente timida
também. Tinha muito medo de falar em publico. Entdo, a minha escolha, a
principio, a priori, né, o desejo, o sonho néo era cursar Letras, ndo era ser
professora. Mas depois que eu comecei, né, a dar aula é... Eu me
apaixonei pela profissao e hoje estar aqui € uma escolha, né? Estar na
educacdo é uma escolha. Voltar para a sala de aula foi uma escolha
também. Eu poderia ter continuado trabalhando em fungBes burocraticas.
[...] Mas, &, estar em contato com o aluno, estar em sala de aula, né? E, é
uma atividade que me possibilita novas reflexfes. Entdo, em 2023, depois
de 12 anos fora de sala de aula, eu retornei. E a cada aula que eu dou, eu
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tenho a certeza de que eu fiz a escolha certa, entende? O tempo nas
outras fungdes ja tinha terminado para mim. Entéo, era hora de voltar a sala
de aula, de retornar a sala de aula. Entdo eu entendo, nesse processo, que
é... os sabores relacionados a docéncia, eles apontam para essas
construcfes que a gente vai realizando sempre na perspectiva de agregar,
de contribuir com o crescimento de cada aluno em contextos diferentes.
Ent&o, ali, no principio, a escolha néo foi pela docéncia, mas hoje eu tenho
uma identidade docente fortalecida e estou na luta [...] pra construir, &,
discipulos, sabe? E. Eu sempre conto histérias e faco um movimento para
gue 0s nossos alunos possam pensar acerca da possibilidade de serem
professores, né? E assim, um dos fatores que a gente investe também é
mostrar € a carreira, é especificar os campos de atuacdo e também mostrar
para eles que a nossa profissdo estd, assim, num processo de ascensao, é,
financeira, entende? O que a gente nédo tinha antes, hoje nés ja temos. NOs
temos melhorias, temos conquistas e temos um campo amplo de atuacéo.
Entdo é nesse sentido que eu realizo o meu trabalho como professora.
(Entrevista com a professora Jucy).

A narrativa da professora retoma a sua propria histéria, ao citar que a
docéncia e o curso de Letras ndo eram o seu sonho, inicialmente, mas ela se
apaixonou pela profissédo. Ela cita o exercicio da docéncia como uma escolha que
realizou no inicio da carreira e que refez recentemente ao sair de funcdes
burocréticas, depois de 12 anos, e retornar a sala de aula. Em vista do papel
transformador da docéncia na sua histéria, ela diz que pretende construir discipulos,
apresentando aos seus estudantes o caminho da docéncia, a carreira, as
possibilidades salariais a fim de motiva-los a fazer a mesma escolha.

J& a professora Clarice atribuiu a sua permanéncia na docéncia um valor
pessoal: a docéncia € onde ela quer e sempre quis estar. Nesse sentido, ela
navegou em suas memorias para contar sobre experiéncias significativas que
vivenciou tanto na Educacdo Infantii quanto no Ensino Médio, as quais sé&o
compreendidas como frutos do seu trabalho e do papel transformador e
humanizador da tarefa docente.

Eu sei o0 que eu quero. Eu quero ser professora e vou ser professora até
o Ultimo dia, se Deus me permitir. E eu acho que eu ndo tenho mais nada
para dizer além disso, né? Eu estou aonde eu quero estar, onde eu sempre
guis estar. E eu acho que isso faz toda a diferenca na vida de um
profissional, para que ele ndo seja um profissional mediocre. [...] Eu lembrei
de um episddio que aconteceu na minha vida agora. [...] E eu comecei na
Educacéo Infantil [...] E eu lembro que a turma que eu peguei era uma
turma muito, muito, muito, muito, muito dificil e que a primeira coisa que eu
tinha que fazer era aquieta-los. Fazer, criar habilidades socioemocionais
neles para que eles conseguissem me ouvir e serem mais humanos nas
atitudes dele. Eu levei quatro meses para fazer isso. Até que a minha sala ja
estava andando, eu ja estava conseguindo. E, é.. que 0S meninos
sentassem, ouvissem, fizessem as tarefas, sentassem. [...] Tinha dia que
eles chegavam e as paredes estavam todas cobertas com um papel com
papel [...] madeira [...], ai tinha um lapis de cor, tinha um pincel, tinha tinta.
Eu sei que ia sair farda pintada, eu sei que poderia acontecer deles
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pintarem uns aos outros, mas eu ia. E foi assim que a gente conseguiu
tornar a escola legal para eles. A escola deixou de ser na carteira por quatro
meses e passou a ser nas paredes e no centro da sala. E eu consegui. E
qguando eu consegui, a diretora chegou para mim, disse, [Clarice] [...] esta
6timo, mas tem outra sala ali que estd da mesma forma e a gente nao esta
conseguindo resultado. Eu respirei fundo e eu tinha que ter dito ndo,
porque eu levei tanto tempo para conseguir 0 que eu estava conseguindo
naquele momento, mas ai eu pensei, pensei de novo. Ai eu disse sim,
porque é... A escola precisava, né, naquele momento que eu fizesse aquele
trabalho, e eu fui para outra sala de aula e comecar... E foi mais facil,
porgque eu ja sabia o caminho, ndo é, de como eu ia fazer para [...] aquieta-
los. Inclusive, tinha dois alunos nessa sala de aula, que eles eram de
abrigo, moravam em abrigo. [...] E a gente dava banho, alimentava. E eles,
é... foram, assim, motivacdo para mim na época... Como tive também
outras motivagdes semelhantes no Ensino Médio [...]. Nessa época, eu
estava como coordenadora de uma escola de Tempo Integral, e a gente
tinha 3, tinha o costume, nés enquanto gestdo, de ficar na porta da escola
recebendo os alunos para dar bom dia e ensinar eles a dar bom dia, porque
nem isso eles sabem dar. Eles passavam marrentos assim na frente da
gente. [...] E tinha trés alunos especificamente que passavam diante da
escola e iam... e eu perguntava o vigilante da escola o porqué, por que é
gue eles ndo entram na escola? E ele dizia: [Clarice], ndo mexe com isso.
[...] T& bom, ndo vou mexer ndo. Ai teve um dia que eu disse: N&do, ndo, ndo
da, ndo d4, ndo da. Vou atras deles. Vou saber para onde eles vao. E eu fui.
E eles iam para debaixo de uma &rvore, num terreno baldio que tinha
préximo a escola. E iam. Quando eu cheguei, no momento, eles estavam
é... fazendo o que ndo era para fazer. Ai fiquei la com eles conversando, é,
€ sobre a vida deles. Nada de tocar no universo da droga, tocar na vida
deles, né? E, mae, pai, irméo. E eles choravam, né? E... Aos poucos eu ia
entrando cada vez mais na vida deles. Eles iam me confiando coisas. E eu
conseguia que eles entrassem na escola. Quando eles entravam na escola,
ai, la eles ndo saiam, & eles ficavam. E |a era o meu laboratério com eles. E
para resumir a histéria, eu sentei com eles muitas vezes, onde eu dizia:
olha, se vocé fizer isso outra vez, vocé ndo vai poder ficar na escola, que eu
vou ter que te levar para o conselho escolar. Mas, as vezes, no mesmo dia,
ele estava la de novo. E ai era outra oportunidade, outra chance. E eu
ndo me arrependi de ter dado essa outra chance porque um terminou
Quimica agora no IFCE, né? Recebi o convite até da festinha, da colagéo
de grau dele. O outro fez Direito na USP, em Sdo Paulo. Passou em
primeiro lugar aqui na Urca, mas ndo quis. O foco dele era Sdo Paulo e
conseguiu é... fazer o Direito dele na USP. E o outro fez Fisica na UECE.
[...] Um dia quero muito é... é conversar com ele para perguntar o porqué de
ser professor, se tem alguma ligagdo com a minha, com a minha e a
nossa, né, de todos os outros professores que estavam na escola. [...] E,
muitas vezes tive que ficar como coordenadora com as inUmeras coisas que
eu tinha que fazer, ocupando as vezes uma manha inteira. Mas nao me
arrependi, né? Se dentro da minha, da minha profissdo, eu tive como
verdade que ele estava ali dentro da escola e que era a minha missao, nao
é, fazer com que la fora ele desse certo, para que eu nédo tivesse problema
com eles la fora de ser assaltado, como ja tive alunos que me defenderam
de assaltos por conta de nossa historia construida anteriormente pelo lado
humano, né? E ja também barrei policiais de serem... de tirarem o aluno de
dentro da sala de aula e eu olhar para o policial parecendo um guarda-roupa
e dizer, ndo, vocé ndo vai tirar ele de sala de aula agora ndo. Vocé vai
esperar terminar a aula dele, é um direito dele. E |4 fora, se vocé quiser
abordéa-lo, vocé aborda, mas de dentro na sala de aula, vocé néo vai tirar.
Fiz isso, ndo sei como, mas fiz. Eu acho que sim, é isso. (Entrevista com a
professora Clarice).
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As histérias descritas pela docente trazem um desfecho de superacéo dos
estudantes, sendo a docéncia um dos caminhos escolhidos por eles, o que a trouxe
certa inquietacdo acerca de qual a sua influéncia nessa decisdo do estudante que
escolheu ser professor, considerando as experiéncias partilhadas na escola. Assim,
de forma semelhante as motivacbes e aos encantamentos da docéncia, 0s
resultados alcancados pelos estudantes sdo considerados pela professora como
aguilo que a sustenta na profisséo e que dao sentido e valor a sua trajetoria.

Em outra via, o professor Caio atribui sua permanéncia na profissdo ao

seu encantamento pela disciplina que ministra e a sua identificagdo com a docéncia.

Eu sou muito encantado pela literatura. Se ndo fosse, eu ndo dava
continuidade, porque eu realmente gosto muito de literatura, eu gosto de
dar aula de literatura. Eu passo 10 aulas e nem percebo que estou dando
aula de literatura. Entdo, assim, realmente eu gosto da profissdo, eu
gosto da matéria que eu que eu dou aula. Entdo isso me motiva muito a
minha escolha. O fato de gostar ajuda muito. vocé escolher algo que vocé
se identifica, que vocé gosta, que ele pega, ele prende ali, prende sua
atencdo. N&o é aquela coisa for¢cada, amarrada, que vocé esta ali... Quando é
uma coisa que vocé ndo gosta, causa incdmodo. Vocé ndo consegue levar
com leveza. E a literatura, ndo. Eu consigo levar com tranquilidade.
(Entrevista com o professor Caio).

A resposta do professor também divergiu do caminho que ele vinha
percorrendo até entdo, enfatizando os aspectos desafiadores da docéncia, que o
faziam se sentir desmotivado em relacdo a profissdo. Em vez disso, ele considera
que, pelo fato de gostar do que faz, o trabalho ndo se configura como um fardo,
podendo levar com leveza. Conforme o professor, o seu encantamento com a
literatura e a sua identificacdo com a docéncia sdo o que o seguram na profissao.

A descricao da relacdo do professor Caio com a Literatura e a paixao pela
docéncia e amor pelos estudantes citadas pelas professoras Marta, Clarice e Jucy
me remeteram a compreensao de “professor amador” abordada por Masschelein e
Simons (2019). Para os autores, o “amadorismo” do professor se expressa no
entusiasmo ao apresentar 0 assunto que ama e na relacao de afeto que estabelece

com o0s estudantes.

O amor pelo assunto e pelos seus alunos ndo permite tal renincia, assim
como o professor amoroso ndo permite que os alunos se escondam por tras
das histérias de fracasso ou inépcia que contam sobre si mesmos ou os
outros contam sobre eles. Em suma, o professor amateur ama sua matéria
e acredita que deve ser dada a todos, repetidas vezes, a oportunidade de se
engajarem na matéria que ele ama (Masschelein; Simons, 2019, p. 84).
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Esse amor pelos estudantes que nd&o permite que se resumam ao
fracasso anunciado para eles também estd no relato da professora Clarice, ao
adotar interesse especial nos seus estudantes que fugiam da escola, buscando
conhecer suas histérias e dando varias oportunidades para que conseguissem se
encantar pelo mundo, pelos contetdos escolares e conhecessem outra vida além
daquela marcada por tantas negacdes. De modo semelhante, esse amadorismo
também se expressa no desejo da professora Jucy de criar discipulos, isto é,
sujeitos que passem adiante 0 seu amor e a sua esperanca em relacao a profissao.

Por fim, o professor Rocha atribui a sua permanéncia na docéncia as
condi¢gbes de exercicio do trabalho na sua cidade e a estabilidade construida ao

longo dos anos.

Ah, muito... Muito, assim, a questdo de que eu trabalho perto de casa, eu
trabalho na minha cidade, entendeu? E questdes mais da facilidade, da
facilidade, porque se eu tivesse talvez outra profissdo... Por exemplo, ja
teve colega meu que passou no concurso federal do IF, que né, ganha mais
e tudo, mas como eu ja passei por uma vida de jovem de morar em outro
canto, eu nem me aventuro mais a fazer concurso porque eu digo: Ah, para
eu ir morar distante de novo? Mudar minha rotina de novo? Mudar meus
habitos ja casado e tudo? Nao compensa pra mim. Entdo, eu tenho uma
vida estavel, tem casa, tem transporte, o salario d4 pra mim viver.
Entdo eu vou... Toda profissédo tem os seus problemas, que eu ja passei por
3 ou 4 eu ja vi que todos tém os seus, suas falhas e suas potencialidades.
Entdo, na Educacdo, ficou, assim, um espaco também de aprendizado
novo, também, né? (Entrevista com o professor Rocha).

Considerando que ele ja teve a oportunidade de explorar outros
caminhos, para o professor continuar na profissdo € embarcar em uma estrada de
estabilidade rumo a serenidade adquirida ao longo dos anos de profissdo
(Huberman, 1996).

Avancando na discussao, apresento, a seguir, 0 balanco realizado pelos

professores ao refletirem sobre suas trajetérias de estudos e trabalhos.

9.7 Trajetorias docentes

Para a construcdo desta secdo, foram consideradas as respostas dos
docentes a sétima pergunta do roteiro: “Como foi sua trajetoria de estudos e trabalho?
Como vocé avalia o seu percurso na Graduacao e/ou na Pos-Graduagao?”.

Conforme discutido acima, os caminhos que levam a docéncia séo

multiplos e tém inicio ainda na infancia, com o processo de escolarizacdo. O resgate
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dessas experiéncias foi realizado pelo professor Caio, que reflete que, por sempre
ter sido estudioso, a familia o liberou das obriga¢des do trabalho, podendo investir o

seu tempo em sua formacdo académica.

Eu sempre... porque eu fui criado por minha avé e a minha méae. Minha mae
nunca disse, se acorde, va para a escola. Eu sempre me acordava cedo, eu
gue acordava ela. Entdo, assim, eu nunca trabalhei. Eu sempre estudei.
Eu acredito que eles viam que eu sou pessoa esforcada, dedicada, entéo
ndo, ndo, s6 estudava. Entdo, s6 vim trabalhar mesmo apés me formar.
Entdo, eu tive tempo para estudar, para me dedicar aos estudos. Entéo,
depois que eu me formei, minha carreira s6 na educacado, nao tive outro
trabalho. Somente. Foi facil consolidar [conciliar] mesmo com as
dificuldades, né? Eu me cobrando muito enquanto pessoa, mas deu para...
como eu ndo tive um trabalho diretamente, sempre tinha ajuda da minha vo
[...] financeiramente, entdo deu para lidar, para conduzir. (Entrevista com o
professor Caio).

Em virtude da disponibilidade de tempo para se dedicar integralmente aos
estudos, ele avalia sua trajetéria como tendo sido facil, apesar das dificuldades
financeiras enfrentadas pela sua familia e da cobranca autoimposta.

De modo semelhante, a professora Marta reflete sobre a sua trajetéria de
estudos e trabalhos, citando o fato de sempre ter sido uma estudante dedicada e,

durante a graduacéo, esforcou-se para ser uma boa profissional.

Mas [...] eu sempre, sempre me identifiquei com a area, [...] sempre gostei e
[...], modéstia & parte, eu era uma aluna muito dedicada, né, tanto que
desde o primeiro semestre ja consegui, consegui bolsa. Entdo, eu sempre,
eu sempre me esforcei, né, me dediquei para fazer uma boa graduacéo,
para ser uma boa profissional. E... Na época, eu era... a minha turma foi a
segunda a ser de dia, que 0 curso era & noite, entdo eu consegui pagar [...]
disciplinas a noite ou adiantava, né? As vezes pagava disciplinas optativas,
eu... as vezes, eu tava manhd, tarde e noite na faculdade, sabe?
Justamente tentando sugar o méaximo de conhecimento possivel dos
professores. E... nas poés também, tanto na especializagdo como no
mestrado, né, que o mestrado, embora nao seja tdo focado na minha area
de graduagdo, mas é focado em outra area que, depois da pandemia, me
deu um startzinho, que é voltada as tecnologias. Ai eu também sempre,
sempre gostei muito dessa outra area, é... Entdo, a mesma coisa, sempre...
embora tenha sido mais te6rico, mas eu sempre busquei, né, t4 lendo, t4
buscando novos conhecimentos, novas metodologias, assim, pra ta
agregando, né, a parte tedrica, né, porque eu sei que a Educacgédo Fisica
tem muito a parte pratica, mas a parte teorica, [...] com as tecnologias para
estar trazendo em sala de aula para os meninos. Eu sempre tento t& me
reciclando e aprendendo sempre mais. E tanto que eu também estou
atualmente fazendo um curso técnico de informatica, né, pra... E outra area
gue eu gosto, ai para tentar, quem sabe futuramente, juntar as duas areas
ai que eu me identifico. (Entrevista com a professora Marta).

A sua trajetéria também é marcada pelo dialogo entre a Educacéo Fisicas

e as Tecnologias Educacionais, as quais foram estudadas por ela no mestrado e tém
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sido implementadas em sua sala de aula, como estratégia para favorecer a
aprendizagem da parte tedrica da Educacgéo Fisica.

Dando continuidade, o professor Rocha cita a sua trajetdria docente a
partir da graduacdo em Letras e dos diversos cursos de pos-graduacao realizados
por ele com o intuito de se preparar para as diferentes fungdes que desempenhou na
instituicdo, além de abrir caminho para novas experiéncias que possam surgir na

Educacao Especial ou em éareas afins:

Minha graduacéo é em Letras Lingua Portuguesa, mas tem essa parte que
foi feita na UECE e tem essa outra parte que foi feita em Letras Espanhol,
em outra Universidade, né, na UNB. Tem essa mescla de conhecimento,
n&o deixa de ter. E... pds graduacio? Eu também fiz pés, especializacéo,
em Lingua Portuguesa pela UECE, mas ai teve outras especializa¢es que
eu vim fazendo ao longo da carreira, por exemplo, eu fiz, fui gestor da
escola, ai o Estado ofereceu uma especializagdo em gestéo escolar. Eu fiz
também. Ai eu ja fui coordenador escolar, ai pra eu me aperfeicoar no que
eu tava fazendo como coordenador, eu fiz uma especializacdo é, numa linha
ligada a area pedagogica que é Aprendizagem Mediada [...] E ai, ainda
tenho ai uma especializacdo em Educacgdo Especial. Nunca pus em prética
porgue, assim, eu me preparo porque as vezes pode ndo... tem uma vaga
aqui na escola, para o professor atender alunos na sala de AEE, portador de
necessidade especial, ai a gente faz o curso j& pra ver como é que lida se
surgir a oportunidade, se preparando também... e também fiz uma
especializacdo em Inglés. E... vai, vai pegando os conhecimentos, né,
porque as vezes... para complementar a carga horaria... Ah, vocé tem curso
de inglés? Tem. Entdo pode botar. Que nem agora, estou dando aula de
Espanhol. Ah, vocé tem experiéncia? Tem. E tem como provar? Tem. Com o
préprio curriculo da universidade nesses aspectos ai. (Entrevista com o
professor Rocha).

Conforme discutido acima, a diversificacdo de atribuicdes profissionais
tem sido um marco na vida do professor, manifestando-se também na sua trajetéria
como docente.

Na sequéncia, a professora Clarice refletiu sobre a sua trajetéria a partir

dos desafios que enfrentou para conciliar a maternidade, o casamento e o trabalho.

Eu sou... tenho que entrar no contexto familiar, eu sou mée de 3 filhos.
[...] Meu primeiro filho, eu tinha 24 anos. Eu ainda nédo tinha terminado a
minha graduacéo, e eu tive que criar a minha filha e estudar, né? Tive que
optar por uma outra graduacdo anterior [posterior] a primeira, porque nela
eu nao ia ter condicdo de me estabelecer profissionalmente. Era uma época
em que a profissdo anterior a qual eu escolhi é... eu ndo tinha condi¢gbes de
me bancar, é. Af fui fazer Letras. Assim que eu terminei o curso de Letras,
eu assumi ja o concurso do estado, e do municipio era um concurso a
nivel médio. Depois, foi que eu fiz outro concurso que era para o nivel
superior. [...] eu tinha que cria-los, né? Nesse trabalhar como professora,
diante de todas as demandas de sala de aula que eu tinha, ser mae, né, e
também casada, né, ter um marido e tudo, né, e a minha casa. Para dar de
conta de tudo isso, né, que ai ja entra um outro contexto bem maior. E...
mas com tudo isso, eu fiz 2 pds-graduacdes, especializagdo. Uma é... que
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era urgente na minha vida, porque eu estava trabalhando com pessoas com
deficiéncia. Eu fiz em Fortaleza, que foi Educagé@o Especial e Inclusdo. E
depois eu fiz uma, a qual me interesso muito, que é Educacédo, Pobreza e
Desigualdade Social. [...] E depois dai nunca... a ndo ser agora, do ano
passado para ca, que eu tentei, venho tentando um mestrado, ndo é? Mas
até entdo, eu acho que agora eu vejo isso, essa necessidade, porque a
minha udltima filha é... Fez agora a segunda fase da OAB. Ai ja passou. Ai
entdo, ai era como se dentro da minha cabeca eu tivesse estabelecido um
tempo, né? De que eu sO poderia voltar a estudar depois que eu
cumprisse a minha missao enquanto méae na vida deles, né? Nao
terminou ainda, mas como como forma-los, né? [...] Na pés-graduacéo foi
muito bom, eu tirei a nota maxima na apresentacéo na UFC. As meninas da
banca me elogiaram bastante, entdo significa que eu me dediquei ao
trabalho, que eu fiz um bom trabalho. Na primeira foi um tanto quanto ruim,
porgque eu nao tinha acesso a literatura. Eu tinha desejo de ler livros sobre a
educacédo especial, sobre a inclusdo, mas era tudo muito limitado. Ndo é
como hoje que a gente tem um universo de artigos em até em outras
linguas que a gente pode estar lendo e eu me senti muito podada na época
por isso. [...] E foi isso, mas se eu tivesse que dar uma nota, eu daria que
eu dei o meu melhor em tudo o que eu fiz. (Entrevista com a professora
Clarice).

A docente relata que a maternidade e as possibilidades limitadas de
trabalho na sua primeira graduacéo (Psicologia) fizeram com que ela optasse por
cursar uma nova graduacéo (Letras) e atuasse como professora. Ela ainda relatou
ter sido aprovada em dois concursos, um estadual e outro municipal, o que |he
rendeu uma extensa carga horaria de trabalho, além das obrigacdes familiares. A
despeito disso, a docente cursou duas especializacdes, mas adiou o projeto do
mestrado e a vivéncia de outras oportunidades profissionais para depois que 0s
filhos estivessem encaminhados profissionalmente.

Por fim, a professora Jucy reflete que a sua trajetéria é marcada pela
dualidade entre trabalho, tendo iniciado ainda crianca, na agricultura, no cuidado da

casa e das criancas menores, e estudo.

[...] Olha, eu comecei a trabalhar a partir dos 7 anos, entdo eu nao...
Essa relacdo de trabalho e estudo, ela ndo vai acontecer s6 na pos-
graduacdo ou na graduacdo. Desde a Educacdo Basica que eu ja
trabalhava. Eu sou filha de agricultores, né? Nucleo familiar bem
pequeno. O meu irmao mais velho, ele foi embora muito cedo, casou, saiu
de casa e eu precisei ir trabalhar na roga mesmo para ajudar a minha
familia. Entao ali é... Ensino Fundamental, é... anos iniciais ainda, eu ja
trabalhava na roca. Depois, anos finais, Ensino Médio... Entdo eu fui
trabalhando nesse contexto, no contexto da agricultura, e estudando,
entende? E eu acredito que essa dualidade de atuacdo, ela me permitiu
muitas construcdes. Talvez a principal delas é que eu ndo queria ficar na
roca, sabe, ficar no sol, ficar dependendo da chuva, entende, para construir
alguma coisa. Entdo, ali, aquela experiéncia foi muito importante para
mim, porque eu entendi o que eu ndo queria para mim, entendeu? E ai
depois, na graduacdo, eu fui uma estudante trabalhadora. Eu ja dava
aula manha na escola privada, a tarde na rede municipal e a noite eu fiz o
meu curso de graduacéo, né? Consegui fazer o curso dentro do tempo, os 4
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anos, deu tudo certo, mas eu ndo fiz um investimento na pesquisa, eu
nunca fui bolsista, porque para participar dos editais eu ndo poderia ter
vinculo e eu ja era registrada, entendeu? Ja era uma trabalhadora, uma
profissional da educacédo efetiva. Entdo eu nunca participei de nenhum
edital para pleitear bolsa, entendeu? Nunca fui pibidiana e nao aproveitei
esse tempo da graduacdo para investir em pesquisa. Entdo essa
oportunidade s6 vem com o mestrado, né? Quando, em 2013, eu tomei a
decisdo que ia fazer um investimento e ai eu fiz os processos seletivos, ja
tinha feito 5. Ai fiz o sexto. O processo foi parcial, né? Eu fui aprovada na
prova, e no sétimo deu certo. Ingressei no mestrado. Ingressei em 2014,
15, terminei trabalhando, entendeu? Trabalhando. Eu trabalhava como
coordenadora da escola e participava das aulas e eu estava a 230 km da
universidade, entfo fazia esse percurso toda semana, né? [...] E a UERN,
no campus de Pau dos Ferros. E ai foi la que eu fiz 0 meu mestrado. Em
2015, eu sai. Em 17, eu fiz a selecéo para o doutorado, fui aprovada e fiquei
la uns 4 anos. E ai foi a primeira vez que eu resolvi pedir um afastamento.
Ai eu fui vivenciar esse tempo. Fiquei 2 anos e 9 meses dedicada a
pesquisa. Entdo, pensando na trajetdria, eu acredito que foi o Unico
periodo da vida, né, da minha trajetéria em que eu fui estudante
profissional [...]. Quando eu cheguei na escola, eu ja tinha 9 anos, entédo
eu ja era a baba da minha irm&, entendeu, eu ja cuidava da casa e ai
depois eu também fui integrada ao trabalho bracgal, mesmo na roca. Entao
a minha trajetoria é essa. E essa dualidade de atuagdo, né? [...] A
principio, né, no Ensino Fundamental, cuidava de casa, trabalhava na roga
e estudava. E depois, no Ensino Médio, eu ja era professora, né, como eu
ja disse, fui aprovada no meu primeiro concurso, tendo concluido apenas o
Ensino Fundamental 2. E ai eu ja trabalhava, trabalhava um periodo,
estudava outro. E na graduagéo, isso vai ser ampliado. Eu vou ter 2 turnos
de trabalho e um turno de estudo. E, assim, isso ndo me atrapalhou,
porque eu procurava, né, aproveitar bem o tempo, fazer uma boa
organizacdo para que eu pudesse oferecer o maximo dentro do minimo de
tempo que eu tinha, sabe? E os processos foram acontecendo, né? Mas eu
costumo dizer que isso ndo pode ser avaliado como uma regra, né? Ndo é
assim que tem que. Nao é dessa forma. Ndo é essa trajetéria que os
graduandos precisam trilhar, ndo é? A gente precisa de condi¢do. Mas eu
fui tentando fazer e, no meu caso, excepcionalmente aconteceu. Agora sim,
€ sempre um tempo muito apertado, né? Os desafios sdo muitos, mas o
processo foi acontecendo. E ai eu conclui a po6s-graduagdo nessa
perspectiva, tendo vivenciado apenas essa experiéncia como estudante
profissional, que foi no doutorado, 2 anos e 9 meses. (Entrevista com a
professora Jucy).

Face as dificuldades vivenciadas por sua familia, a docéncia emergiu para
a professora como uma oportunidade para tomar as rédeas da sua histoéria, ou, em
suas palavras, de ndo depender da chuva para construir alguma coisa. Embora sua
trajetdria possa ser interpretada como uma “trajetéria de sucesso”, a professora néao
romantiza o seu percurso e entende que a sua histéria € uma excecédo. Rompendo
com a ideologia meritocratica, ela analisa a importancia de que os estudantes
tenham melhores condi¢des para construirem sua trajetoria de estudos e trabalho.

Em suma, a forma como cada docente significou a sua trajetéria, por meio
das suas narrativas, alude para aspectos sociais no exercicio da profissdo docente,

como a feminizacao do trabalho e a desvalorizacéo profissional; mas também denota
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caminhos muito particulares, marcados por oportunidades e desafios distintos
vivenciados por cada um. Enquanto a professora Marta e o professor Caio puderam
se dedicar integralmente a Universidade durante a sua formacao universitaria, os
professores Rocha, Clarice e Jucy aliaram a formacéo ao trabalho e, no caso das
mulheres, as obrigacdes da maternidade.

Assim, tanto o trabalho quanto o estudo, como atividade-guia (Pereira,
2019), promovem o desenvolvimento dos processos psiquicos, da subjetividade e a
construcdo da identidade dos professores. Contudo essa construcdo subjetiva
decorre do esforco do professor de refletir sobre a sua trajetoria pessoal e
profissional, elaborando a influéncia dessas experiéncias formativas na sua
identidade (Freitas; Barguil, 2021).

E por meio da reflexividade docente que o vivido ganha significado,
quando o professor reflete sobre a sua acdo e os resultados advindos dela,
reelaborando o seu fazer de modo a aproxima-lo da sua intencionalidade
pedagdgica, movimento denominado de praxis (Caldeira; Zaidan, 2013).

Considerando a caracterizacdo deste estudo como uma pesquisa-
formacao, considero que o momento das entrevistas oportunizou que 0s professores
pudessem refletir sobre as suas trajetorias e elaborar ou atualizar os sentidos

atribuidos a ela.

9.8 A Psicologia e o trabalho docente

Esta secdo foi construida com base nas respostas dos professores a
oitava e a nona perguntas do roteiro, que sao, respectivamente, “Como foi sua
relacdo com as disciplinas de Psicologia da Educacdo na formacdo inicial e
continuada?” e “Vocé considera que o saber psicolégico vivenciado em sua
formacao contribui para o seu trabalho cotidiano? Se sim, como? Cite exemplos de
como vocé mobiliza esse saber em seu trabalho.”

Ao serem perguntados acerca da sua experiéncia com as disciplinas de
Psicologia da Educacdo na formagéo inicial e permanente, além da influéncia do
saber psicoldgico em sua pratica pedagogica, os professores relataram diferentes
niveis de proximidade com a Psicologia. Os seus relatos expressam desde um

contato superficial, narrado pela professora Marta, até a necessidade de se conter
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para ndo ultrapassar os limites da docéncia, relatada pela professora Clarice, que
possui a Psicologia como primeira formacéao.
Para compreender essas diferentes experiéncias, apresento inicialmente

o relato da professora Marta:

E, ai, eu devo... Foi bem superficial. Eu lembro que na graduacdo teve
uma disciplina sé, que era psicologia do desen... Eu ndo sei se era do
desenvolvimento. Eu ndo me recordo bem o nome da disciplina. Eu lembro
gue foi uma s0, sabe, foi bem superficial. Foi 0 que eu vi na graduacéo,
entdo o pouco que eu ainda lembro e que eu ainda sei, foi aprendendo,
assim, ou lendo uma coisa ou outra, ou aprendendo, assim, no dia a dia.
Realmente, eu acho, nesse aspecto, deixou a desejar. [...] Entdo o que eu
aprendi foi realmente no... no dia a dia e conversando com os colegas, né,
a gente vai aprendendo mais no, no popular, a gente vai aprendendo na
tora. Infelizmente. (Entrevista com a professora Marta).

Em seu relato, a professora demonstra dificuldade para lembrar os nomes
das disciplinas de Psicologia estudadas no curso e esclarece que o saber que detém
referente a Psicologia adveio da prépria pratica profissional, num movimento de
experimentacao representado pela docente pela expressao “aprender na tora”, e das
trocas com os colegas.

Embora bastante frequente, essa forma de aprendizado da docéncia por
experimentacdo representa um arduo desafio, haja vista as davidas e insegurancas
que permeiam o inicio da carreira docente (lza et al., 2014). Nessa conjuntura, a
lacuna do saber psicologico vivenciada na formacgéo da professora pode ter tornado
0 inicio da docéncia ainda mais desafiador, devido a auséncia de um referencial
tedrico de base psicolégica que subsidie suas decisdes e que lhe possibilite refletir
sobre a sua pratica.

Na sequéncia, o professor Rocha narra a sua experiéncia com a
Psicologia, a partir dos diferentes contatos que teve na formacéo inicial e

continuada:

Eu, eu gostei da area de Psicologia, né, que tem... Na graduacao, a gente
vé e faz parte do curriculo, né, a Psicologia da Aprendizagem, né... Tem
Psicologia da Adolescéncia. Eu ndo sei se tem outra também. Ai tem
aqueles estudos dos autores mais classicos né, Vigotski, Piaget, né, as
metodologias didaticas também. E depois eu me aprofundei um pouco no
momento que eu fui fazer esse curso, essa Especializagdo em
Aprendizagem Mediada... Ai novamente fica vendo os tedricos, né, dessa
area, né. E ai eu gostei bastante... da, da Psicologia, né, dos métodos, das
modalidades didaticas que a gente vé diversas modalidades didaticas,
de trabalho. Nem todas vocé p&e em pratica, porque as vezes vocé tem um
monte de turma, da muito trabalho vocé ficar toda a vida tentando uma
modalidade didatica diferente. Mas na medida do possivel, a gente tenta
por em préatica, né? A gente vai... Quando da certo, quando tem mais
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tempo, a gente vai mudando a modalidade né? Pelo menos, a gente
sabe que tem essa possibilidade. [...] Essas disciplinas ligadas a Psicologia
da Aprendizagem elas vdo mostrando é... os passos de como a pessoa
aprende né? Entdo é importantissimo para o professor. [...] As vezes, por
exemplo, vocé como professor, tem hora que precisa ser mais rigido. Ai
vocé vai, as vezes, quebrando aquela sintonia com o aluno. Ai tem horas
gue vocé tem que fazer o contrario, tem que resgatar a sintonia com aluno,
ai faz uma atividade mais ladica, ai traz uma atividade que gera mais
integracdo. E ai ndo deixa de ser uma Psicologia. Porque a gente sabe
muito que o professor hoje em dia... As vezes a turma, ela é apatica, vocé
tem que criar uma coisa que mobilize eles de maneira pratica. Ja tem turma
gue vocé tem que trabalhar s6 com a teoria mesmo. Isso ai vocé vai
percebendo é através da Psicologia? E, a gente percebe €, que como o
Ensino médio ele € muito teérico e muito abstrato, o aluno chega com
dificuldade de aprender isso ai. Entdo, sempre que vocé pode, embora dé
trabalho, trazer o seu conhecimento da maneira mais pratica, mais
sensorial, mais interativa, o aluno, ele aprende mais também... dependendo
da maturidade também do aluno porque as vezes ele estd imaturo a ponto
de ndo... vocé propor a coisa e nao ter engajamento também. Entdo toda,
toda sua observagdao, vocé percebe com o estudo da Psicologia, né? Vocé
vé qual a forma de trabalhar com a turma. (Entrevista com o professor
Rocha).

Para o professor Rocha, o saber psicolégico contribui significativamente
para os processos de ensino e de aprendizagem. Quanto ao ensino, ele aborda as
diferentes “modalidades didaticas” derivadas das vertentes psicologicas, relatando
gue busca variar as modalidades.

Embora a Psicologia seja constituida por uma pluralidade de teorias, a
mescla de modalidades decorrentes de diferentes referenciais epistemolégicos é
algo que causa certa preocupacao, apontando para a possibilidade de um ecletismo
na docéncia (Larocca, 1999).

Nessa perspectiva, ao usar de métodos e técnicas ancoradas em
diferentes teorias, o docente pode promover praticas que divergem das concepcdes
de Homem, de mundo e de Educacéo defendidas por ele, ou mesmo com a sua
intencionalidade pedagdgica.

Ja4 em relacdo a aprendizagem, ele considera que a compreensao de
como o estudante aprende é de suma importancia para o professor e ressalta ainda
o conhecimento das relacdes interpessoais como algo que contribui para o exercicio
da tarefa docente, adequando sua acao e a relacdo estabelecida com os estudantes
aos comportamentos observados. A fala do docente ainda apresenta uma dicotomia
entre teoria e pratica, privilegiando uma dimensdo ou outra, de acordo com as
caracteristicas de cada turma.

Mais adiante, a professora Jucy nharra 0 seu contato com o saber

psicologico em diferentes espacos formativos:
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Psicologia da educagdo, né? [..] Na formacdo inicial em nivel de
graduacdo [...] eu paguei Psicologia | e Psicologia Il, né? As minhas [...]
aulas de Psicologia I, elas foram trabalhadas por um professor que nao
tinha formacdo especifica na area. [...] Foi um periodo marcado pela
reproducdo de conceitos, entendeu, pela apresentacdo de muito
contetido, mas sem, sem explicacéo, sem interagdo, ndo havia espago para
o didlogo, entendeu? Para as perguntas, para as problematiza¢des. Entéo,
assim, foi uma experiéncia bem traumatica. Eu diria... porque a gente
ficava muito preocupado com o periodo de avaliacdo, porque o professor se
comportava de modo muito intransigente. [...] Isso foi a primeira experiéncia.
Na segunda ndo, na segunda foi um processo melhor, entendeu? [..]]
Embora o professor também néo tivesse formagdo na area, ndo tivesse
formacéo especifica, mas ele estava mais aberto ao dialogo, a construcao,
entendeu, a interacdo. E... as escolhas conteudisticas, elas dialogavam
bem mais com a nossa necessidade, entendeu? E eu me senti
contemplada. Mas, no geral, foi isso. E na pds-graduacdo, né, formacao
continuada, eu néo tive mais acesso, entende? N&o tive. Eu vou ter um
pouco, né? Quando eu fui gestora, [...] eu participei de algumas oficinas na
rede 20, que eram, que foram mediadas pela profissional da &rea, né, que
nos orientava naquele periodo pdés-pandémico, como evitar crises, €,
coletivas. [...] Entéo eu participei, eu participei de algumas oficinas que nos
orientavam nesse trabalho, nessa questdo da escuta, né? Da escuta sem
julgar. Era nesse sentido, mas assim o que marcou mais foi essa questéo,
sabe, de vocé ter essa habilidade de perceber, o professor, que o aluno
estava em crise e de tira-lo dali para outro espaco para evitar essa crise
coletiva, porque nés vivenciamos um incidente desses na escola e é muito
preocupante, sabe? Mas as experiéncias foram essas, sabe? Da hora que
vocé perguntou, eu fui mapeando e eu sé consegui identificar essas 3
experiéncias [...]. E, eu costumo dizer que é empiricamente, né, eu ja fazia.
E, ja realizava algumas acdes, antes mesmo de ter acesso a essa, a essas,
a esses construtos tedricos da &rea, da area da Psicologia, essa situacao
de escutar sem fazer julgamento. De escutar, né? A pessoa esta ali
tensa, e ai 0 aluno chega, entra e vocé escuta, e ele desabafa, né? Entéo
eu ja fazia isso anteriormente, né? Eu fazia esse processo de escuta e
tentava ndo me posicionar. Eu tentava, eu procurava. S¢ fazia alguma
contribuicdo quando o aluno perguntava. Se ele ndo perguntasse, eu nao
dizia nada. E ai assim €, na escola, quando o projeto PDT comecou, que eu
fui PDT, né? Antes de passar por esse processo de formacao, eu ja fazia
esse trabalho sem saber, né, que a orientacdo é essa mesma, né? Escutar
sem fazer nenhum julgamento. Entdo, empiricamente, eu entendi que
isso ajudava e isso contribuia muito, né? E assim, é, ao longo das
experiéncias, ndo €, no exercicio da profissdo, a gente vai identificando
algumas construcdes e algumas préaticas que podem ser contributivas para
a construcdo de um ambiente mais equilibrado no contexto escolar. E,
assim, considerando essa vertente das competéncias socioemocionais,
eu percebia alguns grupos muito frageis na escola, entendeu? Eu [..] ja
vivenciei a experiéncia de acompanhar a trajetéria de duas alunas que
foram abusadas, e elas ndo conseguiram se colocar, nem mesmo com 0
psicélogo que as acompanhava. Mas, na escola, a pessoa escolhida foi a
minha pessoa, para confiar, para desabafar. [...] Elas estavam precisando
de ajuda, mas elas ndo enxergavam em outra pessoa, né, esse
acolhimento para que elas pudessem se colocar. E eu fui entendendo que
essa postura do ndo julgamento ajuda muito, ajuda bastante, né? Entéo,
eu entendo que essas construgdes sdo muito importantes. Tanto é,
professora, que eu entendo que a gente precisa de mais momentos
formativos, entende? Eu entendo que é preciso que essas orientacdes,
elas possam chegar com maior frequéncia aos professores. Porque, olha,
vamos entender, a formacdo que eu participei, ela foi feita para os
gestores das escolas. Entdo, quem levou para o grupo de professores ja
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fui eu. S6 que eu nado tenho formac&o na area, né? A medida que vocé vai
compartilhando essas informacdes, as pessoas que participam, elas vao
perguntando, elas vao fazer... elas vao tendo outras necessidades e a
gente ndo tem como fazer. Entdo eu considero importante esses elementos,
esses construtos, essas orientacdes. E a gente precisa, né, que essas
formagdes, elas sejam mais acessiveis, porque sendo mais acessiveis,
nés vamos ter um ambiente escolar... Eu ndo sei se o termo é isso, mas
eu costumo identifica-lo como mais equilibrado, sabe? Mais equilibrado.
(Entrevista com a professora Jucy).

A docente inicia o seu relato falando sobre as duas experiéncias que teve
com a disciplina de Psicologia da Educacdo na graduacéo, tendo a primeira sido
marcada por um enfoque conteudista, que ndo dialogava com a prética e com a
formacdo docente, enquanto a segunda se constituiu em uma experiéncia mais
dialogica, e o conteudo abordado atendeu as expectativas da docente. Apesar disso,
a professora cita como um ponto negativo dessas duas experiéncias o fato de os
docentes ndo terem formacao na area, o que pode ter limitado a sua compreensao
do conteudo.

De modo semelhante ao professor Rocha, a docente percebe a
contribuicdo da Psicologia para o trabalho docente por meio da elaboragdo de
saberes e habilidades que possibilitem o estabelecimento de relagdes interpessoais.
A professora Jucy cita a habilidade de escutar o estudante sem julgar como algo que
ja era caracteristico da sua forma de se relacionar com o estudante, mas que
ganhou embasamento a partir de experiéncias formativas, como oficinas, em que
foram abordados os aspectos relacionais e emocionais dos estudantes.

Acerca da escuta sensivel, Cerqueira e Sousa (2011, p. 20) esclarecem

que

A escuta € um processo fundamental nas relacdes interpessoais. Ela
propicia uma maior aproximacdo destes sujeitos que se relacionam. A
escuta proporciona o reconhecimento do outro, a aceitacdo, a confianca
mutua entre quem fala e quem escuta. A escuta é uma das pontes que
permitem a aproximacgdo dos sujeitos, que estabelece a confianca para as
relacdes interpessoais entre quem fala para ser escutado e quem se permite
escutar.

A partir dessa escuta sensivel e livre de julgamentos, a professora relatou
o estabelecimento de vinculos de proximidade com estudantes, que lhe
confidenciaram suas dores e fragilidades. Também citou a relevancia de se conhecer
0S aspectos emocionais, a fim de prevenir situacdes de crise e contagio, logo apos a

pandemia. Segundo a docente, essas formagdes deveriam ser mais acessiveis aos
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professores, para orientd-los a lidar com essas situagfes, que, infelizmente, se
tornaram bastante frequentes no espaco escolar.

Ja o professor Caio cita a Psicologia como um saber que tem um efeito
transformador, tendo modificado a sua forma de agir e de se relacionar com os

estudantes.

Essas disciplinas [...] fizeram mudar um pouco a minha postura porque eu
era uma pessoa muito... Eu entrei na Universidade com o intuito de ser
muito tradicional. Eu vou entrar em sala de aula e eu vou reprovar, sim.
Entdo, a Psicologia, ela modifica 0 meu pensamento. Ai depois que eu
tive essa disciplina, eu pensei em cursar Psicologia, que eu me identifiquei
muito, em questdo de ouvir mais o aluno. Elas ajudam a gente
compreender o contexto social também. Compreender os aspectos
emocionais que é para a gente saber lidar também com nossas proprias
emocdes e com as do sujeito que a gente esta inserido, né? O aluno.
Entéo, assim, sdo disciplinas ricas do curso. Porque tem dias que vocé vai
ta bem, emocionalmente, em sala de aula. Tem dias que vocé néo vai estar
bem e o aluno também. O emocional, ele prejudica todo... todo seu corpo,
né? Se vocé ndo estiver bem emocionalmente, vocé ndo consegue
conduzir uma aula. Ai eu cursei eu acho que foi dois semestres, finalizando
2 semestres de Psicologia ainda, por conta das disciplinas. [...] Eu, eu hoje
em dia, relacionado a questdes emocionais, eu trabalho na questdo da
escuta, de ouvir. Pergunto muito ao aluno. Eu tenho essa troca. Eu estudo
muito, entendeu? Eu tenho... Eu iniciei um curso de Psicandlise, entdo eu
gosto muito de saber esses aspectos emocionais, entdo eu uso isso. A
busca pelo conhecimento, de conhecer a si préprio para depois conhecer o
outro. Primeiro vem eu, depois vem o outro. Porque as vezes o problema é
na gente, ndo é no aluno, né? As vezes uma sala de aula, ela se modifica
s6 pelo como vocé vai conduzir. A gente tem esse dano também, a gente
precisa ter um cuidado. Entdo se eu conduzo de uma forma tranquila, leve,
eu sei de estratégias especificas para saber, ndo é manipular, é... é saber
lidar também com outro. Eu ndo tenho como ele saber lidar com outro se
eu nao sei nem lidar comigo. Entdo eu preciso desse autoconhecimento
para depois saber como € que eu vou agir com 0 outro. Porque quando a
gente esta perdido consigo mesmo, é dificil. Os conflitos, eles vém. Nos
somos seres humanos. Tem dias que a gente esti explodindo, imagina os
alunos. Entdo todos ndés temos que ter um pouco de cuidado com isso. E a
busca, ela é necessaria. A Psicologia, ela é fundamental. O problema das
escolas é que elas ndo tém um psicélogo. Elas ndo tém um assistente
social, porque, tipo assim, precisam muito. A0 mesmo tempo que a gente
briga muito com esses alunos, a gente compreende que é muito dificil para
eles. Eles ndo tém incentivo a nada. A escola ndo é um ambiente
acolhedor. A escola ndo acolhe, a escola afasta. A escola ndo é um
lugar bom. A escola de hoje em dia ndo é um lugar bom. Entdo como é
gue eu vou incentivar um aluno a permanecer na escola se ela ndo é
esse ambiente acolhedor? N&o tem nada de atraente para esses alunos.
O que que eles fazem no intervalo? Eles se sentam, se deitam na Quadra.
Nao tem. Entdo a gente... Infelizmente, o sistema € muito cruel com os
estudantes e a gente reforga isso porque a gente ndo tem outra saida,
ndo tem como lutar contra o sistema. E muito dificil. Por isso que as
vezes eu volto muito atrds da minha palavra, porque é muito dificil para os
alunos também. E isso. (Entrevista com o professor Caio).

O professor relata ter cursado dois semestres da graduacdo em

Psicologia apds concluir Letras, o que teria contribuido para a sua compreenséo dos
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aspectos interpessoais, auxiliando-o a lidar melhor com os estudantes. Ele também
cita o conhecimento dos aspectos emocionais como fundamentais ao exercicio da
docéncia, trazendo como referéncias o0s seus estudos em Psicanalise, e a
importancia do autoconhecimento ao lidar com situacdes de conflito.

Apesar da experiéncia formativa do docente, durante a observagéo,
identifiquei a presenca de uma série de conflitos interpessoais que se contrapdem a
fala do professor. E possivel que o contexto desafiador e a inexperiéncia
caracteristica do inicio da profissdo contribuam para essa dissonancia entre teoria e
pratica.

Ademais, segundo o professor, a Psicologia também possibilita
compreender o contexto social dos estudantes e os desafios vivenciados por eles. O
professor reflete sobre as dificuldades dos estudantes e expressa compaixao pela
sua situagdo, alegando que a escola ndo é um espaco acolhedor e nao oferece
atrativos para os discentes. Todavia, quando reflete sobre o seu potencial de acao
nessa conjuntura, ele adota um discurso fatalista, atribuindo ao sistema, enquanto
entidade abstrata contra quem seria impossivel lutar, demasiada crueldade e forca.
Diante do poder do sistema, parece caber aos professores apenas submeter os
estudantes a ordem e reforga-la.

No final, apresento o relato da professora Clarice, que equipara a

Psicologia a docéncia em nivel de importancia:

E, eu tive que me conter muitas vezes porque eu extrapolava no assunto e a
professora me barrava: ndo, esta indo além. Se p&e de volta no nosso nivel,
mas é porque eu ja tinha um conhecimento mais amplo da Psicologia
Educacional, né? Entdo é. Eu me envolvi muito, cheguei a ser monitora da
professora na época. [...] E era algo que eu sempre achei e levava para as
minhas discussdes, o fato de que sem o conhecimento da Psicologia para
a Educacéo é... vocé faz o servigo, a tarefa, a missédo, vocé faz, mas que
eu digo que mesmo sem vocé ter conhecimento nenhum, vocé esta usando
mesmo de forma intuitiva. Vocé vai [...] precisar e vocé vai usar, porque
eles acalmam crises de aluno que estéo [...] com crises de péanico. [...]
Eles conseguem prever que os meninos vao ter crises de panico. Eles
conseguem contornar situagdes, assim, extremamente agressivas, com
muito, com muito profissionalismo. Tipo é... agressdes mesmo assim, do
menino colocar dentro da 4gua do professor um inseto, e o professor agir de
forma, assim, sendo homem, muitas vezes, né, porque é mais dificil as
vezes de controlar as emocdes. [...] E eles conseguem. Entdo eu tenho
histérias assim para contar de profissionais, pelas instituicdes as quais eu ja
eu ja passei, de que ele tinha que ter um conhecimento de Psicologia
naquele momento ali para poder agir. Nao é? [...] E a Psicologia para mim,
ela € como a docéncia. Foi uma fatalidade, assim, eu eu nédo ter podido
continuar com a Psicologia, mas também tive momentos em que eu sabia o
gue fazer em relacdo a Psicologia, mas eu sempre me mantive na posi¢ao
de professora para que eu nao, ndo misturasse. E eu evito falar também
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que sou. E, é porque eu sou professora, na verdade. Eu n&o quero sair
desse quadrado de ser professora dentro da minha cabeca, dentro de mim,
até mesmo pra ndo ficar aquela questdo: Ah, vocé é frustrada como
professora porque ndo deu certo naquilo. Nao, ndo sou. [...] Eu amo a
docéncia, como se tivesse sido minha primeira opg¢éao [...] e falo isso com
muita, com muita certeza. O que me faz as vezes ficar emotiva e
arrependida é de ter sido muito radical, ao ponto de nao ter cursado o
mestrado antes porque era mais “facil’. [...] E eu na minha cabeca, eu nao
ia conseguir conciliar os estudos do mestrado com a criagdo dos meus
filhos e da minha familia. [...] E como é que eu me mobilizo em relagdo a
Psicologia? Eu acho que eu faco muito atendimento individual. E por ser
um atendimento individual, me da Ns possibilidades de eu agir de forma
mais humana, sem intervencées do meu lado, né? E é tanto que a gente
acaba construindo a histéria junto com eles, né? E eu digo que a
Psicologia fala alto também na minha vida, porque sou eu dentro da
escola, que sou consultada em relacdo a um problema socioemocional,
gue os alunos estéo tendo, de sala de aula a um conflito. [...] Eu ndo queria
as vezes ter esse conhecimento, mas eu tenho. Eu ndo posso fugir a isso e
eu vou |4, intervenho e d4 tudo certo, né? A gente supera o conflito naquele
momento, sem grande, porque as vezes sdo coisas [...] tAo pequenas que
da para vocé resolver com um diélogo, inicialmente com o educando, sem a
necessidade de ja chamar a familia e esperar a familia para um outro
momento. Mas n&o, ai vai seguindo os tramites é... legais, vamos dizer
assim, da escola, mas que, se fizesse dessa forma, a gente ndo perderia
tanto tempo, né? E as vezes, um dialogo, uma conversa, um pedido de
desculpa diante a turma. E, de dizer ao menino, fazer ele refletir sobre o
que ele fez, como é que a gente vai se retratar diante da turma? E ele
mesmo sugere o que vai fazer: Tia, eu posso fazer isso. Eu posso pedir
desculpa a eles. [...] A Psicologia, ela é util nisso. Para mim, € atil na hora
que 0 menino esta precisando se autorregular. E Gtil na hora em que eu
preciso parar para ouvir o meu aluno, entender o lado dele [...]. E as vezes
acontecem coisas que, por exemplo, eu digo, a mae chega, relata o que
esta acontecendo, e eu sei como fazer para poder ela conseguir um laudo
mais rapido, né, vou e intervenho, dando todos os passos que ela precisa
fazer para ela conseguir o laudo. Digo aonde ela tem que conseguir 0S
relatérios, que consultas... A Psicologia me ajuda nisso. E... A Psicologia,
ela intervém dentro da escola junto com meus pares, no sentido de que,
guando as discussfes as vezes estdo muito acirradas, ai eu venho com
uma fala bem branda, bem suave, ai da tempo [...] deles escutarem a eles
mesmos e ao outro que esta falando. Ai eles: Ah, é, tem razdo. E a gente
vai construindo uma base, é... mais na base do respeito, né? E isso
aconteceu muitas vezes, confesso. Sou aquela professora que intervém
com a atuacdo psicoldgica no sentido de que, quando me procuram
para.... é... um aluno que esta dando muito trabalho dentro de sala de aula
e que eles dizem assim: Ah, [Clarice], com uma conversa tu vai conseguir.
As vezes eu rio, porque eu sei que n&do. Talvez com uma conversa nio
consiga, eu precisaria de mais. [...] Ai eu dei uma freada nisso, porque eu,
fazendo uma andlise de tudo que aconteceu quando eu tive um misto de
ansiedade, de depressédo... Era por conta disso, né, que eu estava
absorvendo muita coisa e ndo estava me cuidando direito, né? [...] Ai eu
dei uma parada, porque sendo nado da, ai vamos focar na docéncia dentro
da do quadrado da docéncia. Ai, embora eu faca muito, mas eu me freio
muito em relacdo a isso, a agir dentro da docéncia, né? (Entrevista com a
professora Clarice).

A professora estabelece a Psicologia uma importancia fundamental nas
decisbes do professor, refletindo que, mesmo em casos em que os docentes nao

tenham esse conhecimento tedrico, eles manifestam esse saber de forma intuitiva,
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possibilitando-lhes o autocontrole em situagcdes de conflto e a mediacdo de
momentos de crises entre os estudantes. De modo semelhante aos professores
Rocha, Jucy e Caio, a docente elenca a relevancia do saber psicolégico para as
relacfes interpessoais e para lidar com conflitos de ordem emocional.

Como também possui graduacdo em Psicologia, a docente pondera que o
saber da Psicologia a influencia na forma de escutar seus estudantes e ensini-los,
bem como de lidar com seus pares e com a gestdo. Mesmo nao divulgando sua
formacdo, a docente é frequentemente convidada a ofertar suporte emocional a
estudantes em situagcOes de crise e a mediar conflitos dentro da escola. Ela relatou
ainda que essa sobrecarga de atribuicbes se tornou excessiva, levando-a ao
adoecimento. Por isso, ela tem buscado se restringir a docéncia a fim de respeitar 0s
seus proprios limites como pessoa e profissional.

De forma geral, a percepcdo dos professores acerca da contribuicdo da
Psicologia para o trabalho docente parece estar centrada nos aspectos individuais e
interpessoais, enfocando a dimensdo emocional e os possiveis conflitos na relacéo
eu-outro, de forma mais imediata.

Essa percepcédo se justifica devido ao fato de a Psicologia ter sido
tradicionalmente atrelada a uma perspectiva liberal e individualista (Larocca, 1999).
Todavia, explorando o referencial da Psicologia Histérico-Cultural, com base no
materialismo historico-dialético, é possivel superar essa restricdo decorrente do
enfoque exclusivamente individual e ampliar o olhar também para os aspectos
historicos, politicos, econdmicos e sociais, 0s quais influenciam diretamente na
constituicdo dessa individualidade. Essa perspectiva contextualizada foi acenada
pelo professor Caio, ao explorar o potencial transformador da Psicologia e sua
contribuicdo na compreensao do contexto social.

Com base nessa perspectiva tedrica, foram realizados cinco encontros de

formacao com os docentes, que serdo analisados no capitulo a seguir.
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10 SABERES EM MOVIMENTO: REFLEXOES DOS ENCONTROS DE FORMACAO

“Eu quero ficar perto

De tudo que acho certo

Até o dia em que eu mudar de opiniao

A minha experiéncia

Meu pacto com a ciéncia

O meu conhecimento € minha distragao”
(Falcao, 2007 / Coisas que eu sei, Danni

Carlos).

Segundo Longarezi e Alves (2009), o espaco escolar se configura como
|6cus privilegiado para a formacdo dos professores, possibilitando a ampliacdo da
compreensao das situagdes-problemas vivenciadas no contexto escolar pelos
docentes, bem como a construcdo de novas concepc¢des tedricas e metodoldgicas
que subsidiaréo a sua praxis.

Ademais, partindo da compreensdo de que objetividade e subjetividade
compdem uma unidade dialética (Molon, 2015), entendo que a fala e as percepcdes
de cada sujeito trazem tanto aspectos de uma coletividade, que ele compde e com a
qual compartilha significados comuns, quanto aspectos individuais, na forma de

sentidos, possibilitados em sua historia de vida e trajetéria de estudos e trabalho.

Considerando a relagdo dialética entre as dimens@es interpsicolégica e
intrapsicoldgica, compreendidas no posicionamento de que o intrapsicolégico —
interno — foi antes interpsicoldgico — externo, isto &, o social constitui o sujeito
ao mesmo tempo em que é constituido por ele, ambos sendo constituidos
pelas media¢bes dos signos (Molon, 2015, p. 100).

Embora cada professor se aproprie do saber psicolégico de modo
particular, atribuindo sentidos pessoais aos seus aprendizados, existem aspectos
comuns nos saberes e nas praticas de professores, os quais antecedem o seu
ingresso na docéncia ou que foram modificados com a sua agédo. Esses aspectos
constituem sua profissionalidade e influenciam na apropriagdo de novos
conhecimentos pelos docentes, bem como na mobilizagdo de seus saberes.

Com base nesses pressupostos, este capitulo objetiva analisar como o0s
professores significam e incorporam elementos da Psicologia Historico-Cultural em

sua praxis docente, motivo pelo qual exploro nele o corpus constituido pela
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transcricdo dos cinco encontros formativos realizados com o0s professores
participantes no espaco escolar.

Nessa perspectiva, com vistas a explorar a pluralidade de discussfes
realizadas ao longo dos encontros, esta analise sera dividida em cinco secoes,
contemplando as teméticas centrais debatidas em cada encontro, a saber:
Contribuicbes do pensamento de Vigotski a préaxis docente; O ser adolescente na
contemporaneidade; O eu e o0 outro: constituicdo da subjetividade segundo Vigotski;
Indisciplina na escola; e O adoecimento do professor e a valorizacdo da profissédo

docente.

10.1 Primeiro encontro: Contribuicbes do pensamento de Vigotski a praxis

docente

Conforme descrito no Capitulo 07, o primeiro encontro de formacédo
ocorreu no dia 15 de abril e contou com a presenca de todos os professores
participantes da pesquisa-formacao.

O texto mediador deste encontro (Aguiar; Barguil, 2025) foi encaminhado,
em 10 de abril, aos docentes pelo WhatsApp, em formato digital, e entregue no inicio
do encontro, de forma impressa, aos professores em uma pasta, juntamente com 0s
textos dos outros encontros.

O material apresentado foi bem acolhido pelos professores participantes,
que elogiaram a selecdo do material e das tematicas abordadas, a partir da

observacéo e das entrevistas reflexivas:

Jucy: Concordo [com a proposi¢do dos temas e dos textos mediadores] e
parabenizo pela selecéo.

Clarice: E, também. Pela selecdo que ficou maravilhosa. Quando eu Vi,
enchi os olhos.

Jucy: Eu gostaria, também, de ressaltar o zelo no critério que vocé utiliza
para a selecdo do material, quer dizer, vocé nos entrevista. A partir dai, vocé
faz um mapeamento dos pontos e dos aspectos que vocé entende como
necessarios a nossa formagéo. Vocé ndo vai nos fazer, claro, la tem uma
pergunta que foi mais direta, mas, na verdade, vocé fez esse levantamento
considerando ndo s6 a nossa resposta, mas o conjunto do dialogo, né, da
conversa. E o material de muita qualidade, né? E o Vigotski tem muito a nos
ajudar, né? Muito, muito mesmo. E, mas pra mediar mesmo, pautar o
nosso...

Clarice: O Vigotski é atemporal. Eu costumo associar essa palavra a ele. E
atemporal, né?
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A tematica deste primeiro encontro foi sugerida pelo professor Rocha e
proposta como forma de relembrar ou introduzir os principais conceitos elaborados
por Vigotski para os docentes, considerando a relevancia e atualidade de suas
formulacoes.

Como os professores n&do conseguiram realizar a leitura do arquivo antes
do encontro, dividimos os topicos do texto entre mim e os participantes, a fim de
contemplarmos as principais tematicas abordadas. No final da leitura, cada docente
realizou uma breve apresentacdo dos pontos explorados no texto, que foram
mediadas por reflexbes e questionamentos do grupo.

Nesse sentido, foram construidas cinco categorias de andlise, com base
na repeticdo e na relevancia dos temas identificados na fala dos professores: 1) O
materialismo historico-dialético na constituicdo humana; 2) Saberes docentes e a
praxis pedagdgica; 3) Segregacdo vs. Agrupamento de pessoas com deficiéncia;

4) Mediagéo, linguagem e pensamento; e 5) Aprendizagem e o sistema escolar.

10.1.1 O materialismo histérico-dialético na constituicdo humana

Para iniciar a discussao, li para o grupo a seguinte citacdo de Saviani
(2005, p. 13): “Educacao é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historicamente e coletivamente
pelo conjunto dos homens”.

Essa citagdo e o texto lido serviram como elementos mediadores para a
discussdo em torno do significado de materialismo historico-dialético, sendo essa
uma tematica abordada no inicio do texto. A discussdo apresentada a seguir

sucedeu imediatamente a leitura da citacao:

Clarice: Ou seja, eu sou um produto daquilo que eu vou absorvendo, né?
ou ndo?

[.-]

Caio: Quando fala no singular da a entender individualidade.

Clarice: Sim, € mais individual...

Caio: S6 que 0 meio é...

Marta: Mais que o coletivo dessas individualidades, né?

Caio: O meio que eu estou inserido, ele acaba influenciando, diretamente
e indiretamente, a aprendizagem e nossos comportamentos.

Débora: O ponto central que une Saviani e Vigotski, né, é a influéncia do
materialismo histérico-dialético, que é a perspectiva teérica de
compreensdo do mundo proposta por Marx e Engels. Entdo, a gente tem a
compreensdo a partir do conceito de materialismo, que séo as condi¢bes
materiais e as condicbes concretas de existéncia que constituem a
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subjetividade, o psiquismo e a humanidade de forma geral, né? De forma
histérica, porque entendemos que em cada tempo histérico, esse
movimento se processa de uma forma singular, por transformacdes. O ser
humano produz transformacdes. Ele ndo s6 recebe de forma passiva aquilo
gue a cultura produz, mas ele também transforma, né? E de forma
dialética, entendendo que existe uma relacdo de determinacao reciproca,
de mutua constituicdo entre o sujeito e a sociedade. Entdo, nessa
perspectiva, nés entendemos que nao s6é somos constituidos pelo meio
social, mas nos também o constituimos. E ai o papel da educacéo é esse
papel de humanizacdo. Uma vez que, na perspectiva de Vigotski, a gente
nasce meio que candidato a humanidade, n6s ndo nascemos ainda com o
nosso potencial humano adquirido, mas como um potencial.

Rocha: Sabe o que foi que eu me lembrei, Débora? [...] E da histéria do.... E
que aconteceu, como ficcdo, mas dizem que aconteceu muito na india. A
histéria do Mogli. O Mogli € o menino lobo, né?

Débora: Perfeito.

Rocha: Porque ele ndo conviveu com a sociedade humana, conviveu com a
sociedade de lobos, né? Entdo, ele vivia de outra maneira, com o0s
costumes, com outra forma de linguagem E ai, a partir daquilo, ele ndo se
tornou plenamente ser humano. Ele biologicamente era, mas ele néo tinha,
né, toda aquela estrutura, toda de, de comportamento humano que parte,
principalmente pela linguagem.2°

O inicio da discusséo € marcado por um conflito entre o papel do meio e o
do individuo na constituicdo humana, se haveria uma sobredeterminacédo de um pelo
outro, de modo que alguns professores elencam a primazia do meio e outros
apontam para a individualidade, buscando relaciona-la ao meio social. Diante do
conflito, achei necessario esclarecer o significado de cada conceito para facilitar a
compreensao da base epistemoldgica do pensamento de Vigotski.

Apés esse esclarecimento, os professores passaram a refletir sobre a
histéria de vida de Vigotski e o quanto as condicfes histéricas, sociais e econdmicas
vivenciadas por ele possibilitaram a emergéncia de sua intelectualidade. Na
sequéncia, o professor Rocha retomou o conceito de dialética, relacionando a ideia

de totalidade a integralidade do sujeito.

Rocha: Ai tem essa parte que fala disso, teoria que entende o sujeito em
sua totalidade primeiro. Hoje em dia a gente fala da educacéo integral,
mas muita gente pensa que o integral é o tempo, mas nado é... é a
formacdo total do ser humano.

Clarice: Cognitivo, psicologico.

Débora: Exato. Essa discussdo é importante em Vigotski, porque na época
a Psicologia era cindida, né? Ela ou olhava para a dimensao individual, ou
olhava para a dimenséo social, mas ainda ndo tinhamos uma teoria que
contemplasse o sujeito em sua totalidade...

Rocha: Na verdade, é os dois, né?

Débora: Tanto aspectos culturais, econdmicos... E o Vigotski vai ser
pioneiro nisso, a partir de sua perspectiva dialética, de entender o ser

20 Conforme expliquei no pendltimo paragrafo da secéo 7.4, os trechos em negrito sdo destaques da
pesquisadora para indicar os temas selecionados na fala de algum(a) docente, em funcéo de sua
frequéncia ou relevancia.
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humano como multiconstituido. E justamente, ai ele rompe uma
perspectiva simplesmente materialista, né, que o préprio Marx ja rompeu,
de olhar s6 o sujeito, como constituido pelo meio, mas também como
constituinte desse meio e agente de transformacdes.

Clarice: Entend.i.

Rocha: Essa frase aqui também “n&do é consciéncia do homem que
determina o seu ser, é o seu ser social que inversamente determina a sua
consciéncia”. Eu acho também que tem muitas distor¢cdes também nisso
aqui, negando principalmente o componente bioldgico do ser humano e
muitas, muitas questdes, por exemplo, da sexualidade. A pessoa fica é...
ndo integrali... integrando tudo, mas é querendo que uma camada elimine
totalmente a outra.

A reflexdo iniciada pelo professor Rocha ao buscar relacionar a totalidade
caracteristica da concepcao dialética a ideia de uma educacéo integral e seus
desdobramentos na escola de tempo integral também foi realizada por Silva (S.,
2023), em sua Tese de Doutorado. Nela, o autor discorre sobre como a ideia de
educacao integral, promovida pelas politicas educacionais nacionais e estaduais,
diverge da concepcao de formacao integral ancorada em autores de base marxista,
gue relacionam estudo e trabalho como pilares da formacédo humana.

Em oposicdo a essa perspectiva, a ideia de “educacéo integral” vigente
nas politicas educacionais € influenciada pelo ideario escolanovista, enfocando
dimensdes internas e individuais, como aspectos cognitivos e emocionais, e
negligenciando os aspectos sociais, politicos e econémicos que constituem as
possibilidades de existéncia humana (Silva, S., 2023).

No contexto escolar, essa educacdo integral, conforme citado pelo
professor Rocha, se resume frequentemente a educacdo em tempo integral, com o
aumento da carga horaria em sala de aula e enfoque majoritario sobre os aspectos
cognitivos em detrimento das diferentes dimensdes humanas.

No final, o docente reflete sobre o que considera uma determinacéo social
presente na fala de Marx citada no texto, ao estabelecer a primazia dos aspectos
sociais na constituicdo da consciéncia. Essa discussdo foi interrompida neste
encontro por outras tematicas, mas foi retomada no terceiro encontro, quando
discutimos sobre as diferentes influéncias atribuidas aos aspectos sociais e individuais
por autores que pensam a constituicdo subjetiva com base no referencial materialista
historico-dialético.

A seguir, sera analisada a discusséo dos professores acerca dos saberes

docentes e sua influéncia na praxis pedagogica.
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10.1.2 Saberes docentes e a praxis pedagogica

Essa discussdo, que ndo se refere especificamente a construtos
desenvolvidos por Vigotski, decorre de um dos topicos presentes no texto mediador,
0 qual buscava analisar a contribuicdo da Psicologia Historico-Cultural na
formulacdo dos saberes docentes, que fora apresentado pela professora Jucy. Em
sua exposicao, a docente reflete sobre a relevancia dos saberes docentes propostos

por Barguil (2017), conforme podemos observar no excerto abaixo:

Jucy: E ai na sequéncia, o Barguil, professor Barguil, ele vai propor trés
saberes, né, no campo do, da atividade docente. O primeiro saber é o saber
conteudistico, que a gente conhece, né? E a pauta. A gente s6 ndo pode
ficar somente nele, limitarmos a ele, mas é importante.

Clarice: Importante.

Jucy: Nao existe escola sem conteldo, né?

Caio: N&o tem como.

Jucy: Nao, ndo, eu ndo abro mao, ndo tem o que fazer. Entdo sigo. O
primeiro saber o conteudistico. O segundo é o pedagdgico, metodologia,
recurso didatico, aprendizagem, transposicao didatica, OK. Agora o terceiro
€ 0 saber existencial. E agora eu vou usar esse restinho de tempo que
tenho, sabe, olhando para esse saber, porque € o carater da novidade da
se¢do. Eu acredito que isso € muito importante e nos ajuda muito. E no
campo deste saber existencial estdo as nossas crengas, sentimentos,
valores, percepc¢des, ou seja, a subjetividade do professor. Eu gosto muito
de dar aula contando historia, né? E eu sei que tem aluno que nao gosta.
E natural. [...] Entdo, assim, essa questdo das crencas, dos valores,
porque olha, eu, eu percebo que quando eu comeco a tratar dos meus
desafios, dos enfrentamentos e das minhas dificuldades, isso vai ajudar a...
para que a maioria dos alunos, entende, se integre a aula, eles entendam o
processo, eles entendam porque é que ndo da para dormir, que ai eu digo
para eles que eu toda vida estudei em escola publica, sabe? E que a
educacéo fez a diferenca em minha vida e pode fazer na vida deles. Agora
vai depender das escolhas e dos investimentos que cada um faz, né? E eu
fui percebendo aqui nesse texto, justamente essa questdo, quer dizer, é
papel do professor, enquanto mediador do processo de ensino e de
aprendizagem, intervir na formacg&o dos estudantes [...]. E essa construcao,
ela passa por esse saber existencial, entende? Nosso papel transcende,
extrapola, estd para além do repasse de contelidos. Se um professor
limitar a sua atuacdo ao repasse de conteudo, é, a inteligéncia artificial,
pode repassar contetdo sim. Por que é que o professor € insubstituivel?
Porque nds temos essas outras questdes, esses outros aspectos. Nos... O
nosso trabalho pauta esses outros saberes, e eu considero o saber
existencial, de fato, uma pérola, né? E o Vigotski que vai colocar, né, aqui
gue a vida precisa se fazer presente nas escolas para que o aprendizado se
torne mais dindmico e intenso. Para que o0s estudantes consigam
compreender o conhecimento dos contelldos como uma necessidade e se
orientem para a sua aprendizagem. Entdo, esse saber existencial é
fundamental para que a gente possa contar com a adesdo dos alunos em
nossas aulas. Porque se eu vou dar aula, né, sobre substantivo préprio e
comum, e eu nao conto a histéria dos alunos, do aluno la da EP que perdeu
uma vaga no mercado de trabalho porque assinou o sobrenome com letra
mindscula. Ele ndo vai saber. O aluno que vai, que ndo sabe ainda assinar o
nome, ele ndo vai se preocupar com isso, porque entra ai a fun¢do social
do conteldo. Ta bom, é substantivo préprio, OK, mas meu aluno, ele sabe
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escrever o nome? Quantas aulas de substantivo préprio e comum ele néo ja
assistiu, mas ele ainda continua registrando o sobrenome com inicial
mindscula? Cadé a fungédo social desse contetdo, né? A gente trabalha
com 20 e poucas regras de concordancia, e o aluno ndo sabe concordar o
sujeito e o predicado naquela oracéo direta. Entdo ai cadé a funcéo social
desse trabalho? Entdo assim, no nosso trabalho a gente precisa ir contando
historia.

Rocha: A conexdo com a realidade.

Jucy: Arealidade, professor, esta ai.

Caio: Aproximar.

Jucy: Aproximar, né? Quando o aluno produz um texto, e eu faco aquele
recorte e espelho. Ai ele diz assim: como assim, alguém errou isso ai? Ai
guando a gente entrega os textos, ai ele: Ai, fui eu, burro, burro, né? Ele
nem consegue, ele nem consegue esconder. Ele diz, né? Meu Deus. E o
burro sou eu. Eu néo sei disso. Ele vai se enxergando no processo, sabe?
[...]

Débora: Obrigada, eu acho que vocé atendeu de forma satisfatéria. Em
relagdo aos aspectos dos saberes existenciais, um ponto a frisar, s6 para
deixar claro, séo trés que o Barguil propde: é o conteudistico, que é o
conhecimento dos conteldos, que é essencial para que eu ensine; o saber
pedagdgico, referente aos processos de ensino e de aprendizagem, como
ensinar; e o saber existencial, que é o porqué, por que eu ensino, que
mexe com 0s valores, as crencgas, as ideias que os professores trazem.

Inicialmente, a professora Jucy cita o saber conteudistico como essencial
para o trabalho docente, o que é reforcado por outros professores, mas indica que
s6 ele nao justifica o trabalho do professor. Também alude a importancia do saber
pedagdgico e enfatiza o saber existencial, em virtude de ser uma discussao inédita
para ela e que, ao seu ver, contribui significativamente para a compreensao das
construcdes realizadas pelos professores na escola.

A respeito do saber existencial, a docente destaca a sua subjetividade
como elemento que atravessa as relagdes que estabelece com os seus estudantes e
a sua forma de se constituir professora. Ela diz que esse saber se manifesta no seu
jeito de ensinar contando histérias, que, a principio, é estranhado pelos estudantes,
mas depois viabiliza a aproximacgao entre eles.

Ela também aponta para as crencas e 0S compromissos assumidos por
ela como estando relacionados a esse saber, que, no seu caso, refletem o valor
social dos conteudos. Esse ponto foi endossado pelos docentes Rocha e Caio ao
refletirem sobre a importancia de aproximar o contetudo da realidade discente.

ApoOs essa exposicdo, o professor Rocha propde uma analogia entre 0s
saberes docentes desenvolvidos por Barguil (2017) e os conteudos previstos no

curriculo escolar:

Rocha: [...] se fosse levar para um outro, outra expresséo atual, seria o
cognitivo: portugués, matematica e tal, e o socioemocional, que, por
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exemplo, professor de NTPPS que na escola trabalha. Acha que seria isso
mais ou menos?

Débora: E, assim... Na verdade, quando o Barguil propde os saberes, ele
pensa em saberes docentes, saberes necessarios a atuacao do professor.
Rocha: O conteudistico seria o cognitivo, né?

Débora: Isso, mas é a dimenséo do professor aqui que esta em questao.
Rocha: Ah, sim.

Débora: Ai, se se for em relacdo a dimensdo socioemocional seria a do
professor, aquilo que o professor traz e que o possibilita ensinar. Alguns
outros atores que sdo Paiva e Prette também véo pensar essa dimenséo
existencial, ndo com esse nome, falando das crencas docentes, dizendo o
guanto as nossas crencgas interferem no nosso processo de ensino.

Clarice, Rocha: Sim. E a vis3o...

Débora: Se eu acredito que o0 aluno ndo consegue aprender.

Clarice: Ele ndo vai aprender.

Rocha: Ele néo vai.

Débora: E o que ndés chamamos de profecia autorrealizadora, né?

Caio: Parte primeiro do docente, né?

Débora: Entdo... ndo sei se parte do docente porque tem toda uma
conjuntura, mas o docente é um elemento importante nesse movimento. E
ai, se ele ja tem tantos obstaculos, e o professor j4 é outro obstaculo, né,
essa aprendizagem néo ocorre.

Em vista da dificuldade de transpor os construtos formulados por Barguil
(2017) para a analogia proposta pelo professor Rocha, mediei a discusséo a fim de
enfatizar a perspectiva docente presente nos conceitos. A partir dessa reflexdo
acerca da influéncia das crengas e dos valores docentes no trabalho do professor,
os docentes analisaram a relacdo entre o professor e os estudantes. Ademais,
também destacaram os efeitos dessa relacdo para os professores, considerando que
o trabalho docente transforma tanto os estudantes quanto o proprio professor (Tardif;
Lessard, 2007).

Clarice: Como também ocorre o que a Jucy falou, né, de que no processo
eu aprendo também com outro e o outro também vai me moldando.
Débora: Sim. Exatamente.

Clarice: Eu ndo sou mais aquela professora que eu entrei no primeiro dia
de sala de aula la, quando eu assumi o concurso, né? Nao sou mais eu.
Débora: Perfeito.

Clarice: Eu sou uma professora moldada pelas minhas vivéncias, pelas
pessoas que passaram por mim...

Caio: pelo préprio sistema.

Clarice: Pelo préprio sistema, nao é?

Débora: Perfeito. Esses saberes ndo sdo estanques, né? A gente vai
acumulando contetdo. A gente acumula novas formas de didatica e
também...

Rocha: Esses debates que vocé faz em sala de professores, que fica ali
aquele remoido de critica, mastigando que o aluno nao aprende, que o
aluno é assim e que o aluno é assado. Isso influencia e internaliza para a
nossa crenga.

Jucy: E.

Clarice: Sim. Também.

Débora: As vezes, a gente avanca, as vezes, a gente retrocede.

Clarice: Eu saio da sala, eu saio da sala... Quando comega, eu saio logo da
sala.
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Rocha: Eu ndo gosto ndo. Eu vejo muito isso dai. Vai ter um remoido
diario... todo dia...
Caio: E um problema...

Avancando na discussédo, os docentes refletiram sobre o quanto as suas
experiéncias foram determinantes para a sua constituicdo docente, a partir da fala da
professora Clarice, ao indicar que ela fora moldada por essas experiéncias e do
complemento do professor Caio, que atribui ao sistema esse papel modelador.
Nessas falas, sdo atribuidas a experiéncia e ao sistema um papel determinante da
constituicdo da docente, que se descreve na voz passiva (sou uma professora
moldada), como resultado desses elementos.

Além disso, o professor Rocha critica os debates na sala dos professores
acerca das limitagdes dos estudantes e da sua ndo aprendizagem como elementos
desmobilizadores, que promovem a internalizacdo de crengas opostas ao sucesso
estudantil.

Na sequéncia, analiso as reflexdes dos professores acerca do que seria a
segregacao e o agrupamento de pessoas com deficiéncia no contexto escolar.

10.1.3 Segregacéo vs. Agrupamento de pessoas com deficiéncia

Entre os pontos abordados nesse encontro, destacam-se as concepc¢des
acerca do atendimento ofertado aos estudantes com deficiéncia no contexto escolar.
Essa discussdo foi inicialmente introduzida pela professora Clarice, que ficara
responsavel pelo tépico referente a contribuicdo de Vigotski para a inclusdo de
pessoas com deficiéncia, articulando-o as reflexdes iniciais sobre a relevancia de

suas ideias para a educagéo.

Clarice: Inclusive, ele critica a segregacéo e defende a incluséo.

Débora: Exatamente.

Clarice: De que o aluno com deficiéncia, ele estivesse inserido no meio dos
outros, né? E ndo segregando ele.

Em sua fala, a docente op6s os conceitos de segregacao e inclusao, com

base na seguinte reflexdo proposta pelo texto mediador:

Nessa perspectiva, Vigotski (2021) critica enfaticamente a educacao
especial por seu carater segregador, que construia uma forma de
socializacdo centrada na deficiéncia, restringindo a interacdo e o contato
das criancas com deficiéncia com aquelas sem deficiéncia e, assim,
limitando as possibilidades de aprendizado e compensacéo que poderiam
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derivar dessas interagfes. Portanto, o autor defende uma escola em que
todas as criangas possam aprender juntas. (Aguiar; Barguil, 2025, p. 59).

Enquanto a professora Jucy explorava os saberes docentes, a professora
Clarice pediu licenca para expor uma reflexdo que parecia estar Ihe angustiando, ao
se dar conta de que, apesar da sua identificacdo com o pensamento de Vigotski,

poderia estar adotando uma pratica segregadora.

Clarice: E, [Jucy], me permita incluir um pensamento que eu acho que é s6
meu agora, né?

Jucy: Sim.

Clarice: Nao li nenhuma teoria ainda, é... [...] a gente discute muito isso na
gramética. E quando a gente esta ensinando lingua portuguesa, tem
algumas coisas que ndo devem ser deixadas de dar, né? Tudo bem, a gente
entende que existe a corrente €, é, é em que a gente tem que partir do
texto. Mas eu também néo posso deixar de trabalhar a gramética, ndo pode
deixar de ver a literatura, né? Na educacdo especial, €, se condena a
segregacdo, é, ndo, ndo é que se condene. Mas se diz que nao € bom
segregar, né? E até diz, ndo, ndo vamos segregar. Mas em determinados
momentos, eu vejo que dentro da escola, pelas experiéncias que eu ja
tenho, tem algumas coisas que para a pessoa com deficiéncia s6 funciona
se segregar.

Jucy: Entendo.

Clarice: Ele vai precisar ter os momentos de interacdo com o outro, ta
dentro da sala, mas algo € do ser humano, é dele. Ele n&o... tipo nas aulas
de Educacdo Fisica, ele ndo conseguir porque foram dois anos a gente
tentando que ele participasse, que ele participasse, que ele participasse e
ele ndo participava. Mas quando a gente juntou todos eles, num momento
eles conseguiram, estdo se divertindo, estdo gostando, estdo
comentando, estdo falando, né? N&o... Ficam ansiosos quando eu chego
na porta ja € aula de Educacgédo Fisica, né? Porque a escola est4 sendo
prazeroso pra ele... E neste minuto, a gente precisou de um conceito que
ninguém defende. Mas a segregacéao por si s6 de ter...

Jucy: E o didlogo entre pares, ndo é

Clarice: E o dia... Exatamente! De em alguns momentos eu precisar de algo
gue antes tenha se feito e que hoje a gente chega a concluséo de que nao é
mais permitido segregar, mas que em determinados momentos é como se
eu ndo... Como se eu tivesse que pegar um pouquinho de tudo para eu
ter algo que, que, que funcione, que ndo seja um faz de conta, né?

Jucy: E porque na verdade, [Clarice], permita-me aqui fazer uma colocaco.
Na verdade, os conceitos e as proposi¢cdes tedricas estdo ai, mas elas
ndo conseguem dar conta do todo, como vocé mesma diz. Para algumas
situacdes, esse conceito, essa pratica, parece segregacionista. Mas, na
verdade, o que esta acontecendo ndo é um processo de segregacao, € um
agrupamento de pares, entende, que tem interesses aproximados e vocé
vai fazendo um atendimento para aquele grupo, entende?

Rocha: O tipo de linguagem que é trabalhada na Educacao Fisica € uma
linguagem diferente da linguagem que ele trabalha em sala de aula no dia
a dia.

Jucy: Sim, professor. E verdade sim. E ndo é em toda a aula que a gente
consegue agregar todo mundo, ndo é verdade?

Clarice: E verdade.

Jucy: Entdo a mesma coisa vai acontecer nessas atividades. Entdo, ndo é
uma atividade que de... ndo é um exemplo de segregacdo, é de
atendimento a um publico especifico, entendeu? Entdo aquela atividade
pensada para as pessoas com deficiéncia, né?
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Débora: Eu também penso em segregacéo, se fosse o caso de existir uma
atividade para todos eles serem impedidos de participar. Havendo momento
excepcional que eles possam, para além do outro momento, a gente nao
esta trabalhando na segregacéo. E um atendimento especializado.

Jucy: E. Pronto. O termo é esse. Eu procurei, procurei, ndo achei. E isso
mesmo.

Clarice: E eu ja gostei do tempo que vocé usou. E como se tivesse aberto
uma luzinha na minha cabecga, o que vocé.... O que ela usou na questado
dos pares.

Jucy: E atendimento aos pares porque vocé agrupa.

Clarice: atendimento aos pares que quando vocé agrupa, né?.

Débora: E uma logica meio que comunitaria que se constréi, né? E, na
Deficiéncia Intelectual, a gente vé isso de forma mais evidente. E mais
comum que eles busquem se relacionar com pessoas...

Clarice: mais criancas

Débora: que também tém uma deficiéncia também, fica mais facil.

Caio: E bem dificil, né?

Jucy: Isso. E.

Nesse debate, a professora Clarice se mostra insatisfeita com o discurso
que defende a permanéncia integral do estudante com deficiéncia na sala comum,
em virtude da expressa nao efetividade desse discurso no contexto escolar. Nessa
conjuntura, a docente considera que, para alcancar uma acgao efetiva, precisaria
pegar “um pouquinho de cada” teoria e aplicar na pratica.

Conforme o relato da docente, também reiterado pela professora Marta,
0os estudantes com deficiéncia se recusam a participar de atividades fisicas
propostas para a turma, de forma geral, o que levou as docentes a proposicdo de
aulas praticas de Educacédo Fisica exclusivas para os estudantes acompanhados
pelo AEE. Segundo ela, essa proposi¢cdo aumentou significativamente o interesse e
0 engajamento dos estudantes nas atividades esportivas.

Em vista desse relato, passamos a discutir sobre o significado de
segregacao e a refletir se o caso narrado se enquadrava ou ndo nesse conceito.

Para essa andlise, tomo como referéncia a fala de Gesser (2020, p. 95):

A segregacdo, por meio de mecanismos como o da busca pela
homogeneizagdo das turmas visando a promover a eficiéncia das praticas
pedagégicas, produz como efeito a exclusdo dos estudantes com
deficiéncia e com caracteristicas normativas divergentes do que é esperado
nesse espacgo. [..] Na segregacdo, aqueles estudantes que ndo se
enquadram em um determinado padrdo de normalidade, o qual tem sido
instituido a partir do bindmio norma/desvio, tendem a ser matriculados em
escolas especiais e instituicdes de caridade.

Consoante Gesser (2020), a segregacdo € compreendida pela exclusao
dos estudantes com deficiéncia dos espac¢os educacionais comuns e a concentracao

desses estudantes em instituicdes de educacao especial. Nesse sentido, como as
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professoras ndo restringiam a participacdo dos estudantes nas atividades praticas
coletivas de Educacgdo Fisica, mas, de forma contraria, sempre os convidavam a
participar e respeitavam suas negativas, entendo que a estratégia adotada pelas
professoras ndo se configura como uma forma de segregacdo, mas como uma
ampliacdo dos espacos ofertados para esses estudantes no contexto escolar.

Por outro lado, o desconforto e o desinteresse dos estudantes com
deficiéncia em participar de atividades coletivas com estudantes sem deficiéncia
talvez seja um indicativo do modo como tem sido trabalhado o processo de incluséo
na escola, se houve/ha algum investimento na sensibilizacdo e na conscientizagdo
das turmas que contam com a presenca de estudantes com deficiéncia sobre a
importancia do respeito as diferencas. Pelas reacdes dos estudantes, esse processo
parece nao ter sido suficientemente trabalhado, de modo que aparentam se sentir
confortaveis para realizar essas atividades apenas na companhia de seus pares.

Dando continuidade a discussao, explano, na se¢ado a seguir, as reflexdes
acerca dos conceitos de mediacdo, linguagem e pensamento na perspectiva de
Vigotski.

10.1.4 Mediacéao, linguagem e pensamento

A discussdo em torno desses conceitos iniciou com a apresentacdo do
respectivo tépico do texto mediador pelo professor Rocha, acrescido de alguns
comentarios meus a fim de esclarecer possiveis duvidas e confusfes no processo
de apropriacdo do conhecimento apresentado.

Inicialmente, as discussdes se centraram no processo de mediacdo

simbdlica e na internalizacdo da linguagem:

Rocha: A gente media o mundo através de simbolos, né? Por isso que tem
a questao da aprendizagem mediada.

Débora: Que ele chama de signos. Esses signos séo as palavras. Também
podem ser de outra ordem, né? Nés temos os signos como sinal, na Libras.
Pode ter fungdo de signo. Nés temos também as Placas de transito como
exemplos de signos. NOs temos varios signos organizadores, mas a
linguagem verbal € o signo por exceléncia.

Rocha: mais, né, mais abstrato, né?

Débora: Exatamente, e € o que possibilita.

Clarice: O maior grau de complexidade.

Débora: a mediacdo. Vamos pensar que a memdaria de uma crianga que
ainda ndo conhece as palavras para a memoria de uma crianga que
aprendeu a falar é outra, significativamente diferente. E aquela que aprende
a ler tem outra memoria porque ela tem outro avango na conquista do
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pensamento verbal. Entdo nds temos, em Vigotski, isso de forma muito
clara, que inclusive nos volta para o papel da humanizacdo do ato
educativo, né, que é a importancia da aprendizagem, da leitura, da escrita
para a conquista do nosso potencial humano civilizatério.

Rocha: E porque, pronto [...] o Ensino Médio, [...] ele é todo, assim, muito
abstrato. E ai essa dificuldade que o aluno chega, porque eles chegam
muitos vivendo dentro de uma realidade muito concreta, muitas vezes do
Ensino Fundamental. Chegam no Ensino Médio, tem professor que gosta
de trabalhar muito desvinculado da realidade, né, como as vezes eu disse,
né, distante da area de conexao com a realidade.

Débora: A gente parte...

Rocha: Ai vem s6 com o simbdlico, né. A gente tenta mediar com o
simbdlico, s6 que ele ndo t4 acostumado com o simbdlico, ai por isso que
ele ndo, ndo avancga, né?

Débora: Perfeito, professor. A gente parte muito na nossa organizacao do
sistema de ensino, da ideia, da teoria piagetiana. De acordo com Piaget. por
volta dessa faixa etaria (claro que isso ndo é espontaneo, é aproximado),
gue corresponde ao Ensino Médio, o estudante deveria estar na fase do
operatdrio formal, que é uma fase mais abstrata. Mas 0 nosso aluno néo
€ o aluno ideal.

Jucy: Uhum. E isso.

Ao refletir sobre o papel da linguagem na mediacdo social e na
constituicdo dos processos psicolégicos superiores, o0 professor Rocha expressa
preocupacdo com a aprendizagem dos contetdos escolares pelos estudantes do
Ensino Médio, haja vista o seu carater abstrato, que diverge da concretude com que
0s estudantes da instituicdo parecem perceber o mundo.

Em consonancia com essa concepcdo, cito o papel da linguagem no
desenvolvimento do psiquismo, com base em uma reflexdo realizada por Bernstein
(1993) sobre a apropriacdo dos conteldos escolares por criancas provenientes de
classes empobrecidas, as quais majoritariamente seriam compostas por sujeitos
falantes de uma linguagem publica ou cédigo restrito.

Conforme o autor, a limitacdo no repertério linguistico acessado por parte
significativa dessas criangas promove uma deficiéncia no desenvolvimento da
linguagem verbal e, consequentemente, do seu pensamento, que se expressa ha

dificuldade para aprender contetdos abstratos:

Quando o individuo que pensa se restringe a um codigo restrito [linguagem
publica, popular], as sequéncias verbais evocadas podem dirigir a
percepcdo para aspectos mais gerais do ambiente e, por isso, a solugéo
tornar-se-a cada vez mais inadequada, numa relacdo direta com o grau de
abstracao do problema. Este feedback verbal serd continuamente reforcado
em algumas atividades de solucao de problemas. O laco que relaciona a
pessoa que pensa com 0 concreto e o descritivo serd progressivamente
mais préximo, como resultado do efeito cumulativo do uso do cddigo restrito
(Bernstein, 1993, p. 150).
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Mais adiante, debatemos sobre os conceitos de sentido e significado
contemplados pelo texto mediador, os quais, inicialmente, geraram algumas
confusbes, haja vista que se assemelham aos construtos elaborados por

Saussure?!, no campo da linguistica: significante e significado.

Rocha: Bom, eu tenho uma expressédo aqui é... fala em generalizacéo e
fala na sistematicidade. Essa néo, eu néo...

[...]

Rocha: [lendo] “Podermos concluir que o significado da palavra, que
acabamos de tentar explicar do ponto de vista psicologico, tem na sua
generalizacdo um ato do pensamento na verdadeira acepg¢do do termo”
(Vigotski, 2009 apud Aguiar; Barguil, 2025, p. 54).

Débora: Perfeito. E... o que possibilita a funcdo de signo sio dois
processos. Primeiro, € a funcdo comunicativa da linguagem, e ela s6 é
possivel por meio da generalizacdo do significado.

Rocha: Todo mundo tem que saber, é isso?

Débora: Todo mundo tem que saber. Vigotski divide o signo em dois
elementos: sentido e significado. O significado tem carater abstrato,
inclusive ele diz que o significado é o elo entre a linguagem e o
pensamento, né, sendo ele, tanto do campo do pensamento quanto do
campo da linguagem. Se uma palavra néo tem significado, ela é in6cua, néo
faz sentido utiliza-la. Entdo é importante que haja esse elo.

Clarice: O significante e o significado.

Débora: Quem faz essa discusséo, no campo da linguistica, é o Saussure.
Jucy: E... eu estava, eu estou aqui ha... o tempo todo tendo, fazendo essa
analogia. Qual é o parame... Qual é a mudanca proposta por Vigotski? E
gue, como Saussure é estruturalista e ele trata, quando ele aborda, propde
os conceitos de significante e significado, ele esta se reportando a qué? A
materialidade linguistica, entendeu, e a simbo... a representagao
imagética, né? Uma dicotomia significante/significado. Ja o... Vigotski, ele
vai além. Ele chega no campo da semantica, porque no momento em que 0
estruturalismo comeca a ser discutido enquanto ciéncia, a gente ainda nao
falava dos significados. O que é que o Vigotski avanca? Ele une,
entendeu, esses 2 elementos, a representacdo, ele une... Enquanto
Saussure divide, dicotomiza, o Vigotski une.

Clarice: O Vigotski une.

Jucy: é o significante e o significado € a questdo semantica, porque tudo
precisa fazer sentido, essa questdo da producdo de sentido que la no
estruturalismo ainda nao tinha, e ai vocé vai discutindo aqui, olhando o texto
e eu vou fazendo essa relacéo.

Débora: Sim, eu imagino que para vocés que tém essa leitura...

Jucy: Vou tentando, né, fazer essa relacdo, pensando no estruturalismo e
pensando na proposi¢éo de Vigotski, né? Porque o significado é a parte do
sentido, é a parte da semantica. S6 que 14, quando o Saussure propde
significante e significado, a gente ainda nao falava disso, de sentido. N6s
ainda ndo estdvamos discutindo semantica. A gente estava olhando s6 para
a parte estruturada da linguagem. Era preciso, €, estabelecer ali a ciéncia
da linguagem, né? Era preciso. [...]

Débora: Eu imagino. Em Vigotski, n6s também temos a marca da dialética
muito forte. Entdo, o sentido e significado vao ser, ao mesmo tempo,
social e individual.

Jucy: Isso!

21 Ferdinand de Saussure (1857-1913) foi um renomado linguista e filosofo suico. Suas significativas
contribuicbes para a Linguistica concederam-lhe a alcunha de pai da Linguistica moderna e de
fundador do estruturalismo.
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Débora: Mas significado é mais social, € aquilo que precisa ser
generalizado para que haja compreenséo. E o sentido é particular.

Jucy: Isso. Uhum.

Débora: Quando a gente pensa no processo de aprendizagem, nés temos,
em relacdo aos contelidos e as disciplinas, significados e sentidos.
Quando vocé pensa na luta, ai vocé vai ter estudantes que vao ter uma
relacdo de amor, de desejo, em relacédo aquela atividade, e outros que vao
ter traumas, por alguma experiéncia que foi negativa, e qualquer contetdo
gue a gente trabalha. Matematica é a mestre dos traumas, né? (Risos) Por
n questdes. Mas na lingua portuguesa nés também temos.

Jucy, Clarice: Temos.

Considerando que a maioria dos professores participantes é formada em
Letras, a apropriacdo dos conceitos de sentido e de significado por eles perpassou
por campos discursivos ja conhecidos, a exemplo da linguistica, levando a essa
associacdo com 0s conceitos propostos por Saussure. Nesse caso, foi necessario
esclarecer as diferencas nas definicdes desses conceitos a partir de cada referencial
tedrico, movimento iniciado pela professora Jucy, em sua fala, e concluido por mim.

Ja no final do encontro, foram explorados o processo de aprendizagem de

conceitos no contexto escolar.

10.1.5 A aprendizagem e o sistema escolar

O inicio da discussdao em torno da aprendizagem de conceitos foi
motivado por uma duvida encontrada pelo professor Rocha na compreensao dos

conceitos espontaneos e cientificos, iniciando o debate a seguir:

Rocha: Bom, temos um trecho aqui que eu gostaria... na pagina 54, que diz
assim: “Por outro lado, a aprendizagem dos conceitos cientificos também
pode contribuir para uma ressignificagdo dos conceitos espontaneos,
tornando-os mais elaborados, arbitrdrios e mais correspondentes a
realidade. Todavia, isso ocorre apenas quando o0 conceito adquire
sistematicidade” (Aguiar; Barguil, 2025, p. 54). Ou seja, as vezes é um
conceito que alguém tem, no dia a dia, mas quando vai para a
universidade, ele reconstrdi aquele conceito de uma maneira diferente,
dentro de um campo de ciéncias, é assim?

Débora: Na préopria escola, né, quando a gente pensa o processo de
nomeacao do mundo pela crian¢a, ela ja faz isso de forma espontanea,
entendeu o que sdo os animais. Quando ela chega na escola, a gente
comeca a classificar vertebrados, invertebrados, anfibios, é... mamiferos...
Ela vai ter uma outra compreensdo agora desses conceitos e vai trazer
isso para a vida dela cotidiana. Ah, esse animal ndo come tal comida
porque ele € um herbivoro. E ai se organiza de outra forma. Entéo faz isso
na escola.

Jucy: Professor Rocha, pensa na redacdo que o aluno produz partindo sé
do senso comum, entendeu? Ele sé vai colocar ali o que ele ja sabe, né?
Ai a gente vai trabalhando o repertorio, ele Ié a proposta. Quando ele traz as
informacdes de outras areas, ele vai qualificando, ele comega a associar,
sabe? nao é isso?
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Débora: Perfeito. A importancia da pessoa da area. (risos)

Rocha: Essa palavra aqui, arbitrario, que é esse processo dele escolher
mais também, né?

Débora: Isso! E um processo intencional, € um processo que tem...

Rocha: E ta bem aqui. Repete bem aqui de novo, na pagina 55. Ele diz
que...

Jucy: Eu acho que é bem do Saussure que é o arbitrario. Icénico e
arbitrario, né? Que o iconico é motivado e o arbitrario é... E nesse sentido,
Débora?

Rocha: [...] “Em contrapartida, o desenvolvimento da lingua escrita
proporciona ao falante uma compreensdo mais ampla da prépria lingua e
uma arbitrariedade maior no uso das palavras.” E, né? E a mesma coisa,
né? A possibilidade de eu escolher com mais propriedade o que eu vou
falar, porque eu tenho mais repertério. E quanto o aluno, quanto mais ele
Ié, mais ele tem arbitra..., mais ele tem repertério para escolher.

Débora: Isso. Perfeito, professor. Exatamente.

Rocha: Um dicionario maior, né?

Débora: Exato.

Jucy: E assim, professor, e percebendo possibilidades de utilizar esses
conhecimentos que a gente vai construindo, porque, as vezes, a gente da
aula de literatura. Ai 0 aluno diz assim: mas eu vou usar isso onde? Pra que
€ gque isso me serve? Qual € a utilidade? Isso acontece em matematica, em
linguagem. Entdo, quando vocé vai associando esse conhecimento que vai
sendo construido a vida dele, vocé vai mostrando onde pode ser usado,
vocé vai ajudando o aluno no processo de construgdo de significado e ele
vai ampliando o seu repertadrio.

Débora: Uhum.

No excerto apresentado acima, destaca-se um movimento de producao
coletiva de conhecimento, a partir da mediacdo de sujeitos com niveis diferentes de
desenvolvimento. No inicio, o professor Rocha se inquietou com o processo de
transformacao de conceitos espontaneos em conceitos cientificos, relacionando-o a
experiéncia universitaria, possivelmente em decorréncia do peso que o saber
denominado de “cientifico” tem em nossa sociedade. Assim, expliquei que o0s
conteudos escolares também sdo compreendidos como conceitos cientificos,
possibilitando o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores.

Feito o devido esclarecimento, o professor também questionou o
significado do termo arbitrario, utilizado no texto mediador para se referir ao
desenvolvimento da capacidade discursiva decorrente da aprendizagem dos
conteudos escolares. Assim, relacionamos 0 conceito a intencionalidade que
caracteriza os processos psicolégicos superiores, segundo a Psicologia Historico-
Cultural. Dessa discussao coletiva, decorreu o uso do termo “repertorio” pelos
docentes para se referir ao aumento do conhecimento discursivo do estudante, que
pode dispor de uma variedade de terminologias para expressar 0 seu pensamento.

Prosseguindo com a discusséo, o professor Caio refletiu sobre o desafio

de por em pratica um ensino que considerasse 0s niveis de desenvolvimento
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individuais dos estudantes em um sistema escolar marcado por uma ldgica
homogeneizante. Em face desse comentario, refletimos sobre as diferencas entre a
aprendizagem na perspectiva construtivista e a ideia da mediacdo como promotora

da aprendizagem, na Psicologia Historico-Cultural.

Caio: Quando ele coloca aqui em alguns momentos, deu para compreender
gue o sistema que a gente que esta inserido ndo tem como aplicar o que
esta sendo colocado. O sistema, o sistema de ensino que a gente tem
hoje, como é que a gente aplica esse funcionalismo aqui? Como é que a
gente coloca essa aprendizagem em pratica?

Débora: Eu ndo entendi, professor. Vocé poderia reformular?

Clarice: Porque na perspectiva de Vigotski, a gente tem que observar a
zona de desenvolvimento proximal, né? Entra aquela teoria |4, né, de que
a gente tem que partir do que o menino sabe para dar continuidade, é, de
onde ele ndo sabe. Mas se nés lidamos com saberes diferentes e
aprendizagens diferentes, em tempos diferentes, de fato, professor, eu
concordo com vocé. Ndo da pra gente aplicar.

Débora: Eu entendi agora.

Clarice: Que ai eu teria que segregar quem sabe de quem néo sabe.
Débora: Mas, assim, nds temos a compreensao da mediacdo como sendo
um elemento importante para a aprendizagem. Esse é um ponto central em
Vigotski

Clarice: Sim.

Débora: entender que a aprendizagem se d& por uma mediacdo. Nao
necessariamente quem faz a mediagao sou eu.

Clarice: Pode ser o outro. No caso, os pares, né?

Débora: A mediacdo é feita por alguém que tem conhecimento a mais. Isso.
No caso, se eu tenho uma sala diversificada, com pessoas com diferentes
graus de conhecimento, aquela que sabe mais pode mediar a
aprendizagem dos que sabem menos.

Clarice: De quem sabe menos.

Caio: Mas eu me refiro ao modelo de ensino que a gente tem.

Débora: Hum

Caio: Tradicional. E um modelo relacionado as diferencas sociais,
entendeu? Que cada um traz consigo, de suas vivéncias. E uma
aprendizagem individualizada, mas quando a gente vai para 0 sistema
que a gente esta inserido, é totalmente diferente. E como se todo mundo
tivesse que acompanhar o mesmo sistema, 0 mesmo ritmo, e cada um vai
ter o seu ritmo diferente. Como é que eu aplico isso aqui?

Clarice: A sugestao dele é que faca exatamente como Débora esta dizendo:
[Marta] sabe mais do que eu, entdo eu vou sentar perto de [Marta] e vou me
desenvolver, porque [Marta] vai me ajudar.

Débora: Eu entendo o que vocé esta propondo e ndés temos um problema
grande, que é essa ideia de um curriculo universal, curriculo que ndo
contempla as diferencas singulares, as diferengas concretas.

Clarice: Uhum. E os tempos, né.

Débora: E, este é um problema grande. Ao mesmo tempo, a escola precisa
dar conta de alguns conhecimentos basicos para a humanidade.

Jucy: Sim, sim.

Débora: Entdo € importante que haja a estruturacdo de um curriculo.

Jucy: O curriculo classico que o Saviani defende, né, que eu também
defendo. (Risos)

[...]

Débora: Agora, o desafio, e realmente € um desafio herculeo para a gente
entender essas diferengas, porque ndés vamos ter sujeitos...

Rocha: Tem umas coisas no Estado também que bate com isso aqui, que €,
por exemplo, o PAIC, Programa Alfabetizacdo na Idade Certa.
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Jucy: Isso, professor.

Rocha: Ai ele quer encaixar vocé dentro de um tempo, de
desenvolvimento e aprendizagem. Ai tem uma questdo de combater a
distorcéo idade/série, que também vai nessa mesma linha e que vocé tem
gue estar naquele momento dentro daquela idade, que é o sistema.

Clarice: Ai vem o sistema que estabeleceu que o menino com 17 anos tem
gue entrar dentro da universidade.

Rocha: Entendeu?

Caio: Se com 17 anos eu estou nascendo agora, tu tem que aprender
agora. Cada um n&o tem o seu tempo?

Clarice: E, ele néo ia se encaixar dentro.

Débora: E muito complicado, né? N6s temos uma logica realmente com n
problemas. Mas a ideia de Vigotski, até porque Vigotski ndo € um, um
construtivista, ele ndo parte de uma perspectiva de educacdo
individualizada.

Clarice: Nao. A mediagéo....

Débora: A ideia dele é que a gente consiga trabalhar nessa logica da
mediacdo trabalhando os contetdos, né, tornando-os mais préximos
daquilo que os alunos j& sabem, ou seja, dos conceitos espontaneos,
trazendo-os e estruturando, sistematizando para construir 0s conceitos
cientificos. E a partir deste processo de mediacdo, essa mediagdo nao
sou sO eu que faco, todos ndés fazemos, nés conseguimos avangar na
construcdo desses conceitos e ai entender aqueles conhecimentos que
foram construidos pela humanidade. Nao sei se ficou mais claro. Mas a
ideia ndo é... Porque assim, eu entendo que a dimensdo individual é
importantissima, até porque quando eu vou introduzir um conteddo como
referente a gramatica, e eu tenho uma aluna que nao sabe nem ler, ndo
sabe nem colocar o nome, o que é substantivo proprio, eu tenho um
problema grande ali, porque ela esta aprendendo numa sala de que se
supbe que ela tenha um conhecimento prévio que ela ndo tem.

Clarice: Que ela esteja adequada, né?

Débora: E ai nés temos que pensar neste problema como sujeitos que séo
afetados por ele e sujeitos que constroem ele também, porque, de certo
modo, nés também participamos desta estrutura, né?

Jucy: E assim, antes a gente tinha uma realidade um pouco mais
aproximada, hoje néo.

Clarice: N&o. E, eu concordo.

As reflexdes dos docentes indicam a influéncia de uma perspectiva
tedrica de base construtivista e das psicologias de base liberal, na promocdo do
olhar individualizado para o estudante. Todavia essa perspectiva contrasta com a
realidade das salas de aula lotadas, com uma média de 40 estudantes, tdo comuns
no sistema escolar brasileiro.

O termo sistema também é citado varias vezes para designar as politicas
publicas educacionais, a estrutura e a organiza¢ao escolar, a partir uma concepgao
negativa, sendo ele concebido como cruel (entrevista com o professor Caio) e
contraditorio. Sua contradicdo também se expressa na promoc¢do de um curriculo
comum e um percurso Unico escolar, vinculado a uma correspondéncia entre idade e
série, a0 mesmo tempo em que parte de um referencial pautado nas diferengas

individuais e nos diferentes tempos de aprendizagem.
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Em meio a esse desencontro, a professora Jucy reflete que uma das
consequéncias dessa conjuntura € a chegada de estudantes que nao sabem ler no

Ensino Médio.

Jucy: [...] E outra coisa, e a gente tem uma sala com um universo muito
amplo que talvez a gente ndo tenha tempo nem de conhecer os alunos,
ndo é verdade? Olha, o ano passado eu trabalhava a redacado, duas aulas
por semana, eu passei o ano desconfiando que [nome da aluna] tinha
dificuldade [...]. Mas eu s6 vim constatar na recuperacéo final, porque ai a
aula foi com a professora [Jucy] e com [nome da aluna], com um
atendimento individualizado, ai ndo teve como fugir. E ela disse: [Jucy],
eu ndo sei ler, nem escrever.

Marta: E ela ta no terceiro ano?

Jucy: Ta. Uma aluna que néo falta um dia, uma aluna esforcada, dedicada.
Eu digo ndo é justo...

Clarice: Mas que tem um comprometimento... Ela tem um
comprometimento em relagéo a... Ela tem uma Deficiéncia Intelectual.
Caio: Mas ela entrega as redacgdes. Ela me entrega.

Clarice: Ela ta escrevendo. Ela comecou, [Jucy], o processo de
alfabetizacdo dela e queria que vocé visse a alegria dela quando ela ta
conseguindo ler.

Caio: Ela ja escreve. Ela j td escrevendo.

Jucy: Quando ela estiver aqui, eu vou passar aqui discretamente. Eu quero
muito bem a ela.

Clarice: Importante porque ela esta tdo integrada, querendo, quando é a
hora do atendimento, que eu vou chamar ela na sala, porque ela ficava
inibida de que os outros percebessem que ela ndo sabia. Agora ela ja
desconstruiu isso. E ela ja quer vir.

[...]

Jucy: Ela precisa. Ela precisa desse atendimento, porque até entdo ndo
tinha acontecido. Ai vocé imagina vocé chegar no segundo ano no ensino
médio, né.

Caio: Mas ela ja ta escrevendo.

Débora: Enfim, que no Ensino Médio a gente ja tem esse problema que é
uma construcdo, né, de todo o Ensino Fundamental e que chega para ca
nesse, nesse estado calamitoso.

Marta: A pandemia contribuiu muito para isso, né, para o ponto que
estamos agora.

Clarice: Retrocedemos, né?

Marta: Tenho varios relatos de alunos na pandemia que nao assistiam aula
nao. Eles ndo assistiam!

Clarice: E avancaram!

Jucy: E ai, Marta, a herancga... Eu vou usar um termo aqui forte, mas eu vou
usar esse termo mesmo. A heranca maldita da pandemia é essa
aprovacao automatica.

Clarice: E sim.

Jucy: Que o aluno nédo precisa mais frequentar, que o aluno precisa mais
fazer nada, porque no dia que ele quiser, no ano, vai acontecer a busca
ativa e magicamente, ele volta para a escola, ele faz qualquer coisa e é
promovido.

Clarice: E dentro do Ceara nés estamos vivendo isso de forma muito forte a
ponto de vocé fazer um decreto, vocé tem que aprovar.

Jucy: Muito forte. A gente ndo tem forca. Nés ndo temos forga.

Caio: No sistema, né. E muito dificil.

Jucy: Mas nés somos o sistema, a gente tem que mudar esse sistema.
Débora: E verdade.

Clarice: Enquanto a gente puder mudar...

Débora: E uma l6gica que tem como objetivo economizar dinheiro.
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Jucy: E sim. A logica neoliberal.
Clarice: Era o que eu estava ali falando, se ele for hoje dividir para ter sé 25
alunos, ele ia ser todas as salas com 25 alunos.

[.]

Caio: Eu estou aprendendo muito com vocés.

A discussao dos docentes se centra no relato da professora Jucy sobre
uma estudante dela, que chegou no segundo ano do Ensino Médio sem saber ler.
Apos a identificacdo do caso pela professora, a estudante foi encaminhada para o
AEE e estava sendo alfabetizada pela professora Clarice.

Ao refletirem sobre a realidade da discente, a professora Clarice aponta
para um quadro de Deficiéncia Intelectual (DI) como um dos fatores que teria
ocasionado essa realidade. Todavia, ap0s receber o atendimento com a docente,
qgue iniciara ha poucos meses deste encontro, a estudante ja teve um salto
significativo nas suas habilidades de leitura e escrita. Esse progresso demonstra que
o fator limitante ndo foi a sua suposta deficiéncia, mas a negligéncia das escolas por
onde ela passou em relagcédo a sua aprendizagem.

Ainda sobre a deficiéncia, o trabalho de Vigotski (2022) ressalta o
potencial compensador do estudante com deficiéncia em direcdo a aprendizagem.
Nesse sentido, a deficiéncia ndo expressa um impedimento ou uma limitagdo para
aprender, mas uma forma diferente de percepcdo e organizacdo do sujeito, que
demanda a construcdo de estratégias diferentes de ensino e de aprendizagem
daquelas utilizadas para/por estudantes sem deficiéncia.

O professor Caio também se surpreendeu com o relato, em vista dela
escrever e entregar as atividades, sendo essa uma “estratégia de sobrevivéncia
escolar” (Gléria, 2003, p. 66), desenvolvida por ela, de mimetizar a escrita e
reproduzir trabalhos de colegas, que até entdo havia passado desapercebida pelos
docentes, em decorréncia do elevado nimero de estudantes em sala de aula.

Para compreender essa realidade, as professoras citaram os efeitos da
pandemia para os estudantes, haja vista que nesse contexto poucos conseguiram
ter acompanhamento escolar e foram aprovados a despeito de sua néo participacéo
e consequente nao aprendizagem. Segundo a professora Jucy, na pandemia,
institui-se uma légica de aprovacdo automatica que tem se mantido no contexto
escolar e causado graves consequéncias para os estudantes.

Em seguida, os docentes retomam a ideia de sistema, a quem atribuem

parte da responsabilidade por essa realidade, indicando que ele seria muito forte e
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os docentes sem forca para reagir, e a professora Jucy atenta para o fato de que o
sistema também é constituido por eles, cabendo a eles também o papel de o
modificar.

Nessa perspectiva, refletimos sobre o efeito do neoliberalismo na
promocdo dessa situacao, pois, estando a escola influenciada pelo discurso de
“fazer mais com menos”, os aspectos qualitativos voltados a aprendizagem e ao
desenvolvimento sdo preteridos em relagdo aos aspectos quantitativos,
possibilitados pelos indicadores de aprendizagem.

Ademais, considerando o elevado numero de estudantes com deficiéncia
na escola, a professora Clarice comentou acerca da inviabilidade da aprendizagem
desses estudantes em salas superlotadas, considerando que o numero ideal de
estudantes por sala seria 25.

Apds essa discussdo, os professores encerraram o momento falando

sobre os desafios da docéncia:

Jucy: Retomar Vigotski é enxergar os desafios da docéncia, €, num
contexto diverso, desafiador, no qual nés estamos inseridos, professora,
na verdade, é isso. Os desafios sdo multiplos, sabe? S&o muitos.

Caio: O contexto.

Jucy: O apoio é minimo. A verticalizac&o, ela est4 cada dia mais forte,
porque antes as politicas eram pensadas nos gabinetes e a gente vem ai...
vivenciando décadas, né. J& estou ha trés décadas na educacdo e o
discurso sobre democracia no campo educacional, ele tem evoluido muito
na teoria, mas na pratica ndés ndo vivenciamos ainda essa
democratizagcdo porque a gente observa...

Rocha: Uma coisa que deveria ter sido real, ainda estd distante, né,
pegando o Vigotski ai?

Jucy: N&o é, professor? E a verticalizaco, ela é muito séria. Porque vocé
veja como o sistema estd organizado. O sistema esta organizado da
seguinte forma: serdo beneficiadas, contempladas e atendidas as escolas
com melhores resultados. Resultados em avaliagdes externas. Um dos
fatores considerados nessa avaliagcéo é o fator de fluxo. Entdo o aluno ndo
pode mais abandonar a escola. Aluno ndo pode mais ficar reprovado. Eu
ndo sou defensora da reprovacédo. Mas se o aluno ndo vem para a escola,
como € que nds vamos fazer o nosso trabalho?

Clarice: Exatamente.

Jucy: Ele precisa, no minimo, vir.

Rocha: Ja que nds estamos falando em... vamos a origem da palavra
reprovacao é provar de novo. Ndo ha negacao. Vai ver aqui de novo, ja
gue esta pegando a origem da palavra, né.

Jucy: E verdade. Ver o que ele ndo viu, ndo é professor, ndo é?

Caio: E ja que nao vem a escola, ndo tem sentido.

Jucy: Entdo, assim, esse sistema estd amarrado de uma maneira que ele
leva o professor a dizer ndo, mas o sistema nos obriga a fazer isso, mas o
sistema néo obriga porque falta uma lei que determine. Eu sei que daqui a
pouco véo instituir a lei, mas no momento ndo existe. Ai assim, a gente vem,
sobrecarregados pela rotina, pelo volume de trabalho, pela falta de
tempo para estudar, que momentos como esse sao raros, entendeu?
Porque quando a gente se encontra, quem prop8e o estudo diz que € pra
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brincar. Que histéria de brincar! Momento para estudar é pra ser como
esse que a gente estuda a teoria e vamos refletindo sobre a nossa pratica.
Porque aqui quantos da gente ndo enxergou, né, a nossa pratica, 0 N0sso
desafio representado aqui nos pontos trazidos por esse texto, né? Entéo
isso aqui é estudar, isso aqui € refletir sobre a pratica. [Sirene toca].
Brincar, fazer dinamica ndo é refletir sobre a pratica. Eu ndo estou
dizendo que as dindmicas devam ser tiradas do momento de estudo, n&o.
Mas elas devem estar associadas ao conteldo que nés vamos estudar,
entende? Ai esta faltando, de fato, essa parte. S80 os pontos criticos, né?
Eu acho que o nosso estudo foi muito produtivo, muito produtivo e eu
peco perdao por falar tanto.

Clarice: Muito bom.

Rocha: Revendo os fundamentos.

Clarice: Ai, eu gosto do teu falar tanto, eu td6 aprendendo.

Entre os desafios elencados pelos docentes, consta a verticalizagdo na
promocao das politicas educacionais, que diverge da proposta democratica presente
nos discursos educacionais. Essa distancia entre o discurso e a realidade é
analisada pelo professor Rocha a partir dos conceitos de potencial e real,
associados a Vigotski.

Em seguida, eles retomam a discusséo sobre o sistema numa perspectiva
negativa, indicando que o “sistema os obriga” a agir na contramdo do que
consideram certo. Perante esse contexto de aprovacdo automatica, o professor
Rocha retomou a ideia de reprovacdo, como provar de novo, a fim de destituir o
sentido negativo a que ela vem sendo atrelada, e indicando-a como uma nova
oportunidade para aprender.

Por fim, a professora Jucy falou da sobrecarga docente pelo excesso de
atividades que lhes priva do tempo de estudo, e elogiou 0 encontro por ter sido uma
oportunidade de estudar e refletir sobre a pratica, em vez de se converter em uma
brincadeira ou dinamica. Os demais professores também fizeram comentarios indicando
gue apreciaram o encontro ou que aprenderam a partir do debate com o grupo.

Prosseguindo com a discussdo, apresento, na secao a seguir, as

reflexdes realizadas no segundo encontro de formacgéo com os professores.

10.2 Segundo encontro: O ser adolescente na contemporaneidade

O segundo encontro de formacao ocorreu em 22 de abril e contou com a
presenca dos professores Clarice, Jucy, Marta e Rocha. Esse encontro iniciou mais
tarde, as 10h30min, pois aguardavamos que o professor Caio se juntasse a nos,

mas ele foi designado pela coordenacdo para realizar outras atividades.
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Considerando o atraso para o inicio, o tempo de discussdo deste encontro ficou
reduzido, cerca de 52 minutos, haja vista que o encerramento das atividades
escolares no turno da manhé ocorre as 11h20min, na escola.

A escolha da tematica adolescéncia foi uma sugestéo da professora Marta
na entrevista, que se justifica devido a faixa etaria que caracteriza os estudantes do
Ensino Médio. Assim, o texto mediador (Pereira, 2019) foi escolhido pois apresenta
uma concepcao critica acerca da adolescéncia e da juventude, a luz do referencial
da Psicologia Histérico-Cultural.

Esse texto fora entregue aos docentes no primeiro encontro e lido por
alguns deles, que ja iniciaram o debate antes de eu iniciar a gravacao, pois estavam
intrigados com algumas questfes. Em virtude disso, iniciei a gravacdo e, com 0
intuito de explorar a diversidade de conceitos abordada no texto, realizei uma
abordagem um pouco mais expositiva, apresentando os conceitos-chave, que eram
explorados pelos docentes por meio da vinculagdo as suas vivéncias.

Na analise, identifiquei quatro categorias, com base na repeticdo e na
relevancia dos temas identificados na fala dos professores: 1) Escola e
adolescéncia; 2) Atividade-guia e desenvolvimento cognitivo; 3) Neoliberalismo e

reforma subjetiva; e 4) A ética profissional e o exercicio da autonomia.

10.2.1 Escola e adolescéncia

A discussao iniciou com o estranhamento pelas docentes da relagao entre
escola e adolescéncia citada por Pereira (2019), quando atribui ao sucesso/fracasso

escolar a forma como o adolescente é lido socialmente.

Clarice: Assim, o adolescente, ao meu modo de ver, né, ele passa por
muitas mudanc¢as, mas essas mudancas, a gente ndo consegue ver, né?
Muitas delas a gente ndo... ndo é facil de se ver. Algumas até sdo, mas
outras ndo. E a escola, ela é o centro do processo, é |4 aonde o
adolescente, ele ta inserido. Ai quando aparece o resultado do adolescente
€, se ele é bem-sucedido ou se ele é malsucedido. Até como ele diz isso
aqui, ele usa como sendo um fator decisivo para a sociedade, é, fazer uma
critica acerca daquele adolescente, né, através do que ele enxerga do
resultado dele na escola. Ah, vai ser um fracassado. N&o, vai ser um
vitorioso na vida. Mas nem sempre € pontual dessa forma e desse jeito. Ha
n processos envolvidos ai, né? E que a gente vé que a identidade de um
ndo € a mesma identidade do outro, séo diferentes. [...]

Jucy: [...] E eu venho observando que, de fato, a gente precisa compreender
essa questdo da adolescéncia como um processo muito complexo. E a
gente precisa trabalhar esse pro... entender que isto, que o sujeito, ndo é o
individuo, né, mas que o sujeito, €, as constru¢des que ele realiza nédo se



259

resumem a escola, né? Isso é muito perigoso, isso € muito complexo. Ai eu
olho agora para uma outra pessoa, né, que esta vivenciando esses desafios
da adolescéncia de ndo conseguir ir para a escola. E o foco da familia é
manda-la para a escola, né? E eu venho nessa discussao, mediando essa
discusséo, ndo, mas sera que voltar para a escola, retornar para a escola
hoje, de fato é, é a acdo mais importante. Para a mae é. O desejo da mae é
gue a adolescente volte para a escola, sabe? Mas eu, eu hoje percebo de
outra forma, né? Mas ai tem uma diferenca. Eu comecei dizendo que sou
mée de 3, né? Entdo, quem é mae de 3 comeca a enxergar outras
guestbes, porque eu vejo essa €é... eu observo essa singularidade no meu
filho cacula, né? Essa adolescente, a qual eu estou me reportando, ela é
filha Unica, entende? Entdo o processo da méae € outro. E dela também, né?
Porque tem muitas constru¢des sociais, que meus filhos realizam no
ambiente familiar que ela ndo tem como vivenciar, né? E é muito
interessante essa questao, muito mesmo, sabe?

Débora: Pra gente fazer uma volta no comecgo...

Jucy: Vamos!

Débora: Eu acho que tem alguns pontos antes de entrar nessa discusséo
gue sédo importantes de serem esclarecidos, né? Alguns conceitos que esse
texto vai trazer, como a concepg¢do de adolescéncia, que nés temos no
inicio do século passado, a construcdo tedrica da adolescéncia que vai
ocorrer nos Estados Unidos por Stanley Hall, vai ser os primeiros estudos
sobre a adolescéncia. Inclusive quando a gente para pra pensar
historicamente, a adolescéncia € uma construcdo bastante recente, do
século XIX e XX. N6s temos a infancia surgindo como uma construcéo a
partir do século XVII, e adolescéncia a partir do século XIX. Isso tudo se
deve ao efeito da escolarizagdo. Por isso que é muito complexo a gente
falar de adolescéncia e nao falar de escola, porque a adolescéncia é o
efeito da escola, um efeito das transforma¢Bes do mundo capitalista que
fazem com que a méo de obra bracal seja dispensavel. Entdo, nds
precisamos produzir um sujeito mais qualificado para ocupar as fungdes que
estdo disponiveis no mercado, que sdo funcdes intelectuais e é por isso que
a gente constréi socialmente a adolescéncia, como tempo de preparacao
para a vida adulta. A adolescéncia, que é um ponto bastante ressaltado na
psicologia historico-cultural, ndo existe de forma universal. Em diferentes
contextos, em diferentes tempos histéricos, nds temos manifestacbes de
presenca ou de auséncia da adolescéncia, né? Inclusive, se a gente
pensar no Brasil mesmo, que é um pais que tem um indice alarmante de
casamento infantil, muitos jovens ndo estariam vivendo a adolescéncia no
sentido da raiz etimoldgica, que seria crescer para, que € o momento em
gue eu estaria, né, de acordo com Erik Erikson, em uma moratéria social,
em uma laténcia social, ou seja, por mais que eu tenha fisicamente me
desenvolvido, eu ainda ndo sou autorizada a executar funcdes de adultos,
né? Eu ainda ndo posso beber, eu ndo posso dirigir, tem varias proibicdes.
Marta: O adolescente estd desenvolvido fisicamente, né, mas néo esta
desenvolvido as vezes né psicologicamente.

Débora: Que é o que nés entendemos a partir desse modelo de sociedade,
né?

Inicialmente, a énfase na escola para pensar a adolescéncia pareceu
reducionista para as docentes, considerando que os adolescentes ocupam outros
espacos, que as vezes sdo carregados até de mais sentido para eles do que a
vivéncia escolar. Em decorréncia da discusséo, achei necessario esclarecer que o
ponto de partida da autora se deve a prépria construcdo histérica da adolescéncia

como tempo de preparacao para a vida adulta.
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Nessa perspectiva, considerando que a instituicho da adolescéncia
ocorre, no século XX, a partir das transforma¢des no mundo do trabalho, passando a
requerer maior formacdo académica para desempenhar as funcbes emergentes
(Piletti; Rossato; Rossato, 2018), a escola passa a ser um espaco central para o
desenvolvimento de saberes e habilidades necessarios a vida social. Essa realidade,
contudo, n&o diminui a importancia dos outros espacos ocupados pelos jovens, mas
indica a prevaléncia do espaco escolar para o seu desenvolvimento social e
profissional.

Em seguida, passamos a discutir sobre os ritos de passagem que marcam

a adolescéncia na contemporaneidade:

Rocha: Vocé estava falando essa questao do, do rito de passagem, porque
essas sociedades mais antigas, elas ndo, elas nao, ndo aceitam... elas ndo
criaram esse modelo de adolescéncia. Se chegar naquele momento e fazer
aquele rito, independe se aquele rito fosse traumatico ou ndo, ou se o
adolescente, que a gente chama, tivesse preparado ou ndo, ele botava
naquele rito. E a partir daquilo ali, vocé [inaudivel] aquele momento e vocé
ja passava para outra etapa, né?

Débora: Porque ndo era necessario, né? Se a gente pensar, as funcdes que
o adulto desempenhava estavam muito relacionadas aquilo que o corpo
poderia realizar.

Rocha: Isso

Débora: Como nds nos organizamos de forma mais intelectualizada, e vem
aquilo que a professora [Marta] disse, n6s consideramos que o adolescente
ainda ndo tem desenvolvimento psicolégico para tanto, porque nés
gueremos trabalhar em um nivel de abstracao, de teorizagdo muito maior
do que essas outras sociedades necessitavam. Entao por isso que eles sédo
considerados ainda inaptos para a vida adulta.

Rocha: Quem faz muito rito de passagem, ainda hoje faz, é a religido, né?
Areligido pega, por exemplo, a catélica, a primeira comunhao. Ai depois
tem crisma. A judaica tem o Bar Mitzvah, né? Mas os indigenas também
tém, aquela 1a, o rito, que depois daguele momento, ele vai para a vida
adulta, né, ter que cacar um bicho da natureza, mostrar que esti
independente, vocé consegue se virar. Ai a mulher também é a mesma
coisa, tem a preparagao também, a partir daquele momento.

Débora: Da primeira menstruacéo.

Rocha: Da primeira menstruacdo ai ja é considerado como adulto.

Débora: Porque o que era considerado adulto nessas sociedades € a
possibilidade de producédo e reproducéo. Podendo fazer isso, vocé ja é
adulto. Na nossa sociedade, como nds nos organizamos em um outro
modelo, influenciado pelo liberalismo, pelo ideal de construcdo de um novo
homem, de nova sociedade, ai todos esses efeitos que n6s comentamos,
temos como resultado estas caracteristicas que nés chamamos ou
geralmente atribuimos a adolescéncia como a rebeldia, né, o
desenvolvimento cognitivo, a...

Clarice: Tava lendo sobre isso aqui agora, os conflitos, os tracos disruptivos,
né?

Débora: Que a gente geralmente atribui de forma natural & adolescéncia,
mas que ndo é natural.

Clarice: Nao é. Ele esta vivendo o luto da infancia, né? Deixando aquela
crianga de lado para ser... E isso nao é facil internamente, né?
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Débora: E, tanto que, em sociedades em que ha esses ritos de forma
breve, esse tipo de caracteristica que a gente atribui naturalmente a
adolescéncia costuma nao aparecer ou aparecer de forma bem mais breve.
Até aparece, a gente tem, €&, registros cuneiformes, né, mesopotamicos de
muito, muito tempo que ja relatam um certo, uma certa reclamacéo dos
adultos sobre o comportamento dos jovens. Porque quando 0s jovens
comecam a compreender a realidade, eles se comparam e comparam o
comportamento dos adultos e comecam a apontar problemas. E por isso
gue cada, cada geracéo traz transformacdes significativas para a sociedade,
porque eles fazem essa leitura do que os antigos fizeram e querem fazer de
um modo diferente. Mas esse é um processo social, ndo é um processo
natural. Ai o grande ponto desse texto, dessa compreenséo, é entender o
gue seria essa Adolescéncia e essa Juventude, que sdo dois conceitos
gue sdo trazidos, principalmente quando a gente faz essa leitura no
contexto brasileiro, que € um contexto muito plural, um contexto bastante
diversificado, que eu falei, né? Tem jovens que vao ter o direito a viver essa
moratéria social e vao estar isentos do mundo do trabalho, das obrigactes
familiares, enquanto outros, muito cedo, ja estarao...

Clarice: Avelha classe, né? As classes.

Débora: Isso. O fator de classe é um fator predominante.

Clarice: Um fator predominante aqui na fala dele, né? A questdo de que para
eu, que tenho toda uma condicdo, né? E bem diferente para aquele jovem
gue nao tem, que ndo tem uma vida estruturada, né? Que a familia nao
tem uma vida financeira estruturada, né? Acaba sendo vivenciada de
forma diferente, né? E que durante muito tempo achou-se que que néo, né?
Que era igual para todo mundo, né?

Rocha: Tem critica para todos os lados, porque também o que tem toda a
condicdo também, ele demora muito a amadurecer e fica se escorando
naquela condicdo de ser jovem e ndo atua nem como jovem, atua como
adolescente mesmo.

No excerto apresentado, os docentes analisam os diferentes ritos de
passagem vivenciados por adolescentes de religides e culturas diferentes. Aproveito
a discussdo para explorar a ideia de adolescéncia como construcdo social, e
desnaturalizar caracteristicas frequentemente atribuidas a adolescéncia, como
consequéncias dessa moratdria social.

Em seguida, o fator classe foi citado pela professora Clarice para explicar
as diferentes possibilidades de vivéncia dessa adolescéncia. Essa relacdo entre
classe e adolescéncia também foi debatida por Frota (2007 apud Piletti; Rossato,
Rossato, 2018, p. 161), para quem a instituicdo da adolescéncia no ocidente decorre
da “[...] possibilidade de prescindir da ajuda financeira dos jovens que agora podem
se dedicar mais tempo a formagéao profissional”.

A adolescéncia — em sua raiz etimologica latina ad (a, para) e olescer
(crescer), “crescer para” — s seria possivel para os jovens cujas familias possuam
condi¢cbes financeiras que suportem a auséncia da renda que eles poderiam trazer.
Assim, jovens em situacdo de pobreza frequentemente ndo dispdem dessa

oportunidade de preparacdo para a vida adulta e para o trabalho. Por outro lado,
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conforme o texto de Pereira (2019), o professor Rocha cita que o contrario também
ocorre, jovens de familias abastadas podem estender essa adolescéncia, adiando
significativamente o seu processo de amadurecimento.

Conforme discutido acima, considerando a énfase na dimenséo intelectual
para a compreensdo do ser humano promovidas e disseminadas, a partir do advento
do lluminismo e das grandes navegacfes, que incutiram esse ideario nos povos
colonizados (Almeida, 2019), a nossa compreensdo de adolescéncia esta
intrinsecamente relacionada ao processo de escolarizacdo. Nessa perspectiva, com
base nas reflexdes trazidas por Piletti, Rossato e Rossato (2018), Pereira (2019) e
pelo professor Rocha, considero que a escola € o principal rito de passagem dos
adolescentes nas sociedades ocidentais.

A seguir, serdo apresentadas as concepc¢cfes dos docentes acerca da

atividade-guia e do desenvolvimento cognitivo.

10.2.2 Atividade-guia e desenvolvimento cognitivo

Quando concluimos a discussdo em torno da adolescéncia, a professora
Clarice me pediu para explicar o conceito de atividade-guia, que ela ndo havia
compreendido bem. Para apresentar o conceito, eu introduzi a discussao sobre
situacdo social de desenvolvimento e relacionei-a a atividade-guia, com base no
pensamento de Pereira (2019), exposto no Capitulo 5.

Quando expus para os docentes a concepcéo de atividade-guia, comentei
que a principal atividade-guia vivenciada na adolescéncia deveria ser o estudo,
embora, no contexto russo, conforme os autores citados por Pereira (2019), ele nem
sempre fosse valorizado pelos adolescentes.

A partir dessa reflexdo, o professor Rocha utilizou o conceito de classe
para falar sobre a possibilidade de o estudo ser ou ndo considerado uma atividade-
guia para um grupo social, e para as diferengcas no processo de ensino para o

desenvolvimento de jovens oriundos de diferentes classes sociais.

Rocha: Mesmo com essa sociedade mais coesa [sociedade russa], mas
existe diferenca de visao, de formacdo, do que talvez seria essa atividade-
guia para um russo de uma classe mais abastada, e de um russo de uma
classe mais operéria, né? Também porque a forma de se relacionar com o
trabalho, de orientacdo para o humano ou mais para a execuc¢éo. Nao é
assim?
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Débora: Perfeitamente, o fator classe sempre foi um sabor determinante,
né? E ai nés temos nos jovens das classes abastadas o estudo, como
sendo a preocupacao central, porque socialmente se espera isso dele, que
€ 0 que a professora [Clarice] ja trouxe l& no inicio; porque ha essa
demanda social, que estrutura a prépria ho¢do da adolescéncia, [0 estudo]
se torna uma atividade-guia e uma atividade que eles internalizam essa
cobranca, embora também haja comportamentos desviantes, né? E ai nés
temos como uma das atividades-guias o interesse de ter um contato
intimo com os seus pares.

Clarice: Uhum.

[...]

Rocha: Mas vamos trazer, tentar trazer para o nosso discurso do trabalho
com o mundo académico. Uma escola como a [nome da escola] que,
historicamente, as camadas populares ja vieram para ca. E sdo camadas
gue sdo muito mais vinculadas ao mundo do trabalho. Uma realidade
mais, de um trabalho mais pratico do que teérico, [...] abstrato,
académico. O discurso que o professor faz, que é essa vivéncia, [...] ndo
tem muita conexdo com ele. Agora, a minha professora, como a [Clarice],
tem esse mesmo discurso la no [escola privada renomada no municipio]. Ai
a sintonia dela é muito maior com um aluno do [escola privada renomada
no municipio], porque ele tem uma expectativa diferente, entendeu? Entao,
e a questdo do meio também determinando, o que vocé espera, né.

Débora: Sim, esse € um ponto central, inclusive, que os autores trazem,
entendendo o quanto as condi¢des de vida, que ai nds entendemos, né,
com base no materialismo histérico-dialético, as condi¢bes materiais de
existéncia sdo condicionantes do desenvolvimento do psiquismo. Entao,
€ um fato. NOs temos um estudante que tem uma capacidade cognitiva
afetada pela auséncia de condi¢des. Entdo eles vao pensar de forma mais
pratica, até porque o trabalho demanda isso e véo ter dificuldades nessa
abstracdo. Mas esse ndo € um dado essencial e nem um dado limitador.
O que é uma condicdo, aprioristica, uma condi¢cdo que o estudante vem,
ndo é o ponto de chegada dele. O grande ponto da Psicologia Histérico-
Cultural de Vigotski € a gente pensar prospectivamente. Eu penso o
estudante, pelo seu potencial, eu olho seu desenvolvimento real, mas eu
estou sempre pensando no seu desenvolvimento potencial. Se eu parto
do pressuposto de que, por ele ser de uma camada popular, ele ndo tem a
mesma capacidade de aprender que o0 outro, € eu néo invisto no processo
de ensino, ai eu tenho um problema.

Rocha: N&o é que pode, né, porque [inaudivel]. O problema é que é fica a
sintonia daquele discurso fragiliza por muito tempo o processo de
aprendizado e ai acaba ndo produzindo o desenvolvimento, entendeu?
Por exemplo, o professor de Biologia, se ele chegar com uma coisa bem
tedrica, 14, o aluno ndo vai aprender. Mas vocé talvez trazer um contexto
mais pratico, levar para uma aula de campo e trazer uma coisa mais ligada
ao mundo agricola, e ai talvez se 50% da sala, se for de origem rural, vai ter
uma sintonia melhor. Ai vocé consegue [...] levar ele de um patamar para
outro, mas se vocé fica toda vida naquele patamar tedrico e abstrato, vai
toda vida dificultar essa sintonia e esse crescimento pro aluno, nao é?
Débora: O senhor esté falando, eu s6 estou pensando no conceito de zona
de desenvolvimento proximal.

Rocha: Proximal. E isso mesmo.

Débora: O que € isso? E eu conseguir olhar de forma clara qual é o
intervalo daquilo que o meu aluno sabe e daquilo que ele pode vir a saber.
Porque se eu so ensino, subestimando as suas capacidades cognitivas
por conta da sua classe social, de forma muito facil, muito simples, né, eu
acabo chovendo no molhado, porque néo vai ter necessidade. Aquilo que eu
vou ensinar ndo vai produzir transformacdes. E do mesmo modo, se eu
trabalho de forma muito distante do seu desenvolvimento cognitivo, em
um plano muito abstrato que ele ainda ndo desenvolveu as bases
também... da na mesma.
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Rocha: Também da na mesma. Mas olha que olha o que € o Ensino Médio.
O Ensino Médio é basicamente bastante abstrato!

Débora: Porque nés partimos, como a gente conversou na semana
passada, né, desse modelo, em que as idades, as etapas sao pensadas de
forma universal, sem considerar as particularidades que fazem com que
alguns sujeitos no Brasil, com a mesma faixa etaria, tenham vivéncias
completamente diferentes. Entdo, quando a gente esta nesse contexto, é
importante que nds entendamos para além daquilo que foi prescrito, né? E
guem sao sujeitos reais que estdo ali, para quem o curriculo deve ser
adaptado.

Jucy: E ali, talvez, uma experiéncia assim que eu vivenciei o0 ano passado
possa ilustrar um pouco da necessidade de adaptacdo do curriculo a
necessidade dos estudantes, dos nossos adolescentes, né? O ano passado,
no segundo ano, nés comecamos a trabalhar as acfes do projeto em duas
turmas, e ai, assim, a gente estava trabalhando com géneros textuais da
exposicao e da descricdo nas aulas de producéao textual. N6s comecamos a
trabalhar o artigo de opinido e quando os artigos de opinido tratavam de
guestdes muito distantes da realidade deles, eles estavam bem
desinteressados. E aqui na escola nés estavamos iniciando o tempo de
calor, aquele periodo bem critico, sabe? Ali, agosto, setembro, a escola
fervendo. E a gente sem condicdo de dar aula, e os alunos sem condi¢éo
de produzir. E ai a gente resolveu colocar em pauta a realidade da escola.
Eles iam enxergar dentro da escola problemas que pudessem ser pauta de
producao de texto e isso ajudou bastante a... melhorou, €, de certa forma,
a participacdo deles na producéo [.... E esse ano uma aluna fez a
seguinte pergunta: tia, esse ano, quando a gente for produzir os textos, a
gente ainda vai tratar dos problemas, né, que envolvem a escola, a cidade
porque quando a gente parte desse lugar, a gente aborda esses temas, fica
mais facil pra gente. Quando os temas que a senhora traz, eles sdo muito
diferentes, ela usou esse termo, né? Foi até a [nome da estudante], do
terceiro A, quando os temas sdo muito diferentes, eu ndo consigo, néo. Ai
eu disse para ela, olha, [...] a gente vai partir, sim, da vivéncia, da
experiéncia, mas vocé precisa também entender que as construcdes que
vocé realiza aqui no campo pratico, real, vocé pode aplica-las, utiliza-las
quando o tema for mais distante. Porque eu ndo vou te garantir que numa
avaliagdo externa, no concurso, no vestibular, [...] as tematicas para a
producdo, [...] estardo ali, proximas ao seu cotidiano, né? Mas ai ela trouxe,
né? Eu nunca tinha pensado sobre isso, eu nunca tinha falado e refletido
com eles sobre essa questdo. E ai assim, n6s aumentamos o volume da
producdo, eles passaram a participar mais das aulas e assim eles
passaram também a participar do processo de producdo mesmo, de
producgéo coletiva, porque nds tinhamos um problema que nds estavamos
enfrentando, né? E eles tinham sugestdes para solucionar o problema. E ai
uma situacao bem interessante, né? Vou ja fechar esse paréntese. Quando
nés tratamos dos problemas vivenciados pela escola [...], a turma que
estava na sala climatizada, que era o segundo A, ela néo via a climatizacéo
da escola como um problema. Nao. A defesa deles foi para que fosse
liberado o uso dos celulares na hora dos intervalos, é, para eles, era o
problema social que mais estava afetando os sujeitos dessa escola. Era a
proibigdo ao uso do celular no horario dos intervalos. Ja para o segundo B
ndo, segundo B lutou, né? Pautou produzir o texto em defesa da
climatizacdo da sala. Entdo perceba também como a gente ndo consegue
pensar no social, porque eles estavam na sala climatizada, o A, no caso, e
ndo conseguia visualizar os apuros, né, e as dificuldades vivenciadas pelas
outras turmas que estavam com calor? Mas eu também néo forcei a barra e
cada turma escolheu o tema para produzir de acordo com a sua viséo,
porque o proposito era ajudar, era facilitar, sabe? E ai, assim, esse trabalho,
ele foi, vem refletindo positivamente nas aulas do ano passado até aqui,
porque hoje eles ja tém uma resisténcia menor, a produg¢ao, né? Quem nao
produziu nesse primeiro bimestre foi quem ndo veio a escola, porque ai
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guem ndo vem a escola é, & complicado, né? O trabalho aqui acontecendo
e 0 aluno em casa ou ou fazendo outra coisa. Quando ele vem para ser
avaliado, ele ndo consegue produzir, mas todos 0s outros que estdo
situados dentro da escola, que estédo vindo, que estdo frequentando, ainda
que irregularmente, eles ja conseguem produzir.

Débora: Progressivamente a gente vai conseguir introduzir alguns conceitos
mais abstratos em discussdes que sdo cotidianas, né?

Jucy: Isso. E verdade.

A fala do professor Rocha reflete sobre as diferentes relacbes de
estudantes oriundos de classes empobrecidas e de classes abastadas com o
estudo, como atividade-guia. Conforme o docente, com base no que refletimos no
encontro anterior sobre a influéncia dos aspectos materiais no desenvolvimento do
psiquismo, os estudantes provenientes de classes empobrecidas apresentariam uma
lacuna em sua formacgdo, que promoveria uma dissonancia no discurso da
professora em relacdo as suas vivéncias, limitando a sua capacidade de
compreensao do conteudo.

Ja os estudantes de classes abastadas, em virtude das suas vivéncias e
capital cultural (Bourdieu, 2007, p. 74), incorporado por meio de “disposi¢des
duraveis”, em suas formas de agir, sentir e pensar, tenderiam a se apropriar com
mais facilidade do discurso escolar, pois estaria em sintonia com suas vivéncias.

Ademais, o docente também reflete que essas condicbes materiais,
aliadas ao ensino deficitario ofertado aos estudantes das classes empobrecidas no
Ensino Fundamental, promoveriam um déficit no desenvolvimento da capacidade de
abstracdo, o que limitaria significativamente a sua compreensao dos contetdos do
Ensino Médio, que, segundo ele, seriam expressivamente abstratos. Assim, como
forma de contornar o problema, o professor precisaria adaptar o curriculo,
priorizando atividades mais praticas, haja vista que as discussdes tedricas e
abstratas estariam distantes do desenvolvimento dos estudantes.

Considerando a relevancia e a sensibilidade das informacdes
apresentadas pelo professor Rocha, achei prudente atentar para as dimensdes
historica e dialética que embasam a formagcdo humana nesse referencial, para que
elas ndo fossem utilizadas de forma equivocada, corroborando com discursos que
naturalizam as desigualdades escolares, a exemplo da teoria da caréncia cultural
(Patto, 2022).

Embora as condicbes materiais de existéncia possam limitar o acesso a
conhecimentos e aprendizagens necessarios ao desenvolvimento humano, essas

limitacdes também indicam os caminhos a serem percorridos para sua superagao.
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Enquanto sujeitos histéricos e agentes de um processo de transformacgéo sobre a
natureza e sobre nés mesmos, ndo podemos entender as lacunas na aprendizagem
e no desenvolvimento dos estudantes de forma naturalizante, como derivadas de
uma incapacidade inata; tampouco de forma fatalista, como algo imutavel ou
insuperavel, estando esses jovens condenados a ndo aprender.

Obviamente que o acesso diferencial a oportunidades escolares demanda
dos estudantes de classes empobrecidas um caminho mais longo e com mais
obstaculos para a sua superacdo, de modo que raramente eles conseguem
percorré-lo devido as exigéncias em torno do trabalho, entre outros problemas
sociais.

Nessa perspectiva, a professora Jucy ilustrou a forma como tem adaptado
o curriculo ao desenvolvimento real dos estudantes, ao que eles conhecem, de
modo a promover sua aprendizagem e participacdo nas atividades escolares, sem
que isso implique em conforméa-los a uma formacédo precarizada. Como forma de
mobilizar os estudantes para o projeto de escrita textual, ela propbés que eles
refletissem sobre os problemas que identificavam na escola em seus artigos de
opinido. Os estudantes, entdo, passaram a escrever sobre a climatizacdo das salas
ou a proibicdo dos celulares no intervalo, que eram as probleméticas que viam, a
partir das suas experiéncias imediatas na instituicdo. Esse processo gerou uma
mobilizacdo significativa na escola, que culminou na greve em prol da reforma da
escola e de sua climatizacao.

Neste ano, o projeto vem sendo continuado pela docente, que tem
requerido que os estudantes utilizem as habilidades desenvolvidas na producéo de
textos para abordar temas que ndo estdo tdo préoximos da sua realidade,
demandando deles abstracéo e procura de novos conhecimentos.

Apés essas consideracdes, passamos a explorar outras atividades-guia, a
partir dos comportamentos dos estudantes observados na escola.

Débora: [...] Outro ponto interessante sobre essa questdo da atividade-guia
€ 0 esporte, que ai eu olho para vocé [Marta] e me lembro, né. Inclusive, eu
percebi que, em algumas turmas, do terceiro, se ndo me engano, C. Os
estudantes sdo muito engajados, principalmente os meninos. Eles
participam de futebol, né? E eles falam muito disso. Teve aulas [...] que eles
falavam quase a aula toda sobre futebol, treino ali, treino tal. E é uma
atividade que para muitos deles é uma atividade-guia, aquela atividade
gue as relacdes deles vao se pautar a partir delas, a identidade deles se
pauta também a parte delas. Lembro que, em uma turma, eles estavam
realizando uma atividade, que era como se fosse um mural, com as fotos
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dos estudantes e as fotos deles, as fotos que eles quiseram utilizar para se
representar.

Martha: E com o uniforme.

Débora: Foi com o uniforme. Entdo, naquele momento eu ja entendi que
era algo de suma importancia para aquela turma, para aqueles estudantes.
Marta: s6 pegando o gancho e fazendo o link também com o que a gente ja
estava debatendo, né, sobre a questao da das classes, né? Tem estudos ja
gue comprovam que, infelizmente, criancas, né, é de vulnerabilidade, tem
um atraso motor, né, cognitivo, assim, na questédo fisica mesmo, assim,
e que nao é explicado geneticamente. A crianca é saudavel, né, ndo tem
nada geneticamente que influencie. O que influencia é o fator social, né,
gue acaba influenciando, tem estudos que comprovam isso também.
Débora: E um tema extremamente problematico, né? Porque afeta as
condi¢Oes, as possibilidades de vida do sujeito como um todo. [...] Outro
ponto aqui trazido pela professora [Clarice], que foi no inicio, na pagina 9,
eu fiquei pensando aqui, 6: “[...] sdo as demandas feitas aos adolescentes
pelos adultos e pares, que se voltam menos ao sucesso escolar e mais
sobre outros tracos de sua personalidade, opinides, capacidades e sua
habilidade de atender o cddigo de comportamento aceito entre seus
pares. (Pereira, 2019, p. 09)". S&do questdes que vdo se impondo a
adolescéncia, né, e alguns comportamentos deles também estdo muito
marcados, assim, por exemplo, hoje a gente viu uma menina com um pote
de creme. Em algumas salas, tem espelhos que passam na sala, entdo a
guestao da aparéncia, de como eu me exponho para o outro, de como o
outro me vé é algo que também é determinante. E ai 0 modo como ele se
veste, os cédigos de vestimenta, né?

Clarice: E como ele, é, passa o dia inteiro na escola. Ele s6 tem aqui para
vivenciar, né, para se cuidar para... as vezes até € na escola que nasce &,
€ a inspiracdo de como se maquiar, né, de como pintar uma unha. Elas
aqui trancam os cabelos, deixando os cabelos umas das outras mais
bonitos, né? E a gente, vé aqui que ele traz como atividade, a primeira
atividade guia, né, o estudo. Agora eu entendi, né, que esse estudo esta
ligado & escola e que também tem a comunicagao intima, pessoal, que
acontece entre os pares, que € isso que vocé observou em sala de aula,
né, essa comunicagao entre eles. Agora sabe o que é que eu vejo de
negativo? E que eles valorizam mais essa outra parte do que a parte que
€ a construcdo do conhecimento em si, né, do cognitivo.

Débora: Perfeito.

Clarice: Eles ndo dao a énfase necessaria. Eles se pautam mais ali pra,
pra... E eu acho que isso mais na frente vai afetar até na construcédo da
identidade, né? Porque, por exemplo, se ele valoriza demais o esporte. E
bom a valorizagdo do esporte? E. Mas em contrapartida, € preciso exigir
dele também responsabilidade em relagdo aos estudos, e o esporte é
um excelente, sei la, a abertura para se fazer isso, né? Ou vocé so joga se
vocé tiver resultado na escola, que é o que se tem em outras escolas,
resultados de sucesso, porque o aluno sé participa as vezes dum jogo, se
tiver resultado na escola.

Inicialmente, discutimos sobre a pratica do futebol como uma atividade-
guia bastante estimada por estudantes da escola, sobretudo do 3° C. A professora
Marta confirmou o interesse dos discentes e retomou a reflexdo sobre a influéncia
das classes sociais no desenvolvimento humano, indicando pesquisas que
retratariam, além do atraso cognitivo, atraso motor em criancas em condi¢cdo de

vulnerabilidade.
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Na sequéncia, comentei sobre 0s comportamentos observados em
relacdo a aparéncia, estética e autocuidado dos adolescentes. Depois de ter
esclarecido sua duvida sobre o conceito, a professora Clarice refletiu sobre a
importancia do autocuidado para os adolescentes, que muitas vezes tém no contexto
escolar a inspiracao para formas de se vestir, maquiar, pentear o cabelo, elementos
que apontam para 0 modo como se veem e querem ser vistos pelos outros, isto é, a
sua identidade.

Depois, ela lamentou a dedicacdo diferencial dos estudantes a outras
atividades-guia, como o futebol, em detrimento do estudo, que eles banalizavam,
nao se dedicando a aprendizagem dos conteludos escolares. Esse dado me remeteu
a uma reflexdo de Charlot (1996) citada por Gléria (2003, p. 69):

[...] para os alunos “fracos” o sentido da escola ndo passa pelo saber, mas
pela perspectiva futura de ter uma profisséo e “melhorar de vida”. lludem-se
acreditando que néo precisam se mobilizar para aprender, para adquirir
conhecimentos e competéncias que lhes permitirdo ter uma boa profissao,
como se bastasse frequentar a escola para assimilarem o saber, por uma
espécie de magia benevolente.

Como ndo ha aprendizagem sem o esfor¢o ativo do sujeito diante do
objeto de conhecimento, a experiéncia escolar desses jovens se reduz, muitas
vezes, a uma mera encenacao do processo educativo. Nessa condicao, dificilmente
a escola conseguira oferecer o futuro profissional prometido por sua propria retorica.

A seguir, serdo apresentadas as reflexdes realizadas acerca da influéncia
do neoliberalismo na educacdo e da consequéncia da reforma subjetiva

empreendida nos espacos escolares.

10.2.3 Neoliberalismo e reforma subjetiva

Dando continuidade a discussédo, passamos a refletir sobre os desafios
vivenciados pela escola na contemporaneidade, enfocando a influéncia do
neoliberalismo na educacédo escolar e, consequentemente, na construcdo da

subjetividade dos adolescentes.

Débora: Outro ponto que ela traz nesse texto é a influéncia [...] na
formacdo do adolescente, formacdo da escola do contexto neoliberal
gue é o contexto meritocratico, né? E ai a gente pode trazer para nossa
discussédo o quanto o movimento, chamado reforma empresarial da
educacdo, tem produzido uma reforma subjetiva nos adolescentes. E
alguns indicadores desse movimento seria a énfase no sucesso individual,
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a énfase na construcdo de um projeto de vida que muitas vezes se
coaduna a um projeto de, de trabalho sem vinculos empregaticios, né, que
demandam demandam esse esforgo...

Jucy: Protagonismo, empreendedorismo. Esses termos hoje sdo muito
fortes no contexto educacional e sdo muito tendenciosos, porque ha um
projeto de poder para que a gente responsabilize o estudante pelo seu
sucesso ou seu fracasso e isente o estado, né, o estado
hierarquicamente constituido da sua responsabilidade, é... acerca do, do
futuro desse jovem, porque a gente tem que considerar 0 processo que
esté sendo construido, 0 modo como esta sendo construido. [...]

Débora: [...] E ai nés temos outra discussdo e aqui € uma discussao
bastante polémica, que é uma discussdo em torno das competéncias
socioemocionais, que € um conceito bastante problematico.

Jucy: Sim.

Débora: Porque ndo tem validacdo cientifica. S&o colocadas cinco
estruturas, né, como sendo formadoras da personalidade, que os estudos
ndo sustentam uma constru¢do em apenas cinco estruturas, e s&o
colocadas algumas competéncias que todas tém um efeito muito positivo,
né, no sentido da amabilidade, da resiliéncia que promoveriam essa - nao
gueria dizer esse nome, mas - uma domestica¢cdo, um ato de sujeicdo do
estudante a essa ordem desigual e a ndo questionar. Nao se fala como
competéncia socioemocional ou como uma emogao importante pra gente
entender o processo de transformacdo na sociedade a propria raiva,
porque um sujeito que ¢é afetado, por tantas negacfes, por tantas
opressdes, é natural que ele tenha raiva.

Clarice: E sim.

Débora: Inclusive, é desejavel, se a gente pensar no Paulo Freire, né, a ira
como sendo aquela que possibilita a transformacéo, a justa ira que o
Paulo Freire fala. Quando a gente tira do estudante essa capacidade de
revolta.

Clarice: De se revoltar, de ser rebelde, né?

Débora: Nos também tentamos tirar as transformagdes decorrentes dela.
Clarice: que podem ocorrer depois dela.

Débora: Sim, em alguns momentos, inclusive vendo a situagdo dos
estudantes e eu entendo que nés somos meio que obrigados a fazer isso.
Inclusive, esses dias eu me vi fazendo isso com 0s meus alunos do Ensino
Superior e figuei me sentindo extremamente mal, porque eles, com a falta
enorme de professores, e eu tendo que dizer para eles ter esperanca que
as coisas vao melhorar, mas eu ndo sei se vao. E ai a gente fica olhando
essa realidade e em algumas turmas, os alunos passando muito calor, o
sol incidindo na cara deles, eles extremamente desconfortaveis. Mas a
gente, alguns professores, tinham que dizer...

Rocha: Ali vai gerar indisciplina tranquilamente, né? N&do tem como vocé
ndo se revoltar. E um espaco de gerar indisciplina, né? Enquanto o
terceiro ano, tudo no ar-condicionado, o ambiente proporciona uma revolta,
né.

Débora: E tem uma revolta sim. E porque as vezes a linguagem que eles
utilizam é a indisciplina, que nés vamos conversar na proxima semana.
Rocha: Desses cinco ai que vocé fala é a tal da Psicologia do Big Five, né?
Débora: Sim, o Big Five. Exatamente.

Rocha [...] Nessa questdo emocional todo mundo é solto mesmo. Uma
hora vocé pode estar bem, outra hora pode... E um recorte, né? N&o é uma
coisa constante.

Débora: E existe essa influéncia, porque hoje a gente pensa o modelo de
sociedade que é chamado como sociedade de desempenho, né? Um
modelo em que a cobranca para vocé obter o desempenho ja ndo é mais
externa, € muito individualizada. E ai a gente acaba fazendo essa
reforma subjetiva, exigindo que o estudante opere sobre si mesmo esse
controle das suas emocfes e se torne um ser adequado para o
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mercado, 0 que € muito a preocupacédo da escola. A escola foi pensada
para o trabalho e até hoje ela submete...

Rocha: Tem horas que eu penso que a escola estd aqui fazendo mais isso
ai do que ensinando questdes cognitivas. Esta € docilizando.

Jucy: Sim.

Clarice: Esse é o problema.

Com base nos trabalhos de Freitas (2012) e Silva (S., 2023), introduzi a
discusséao acerca da influéncia do neoliberalismo na educagdo nacional, que tem
fomentado um discurso individualista no contexto escolar, justificando desigualdades
estruturais por meio da loégica do mérito e do esforco individual. Nesse contexto, a
escola é considerada como a solucdo para as contradicbes do capitalismo,
responsabilizando unicamente os estudantes por seu éxito profissional.

Para sustentar a naturalizacdo dessas desigualdades, observa-se a
producdo de uma reforma subjetiva para os estudantes, voltada a internalizacdo do
ideario neoliberal. Essa reforma se materializa na defesa do chamado
“‘empreendedorismo de si”, frequentemente veiculados na abordagem do Projeto de
Vida e das competéncias socioemocionais, que promoveriam sua docilizacdo e
adequacao ao mercado de trabalho (Silva, S., 2023). Essa discusséo foi corroborada
pela professora Jucy, que citou a forga desse discurso no contexto escolar, levando
a desresponsabilizacdo do Estado e a culpabilizacdo do estudante por seu fracasso.

Em seguida, comentei sobre a fragilidade do conceito de competéncias
socioemocionais, com base na discussédo realizada por Smolka et al. (2015),
destacando sua fungéo de docilizacdo. Conforme Ratier (2019), essa docilizacéo se
evidencia na medida em que promovem a repressdo ou a auséncia de emocoes
constitutivas da experiéncia humana, a exemplo da raiva e da revolta,
frequentemente classificadas como negativas, por promoverem o guestionamento e
a ruptura da ordem instituida.

Assim, o professor Rocha refletiu sobre o quanto as desigualdades
escolares, como o fato de umas turmas serem climatizadas e outras ndo, bem como
0 desconforto vivenciado pelos estudantes nessas salas, geraria indisciplina e
revolta nos estudantes. A partir dessa fala, pensamos se essa indisciplina néo seria
a linguagem que os estudantes tém utilizado para expressar a sua revolta contra a
negligéncia do poder publico para possibilitar condicdes minimas de conforto para a
sua aprendizagem e contra o apassivamento produzido sobre eles.

Destarte, mencionei para os docentes sobre o quanto a internalizacao

dessas competéncias e do ideario neoliberal estaria alinhada a promog¢éo de uma
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sociedade do desempenho, citada por Han (2015). Nessa perspectiva, 0 sujeito
constréi sua subjetividade, seus modos de sentir, pensar e agir em conformidade
com os ditames do mercado. Essa construcdo subjetiva faz com que o sujeito
prescinda de ordem ou comando externo, sendo ele o seu proprio capataz, que

esgota a si mesmo em prol do trabalho.

A sociedade do trabalho e a sociedade do desempenho ndo sdo uma
sociedade livre. Elas geram novas coercdes. A dialética de senhor e escravo
esta, ndo em Ultima instancia, para aquela sociedade na qual cada um é
livre e que seria capaz também de ter tempo livre para o lazer. Leva ao
contrario a uma sociedade do trabalho, na qual o préprio senhor se
transformou num escravo do trabalho. Nessa sociedade coercitiva, cada um
carrega consigo seu campo de trabalho. A especificidade desse campo de
trabalho é que somos ao mesmo tempo prisioneiro e vigia, vitima e
agressor. Assim, acabamos explorando a n6s mesmos. Com isso, a
exploragdo é possivel mesmo sem senhorio (Han, 2015, p. 25).

Perante essa explicagéo, o professor Rocha considerou que hoje a escola
estaria docilizando mais os estudantes, por meio do ensino das competéncias
socioemocionais e do discurso do empreendedorismo de si, do que desenvolvendo
saberes cognitivos.

A sequir, serdo exploradas as reflexdes realizadas pelo grupo acerca dos

conflitos éticos vivenciados por eles, bem como o exercicio da autonomia.

10.2.4 A ética profissional e o exercicio da autonomia

No final do encontro, pedi para os professores refletirem sobre qual a sua
contribuicdo na formacdo desses adolescentes. Eles citaram 0s compromissos que
assumem com os estudantes, bem como os dilemas éticos vivenciados por eles,

num contexto marcado pelo controle expressivo do trabalho docente.

Rocha: Eu acho que um fator muito importante € autonomia, quanto mais
ele tem construido a autonomia, mais a gente percebe a evolugcédo de
aprendizado dele, porque, por exemplo, quem trabalha na escola, e ai tudo
0 que a gente faz em fungdo de uma coisa que a gente tem que ta
empurrando, a gente tem que estar gerando alguma coisa para ele tomar a
atitude. Agora, quando vocé cria qualquer atividade que é para ele fazer,
autonomamente, a maior parte ndo faz. Agora aquele que faz ai vocé
percebe o crescimento muito grande, porque a autonomia de ele
construir um seminario, de fazer um slide para la no Canva, de fazer e
apresentar... Entdo ali houve um amadurecimento muito grande, tanto
cognitivamente como em outros aspectos.

Débora: Perfeito. E quando o senhor fala isso, eu também lembro do Paulo
Freire, né, porque autonomia ndo é algo que brota do nada, é algo que vai
ser construido nas relagées.
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Rocha: Exatamente. No fazer, né?

Débora: Isso. No nosso processo com eles, nés vamos, paulatinamente,
possibilitando um maior comprometimento, um maior desenvolvimento,
uma maior atuacao, que levariam a uma condicéo de autonomia, né? Mas
se ndo ha, se nés estamos em um contexto de cobran¢a, um contexto
heterbnomo, em que eu dito o que tem que ser feito, e o aluno sé
obedece. Ndo temos um contexto propicio para a construgcdo da
autonomia.

Rocha: E verdade.

Débora: Vamos avangando, né?

Clarice: Na parte aqui do ensino, eu acredito que o meu aluno consegue.
O meu discurso é de dizer para ele, assim, que eu acredito que vocé
consegue, acredito que vocé pode, acredito que vocé é capaz, porque
isso dai muda, né? Vai. Vocé vai ajudando ele, a, internamente, ele
construir a sua autonomia, construir a sua vontade de ser, €, de ter algo,
de ser.

Marta: Eu acho que a atividade que a [Jucy] falou sobre a redacgéo, né,
sobre a questdo das condi¢des aqui da escola, das salas. Eu também, ano
passado, que a gente foi muito afetado em relagdo & Educacéo Fisica, que
era a Quadra, né, que eu também tentava estimular muito essa criticidade
dos meninos, né? Para eles também, ser outro ponto para eles
reivindicarem, entdo no contexto geral, né, é um trabalho de
formiguinha, um faz uma coisa, outro faz outra.

Jucy: E. Esses pontos de conexdo, eles vao fortalecendo o trabalho, né?

Inicialmente, o professor Rocha mencionou a importancia de uma
educacado para a autonomia, pois ela seria fundamental para o desenvolvimento do
estudante. Todavia, lamentou que, quando solicita uma atividade que demanda
maior liberdade na producé&o, poucos estudantes a realizam.

Em face desse comentario, citei que a autonomia consiste em um
processo, que vai sendo desenvolvido a partir das varias experiéncias e decisdes

tomadas pelo sujeito. Segundo Freire (2016, p. 105, italico no original),

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a
ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da deciséao
e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.

Nessa perspectiva, cabe ao docente também oportunizar espacos de
liberdade e de escolha do estudante que promovam o desenvolvimento de sua
autonomia, de forma continua e progressiva.

Na sequéncia, a professora Clarice comentou sobre o discurso que dirige
aos seus estudantes composto de palavras de afirmacdo, ressaltando que ela
acredita no seu potencial. Conforme a docente, essa narrativa, quando internalizada
pelo estudante, possibilitaria que ele se sentisse mais seguro e desenvolvesse sua

autonomia.
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A fala da docente vai ao encontro do pensamento de Rosseto e Brabo
(2009) acerca dos efeitos discursivos na constituicdo da subjetividade. Acerca disso,
lembrei de uma conversa informal que tive com uma estudante diagnosticada com
TEA atendida pela docente, que me disse que tinha pena das pessoas “normais”, que
nao estavam no espectro autista, por ndo conseguirem ver o mundo da mesma forma
que ela.

Essa manifestacdo me fez entender que esse discurso da professora fazia
a estudante ver o TEA ndo como algo que a limitava, mas que possibilitava uma
compreensao diferente do mundo, o que também pode ser reflexo da internalizagéo
de uma concepcao romantizada sobre o TEA.

Ja a professora Marta relatou uma iniciativa com seus estudantes, voltada
a reflexdo sobre os problemas enfrentados na instituicdo, como a auséncia de um
ginasio para as aulas de Educacéo Fisica. Tal movimento se assemelha ao realizado
pela professora Jucy, que havia mobilizado os estudantes por meio de producdes
escritas. Com essa pratica, Marta buscou desenvolver a criticidade discente,
valorizando também o esforco colaborativo de seus colegas docentes.

Prosseguindo com a discusséo, retomei as reflexbes realizadas pelo
professor Rocha acerca da docilizacdo dos estudantes, apresentada na secao
terciaria anterior, e relacionei ao desenvolvimento da autonomia e da criticidade dos
estudantes, citado pelos docentes, conforme o0 excerto acima, para refletir sobre o
duplo papel desempenhado pela escola. A partir de entdo, passamos a refletir sobre

as implicacdes éticas do trabalho docente.

Débora: Nés temos a compreensdo, em alguns autores, e ai também o
Paulo Freire, de que a escola exerce um duplo papel. Ao mesmo tempo
em que ela € uma instancia que promove certa reproducdo social do
status quo, estado de coisas da sociedade, e ai as desigualdades, nés
acabamos meio que reproduzindo, inclusive, esse modelo de docilizag&o.
Ela também é um espaco de emancipacdo e de transformacdo, de
libertacdo. Entdo, de certo modo, nds estamos...

Rocha: Fazendo as duas coisas.

Clarice: As duas coisas.

Débora: S6 que as vezes a gente faz mais um do que o outro, né? E ai é
por isso que € importante que essa reflexdo seja feita para a gente
entender...

Rocha: Mas observe, observe que o Estado, ele é muito controlador das
coisas. Observe o que o Estado premia mais. Qual escola que ele premia
mais?

Débora: Perfeito, professor. Exatamente.

Rocha: Ai [inaudivel], se estou sendo premiado fazendo aquilo ali, eu vou
copiar o que a outra esta fazendo, eu vou excluir, eu vou deixar diminuir a
distorcdo idade/série, eu vou eliminar o ensino noturno, eu vou
transferir para outra escola o aluno que nado esta rendendo. Vocé
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percebeu? Eu vou pegar o aluno que tem um bairro melhor, da familia,
de renda melhor, porque eu consigo resultado mais rapido.

Débora: E ai, novamente, a importancia de a gente ter uma educacédo e
aqui pensamos, ja no ensino superior [...] que produza uma consciéncia
ética, que produza, né, um compromisso social, porque se a gente é
pautado nesse modelo de educacdo tecnicista, de recompensa e
punicdo, de querer recompensa e de fugir de puni¢cdo, nés tendemos a
aceitar passivamente isso que é proposto sem criticar o que € que esta
por tras, né, e as consequéncias para 0 nosso aluno de se submeter a
esse modelo. Porque se eu aprovo, completamente, s para poder ter um
indicador maior e com isso ter os beneficios, né, assegurados, eu assim...
Rocha: Mas tem isso ai. Infelizmente, o ano passado teve um bocado de
gente ai que foi aprovada ai, simplesmente porque... € porque o pessoal,
foi o conselho de professores, queria facilitar a vida de quem tinha
cobrado e ia ser posto como bode expiatério, que geralmente é a direcao
da escola, o diretor. Disse ndo, vamos aliviar para ele. Vamos aprovar tal
e tal, porque a gente aumenta de tanto para tanto, e ele chega |4 com o
discurso mais bonito, com uma... é melhor mentira bonita do que a
verdade que ele vai levar pancada.

Débora: Ai, novamente, a questao da ética se impde, né?

Rocha: Mas ai ndo tem...

Débora: Eu acho que ai a gente pode pensar nos compromissos que a
gente...

Rocha: Corporativismo.

Débora: E... que a gente adota ou ndo, né? A quem que a gente...

Rocha: Se o grupo fosse inimigo da gestéo, nao ia para a frente, ndo.
Débora: Pois é.

Rocha: Politicamente, enviesava o contrario.

Débora: Entendo que existe um compromisso com 0S NosSsOs pares, mas
nés também temos um compromisso com 0s nossos estudantes. Assim,
até que ponto um se sobrepde ao outro, né?

Ao refletir sobre esse duplo papel, o professor Rocha justificou a
dissonancia na acédo docente em funcdo do demasiado controle do Estado, que
premia resultados, independentemente das vias utilizadas para alcanca-los, e
penaliza aqueles que ndo atendem as metas propostas, quando considera que a
direcédo da escola seria utilizada como bode expiatério e, portanto, culpabilizada pelo
nao alcance das metas.

Nesse contexto, a fim de proteger o colega que estd na direcdo, 0s
docentes do conselho escolar tenderiam a agir de forma corporativista, forcando o
alcance das metas, ainda que pela via da trapaca, representada pela aprovacéo de
estudantes com aprendizagem insatisfatoria.

Nessa conjuntura, o carater ético do trabalho docente se evidencia devido
a (im)possibilidade de exercicio da sua autonomia. Segundo Geraldi (2016), a
autonomia docente € marcada por uma relatividade, haja vista a dimensao relacional
da docéncia, todavia essa relatividade n&o deve se configurar em um cerceamento,

devendo o professor ter liberdade para decidir sobre o seu trabalho.
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Em um contexto marcado por metas e politicas de accountability
destinadas a controlar o trabalho escolar, a autonomia do professor se mostra cada
vez mais circunscrita a sala de aula, quando essa possibilidade € dada ao docente,
restando a ele apenas cumprir as determinacdes prescritas.

Esse cerceamento do trabalho do professor também resulta na qualidade
do processo educativo vivenciado na escola, a exemplo dos estudantes que nao
sabem realizar as atividades autonomamente citados pelo professor Rocha. Como
eu posso favorecer o desenvolvimento da autonomia pelo estudante se eu mesmo
nao consigo exercé-la em meu trabalho docente? (Aguiar, 2019).

Este encontro se encerrou com a indagacgéo feita por mim acerca dos
compromissos que assumimos na escola, em virtude do horario avancado, a qual

fermentou reflex6es que retornaram nos encontros seguintes.

10.3 Terceiro encontro: O eu e o0 outro: constituicdo da subjetividade segundo
Vigotski

Devido a convocacao dos docentes para participarem de atividades da
CREDE-16 realizadas no horéario dos encontros de formacao, o terceiro encontro foi
adiado por trés semanas em relacdo ao cronograma inicial, tendo sido realizado
apenas no dia 13 de maio, ap6s o feriado do Dia das Maes. Ele contou com a
participacdo dos professores Clarice, Jucy e Rocha.

A proposicéo do tema deste encontro decorreu da sugestdo dada pela
professora Jucy na entrevista, quando solicitou que fossem abordadas as relacdes
interpessoais, em virtude de alguns professores confundirem “autonomia” com
“autoritarismo”. Segundo a docente, os professores careciam de uma orientagdo que
lhes possibilitasse “humanizar o processo de ensino”. Segundo ela, “As vezes o
profissional é tdo distante do aluno que ele acaba afastando o aluno do processo de
ensino e aprendizagem e o aluno da escola” (Entrevista com a professora Jucy).

Nessa perspectiva, optei por pautar a construgédo da subjetividade a partir
da relacéo eu-outro, como forma de suscitar reflexdes acerca da nossa constituicéo
humana relacionada aos aspectos sociais e aos vinculos que estabelecemos com os
outros, com base no referencial da Psicologia Histérico-Cultural.

No inicio do encontro, o professor Rocha mencionou que havia iniciado a

leitura, mas devido ao longo intervalo desde que o fizera, jA havia esquecido do
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conteddo. Ja as professoras realizaram a leitura integral, contribuindo com a
discusséao do tema.

Iniciamos o encontro falando sobre o exercicio de ler e os desafios da
juventude em relacdo a essa atividade, delegando atividades simples a inteligéncia
artificial. Em seguida, introduzi a tematica do artigo, propondo um momento mais
dialogado, em virtude do contato prévio dos docentes com o texto.

Em seguida, exploramos o texto mediador (Rosetto; Brabo, 2009),
pautando a discussdo em trés categorias: 1) Da fundamentacao tedrica: Dicotomia
vs. Dialética; 2) A constituicdo subjetiva; e 3) Psicopatologizacdo do fracasso e a

medicalizagcéo da vida.

10.3.1 Da fundamentacao tedrica: Dicotomia vs. Dialética

No inicio da discussao, esclareci que o texto mediador apresenta trés
perspectivas sobre o processo de subjetivacdo, influenciadas pelo materialismo
historico-dialético: énfase no funcionalismo intra-individual ou a sociogénese, a partir
do pensamento de Jaan Valsiner; énfase no funcionamento interindividual ou
intersubjetividade, com base em James Werstch; e énfase da dimensao dialética,
considerando os trabalhos de Molon, Smolka e colaboradores.

As autoras apontam que, embora essas perspectivas utilizem como
abordagem o materialismo historico-dialético, as duas primeiras teriam esvanecido a
influéncia da dialética em seu pensamento, estabelecendo uma perspectiva que
privilegia a dimenséo intra-individual ou a interindividual.

Diante dessa explicacéo, a professora Jucy fez um comentério, indicando
que havia entendido essas trés perspectivas como uma evolucdo para o
desenvolvimento do pensamento dialético. Em frente a esse entendimento, expliquei
gue essa discussao foi iniciada por Vigotski, mas, como ele faleceu muito novo, nédo
teve tempo de concluir uma teoria acerca da subjetividade.

Assim, esse tema foi continuado por outros tedricos, com diferentes
énfases, que, segundo as autoras, nem sempre sustentam o enfoque dialético.
Embora tivesse clareza sobre a interdependéncia e complementariedade entre os
aspectos sociais e individuais, externos e internos, na construcao da subjetividade,

ela continuou confusa acerca da critica realizada pelas autoras, que culminou no
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retorno aos nossos referenciais tedricos para a compreensdo dos conceitos de

dicotomia e dialética.

Jucy: Mas a gente ndo pode, ao considerar o contexto, a gente ndo pode
negar as questdes individuais, porque cada sujeito tem a sua
singularidade, né, os seus aspectos intraindividuais e a dialética ela vai
nos possibilitar, né, considerar esses dois aspectos, entdo eu percebo, isso,
ndo € como o ideal, né? Mas é como funcional mesmo, ja que eu sou
funcionalista, né? Usar o termo, explorar aqui o termo funcional, é o
funcional mesmo porque essas questdes individuais e sociais, elas nos
constituem e nos atravessam o0 tempo inteiro, né? Entdo, assim, eu vivo
conflitos aqui na escola, que na minha visdo profissional, eu ja tenho 32
anos na educacao, né, eu achava que tinha muitas coisas que ja haviam
sido resolvidas, mas é interessante como a educacao se constitui em cada
em cada espaco, em cada contexto, de modo muito singular, porque os
sujeitos sdo outros, né? E aqui a gente tem uma confluéncia de sujeitos,
né? Eu, eu sou uma. Eu tenho minhas constru¢cfes, meus valores, minhas
decepcdes. Professor Rocha tem as dele, a professora [Clarice] também, e
vocé, as suas. E aqui a gente se encontra, né? Entdo, assim, tem essa
construcdo interindividual, na percepcdo que eu fiz do texto, né, a partir
da leitura, é uma questdo muito importante, mas ainda ndo é suficiente.
Depois tem a construcdo, a interferéncia, as contribuicdes do meio na
nossa Constituicdo, OK, que sdo importantes, mas nédo sdo suficientes. E
a dialética seria a confluéncia, né? A conexdo entre esses dois elementos
e, assim, de fato, é. Trabalhar esse processo € uma questdo bem
complexa, na minha visao, € bem complexo. Por isso que quando a gente
vai trabalhar com um aluno, né, ndo é facil. Por isso que essas salas
numerosas, elas sufocam a gente, ndo nos permitem fazer um trabalho
gualificado, porque o tempo com o aluno é pequeno, né? O ano passado
eu trabalhava com as turmas s6 redacdo e eu conhecia muito pouco os
alunos. E interessante como esse ano, com cinco aulas por semana, a
dindmica j& é outra. Né? Entdo eu preciso, eu preciso estar mais perto do
aluno. Eu preciso conhecé-lo para ir tendo outras percepc¢des em relacdo a
constituicdo dele. Um aluno, né, ele.... Outro dia me contou uma historia
que eu nunca pensei que um aluno, fosse me confidenciar o que ele traz
para o nosso didlogo, para a nossa conversa, porque eu acho que a nossa
relagdo ainda é tdo aligeirada, tdo rapida. Eu chego em sala e tenho um
compromisso com o conteddo. Eu vou trabalhando, né? Mas ele me
chamou e queria me contar uma histéria. [...] E ele me contou, e eu fiquei
assim, é, admirada. [...] Estudar Psicologia € muito importante para a gente
ir entendendo essa dindmica de construcdo, de constituicdo do sujeito,
porque eu percebo ai que nés ndo vamos ter, €, nés ndo vamos ter
processos que se excluem, mas como o estruturalismo coloca, né? NoOs
vamos ter dicotomias, processos que se completam, né? Entdo eu
trabalho la na, na... com meus alunos do do primeiro semestre, das teorias
linguisticas, os processos dicotdmicos do Saussure, né? E aqui eu tenho,
eu tenho aqui um par dicotémico, que a gente observa que o individual
vai se associar ao social para a gente chegar na dialética, né? Entdo nés
ndo vamos ter processos que se excluem. NOs vamos ter aqui dicotomias,
gue sao processos especificos, né? A gente ndo pode entender que é tudo
€ a mesma coisa, ndo €, sdo processos especificos, mas eles ndo se
excluem, se complementam. E ai eu fui lendo o texto e pensando na, na,
nos conceitos la da, da... do estruturalismo linguistico, entende?

Débora: Eu entendo, mas € importante que a gente faca essa ancoragem no
referencial, porque, nessa base tedrica, nds entendemos dicotomia como
um processo que supde uma excluséo.

Jucy: E é? Ah, entendi! E olha, que interessante! Entdo, o conceito de
dicotomia para a psicologia...

Débora: Sim, para a Histérico-Cultural supde uma exclusao.
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Jucy: Ah, entendo.

Débora: Um lado negligencia o outro. Ai por isso que fala como
dicotomias, de forma negativa.

Jucy: Entendo.

Débora: Quando a gente supde uma relacdo de interdependéncia entre
dois polos, que sdo dois polos que exercem entre si uma relacdo de
contradicdo, né, mas nao de negacdo do outro, nés temos um par
dialético.

Jucy: Certo.

Débora: Aqui ndo é chamado de par dicotdmico, mas de um par dialético.
Clarice: Par dialético.

Em sua apropriacdo do texto lido, a docente utilizou a ideia de dialética
para refletir sobre o seu trabalho, pensando no quanto alguns problemas, que ela
acreditava j4 terem sido superados, persistiam na escola, o que atribui as diferencas
entre os sujeitos e contextos sociais. Mediante essa concepc¢ao, ela também analisa
as suas relacbes com os estudantes, considerando a importancia da ampliacdo do
tempo com as turmas, para construir vinculos mais estreitos, que Ihe possibilitem
conhecer melhor os seus estudantes.

No entanto, quando a docente elabora essas ideias em um plano mais
tedrico e abstrato, ela indica que sua lente de compreensédo da realidade é de base
funcionalista, a partir do estruturalismo linguistico de Saussure. A partir dessa
explanacao, ficou clara a dificuldade que a professora teve para entender a critica
feita pelas autoras, pois devido ao fato de ambas as teorias usarem conceitos
homonimos (dicotomia e significado), ao ler e escutar esses conceitos, a docente 0s
relacionava aos significados deles no referencial estruturalista, com o qual trabalha
h& anos, denotando um sentido de valorizacdo desse referencial.

Conforme Silva e Pinel (2016, p. 03), “A dialética a luz de Marx surge
como uma tentativa de dissolucdo da dicotomia e da separacdo entre sujeito e
objeto”. Com base nessa percepcéao, informei a professora que, nesse referencial,
dicotomia era compreendida como uma relagdo excludente, sendo privilegiado um
polo ou outro, diferentemente do conceito de dialética, que supde existir entre polos
contrarios uma relacado de complementaridade (Minayo, 2008).

Essa explicacdo surpreendeu a docente, pois, apesar do seu contato
prévio com Vigotski, desconhecia as diferentes conotagbes do conceito de
dicotomia. Pelo tom da sua reacdo, considero que essa discussao contribuiu para
que ela reformulasse e ampliasse 0s seus saberes sobre a tematica.

Em seguida, passamos a explorar mais detidamente as teorias

apresentadas pelas autoras e as consequéncias dos discursos que atribuem
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enfoque excessivo sobre os aspectos individuais e sociais para a constituicao do

sujeito.

10.3.2 A constituicao subjetiva

Prosseguindo com a discusséo, o professor Rocha relacionou a oposicao
entre individuo e sociedade na ideia de dicotomia a possivel influéncia das filosofias
existencialista e essencialista na construcdo da Psicologia. Ele vinculou o
existencialismo a énfase no aspecto social, mediante a experiéncia, e 0
essencialismo a énfase nos aspectos individuais e internos. Em suas palavras:
‘Como o mundo hoje em dia € muito mais ligado ao individualismo, as
manifestacfes do individuo, eu acredito que seja mais por isso que hoje seja mais
trabalhado um ambiente de pensamento mais essencialista do que do que
existencialista [...]" (Professor Rocha).

Aproveitando esse contexto, expliquei a influéncia do Liberalismo, do
Romantismo e da Disciplina na construcdo da Psicologia como ciéncia e da
subjetividade privada, conforme Figueiredo (2017), indicando que algumas teorias
sdo mais influenciadas por umas ou outras vertentes/perspectivas (considerando os
vértices do triangulo). Assim, enquanto algumas psicologias enfocariam mais os
aspectos internos e individuais, outras explorariam mais 0s externos/sociais.

Nessa perspectiva, discorremos sobre os diferentes enfoques citados por
Rosetto e Brabo (2009). Iniciamos a discussédo partindo da perspectiva individual,
abordando a influéncia do liberalismo na construcdo do conceito de subjetividade
que embasava varias teorias psicolégicas, em que “[...] o individuo [era] capaz de
decidir, com autonomia, iniciativa, emocdes e sentimentos privados, ao qual se
denominou subijetividade privatizada” (Rosetto; Brabo, 2009, p. 02-03). Essa citacéo
foi lida pela professora Clarice, que acrescentou:

Clarice: Esta é a questdo. O individuo, ele ndo nasce assim, né? Ele
precisa crescer com a ajuda, muitas vezes do outro dentro de um
contexto social, né, para que ele consiga ser aquele individuo que a gente
quer, né, que a gente deseja. Critico, consciente de suas a¢des, capaz de
brigar, né? [...] é para a gente entender que ele n&o nasce pronto, né? E, a
gente que esta nessa base, neste processo de formacgao com ele, que [...]
precisa ajudar ele a chegar aqui, né, a chegar a ser esse individuo aqui,
capaz de decidir com autonomia, iniciativa, né, ter sentimentos privados.
Mas [...] ele tem que juntar o que ele tem, intra, né, dentro de si, essa
subjetividade com aquilo em que ele tem ali fora, em meio ao social, e ele
vai se construir.
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Rocha: Certo.

Clarice: Se ele vai ser um individuo que vai pela sua formacéo...

Rocha: Mas ele tem, ele tem que integrar, né?

Clarice: E, ele tem que integrar. Isso. E o individuo que tem que decidir se
ele vai ser humano, se o que vai pesar nele la em sociedade é o lado
humano dele, porque a gente ndo sabe qual foi o contexto social que ele,
gue ele bebeu, a qual ele foi inserido, o que é diferente para nés, né? Nés
temos individuos aqui que bebem da pobreza, respiram a pobreza, sao
pobres, ndo tém nem consciéncia de classe.

Jucy: E, perspectiva nenhuma, né?

Clarice: Né! Entdo. E ha outros que ja tém tudo pronto, ja recebe tudo
pronto. Mas na cabecinha dele, ele diz isso aqui. Eu, eu ja ouvi de uma
diretora de uma escola, se quicd ndo seja uma das que ja nasceu em
berco de ouro, que nunca precisou trabalhar, vamos dizer assim, porque
ela diz assim: o que sustenta esse pais sdo as empresas, os grandes
empresarios. Han! [...] E aquele que nasceu sem nada, onde esse rico vai
dizer assim: olha, ele ndo chegou porque ele n&o quis? N&o é assim? [...]
Por isso que eu gosto quando Vigotski diz... Eu acho que ele morreu muito
cedo e ele ndo conseguiu terminar a linha de pensamento dele, porque o
intra e o inter, como ele bem diz ai, como ele bem fala, sdo muito
importantes. Eu ndo desprezo nenhum dos dois, né?

Rocha: Os dois sdo importantes. Ai vocé falou de duas relacdes de que,
guando vocé, acaba enviesando prum lado ou pro outro, nenhum dos dois
tem razao, porque um é o trabalho. Quem é pobre s6 tem como valor o
trabalho. E o rico é o capital.

Clarice: O capital.

Rocha: Ai, o que tem o capital fica discursando em fun¢&o do capital, ndo
€? Quem tem s6 o trabalho, se concentra no préprio trabalho, entendeu?
Clarice: E arelagéo...

Clarice: E por que que eles acabam ficando poderosos e em grande
maioria? Porque nés aqui na base ndo tamo conseguindo.

Rocha: Agora é que dificil € vocé dizer também consciéncia de classe,
guem quer pertencer a uma classe excluida?

Jucy: E.

Clarice: Ninguém.

Rocha: Quem € que quer pertencer ao espaco rejeitado? E igual aqui a
histéria do [nome da escola], por que é que o aluno ndo quer pertencer?
Como ele falou, ter pertencimento ao [nome da escola]?

Jucy: Porque ndo escolhe estar aqui.

Rocha: Porque historicamente foi o lugar que teve mais pobres
frequentando.

Ao problematizar o enfoque individualista do conceito de subjetividade, a
professora Clarice ressalta que a autonomia e a capacidade critica do estudante néao
sdo atributos inatos, mas processos desenvolvidos nas relacfes sociais, sendo o
espaco escolar um lécus privilegiado para tais construcdes. Apesar disso, ela
ressalta a dimensao individual, explicitando a escolha do estudante em sua
formacdao, se ele se voltaria para a dimensédo humana ou se seria determinado pelas
limitacbes da pobreza, que, segundo ela, parecem afetar todas as esferas da sua
vida, obstaculizando, inclusive, o desenvolvimento da sua consciéncia de classe.

Ela também demonstra revolta com os discursos meritocraticos proferidos

por agentes pedagogicos no espaco escolar, os quais naturalizam as desigualdades,
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justificando-as com base no esforgo individual, e reflete sobre os possiveis efeitos
desse discurso para os jovens em situagdo de pobreza, como a internalizacdo da
responsabilidade por sua situacao.

Essa fala da docente me remeteu ao trabalho realizado pelo jornalista
Vollmann (2010), que, ao indagar a pessoas empobrecidas 0os motivos de estarem
nessa condicdo, escutou desses sujeitos discursos que atribuiam a si mesmos,
devido ao carma por algo que teriam feito em vidas passadas ou de supostamente
serem preguicosos, a responsabilidade de um problema tdo complexo e
multideterminado.

Em seguida, o professor Rocha considera a dimensdo social na
constituicdo da subjetividade discente e da consciéncia de classe citada pela
professora Clarice. Conforme o docente, 0 sujeito precisa se integrar a sociedade e
ela, como sabemos, ja atribui significados para a pobreza, cuja conotacdo € marcada
por repulsa e negatividade.

Em virtude disso, o professor pergunta: “Quem quer pertencer a uma
classe excluida?”. Conforme a reflexdo do docente, assumir essa consciéncia de
classe é afirmar essa condicdo de exclusdo e vulnerabilidade que marca a pobreza.
Em face disso, os estudantes preferem evitar essa conotacdo e também os espacos
estigmatizados com a marca da pobreza, a exemplo da escola-cenario da pesquisa.

Completando as falas dos professores, abordei os efeitos do discurso na
construcdo da subjetividade, a partir da seguinte citacdo de Molon (2003 apud
Rosetto; Brabo, 2009, p. 07):

[...] a constituicdo do sujeito ndo se esgota no privilégio de aspectos
intrapsicolégicos, mas no processo dialético de ambos, e ainda, o que é
mais expressivo, a constituicdo do sujeito acontece pelo outro e pela palavra
em uma dimensao semidtica.

Mediados por essa compreensao, avangcamos na reflexdo acerca da
constituicdo subjetiva, abordando a fungcdo da linguagem como mediadora dessa

subjetividade, além da influéncia da dimensao histérica citada pelo professor Rocha:

Débora: Entdo nds temos, inicialmente, um movimento externo, né? E as
palavras, como a gente jA& comentou, sdo mediadoras da subjetividade
desses sujeitos. Entdo nos temos discursos que sdo produzidos sobre
esse mesmo sujeito, que atuam como reprodutores e também como
produtores desse discurso. E uma a¢do de m&o dupla, digamos assim.
Mas ndo tem como negar que Vocé nasce e j4 tem uma cultura
preexistente. Primeiro vocé consome...
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Rocha: Exatamente. E que ao longo do tempo vai mudando. Por isso que
eu quis compartilhar essa parte, porque o sujeito do século XIX é diferente
do sujeito do século XX, diferente do século XXI.

Débora: Sim, exatamente.

Jucy: A gente ndo é uma folha em branco e a histéria vai sendo escrita a
partir das nossas experiéncias.

Clarice: E usa o termo. Eu nédo posso pensar no individuo desconectado da
sua...

Débora: Exatamente.

Clarice: né? Da sua historia, da sua realidade.

Jucy: Exato, ndo pode.

[...]

Rocha: E ai eu boto a questdo do tempo novamente. A cada tempo existe
um poder diferente sobre os individuos, querendo se impor sobre eles. E a
cada momento o individuo quer viver de uma maneira diferente. Como era
a mulher do século XIX, como é a mulher do século XX, como é a mulher
do século XXI, como é o homem do século XVIII, XIX, XX, XXI...

Débora: Perfeito.

Clarice: Isso.

Jucy: E sim, professor.

Débora: Que ai nds temos o carater histérico do materialismo historico-
dialético. N6s temos uma constituicdo material, porque € formada por
elementos sociais concretos. NOs temos uma constituicdo histérica,
porque contempla essas diferencas. Em cada tempo, os significados
dominantes, as no¢des, as ideias dominantes séo outras, e as tensdes
também serdo diferentes. E nés temos essa dialética, que compde toda a
trajetéria, que é essa tensdo entre elementos que disputam uma
hegemonia, mas uma hegemonia que é sempre temporaria, porque havera
outros tensionamentos e outras rupturas.

Rocha: Exatamente.

Débora: Enfim... Entdo a ideia de trazer essa discussdo €& pensar na
dificuldade de a gente entender [..] individuo como um ser que
unicamente faz essa resisténcia, porque eu ndo consigo fazer essa
resisténcia sozinha.

Clarice: E mesmo.

Débora: Para eu conseguir, inclusive, ter acesso a essa ideia da
resisténcia, eu preciso ter alguma leitura, eu preciso ter alguma conversa,
alguma aula que me possibilite um novo olhar.

Clarice: Uhum.

Débora: A ndo ser, claro, que eu ja tenha vivido muita coisa, ai confronte,
né? Por que se esta dizendo que todo mundo consegue, se eu nao
consigo? E eu estudei, eu fiz tudo o que precisava e eu ndo consigo? O
gue é que tem de errado? Ou eu aceito esse discurso meritocratico
passivamente de que o problema sou eu, que eu ndo me esforcei o
suficiente, ou entdo aceito alguma categoria diagndstica dessas que vém
sendo construidas como um, um processo, né, de adoecimento, digamos
assim, um transtorno cognitivo, neurocognitivo que me possibilitaria... E
ai hoje nos temos essa construgdo massiva de diagndésticos, producao
massiva de diagnoésticos, inclusive como uma resposta ao proprio
sistema do capital, porque nem todo mundo consegue. Ai quem nao
consegue vai procurar uma justificativa.

Rocha: Enquadrar vocé em algum tipo de coisa que diga: ndo é por isso
vocé ndo consegue. Talvez seja um vitimismo também, né?

Débora: E mais confortdvel que eu... exatamente. Nao seria nem
vitimismo, professor. E uma defesa contra um discurso que é terrivel. E
terrivel vocé se olhar e se ver como um sujeito incapaz. Mas néo é que eu
seja um sujeito incapaz, é que nao tem lugar pra todo mundo.

Rocha: Agora também tem um outro lado que eu, que eu, assim... O
Vigotski junto com os outros russos, né, o Davidov e qual é o nome do
outro? Eles tm uma visdo muito assim, o ser humano como construtor da



283

sua realidade e que ele pode transformar a realidade. Ele da o
empoderamento ao individuo, como ndo se alienar com o externo e com
0 que chega sobre ele, mas ele pode construir, realizar as coisas, de
acordo com o que ele projeta, planeja e age, ndo é assim?

Débora: Esse é o grande ponto. Inclusive, vocé falando, eu lembrei foi do
Paulo Freire. Mas sim, quando a gente pensa a dimensdo historica,
guando nds nos entendemos como sujeitos historicos, nés entendemos
gue nés somos sujeitos constituidos por uma realidade, mas também
transformadores. Que n6s ndo somos obrigados a reproduzir isso que
vem, né, que nos construiu.

Conforme o excerto acima, constituido pelas reflexdes do professor
Rocha acerca da dimenséao historica na constituicdo da subjetividade, pensamos no
guanto cada tempo produz diferentes formas de sentir, pensar e agir. Diante dessa
influéncia, retomamos, em alguns momentos, 0s aspectos sociais e individuais,
citados pelos docentes no tensionamento entre atividade e passividade, isto €, no
gue possibilitaria uma reacéo da pessoa a esse condicionamento e limitacdo de suas
possibilidades de vida, ou, de forma contréria, a sua submissao, internalizando
justificativas para esse fracasso.

Por conseguinte, o professor Rocha refletiu sobre essa subordinacao
como formas de vitimizacdo, indicando que, nesse referencial, a dimenséo histérica
aponta para a possibilidade de transformacéo da realidade pelo sujeito. Todavia,
essa estrutura que perpetua desigualdades utiliza uma série de aparatos ideolégicos
gue impdem seu apassivamento e submissdo, ndo sendo tdo simples atribuir ao
individuo, de forma isolada, poder para elaborar essa critica e resistir contra um
discurso hegemaonico.

Essa discussao acerca da historicidade como condicdo que possibilita o
poder decisorio dos seres humanos também foi realizada por Freire (2017), quando

aponta a historicidade como algo que difere os seres humanos dos animais:

[...] o animal é a-histérico. Sua vida a-histérica se da, ndo no mundo tomado
em sentido rigoroso, pois que o mundo ndo se constitui em um ‘ndo-eu’ para
ele, que seja capaz de constitui-lo como eu.

O mundo humano, que é histérico, se faz, para o ‘ser fechado em si’ mero
suporte. Seu contorno nao lhe é problematico, mas estimulante. Sua vida
ndo é um correr riscos, uma vez que ndo os sabe correndo. Estes, porque
ndo sdo desafios perceptiveis reflexivamente, mas puramente ‘notados’
pelos sinais que os apontam, ndo exigem respostas que impliquem em
acOes decisdrias. O animal, por isto mesmo, ndo pode comprometer-se.
Sua condicao de a-histérico ndo Ihe permite assumir a vida, e porque nao a
assume, ndo pode construi-la. E, se ndo constroi, nao pode transformar o
seu contorno. N&do pode, tampouco, saber-se destruido em vida, pois ndo
consegue alongar seu suporte, onde ela se da, em um mundo significativo e
simbdlico, o mundo compreensivo da cultura e da histéria. Esta é a razado
pela qual o animal ndo animaliza seu contorno para animalizar-se, nem
tampouco se desanimaliza. No bosque, como no zooldgico, continua um ser
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‘fechado em si’ — tal animal aqui, como la. (Freire, 2017, p. 123-124, grifos
do autor).

Nessa perspectiva, é a consciéncia da condicéo histérica do ser humano,
possibilitada por sua capacidade reflexiva, que lhe permite compreender o presente
como decorrente de decisGes de outrora, e projetar o futuro a partir das ideias e dos
ideais defendidos pelo seu grupo social. No entanto, a consciéncia histérica e a
capacidade reflexiva, conforme discutido acima, ndo consistem em atributos inatos
do ser humano, sendo desenvolvidos a partir das relacées sociais.

A partir de entdo, chegamos ao ponto de encontro das ideias defendidas
por Vigotski (2010) e Freire (2017), ao considerar a educacéo e, de forma especifica
neste trabalho, a escola, como espac¢o fundamental para o desenvolvimento dessa
consciéncia e reflexividade, que possibilitam que os estudantes entendam os
aspectos que lhes constituem e tomem as rédeas da sua histéria, produzindo
transformacdes significativas na realidade. Assumindo o risco de ser repetitiva,
ressalto que esse processo sé ocorre por meio da mediacdo de outros sujeitos que
ja percorreram esse caminho, sendo o professor um importante mediador da
constituicdo subjetiva e da reflexividade dos estudantes.

Avancando na discussao, abordamos a psicopatologizacdo do fracasso e

a medicalizacao da vida.

10.3.3 Psicopatologizacédo do fracasso e a medicalizacédo da vida

Apés as consideracfes citadas na secao terciaria anterior, o professor
Rocha mencionou o aspecto mercadologico da producdo de laudos e diagndésticos
como forma de sustentar a atividade profissional de psicélogos e especialistas. Essa
relacao resultou na discussao acerca da dimensao politica e social na producéo de
diagnoésticos e a medicalizagcdo da vida, cujas principais elaboracbes estédo

apresentadas a seguir:

Rocha: E uma ideia muito assim rotulante que congela vocé na sua
situacdo e vocé até as vezes aceita também, porque as vezes vocé
transforma um potencial, uma pessoa que pode mudar em cliente, um
paciente, um cliente. Eu vejo isso ai na psicologia também, esse lado ai.
[...]

Débora: Entdo, ela ndo é neutra, ndo existe uma neutralidade na
psicologia e assim nds temos diferentes teorias. O grande ponto de trazer
Vigotski, estudar Vigotski, é que nos temos um referencial
comprometido com o que a gente poderia chamar de emancipacdo do
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sujeito, com a construcdo de um sujeito para a sociedade, que tem um
viés politico aqui muito forte, né? [..]. Mas tem esse viés de
transformacédo social. Que outras teorias ja ndo vao ter, ja vao ter mais
uma adequacdo do sujeito a realidade. E principalmente, quando a gente
trabalha com categorias construidas pela psiquiatria, que sdo essas
categorias diagnosticas que nos vemos espalhar aos montes, né? Que
todo comportamento desviante vai ser classificado como patologia. E o
problema, né, que sdo comportamentos que as vezes sao respostas a
sistemas de opressao, como, por exemplo, ndo tem como a gente pensar
um estudante movido por, influenciado, né, afetado, por n violéncias, n
formas de negacdao. E ai ele néo ter raiva

Clarice: Nao reagir.

Débora: e nao reagir de forma agressiva a essas opressdes. S6 que
qguando ele reage dessa forma, nds diagnosticamos com o Transtorno
Opositor Desafiador.

Rocha: Isso. Exatamente.

Débora: Mas, na verdade, ele esta fazendo um movimento necessario para a
sua sobrevivéncia, porque se ele se conforma, ele pode se aniquilar. Entéo,
gualquer reacdo do oprimido, pensando ja numa perspectiva freiriana, €
rotulada como sendo um desviante. Eu tenho que controlar esse sujeito.
Controlo o sujeito porque ele t& com um problema, né? Eu tenho um
modelo de sociedade hoje que nos estimula demais. A gente esta sempre
com muitas informacdes. Eu ndo consigo dar conta de tantas informacdes,
tantas cobrancas. Mas se eu fico nessa coisa de prestar atengdo a varias
coisas, né, eu tenho TDAH, ai eu novamente ganho esse diagndstico, que é
um diagnéstico que muitas vezes mais me prejudica do que me ajuda,
porque ele poderia me ajudar a pensar as minhas dificuldades e como
superé-las, mas, na verdade, ele vem sendo utilizado como forma de
justificar.

Clarice: Segregar, ou entdo segregar.

Rocha: E ao mesmo tempo que pra a psicologia, gerar um cliente.

Débora: O que é muito problematico.

Rocha: Acontece muito porque, se eu transformo aquela pessoa e digo:
ndo, esse aqui € normal, vocé faga assim e va viver sua vida, vocé ndo, é
meu cliente. Agora, bem no momento que vocé é enquadrado com aquele
rotulo de uma pessoa que depende da minha assisténcia, porque vocé
tem um problema e eu sou a pessoa que vai ajudar vocé, pronto, € um
cliente. E umarelagéo capitalista.

Débora: [...] Hoje a industria do autismo é uma industria lucrativa,
porque ha muitos profissionais que ganham com esse diagndstico e que
vivem as custas dele.

Clarice: E tem mais, o autismo privilegia o atendimento desde o neuro até
o professor dentro da sala de aula, porque vem terapeuta ocupacional,
fonoaudidlogo, entdo vai gerando uma cadeia de atendimentos.

Rocha: Embora, de todo modo, € melhor do que ter exclusdo. Porque, por
exemplo, eu vivi quando era menino, tinha duas tias minhas que eram
rotuladas como doidas e simplesmente o que faziam? Uma morava no
sitio, era isolada, num quartinho ali. Uma morava no sitio, era encostada
num quartinho ali. Eu ndo pedia nem a bencéo porque ela era a tia doida.
Ela passava e eu passava correndo, corria de medo dela, né?
Pesquisadora: Uhum.

Rocha: Deixaram ela... Ela ndo era violenta, nem nada, mas como ela tinha
doenca mental, ela era isolada, que era o que faziam. [...].

Débora: Exatamente. Sao os diferentes paradigmas que temos ao longo da
histdria para o tratamento e lidar com pessoas com deficiéncia. [...].
Rocha: Hoje traz a tona tudo e as vezes transforma também.

Débora: E importante que a gente avance para a inclusdo. Ndo t6 negando
isso de forma alguma. S6 que em alguns casos, temos diagnésticos
produzidos que ndo se justificam. Alguns, é Obvio, ndo precisamos nem
nos perguntar, vocé olha para o sujeito e ja sabe.
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Clarice: E, mas outros...

Débora: [...] Outra questao é o papel do diagnéstico na sociedade. Se a
gente consegue entender o sujeito para além do diagnéstico ou nao,
porque as vezes o sujeito € limitado completamente pelo diagndstico,
principalmente no contexto da sala de aula.

Rocha: E. Exatamente.

Clarice: [...] Eu tenho um aluno com TDAH, na outra escola que trabalho,
gue a gente divide em duplas. Quando penso que nao, ele ta passando,
Rocha, por debaixo da cadeira, se arrastando no chao. Eu tiro a foto para
estudar aquilo dali. [...] Em outro momento, ele ta produzindo uma crbénica.
E foi tdo bem, entendeu tdo bem as caracteristicas da crbénica, que no
final ele pergunta: “Vocé acredita se é verdade ou n&o?”

Débora: Uhum.

Clarice: Ou seja, ele absorveu, prestou atencdo, mas naquele momento
talvez ndo fosse capaz de produzir. Mas depois, quando sentei do lado
dele, deixei ele desenhar, extravasar, ele conseguiu produzir a crdnica.
Eu percebi: “Meu Deus, de onde vem tanto diagnéstico?” O que falta é
entender e olhar para o outro como um ser diferente na sua concepc¢éo.
Rocha: E a capacidade de se modificar, porque o ser humano tem
plasticidade...

Clarice: E de se modificar. Isso! A neuroplasticidade.

Em face da discussédo introduzida pelo professor Rocha, citei que a
Psicologia, como ciéncia, também esta perpassada pelos ditames da sociedade, que
se organiza em funcdo do capital, produzindo teorias que visam a adaptacédo e a
adequacdao dos sujeitos ao instituido.

Em oposicdo a esse movimento, refleti sobre a importancia de se
compreender o processo educativo a partir de um referencial critico, como a
Psicologia Histérico-Cultural, que estaria comprometida com o processo de
humanizacéo e a superacao desse modelo de sociedade baseado na exploracdo do
Homem pelo Homem.

Na sequéncia passamos a discutir sobre a psicopatologizacéo do fracasso
e medicalizacédo da vida, temas cuja relevancia para as escolas de hoje me levam a
me demorar um pouco mais na exploracao dos conceitos.

Segundo Cruz, Okamoto e Ferrazza (2016, p. 704), “O processo de
medicalizacdo pode ser compreendido como a apropriacdo pelo saber médico de
questdes politicas, econdbmicas, socioculturais, e existenciais que, portanto, nao
pertenciam ao pleno dominio da medicina”. Nessa perspectiva, a Medicina,
enquanto discurso cientifico que goza de grande prestigio social na producdo de
verdades, é convidada a explicar e tratar o fenbmeno dos desajustados e
desadaptados as formas de produc¢éao social.

Para isso, sdo produzidas categorias nosograficas que imputam sobre o

sujeito, com comportamentos desviantes ou inadequados ao padrdo esperado,
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transtornos (mentais, neuroldgicos ou desenvolvimentais) que justifiguem sua
inadequacdo, fendbmeno chamado de psicopatologizagdo. Ademais, a0 mesmo
tempo em que especialistas constroem o diagndstico, também promovem a cura ou
o tratamento, por meio de medicamentos e terapias. Esse processo € esclarecido

por Cruz, Okamoto e Ferrazza (2016, p. 704-705), da seguinte forma:

Os processos singulares sdo capturados pelo saber médico na medida em
gue o comportamento divergente é considerado exclusivamente disfuncéo
organica do individuo, o que justificaria suas dificuldades sociais. Desta
forma, os processos de medicalizacdo da vida tendem a transformar
dificuldades e divergéncias em problemas de origem e solu¢do no campo
médico. Um diagnoéstico exemplo destas problematizagGes que vem sendo
bastante discutido € o TDAH — Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade. Descrito pela grande maioria das pesquisas atuais como
um dos transtornos neuropsiquiatricos mais comuns a infancia, com
hipéteses de que afetaria cerca de 7% da populacdo mundial, teria como
tratamento, muitas vezes U(nico e exclusivo, a prescricdo de
psicofarmacos. Suas caracteristicas, segundo o préprio DSM, seriam
marcadas pela triade desatencdo, hiperatividade e/ou impulsividade,
aspectos que supostamente assumiriam formas combinadas ou
separadas. Todavia, a popularizagdo do termo ‘crianga hiperativa’ passou
a preocupar muitos estudiosos que questionam suas bases biol6gicas e
seu tratamento medicamentoso e denunciam a banalizacdo deste
diagnéstico para a infancia contemporanea.

O excesso de diagndsticos na escola também foi algo apontado pelos
docentes, o que nos levou a refletir sobre o papel do diagnostico na socializacao do
sujeito, que muitas vezes resultava na desresponsabilizacdo da escola pela sua
aprendizagem, a exemplo da estudante que chegara ao 2° ano do Ensino Médio
sem saber ler, porque supostamente teria DI.

Acerca disso, a professora Clarice conta com surpresa sobre um
estudante seu, diagnosticado com TDAH, que, apesar de ndo de submeter a
disciplina escolar, teria produzido uma crénica com uma habilidade louvavel. Essa
fala me leva a refletir sobre o estigma promovido pelos diagndsticos, que fazem com
gque os docentes olhem para os estudantes enfocando as suas supostas
incapacidades ou limitagbes e ndo o seu potencial para aprender.

A partir dessas constru¢des, o encontro se encerrou com uma reflexdo
relacionando o discurso neoliberal, vigente no cenario contemporaneo, nha

construcéo da subjetividade e na medicalizag&o da vida.

Débora: Mas a ideia era s6 essa, entender 0 quanto a nossa constituicao
subjetiva esta marcada por esses discursos. E ai n6s temos, né, em
determinados contextos a construcdo dessa pessoa diferente como a
doida. Em outros contextos, quem era diferente era colocado como um
sabio, o sacerdote, a sacerdotisa, né? A loucura, digamos assim, em
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outros contextos, foi aclamada. Era um profeta. E hoje, né? Hoje a gente é
diagnosticado.

Jucy: E um outro contexto, né?

Débora: A gente dopa essa pessoa.

Jucy: E sim, é, é verdade. Vem acontecendo com muita frequéncia, né,
isso.

Clarice: A gente escuta, déi no ouvido assim, né? Mas é a realidade, né? E.

A sequir, serdo abordadas as reflexdes realizadas no quarto encontro,
quando discutimos acerca da indisciplina na escola.

10.4 Quarto encontro: Indisciplina na escola

O quarto encontro de formacao ocorreu no dia 20 de maio e contou com a
presenca dos professores Caio, Clarice, Jucy e Rocha. Conforme acordamos, 0s
docentes realizaram a leitura integral ou parcial do texto mediador (Rego, 1996), o
gue contribuiu para a vivéncia de um momento mais dialégico. Essa participacao foi
importante, considerando o0 atraso para o inicio do encontro, em virtude de parte
significativa dos docentes ainda estarem em reunido as 10h, o que limitou a duracao
do encontro para 59 minutos e 24 segundos.

A escolha desta temética decorreu da observacdo das aulas dos
docentes, em que identifiquei, com certa frequéncia, a presenca da indisciplina em
sala de aula. Nesses momentos, conforme abordado no capitulo 08, também
ocorreram episodios de violéncia verbal e psicoldgica, por meio de xingamentos e
ameacas.

Destarte, iniciei este momento fazendo um resgate das discussdes
contempladas nos encontros anteriores, a fim de (re)constituir a memoria do vivido.
Em seguida, debrucamo-nos sobre as discussoes trazidas pelo texto mediador, a
partir das angustias e reflexbes proporcionadas pela leitura. Antes mesmo do inicio
do encontro, a professora Clarice comentava comigo, em tom de aflicdo, as
provocacoes que o texto a havia suscitado, pois parecia imputar sobre o professor,
com certa énfase, parte significativa da responsabilidade por essa disciplina, e
refletimos sobre o carater multideterminado da problematica, com base em Rego
(1996).

Apos o inicio do encontro, as discussdes giraram em torno de dois eixos,

elencados aqui como categorias de analise, a saber. 1) Concepg¢bes sobre
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(in)disciplina e seus efeitos na escola; e 2) A (in)disciplina e o desenvolvimento da
moralidade.

10.4.1 Concepcdes sobre (in)disciplina e seus efeitos na escola

De acordo com Rego (1996), no contexto escolar, o conceito de
indisciplina apresenta carater polissémico, em razéo dos diferentes sentidos que lhe
sao atribuidos, os quais variam conforme os pontos de vista ou as perspectivas de
seus locutores. Nesse sentido, a indisciplina pode ser entendida desde algo
desejavel a organizacdo escolar a algo a ser evitado, por se constituir como uma
forma tiranica de exercicio do poder.

Esses multiplos sentidos sobre disciplina/indisciplina coabitam e disputam
hegemonia no cenério escolar, promovendo tensionamentos nas relacdes entre 0s
entes pedagodgicos, os quais frequentemente tém suas expectativas frustradas em
relacdo aos comportamentos e as acdes de estudantes, colegas, professores ou
gestores, por divergirem do que entendem como disciplina.

Nessa perspectiva, os professores discutiram sobre os diferentes sentidos
atribuidos a (in)disciplina observados por eles em sua experiéncia como docentes,
bem como as implicacbes pedagdgicas dessas concepcoes.

Jucy: [...] na escola, a gente sabe que a disciplina € um tema que precisa
ser estudado. Até porque nés estamos hoje, é, nés hoje estamos fazendo
parte de um sistema que nos aponta para a existéncia da diversidade.
Entdo, como é que vocé vai atender a diversidade querendo os alunos
iguais, né, querendo turmas homogéneas, querendo alunos uniformes,
né? Entdo essa questdo ndo existe, né? [...]. Eu penso que seria um
CONSEeNso nessa area e que 0S CONSeNsos que existem, as percepgdes, né,
elas sdo de uma disciplina na perspectiva do cerceamento mesmo, da
uniformizacdo, da padronizacdo, né? [..] A gente precisa de uma
organizacéo, toda instituicAo para funcionar precisa ter sua organizacao,
mas essa organizacgdo, ela ndo precisa estar atravessada pela tirania, né?
O termo marcante, sabe, que saltou aos olhos mesmo no, no texto, na
parte que eu li foi esse. E ai eu fiquei pensando... Eu tenho observado
muitas pessoas, o modo de agir de muitas pessoas, pensando nas fun¢des
gue eu ja que eu ja exerci na docéncia, na atividade docente, né? E tem
pessoas que parecem muito acolhedoras e ndo sdo. E tem outras que
parecem tiranas, mas na esséncia estao preocupadas, é.

Clarice: Mas na esséncia séo acolhedoras.

Jucy: Com o ser humano, entdo, essa € uma questdo muito complexa,
muito complexa mesmao. [...] E ai eu queria muito ter tido tempo de ler todo
o texto, sabe, para fazer esse processo de imersdo, porque € um tema
instigante, desafiador na escola, que a gente precisa discutir, que a
gente precisa analisar. Por exemplo, né, [...] em sala de aula, eu tenho, ano
passado, no 2° D, duas situa¢cdes muito dispares. Eu tinha uma aluna que
sentava na primeira fila, ndo falava, fazia tudo. Nossa aluna que semana
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passada aprendeu a ler, né, [Clarice] postou o video. E eu chorei domingo a
noite, quando eu vi esse video, sabe? [...] mas eu chorei. Meus meninos
perguntaram, ndo € mae, por que é que vocé esta chorando? Gente, isso
aqui é muito importante! [nome da aluna] aprendeu a ler, né? [nome da
aluna] ja aprendeu aler! [...]

Clarice: E [...]. [Jucy], partindo dai, assim, ele comeca, né, falando sobre o
conceito de, de disciplina. O que que a gente entende, né, por disciplina.
E eu percebi lendo o texto que existem diferentes formas. E como se o
aluno entendesse disciplina de um jeito. O professor construisse
disciplina de um jeito. A escola também tem o seu conceito, né? E, me
trouxe, me veio a mente, né, o quanto noés... € até eu mostrei pra [Jucy]
uma frase [...] do Quijano [...]: as ideias sao pris6es duradouras, mas nao
precisamos permanecer nelas para sempre. Ai, a partir dai, eu comecei a
ligar a pratica. Quando eu trabalhei no [nome da escola], era 2006, 2007,
mais ou menos. Eu sei que eu tinha acabado de ingressar na escola. [...] E
no turno noturno, a gente tinha um aluno que, a vista de todo mundo, era
indisciplinado, s6é que a minha visdo de disciplina distorcia naquele
momento da deles, porque ele era um aluno que lia muito. Entdo tudo ele
tinha o ponto de vista dele, [...] em tudo as vezes ele discordava. Ele
sabia ser critico, [...] e tinha uma escrita perfeita. Mas por ele ser critico
nas suas ideias e por ler muito, ele tinha uma visdo que, que 0s outros
meninos, um comportamento que o0s outros meninos ndo tinham, aquele de
afrontar a ideia do professor. Inclusive, eu fui muitas vezes afrontada
pelaideia dele. Mas o que ocorre? Ele era um menino que tinha uma vida
muito dificil. Ele era criado com a mae, ele tinha que trabalhar e ele perdia
muita aula. T4 ai o motivo dele estar estudando & noite, né? E esse menino
acabou indo para o, como é que a gente chama, conselho. Ndo tem um
conselho de classe no final para saber quem aprova, quem desaprova?
Mulher, eu defendi tanto esse menino, mas foi um voto vencido. Por qué?
Porque todos os outros tinham construido [...] a ideia de disciplina [...] de
gue o menino era mal-educado, de que o menino era arrogante, de que o
menino era que nado respeitava a fala dos outros. Assim, totalmente
diferente da que eu tinha.

Caio: Mas por tras desse comportamento, existe um significado, né?
Clarice: E que, claro, né? Devia ter. Ai eu sei que o menino foi reprovado.
[...] E a partir dai, é, com essa reprovacédo, eu passei a pensar nisso e me
trouxe de volta ao conceito, né, de: o que € disciplina? O que é que nés
professores, nds enquanto escola, entendemos por disciplina, né?
Porque, se a gente entende de um jeito, por que que a gente ndo pode
abandonar essa ideia e seguir outra? Que é exatamente o que [Jucy] estava
falando. Nossos alunos, eles ndo tém repertério, nem de mundo, nem
cultural, nem... Assim, ndo tem, mas [...] eles estdo aqui na escola, eles
S80 Nossos e a gente precisa olhar pra eles e construir em cima do que tem.
[...] O, ele [o texto] diz assim [professora |&]: “Segundo o dicionario, o termo
disciplina pode ser definido como regime de ordem imposta ou
livremente consentida, ordem que convém ao funcionamento regular
de uma organizagcdo militar, escolar, etc.” Ou seja, 0 meu aluno, por ele
falar muito por ele e dar o seu ponto de vista, estava sendo entendido
como um [...] indisciplinado, que perturbava, né, que queria causar
rebelido, inclusive tinha hora que os meninos levantavam, diziam: é, tia, ele
ta certo. Eu lembro bem disso. Tudo bem, a ideia do [nome do estudante],
ele esta defendendo a ideia dele, eu tenho a minha e vocés também podem
ter a de vocés. E, de acordo com o comportamento desse aluno, para todo
0 mundo, ele era um aluno indisciplinado, mas néo era. Ele era um aluno
gue ele tinha conhecimento e que o comportamento dele era que fugia
ao padrdo de comportamento que se queria.

Caio: Até porque, muitas das vezes, é, a disciplina, ela € compreendida
como aquele aluno que fica caladinho s6 escutando. Quando é o aluno
mais que se movimenta, em alguns momentos, ele é muito mal
compreendido.
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Jucy: Pronto, eu ia chegar, quando eu coloquei o exemplo de [nome da
estudante], eu ia dizer isso, que [nome da estudante], ela chegou no
terceiro ano do Ensino Médio sem saber ler, porque [nome da estudante]
€ uma aluna comprometida e quieta.

Clarice: Disciplinadissima.

Jucy: Nao cria problema para ninguém. Entéo ela ficou até o segundo ano
invisivel, ninguém notava [nome da estudante] porque [nome da estudante]
reproduzia, ela copiava, ela tentava. Uma aluna que néo falta, uma
aluna que néo gera problema, uma aluna que tenta, entendeu? Eu so6
tive a certeza o ano passado na recuperacéo final. Eu e ela. S6 estavamos
nés duas, sabe? E ai ela disse: eu ndo sei ler. Ai eu fui lendo com ela,
oportunizei, vi uma estratégia para ela fazer alguma coisa, e eu disse: eu
ndo vou reprovar essa aluna. A culpa néo é dela, faltou um trabalho. Eu
ndo estou dizendo de quem foi, quando foi, mas faltou, gente, faltou!
Essa menina néo foi alfabetizada, entdo € injusto!

Clarice: Porque nédo pode desistir, né? Nao pode desistir do ser humano.
Caio: Mas por que demorou tanto a ser percebido?

Jucy: E justamente por isso. Por conta do perfil dela mesma.

Clarice: N fatores. E os alunos, eles tendem a burlar, né, certas
deficiéncias que eles tém, eles tendem a encontrar estratégias e
maneiras de esconder aquela fragilidade dele.

Jucy: E tem outros que sdo impositivos, né. Eu ia falar de [nome do
estudante] da mesma sala, né. [Nome do estudante] é um canto de cerca.
Ele também néo sabe ler néo.

Clarice: E, € um canto de cerca.

Jucy: Eu uso a expressédo porque ele é turrdo mesmo, sabe?

Clarice: N&o deixa ninguém encostar.

Jucy: Ele bate de frente, mas o problema dele é que ele ndo sabe,
entende? E eu tenho consciéncia disso e fico tentando, mas eu néo
consigo chegar. A gente ndo consegue chegar perto de [home do
estudante] na sala, sé consegue se ele tiver sé.

Caio: E uma forma até de se defender.

Clarice: Proteger.

Clarice: E tanto que ela usou contigo a frase. Ela dizia: tia, deixe. Ela fazia,
tia, deixa eu quieta. Ela fala bem baixinho: tia, deixa eu quieta, que eu
pedia para ela apresentar os trabalhos la na frente e ela ndo ia. Tia, deixa
eu quieta. O, eu fiz, ta aqui, esta feito, né? Mas era copiado dos colegas
do lado. Era com a ajuda dos outros, né? E a gente tem muitas outras
[nome da aluna], né?

A discussdo sobre os sentidos de (in)disciplina foi introduzida pela
professora Jucy, que relatou ter sido impactada pelas ponderagOes feitas pela
autora, principalmente quando ela associa disciplina a ideia de tirania. Assim, reflete
sobre esse conceito a partir da perspectiva da homogeneizacéo, da padronizacdo e
do cerceamento, entendendo que essa perspectiva ja ndo faz mais sentido, em vista
da diversidade que compde as salas de aulas hoje.

Apesar disso, ela considera que, as vezes, as leituras que fazemos das
pessoas podem nos levar a conclusées enganosas, pois ha pessoas que parecem
acolhedoras, mas néo sao; e outras que parecem tiranas, mas Sao preocupadas
com o outro. Refletindo sobre a fala do docente, considero que, quando se parte de

uma concepcao de disciplina marcada por uma acepg¢ao negativa, como controle ou
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imposicao, professores rigorosos, comprometidos com a aprendizagem dos
estudantes e que, por isso, ndo abrem mao das regras, podem ser interpretados
como tiranicos; enquanto professores licenciosos podem ser vistos como
respeitadores e amorosos.

Em seguida, a professora Jucy e a professora Clarice citaram os efeitos
das perspectivas escolares acerca da (in)disciplina na trajetéria de trés estudantes.

A primeira, citada pela professora Jucy, € um caso ja abordado aqui,
acerca da sua estudante que ndo sabia ler, embora cursasse o segundo ano do
Ensino Médio na instituicdo. Ela passou a ser atendida pela professora Clarice na
sala do AEE e, conforme as docentes, ja teria aprendido a ler, o que causou grande
comocao nas professoras. Mais adiante, refletindo sobre o caso, a professora Jucy
destaca que era uma injustica essa estudante ter chegado ao segundo ano sem
aprender a ler, e que teria aprovado ela para o terceiro ano, em virtude de considerar
que ela foi vitima de negligéncia escolar e que ela ndo deveria ser penalizada por
iSSO.

Ainda sobre essa estudante, as professoras refletem que essa situagao
demorou a ser identificada devido ao comportamento da estudante, considerada
quieta, comportada e comprometida, pois entregava todas as atividades solicitadas,
ainda que copiadas dos colegas. A partir de uma concepcéao de disciplina que entende
o discente ideal como aquele que fica calado durante a aula e realiza todas as
atividades propostas, a estudante estava livre de suspeitas sobre o seu fracasso
escolar.

O segundo estudante foi mencionado pela professora Clarice, que o
caracterizou como um jovem inteligente, com aptiddo para a leitura e boa
desenvoltura na escrita, todavia, por sua postura critica e combativa, foi considerado
um estudante insubordinado e desrespeitoso, levando o conselho escolar a votar
pela sua reprovacéo.

De forma oposta ao primeiro caso, a criticidade do estudante foi lida como
indisciplina, acarretando a sua reprovacédo. Com efeito, a concepcao de disciplina
que valoriza o siléncio e a obediéncia vai na contramao de uma educacdo para a
autonomia, penalizando aqueles que ousam pensar por si mesmos e defender o que
acreditam, ainda que contra os préprios professores.

J& o terceiro estudante, da mesma turma da primeira, € um jovem que a

professora Jucy também suspeita que ele ndo sabe ler, mas ndo consegue investigar
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porque ele se esconde sob uma capa de agressividade. A docente usa a expressao
“turrdo” e “canto de cerca” para se referir a dificuldade que tem para se aproximar e
construir uma relacdo com ele.

Além das perspectivas de (in)disciplina que invisibilizam ou ampliam os
déficits dos estudantes, essa realidade também decorre das estratégias de
sobrevivéncia escolar citadas pela professora Clarice. Essas estratégias sao
compreendidas por Gloria (2003), com base em Bourdieu (1998), como acdes, que
podem ser fruto de reflexdes conscientes ou mesmo concepc¢des do senso comum,
que levam os estudantes a permanecerem na instituicdo escolar. Nesse sentido,
tanto a submissdo a disciplina escolar quanto a sua insubmissédo, ao agir de forma
rude de forma a coibir a aproximacao dos professores, podem fazer com que esses
estudantes passem desapercebidos pela escola.

Nessa conjuntura, conforme salientado pela professora Clarice, torna-se
necessario superar concepcdes de disciplina associadas ao siléncio e a tirania.
Cabe aos docentes reconhecerem a relevancia de promover o desenvolvimento da
moralidade e da criticidade dos estudantes, de modo a favorecer sua participacao
efetiva nas aulas e a constru¢do de sua autonomia, tema que sera aprofundado na

secao seguinte.

10.4.2 A (in)disciplina e o desenvolvimento da moralidade

Avancando na discussdo, mencionei, consoante Rego (1996), os
diferentes tipos de pais (autoritarios, licenciosos e democréticos), bem como as
implicacbes da formacdo familiar na disciplina dos estudantes. Essa mencao nos
levou a ideia de autogoverno apresentada pela autora e a relagédo entre a disciplina e

o desenvolvimento da moralidade.

Débora: Eu preciso, para esse processo de constituicdo subjetiva,
internalizar as regras para que eu possa me autogovernar. [...] Vigotski
vai citar esse [...] conceito de autogoverno, a partir deste processo de
internalizacdo da regra. Se eu ndo tenho contato com a regra, eu vou ter
muita dificuldade de conseguir me governar, conseguir decidir como é que
eu fagco e, na vida adulta, ser um adulto autbnomo. Entdo tem alguns
pontos para a gente pensar do porqué que é tao importante a gente falar
sobre esse tema e questionar o que é que a gente entende por disciplina.
Se a gente tem ainda uma perspectiva de disciplina e indisciplina [...]
idealizada, né? De um tempo remoto em que tudo funcionava [...], ou
entdo de uma disciplina que se dava a base da propria violéncia fisica e
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gue assim se impunha respeito, né, ou dessa auséncia total de disciplina
ou de uma perspectiva mais democratica. [...]

Rocha: Eu, eu queria acrescentar, assim, que eu vejo duas perspectivas,
tem a autodisciplina, por exemplo, a gente néo fica cobrando do aluno se
ele chegou aqui tomado banho, escovou os dentes, mas ele tem que ter
uma autodisciplina para se reger e viver bem aqui, pelo menos com a
saude, né, com a higiene e tudo, mas a gente ndo olha isso ai, raramente.
SO pessoas que tiver exagerado...

Clarice: Ou entdo, quanto extrapola os limites, né?

Rocha: Mas é uma questdo importante para a vida dele, € uma [...]
autoregulamentacdo dele, se é uma organizacdo tem a ver com a
disciplina. A gente cobra muito a disciplina, como uma acao externa
sobre o aluno para que ele obedeca as regras na escola. S6 que as
vezes a propria escola como instituicdo quebra essas regras. Entéo [...],
entra a questdo da moralidade. Ela ndo age dentro da moralidade quando
ela, por exemplo, o aluno que esta em abandono e ela sabe que estd em
abandono e ela sabe que ele ndo merecia uma aprovacdo e reine um
conselho que cria uma outra regra por cima da regra que foi criada o
ano inteiro e aprova aquele aluno pro ano seguinte. Entendeu? Qual é a
moralidade que tem nessa nova regra ai? Nenhuma. Ou entdo um aluno
gue mesmo a escola descobrindo que ele tem deficiéncia de
aprendizagem e a gente, mesmo néo seja uma regra escrita, mas [...] a
principal funcdo nossa aqui é ensinar, né. O aluno aprender é uma
regra. Mesmo que ndo esteja uma regra escrita. E a gente pega e a
escola, como instituicdo ndo cumpre essa regra ai e avanca o aluno
também. E imoral também isso ai, entendeu? Ai, o aluno também, imaturo
também, que chega la no terceiro ano, por exemplo, eu estava vendo uma
situacdo nesse instante que ele passou trés anos aqui cumprindo as
regras que se sobrepdem sobre ele, ser frequente, fazer as coisas e tirar
a nota e vé outro que ndo cumpriu as regras e a escola avancou ele, e
ndo, ndo, a escola nao [...] fez a regra que ela ditava, que disse que era
para fazer. E ele compara, ai ele vai dizendo: Entdo eu ndo tenho que
seguir essa regra também nao. Entendeu? Ai [...] a instituicdo gera
indisciplina. Indisciplina ligada a frequéncia, ao compromisso com o
estudo, né? E ai, as vezes também chega a indisciplina do conflito a...,
né, com o professor também, ndo é nem por uma questdo pedagdégica de
aprendizado, é por uma disciplina mesmo, né, de falta de respeito, né,
com a aprendizagem.

Débora: Perfeito. [...] Vocé falando do que que a gente avalia e do que néo,
isso varia muito de acordo com o nosso publico, né? Nés trabalhamos com
adolescentes no Ensino Médio, entdo estas questbes de ordem mais
higiénicas, nés acreditamos que eles ja terdo desenvolvido a essa altura do
campeonato. Se trabalhassemos com criangas menores, essas questdes
com certeza viriam com mais frequéncia. E ai € algo que seria mais simples,
digamos assim, que os pais mediariam essa disciplina do autocuidado.
Até nbs também, muitas vezes, mediamos na Educacao Infantil, né, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental quando falamos da importancia de
eles virem pra escola banhadinhos, cheirosinhos, e ai a crianca vai
entendendo, né, isso como uma dimensao importante. Mas quando a gente
pensa nessa questao da regra e do fato de a gente néo respeitar a regra,
fica muito dificil para o adolescente que ainda ndo € um ser plenamente
desenvolvido, ainda esta em desenvolvimento, entender que essas
regras sdo de verdade quando a gente ndo cumpre. Quando a gente
estabelece uma regra e as sang¢des, né, decorrentes caso vocé transgrida,
e na hora que vocé ultrapassa, ndo... entdo: Ah, entdo, eu posso fazer o
gue eu quiser, porque essas regras nao valem de verdade. Ai vocé tem
um sujeito que néo respeita e vai ter uma dificuldade...

Rocha: A sociedade brasileira, quando vocé compara o Vigotski que viveu
na sociedade russa, que vocé pisou o pé fora da linha era um, claro, que
era uma situagdo autoritaria, né, mas acontecia alguma coisa contra a
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pessoa, a questdo da punicdo, né, que o brasileiro critica muito também,
€ a nossa que é totalmente leniente e é uma ofensa muito grande contra a
disciplina, né? O brasileiro uma cultura assim, na visdo coletiva, de ser
mais indisciplinado coletivamente como sociedade, né? Ai por isso
acaba afetando ndo s6 a instituicdo escolar, mas varias instituicdes.
Entendeu? Muitas vezes 0 aluno nosso entende mais as regras claramente
de um jogo de futebol na escola do que na sala de aula, porque ele sabe,
0, se eu der um chute na canela, o juiz vai e pega cartdo vermelho,
cartdo amarelo, e eu estou fora de verdade, né? E na escola, eu, dentro
da sala, eu dou uma canelada num aluno e eu ndo vou nem ser
suspenso. Olha ai a diferenca!l

Débora: Ai a importancia de a gente discutir esses temas para a gente
expandir essa discussdo pro nosso coletivo, né? O que que a gente tem
feito? Que tipo de educagado é essa que a gente t4 provendo para esses
estudantes? Porque as sanc¢des tém um papel importante. Eu lembro,
ndo tem como ndo lembrar do Piaget, embora a gente esteja discutindo
Vigotski, no valor da san¢&o para a constituicdo da moralidade. Nao é
essa sanc¢ao expiatéria, que é vocé punir o aluno sé para a culpa sair,
para aliviar a culpa, mas as san¢fes por reciprocidade, que sdo esses
acordos que nds estabelecemos com estudantes como forma de reparar o
dano. Ele promoveu um dano ali e ele precisa de alguma forma de
reparacao. E a gente precisa, inclusive, que ele entenda que as coisas tém
limites. Se eu ndo imponho esses limites, se eu ndo respeito aquilo que
eu acordei, é dificil vocé aprender a respeitar. Entdo é bastante
importante. Ndo sei como, né, de forma pratica, essa discussao vai
mobiliza-los, se vocés veem abertura para isso ou ndo, mas é necessario
gue a gente expanda essas discussdes e fale com 0s nossos pares o que
a gente esta fazendo, na tentativa de ndo ser uma critica esvaziada, mas
de a gente conseguir mesmo caminhar numa educagdo que a gente
concorde, que faca sentido para a gente. Até para a gente ndo ficar igual a
professora Jucy estava trazendo no inicio, né, em um faz de conta, uma
coisa que vocé nédo acredita e esta fazendo ali por pura conveniéncia.

Para discutir sobre a ideia de autogoverno, o professor Rocha cita o que,
em sua concepgdo, seriam duas dimensdes da disciplina: a autodisciplina e a
disciplina atribuida pelo outro. Em relagdo a primeira, ele relaciona o autocuidado do
estudante, por meio de atividades que promovam a sua higiene, além do que
chamou de autorregulamentacédo, o que compreendo que se trata da internalizacao
da disciplina ou do autogoverno (Rego, 1996).

Em seguida, o professor aborda a disciplina externa, apontando para as
contradicbes da vivéncia dessa no espaco escolar. Conforme o docente, a escola
produziria regras para o estudante, que contemplam frequéncia, participacdo e
aprendizagem, como condi¢cfes para a sua promog¢ao ou aprovacao, todavia, em sua
sanha para produzir resultados numéricos, ela mesma infringiria essas regras,
produzindo novas regras, que negariam as primeiras e possibilitariam a aprovacao
de estudantes infrequentes ou em estado de abandono.

Nessa perspectiva, o0 nao cumprimento das regras propostas pela

instituicdo escolar pelos proprios agentes pedagogicos (professores e gestores)
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fomentaria a indisciplina na escola, pois a submisséo a essas regras careceria de
sentido para os estudantes, que se sentiam enganados pelo sistema escolar.

O professor Rocha também comentou que o descumprimento das regras
seria algo caracteristico das formas de socializacdo no Brasil. Embora reconheca a
pertinéncia dessa consideragdo, considero que ela também pode ser usada para
justificar e naturalizar posturas e a¢fes antiéticas e até imorais, conforme dito pelo
professor, por aqueles que ocupam cargos de poder, ainda que no contexto escolar.

Essa fala do professor chamou bastante a minha atencéo, pois retomou a
dimenséao ética da docéncia, evidenciando o quanto as medidas de accountability na
educacao, por meio da prestacédo de contas, avaliacdo e responsabilizacdo (Afonso,
2012), tem impactado a vida dos professores, fazendo com que eles renunciem a
sua propria ética e ao compromisso social e politico que caracteriza a sua profissao
para alcancar as metas estabelecidas pelos indicadores educacionais.

Diante dessa informag&o, comentei com o0s docentes sobre o0 processo de
desenvolvimento da moralidade no sujeito, dialogando com o pensamento de Piaget
(1994, 1999), o qual postulou que a cooperacdo e a nocdo de justica estdo
estreitamente vinculadas ao desenvolvimento da autonomia pelo sujeito. Nessa
perspectiva, se 0s estudantes compreendem nao existir essa colaboracéo, pois 0s
professores e gestores descumprem o0s acordos, e que as regras sao injustas, o
desenvolvimento de sua autonomia, aqui entendido como um conceito com forte
valor moral, haja vista os lacos de solidariedade e interdependéncia com o outro,
pode ser afetado de forma negativa.

Em uma concepcéo kantiana, em vez de escolher o imperativo categérico,
representado pelo zelo com o cumprimento do dever, os estudantes optariam pelo
imperativo hipotético, a fim de satisfazer seus desejos por quaisquer meios (Kant,
2007). Nesse contexto, o apreco pela ordem e pelas coisas bem-feitas pode ser
substituido por atalhos e caminhos inescrupulosos, pois se torna evidente que 0s
fins valem mais que 0s meios.

Em virtude da gravidade e sensibilidade dessas ponderacdes, indaguei-os
sobre as formas que vislumbravam para ampliar esse debate com os pares, com
vistas a reconstituir o cuidado ético com a profissdo e com a formacdo dos
discentes. Os professores ndo responderam aos questionamentos, mas considero

gue esses, de certo modo, mobilizaram a reflexdo do encontro seguinte.
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No final, as professoras Clarice e Jucy abordaram a dimens&o dos
acordos, citando os contratos didaticos e as regras de convivéncia desenvolvidos
pelos Professores Diretores de Turma. Segundo elas, esses acordos teriam
contribuido significativamente para a reducéo da indisciplina na escola.

Elas refletem, no entanto, que esse processo € gradativo, sendo o seu
cumprimento mais dificil pelos estudantes dos primeiros anos, mas, conforme eles
vao reafirmando esses acordos, os estudantes passam a internaliza-los, de modo
qgue as relacdes e 0 processo de ensino nas turmas de segundo e de terceiro anos
se estabeleciam de forma bem mais facil e prazerosa, na perspectiva docente.

A seguir, serdo analisadas as reflexdes realizadas pelos professores no
altimo encontro, cujo tema versava sobre o adoecimento do professor e a

valorizacéo da profissdo docente.

10.5 Quinto encontro: O adoecimento do professor e a valorizagdo da

profissdo docente

O quinto e ultimo encontro de formacgédo ocorreu no dia 27 de maio, com
duracdo de 1 hora, 9 minutos e 19 segundos, e contou com a participagcdo dos
professores Clarice, Marta e Rocha. A professora Jucy justificou a auséncia, pois
estava em outro estado, participando de um congresso académico, e o professor
Caio foi encarregado pela gestdo de realizar as inscricdes dos estudantes em uma
avaliacao, durante o turno de planejamento.

A escolha da tematica decorreu da sugestdo expressa da professora
Clarice durante a entrevista e da mencéao a problematica, na entrevista da professora
Marta.

Para iniciar este momento, considerando seu carater conclusivo, achei
importante fazer uma recapitulacdo dos encontros, com o intuito de resgatar a
memoria das discussdes realizadas. Em seguida, abordei a temética do encontro,
citando o texto mediador (Silva, 2020), o qual foi lido integralmente pela professora
Clarice e folheado pelos demais.

Nessa perspectiva, os docentes refletiram sobre suas percepc¢des sobre o
adoecimento docente. A partir dessa discussao, foram constituidas trés categorias

de anadlise: 1) O desencontro e alienacdo do professor; 2) A desintegracdo e o
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sofrimento psiquico; e 3) Estratégias de enfrentamento as condi¢cdes que produzem

o0 adoecimento.

10.5.1 O desencontro e a alienagédo do professor

A discussao em torno do processo de adoecimento docente foi introduzida
pelo professor Rocha, a partir de um breve contato com texto, em que observou que
o conceito de alienacao fora abordado pela autora. O reconhecimento do conceito o
remeteu ao referencial de Leontiev estudado por ele, em outro momento, fazendo-o
lamentar por n&o ter conseguido realizar a leitura integral, em vista da relevancia do
tema.

A partir de entdo, seguiu-se a discussdo em torno do que seria a

alienacao docente:

Rocha: [...] eu acredito que esse [texto] que fala desse adoecimento, tem
uma frase de adoecimento ocupacional, é a prépria atividade, que seja,
talvez, até em [...] funcdo dos processos de alienacéo que a gente sofre e
gue a gente percebe, mas ndo consegue se sair, né? Ai vocé acaba
adoecendo com isso, porque, por exemplo, se vocé é... tem um foco na
educagdo, que é o valor numérico, a meta, € mais importante do que o
processo. Quando o0s processos sdo tudo corrompido, a ética do
processo é toda corrompida em funcdo de um de um resultado, né?
Porque se vocé oculta o processo para mostrar s6 o resultado, ai o
proprio sistema produz isso ai. O sistema produz uma diferenca entre as
escolas, favorece uma e néo outra. E ai vocé fica alienado pelo
processo. E ai fica vendo sé resultado. Ai, muitas vezes, se vocé esta
numa escola, por exemplo, que o resultado € bonito, ai vocé fica achando
gue aquilo é produto da sua acdo, da sua atividade e as vezes néo &€, é
do sistema. Quando a escola ndo tem ensino noturno, quando a escola
nao tem distor¢éo idade/série, quando a escola exclui o aluno que [...] ja
pega com dificuldade de aprendizagem, ele ja empurra pra outra escola.
Ai as vezes o cara fica achando que ali, que aquele resultado é produto da
acdo dele. Ndo é. E o que estd na escola que recebe todos esses
problemas ai, 0 ensino noturno, da distor¢céo idade/série, do aluno que
veio transferido com problema de aprendizagem ou quase em abandono,
como uma escola que nem a nossa aqui, ele fica se sentindo frustrado
porque ele ndo consegue dar um resultado. Apesar dos processos de
trabalho que ele tem que fazer para chegar algum resultado, mas ndo, ndo
consegue. Ai, gera também uma escola, principalmente como a nossa aqui,
gera talvez um adoecimento, ndo é?

Clarice: Ele [o texto] fala em alienacéo.

Rocha: Porque ele [o texto] fala aqui que os mecanismos e tipos de
alienacdo existentes no e para o individuo, quer dizer, a gente, a gente
faz uma pratica, a gente produz uma teoria, que fica naquele link da
pratica com a tedrica, mas ndo consegue se realizar nas agdes que a
gente faz, né, amarrado muitas vezes por mecanismos da propria
estrutura do sistema mesmo. Entendeu? Ai eu vi que, que que fala nessa
linha ai, né? Assim, fala que também é... que o texto do Leontiev dizia
orientar o sujeito no mundo objetivo. Ai fala de necessidades, motivos e
finalidades. Ai quais, serd que as nossas necessidades e as nossas
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finalidades e 0s nossos motivos sdo 0s mesmos motivos que permeiam
guem comanda a educacao? Sera que eles estdo fazendo alinhado com
0 nNosso pensamento? Sera que o que eles estdo buscando é realmente
um valor em si pela educagdo ou sé um valor numérico? Entendeu?
Entdo isso ai também tem tudo a ver com esse adoecimento, né? [...]
Débora: [...] E € uma discussao que é necessaria, principalmente quando
a gente pensa no processo laboral, das questdes da atividade que o
Leontiev traz, e o quanto essas questdes do trabalho, sdo constituintes da
subjetividade, como a gente ja viu com a ideia da atividade-guia, né, e
também podem ser promotoras de alienacdo, como o professor Rocha
trouxe muito bem. E ai quando a gente ndo consegue ver que essa
alienacado pode ser entendida, né, como uma perda do conhecimento do
processo e a perda de si também. Existe um processo de perda de si
no [...] trabalho quando as necessidades, as motivagfes e a finalidade
se desencontram.

Rocha: Exatamente.

[...]

Clarice: [Professora 1&] “[...] quando todo o processo pedagdgico é
direcionado para alcance de metas determinadas numericamente, tanto
em aprovacdes entre um ano e outro, como em indices nas provas de
avaliacdo nacional da educacdo, pouco importando a qualidade dos
conteudos apropriados (e se de fato foram aprendidos).” (Silva, 2020, p.
54), que é o que vocé falou. Isso, no caso do professor. Ai, no caso do
aluno, ai ele [...] acaba sendo atipico, né, um aluno atipico. Ai esse aluno,
a forma de entender é que ele tem TDAH, que ele tem uma necessidade
especifica e dai o surgimento dos laudos, que justificam a néo
aprendizagem desse menino, né? Ai na, na mesma pagina: [professora |€]
‘A espontaneidade na atividade docente se expressa, por exemplo,
guando o professor ndo compreende o comportamento dos alunos como
tipicos de um determinado periodo de desenvolvimento, mas como
patoldgicos” (Silva, 2020, p. 54), né?

Débora: Sim. E justamente essa espontaneidade, né, vai ser chamada pela
autora também como um empobrecimento nas media¢gdes feitas em
vinculos de trabalho em que a gente vive essa cisdo entre os sentidos e
significados, né? E ai eu penso da seguinte forma: esse modelo de
educacdo em que a gente se desencontra e que a gente também esta
esgotado de coisas, vai gerando uma pratica marcada por um
automatismo. Vocé néo para para refletir.

Rocha: O automatismo, que € uma coisa que € alienante, vocé nao reflete,
ne?

Débora: Exatamente. Vocé estd ali fazendo... E as vezes também um
sentimento fatalista, que é aquela coisa de: Ah, o sistema estéa constituido
dessa forma e ndo ha o que fazer. Quando eu me vejo diante de algo
intransponivel, por mais que eu lute, ndo vejo nenhuma brecha, a minha
acao também deixa de fazer sentido. Por que eu vou continuar a fazendo
se eu ndo vou ter resultado nenhum? Ai fica novamente, né, esse, essa
acao sO pela pura repeticdo, sem que haja um estudo, sem que haja uma
teorizacdo, sem que haja a constru¢gdo mesmo de estratégias de fuga,
de oposicdo, de resisténcia a esse modelo, que gera adoecimento e que
gera explicagbes pobres da realidade, como essa, que a gente
internaliza essa légica, né? Quando ela vai discutir aqui sobre a
consciéncia e o inconsciente, nods temos instancias psiquicas que sao
constituidas também socialmente. Nés internalizamos essa ldgica do
individualismo. [...]

Clarice: Que coaduna com esse, com esse sistema capitalista em que a
gente vive, onde se eu ndo atinjo as metas, se eu ndo colaboro com a
empresa ou com ainstituicdo, é eu que estou doente.

Débora: Exato.

Clarice: Sou eu que estou doente e ndo o sistema que estd me oprimindo
e fazendo com que eu adoecga, ndo é?
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Rocha: Exatamente. E. A responsabilizacdo do professor, assim como
tem a responsabilizacdo do aluno também pelo seu fracasso escolar.

Conforme o excerto apresentado, o professor Rocha analisou o quanto as
condicbes de trabalho docente, marcadas pela imposicdo do alcance das metas
estabelecidas pelos indicadores educacionais, ainda que por caminhos tortuosos,
promoveriam a alienacao do professor e, em decorréncia disso, o seu adoecimento.

Segundo ele, a énfase nos resultados promovida pelo sistema
educacional e a responsabilizacdo das escolas por esses resultados fariam com que
elas tendessem a encontrar atalhos, os quais levariam a excluséo e a transferéncia
dos estudantes em situacdo de pobreza e vulnerabilidade, bem como dos que
apresentam lacunas em sua aprendizagem. Destarte, o alcance dessas metas sé
seria possivel trabalhando apenas com discentes ideais ou forjando resultados néo-
condizentes com a realidade das instituicbes que abrigam majoritariamente 0s
estudantes preteridos pelas demais escolas do municipio, em fun¢cédo do seu baixo
desempenho.

No texto mediador, a alienagéo é descrita como

[...] um estranhamento do individuo em relagdo ao produto do seu trabalho,
ao processo do trabalho ou em relacdo a si mesmo, ocasionando uma cisao
entre sentidos e significados, bem como entre o sentir-pensar-fazer. Os
valores e as normas sociais hegemdnicos acima mencionados sao
promotores do processo de alienacdo, a0 mesmo tempo que, ao serem
apropriados pelos individuos, orientam sua a¢do no mundo, ocasionando
lutas (externas e internas), oposicdes, angustias, ansiedade, isolamento e
desarticulagéo, tanto individual como coletiva, em buscar estratégias de
supera-la (Silva, 2020, p. 52).

Nessa perspectiva, conforme abordamos, hd um estranhamento do
professor em relacdo ao seu trabalho, em vista do desencontro entre o que acredita
e o0 que faz, entre as motivacdes, necessidades e finalidades do seu trabalho e o
gue ele desempenha. Essa cisdo entre sentidos e significados e entre sentir-pensar-
fazer mencionada por Silva (2020), é vivida pelos professores com certa angustia,
podendo desencadear quadros graves de adoecimento psiquico.

Em virtude do significativo e progressivo controle extrinseco sobre o trabalho
do professor, que cerceia sua autonomia e reflexividade, reduzindo-o a executor de
comandos externos, sua atuacdo também sofre de um empobrecimento, esvaziando-se
de fundamentos, questionamentos, reflexdes que permeiam a praxis docente.

Assim, a autonomia docente se converte em automatismo, de modo que

seu trabalho se torna constituido por um saber espontaneista, que se utiliza de
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explicagBes vulgares para compreender os complexos problemas do cenario escolar.
Esse contexto contribui para a concepcéo reducionista do fracasso escolar, cuja
causa é atribuida frequentemente ao estudante, por meio de um suposto transtorno
ou psicopatologia, conforme lido e refletido pela professora Clarice.

Nesse cenario, professores e estudantes sdo convocados a interpretar em
uma peca que pouco lhes agrada e na qual ndo se reconhecem, embora talvez até
acreditem e internalizem o (in)conveniente discurso de que eles sédo os protagonistas
do fracasso escolar.

A seguir, apresento as reflexdes realizadas pelos docentes acerca do
processo de desintegracdo, decorrente da vivéncia da alienacdo no trabalho, e do

sofrimento psiquico na docéncia.

10.5.2 A desintegracdo e o sofrimento psiquico

Prosseguindo com a discussao, expliquei para os professores, com base
em Silva (2020), a relacao entre a alienacdo e o sofrimento psiquico, esclarecendo
gue o estranhamento de si e dos resultados do seu trabalho, poderiam levar a uma
desintegracdo do sujeito e dos seus processos psicoldgicos, acarretando um estado
de sofrimento psiquico.

Essa compreensao levou a reflexdes profundas e sensiveis sobre os
efeitos desse desencontro e dessa desintegracdo em sua subjetividade e em sua

saude.

Débora: Esse desencontro que gera o adoecimento e a gente vai
perdendo um movimento de controle de si. Quando as coisas deixam de
se encaixar, a gente entra em uma légica de desintegracao, que é quando
nés ndo conseguimos ter controle nem do nosso trabalho e nem da nossa
prépria vida. E coisas que antes eram faceis pra gente como se
autorregular em uma situacdo de estresse, de frustracdo podem ser
uma experiéncia extremamente traumatica e eu ter uma crise de
ansiedade e eu ter um quadro de depressdo bem grave, porque eu hao
estou conseguindo organizar o sentido, o significado daquilo que eu faco,
com aquilo que eu deveria fazer ou aquilo que esta proposto para eu
fazer. E desse desencontro que surge o adoecimento, e o adoecimento
na situacdo dos professores, que, como o professor Rocha ja trouxe, é
uma realidade extremamente comum [...].

[...]

Rocha: Vocé falou duas palavras ai com Ds, que ai eu anotei aqui para nao
esquecer, que vocé falou de desintegracao, né, e desencontro, né? O
desencontro dos nossos pensamentos com o que vem de fora e
desintegracédo. Ai eu me lembro que o ser humano integral é aquele ser
humano que esta por inteiro, que ndo foi arrancado nem um pedago
ainda, né? Ai, se for na perspectiva de um professor ou de um gestor,
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principalmente quando se vai para a esfera de gestéo, vocé é submetido a
coisas, a interesses, a acdes, que é como se estivesse arrancando um
pedacgo da sua ética e da sua moral. Entdo vocé acaba cedendo parte da
sua ética, deixando de ta por inteiro para servir a um sistema, entendeu?
Entdo isso ai é como se fosse uma dilapidacdo do seu ser. Por isso que
guando vocé falou em desintegracdo e que é integral, ai eu me lembrei,
porque eu, por exemplo, eu ndo tenho mais, ndo me reconhego mais. Eu ja
fui gestor, ndo me reconhe¢o mais, porque vocé se submete a tanta
coisa que aquilo ali, em vez de se vocé ser gratificante para vocé, é de tal
maneira humilhante, entendeu? E eu acabo passando aquilo para os meus,
é..

Clarice: Humilhante. Meus pares.

Rocha: Meu grupo, meus pares também, né? Entendeu? E da mesma
maneira acontece com o aluno também. A educacéo integral, que é para
ser o ser humano por inteiro, acaba sendo um sistema tdo buscante de
valores matematicos. Em vez de... tem assim as competéncias
socioemocionais, mas num... Ta ali no curriculo, mas néo é tao valorizado.
E até padronizado demais. E as vezes &, é feito de uma maneira, as vezes
automatica, e um aluno que ja chega também com problemas na sua
integridade, né? Da infancia, da falta de um pai, da falta de uma mae
também. E acaba ndo acontecendo aquele processo de reintegrar ele,
assim, de tornar ele por inteiro de novo, de reconstituir ele como ser
humano que tem potencialidade, que pode se transformar e pode viver
uma vida boa no futuro, né? Entdo, quando vocé falou nesses Ds, ai vocé
falou duas vezes com Ds, e eu digo: rapaz, isso tem tudo a ver, tanto pro
professor quanto pro aluno.

Clarice: Ou ele se adapta, né, como ele diz ai, ou resiste as demandas e
pressdes relacionadas ao seu trabalho, ja que seu autocontrole é
diminuido diante de um contexto alienante, né? E foi a mesma coisa que
aconteceu comigo enquanto gestora, né? Eu tinha, eu era obrigada, para
atingir essas metas, para atingir esses objetivos impostos, a fazer coisas
gue iam contra a minha personalidade, que é um [...] processo, vocé vai
se formando, construindo a sua psique, né? Mas ai quando a gente vé os
seus valores, aquilo que vocé pensa... Vocé sendo obrigado a fazer o
contrario, vocé entra mesmo em conflito. Vocé diz, ndo, eu ndo posso.
Olha como é que eu estou diante dos meus pares! Como é que eu vou
poder falar antes sobre determinada coisa, se eu mesma estou aqui, e
eu estou tendo uma postura diferente, né? Entéo foi isso que fez... E
adoecendo. E adoecendo. Que eu lembro muito bem disso. O gestor, ele
ndo queria deixar que eu saisse da escola e eu ndo estava bem. Eu
choravatodos os dias e ele ndo queria me deixar a ponto de eu ter que ir
para uma instancia maior, que foi outro conflito por ter passado por cima,
como... ficou entendido, como disse assim: por que vocé nao sé pediu o
seu gestor? Precisou vocé vir até aqui para pedir isso? Eu ainda ouvi isso,
né? E na integridade da gente, a gente ndo explica: ndo, foi porque ele
nao quis deixar ndo. A gente simplesmente deixa a pessoa entender, para
vocé manter a sua saude, saide mental em dias, né? Deixa a pessoa
entender, mas. E... Assim, tira a sua paz. Ao ponto de vocé levar toda a
escola para a sua cama quando vocé vai deitar! Nao, ndo, ndo, ndo. Eu
estou adoecendo. Isso ndo. Eu estou, €, diminuindo a minha salde
mental, precisando depois ter que tomar uma medicacdo e as vezes até se
tornar refém dessa medicacdo. N&do, vamos parar por aqui. Ai vocé volta a
ser professora, nao é? Ai, novamente, vocé tem que se sujeitar as
mesmas coisas, né?

A partir da relagéao estabelecida por mim entre desencontro, desintegragao
e adoecimento psiquico, o professor Rocha refletiu sobre o quanto a alienacao vivida

na sua carreira docente, especialmente quando ocupara espacos de gestdo, havia
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afetado a sua integralidade e a sua integridade. Segundo ele, depois das
experiéncias a que se submetera, ele ndo se reconhecia mais, pois vivencia-las era
“[...] como se estivesse arrancando um pedaco da sua ética e da sua moral. Entdo
vocé acaba cedendo parte da sua ética, deixando de t& por inteiro para servir a um
sistema, entendeu?”.

Ter vivido essas situacdes parece ter produzido marcas profundas no
professor, cujo discurso muitas vezes apresenta um tom de resignacdo ou
conformismo com essa desintegracdo, a qual possivelmente se deve a
internalizagdo do discurso fatalista acerca da onipoténcia do sistema escolar e da
impoténcia docente, que ecoa na escola.

O professor também considera que essa desintegracdo vivenciada pelo
processo de alienacao laboral na escola afetaria o ensino ofertado aos estudantes,
afastando-se da concep¢do de uma educacado integral, para a oferta de uma
educacao que compreende o ser humano de forma cindida.

Ja a professora Clarice refletiu sobre o quanto o desencontro entre a sua
personalidade e as demandas e pressfes externas, que a obrigavam a agir em
contrariedade com o que acreditava, levaram-na a desenvolver um quadro de
adoecimento, o que entendemos como decorrente de um processo de desintegracao
(Silva, 2020).

[...] se na desintegracdo do psiquismo se desorganiza ou se desintegra o
mais elaborado e complexo nele, decorrentes de relagbes histéricas e
sociais do individuo, consequentemente o individuo diminui ou perde
(mesmo que temporariamente) a capacidade de controlar a si mesmo.
Passam a ser estranhos a ele os modos e/ou possibilidades desse controle,
levando-o a subestimar suas capacidades, ou superestima-las, como no
transtorno bipolar (Silva, 2020, p. 61).

Além disso, ela e o professor Rocha utilizaram o termo humilhante para se
referir a experiéncia de atuar na gestéo e ter que abrir mao da sua ética em prol das
metas estabelecidas. A professora Clarice também demonstra vergonha ao pensar
no modo como seus pares a viam, sentindo-se desautorizada a desacreditada em
seu discurso, por causa da sua pratica.

Esse desencontro, desintegracao, vergonha, humilhac&o tornam o espaco
escolar insalubre para os docentes, o que repercute nos elevados quadros de

adoecimento citados por Silva (2020). Diante dessa realidade, € urgente pensar em
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estratégias de enfrentamento a essa desintegracdo e adoecimento, que serd o ponto

abordado a seguir.

10.5.3 Estratégias de enfrentamento as condi¢cdes que produzem o adoecimento

Prosseguindo com a discusséo, o professor Rocha refletiu sobre o carater
alienante das avaliacbes objetivas, em que consistem a maioria das avaliacdes
externas, haja vista a facilidade em burla-las. Essa fala foi endossada pela
professora Marta, que disse que o0s estudantes faziam desenhos no gabarito. Assim,
refletimos sobre as alternativas na composicdo de outras estratégias avaliativas,
bem como as suas limitagdes devido a sobrecarga dos professores, que atuam em
varias escolas e ndo dispdem de tempo para corrigir avaliagdes subjetivas.

Perante a esse contexto alienante e adoecedor, perguntei aos docentes
quais possibilidades de enfrentamento e transformacédo dessa realidade eram
vislumbradas por eles em conjunto com seus pares, 0 que gerou uma discussao

bem complexa, cujo recorte apresento a seguir.

Marta: Eu ndo diria com os pares, mas eu diria assim como pessoal
mesmo eu e como [Marta]: terapia. (risos) Sério mesmo! Eu ja me frustrei
muito. Hoje eu t6 mais assim através da terapia, porque as vezes ... Vocé
conversa com o colega, ai o colega esté tdo frustrado quanto vocé, né?
Ai fica, fica aquela coisa de lamentagdes, né?

Rocha: Exatamente.

Clarice: E.

Marta: Entdo acho que primeiro a gente tem que trabalhar isso com nés
mesmos, né, pra depois...

Clarice: E... conhecimento das nossas emocdes para poder superar o
processo de adoecimento, né? Na pégina 59.

Débora: Eu concordo. Vejo total e absoluto sentido. S6 o problema para
mim, que, que é da prépria constituicdo, da psicologia, né? A psicologia se
constitui, ndo de forma revolucionaria, ela se constitui para resolver um
problema que ja estava no sistema capitalista e para adestrar o sujeito,
para conformar os sujeitos ao sistema. Entdo, quando a gente precisa
fazer terapia para lidar com algo do problema de continuar trabalhando,
para a gente conseguir engolir as questdes, noés temos um problema
grande. Quando a acéo se torna sé: Ai, eu preciso ser um ser produtivo.
Eu ndo estou conseguindo ser, entdo vou...

Clarice: Vou me reprogramar.

Débora: E, fica aquela coisa do mindset, né?

Rocha: Uhum

Débora: E ndo é por ai, porque o que esta causando aquele problema vai
continuar. Por isso que eu falo dos pares, porque s6 existe transformacgao
na coletividade.

Clarice: Sim.

Débora: A gente ndo consegue. A gente vai fazer um movimentozinho aqui
com 0s nossos estudantes, na nossa liberdade, em sala de aula. Mas as
questdes que nos afetam de fato s6 vao ter transformagfes efetivas quando
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a gente conseguir conversar com 0S n0SSOS pares e para além do
desabafo. Por isso que essa discussao é tdo interessante, tdo rica, né?
Que inclusive 1a no final, quando a Flavia vai falar das possibilidades...
Afinal de contas, nesse contexto tdo desolador em que ndés estamos
adoecendo, em que sentido e significado ndo conversam mais, em que
existe uma cisdo entre sentir, pensar e fazer, 0 que que a gente pode
fazer? Porque parece que a gente esta em uma realidade que ndo tem
mais, né? Nessa altura do campeonato, da constituicdo do capitalismo, o
gue é que a gente pode fazer? A gente pode se reumanizar. Como é que
a gente se reumaniza? Vamos voltar a estudar, vamos trazer arte de
volta, vamos trazer futuro de volta, que o Vigotski ja dizia que a arte tem
um potencial de nos fazer sonhar com outro futuro. Ela nos projeta pra
frente.

Rocha: E a arte, ela em si, ela é anti-alienante, né?

Clarice: Ela é libertadora, né?

Rocha: Produto das a¢bes do pensamento do ser humano, né?

Débora: Exato.

Rocha: Arte e cultura, né?

Débora: Vamos trazer ciéncia, vamos nos enriquecer, vamos trazer teoria
pra gente analisar a realidade de forma mais critica. Vamos internalizar
esses significados. Vamos comecar a operar com eles e ai a gente
consegue ver as coisas mais criticamente. Olha, isso aqui foi constituido
dessa forma, que € o que a gente tem tentado fazer aqui também, né?
Clarice: Uhum.

[...]

Rocha: Entdo vocé deixa de acreditar em si mesmo também. Vocé néo
pode deixar... fazer como a histéria, quando o que importa é ndo estar
vencido, né? Na mdusica, né, o que importa é ndo estar vencido. Quando
vocé deixa de acreditar de si mesmo, entdo vocé gera um grande
problema para vocé mesmo, entdo vocé ndo pode se deixar abater. Vocé
tem que lutar sempre e ndo se sentir vencido. Vocé tem que imaginar que,
de alguma maneira, vocé tem que continuar lutando, produzindo alguma
coisa que seja importante, porque mais adiante, vai ter um resultado para
a vida daquele aluno. Nao é? Mesmo que a gente ache que
momentaneamente ndo seja, mas, mas vai ter um...

A professora Marta citou como estratégia de enfrentamento (ou
sobrevivéncia) a terapia, que acredito se tratar de psicoterapia. Refleti sobre o limite
desta estratégia para suportar a realidade, em virtude do fato de que ela ndo resolve
a causa do problema, mas apenas pode conformar ou adequar O sujeito para
conviver com ele. Assim, ponderei que a psicoterapia pode ser um caminho
importante, mas nao deve ser o Unico.

Em virtude da falta de alternativas vislumbradas pelos docentes, citei
alguns pontos mencionados por Silva (2020), que podem contribuicdo para a
promoc¢do de relagbes humanizadoras, por meio da arte, da cultura, da ciéncia.
Nesse contexto, urge a construcéo de relagbes que promovam vida e que se pautem
na capacidade sensivel e reflexiva do ser humano, e ndo na sua reificacdo como
meros executores de comandos externos.

Por conseguinte, o professor Rocha citou a importancia de acreditar em si

mesmo, 0 que me tocou bastante em virtude de sua recente fala sobre a perda de si,
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a partir das experiéncias que atacaram a sua moral. Assim como, para 0S
estudantes, a escola consiste num cenario marcado por possibilidades de
aprendizagem, transformacdes e humanizacao, para os docentes, ela também pode
ser espaco de desenvolvimento e reumanizacao.

No final do encontro, perguntei como havia sido a experiéncia de
participar dos encontros de formacéo e obtive as seguintes respostas:

Marta: Pra mim foi bastante produtiva e enriquecedora. Faz tempo, assim, que
eu realmente ndo sentava, assim, pra estudar, voltar a ler sobre esses autores,
né, os pesquisadores. E, realmente, acho que eu até falei no primeiro encontro,
né? Acho que a Ultima vez foi na graduacdo. Vocé vé, né, vocé vai perdendo,
né? E t&o engolido que vai perdendo o hébito, né, de estar se reciclando, &, se
renovando. Entdo, e o debate em si, né, de ta escutando aqui, né, conversando
com os colegas, escutando eles também a gente acaba aprendendo muito.

[...]

Clarice: Eu penso gque na escola a gente deveria ter, &, fazer parte da rotina.
Marta: Sim. Inclusive nos planejamentos, né? Porque...

Clarice: Nos planejamentos, estudos, né, como esse que a gente pode assim
estar revendo assuntos que sdo tao pertinentes a nossa profissdo, ndo €?
Mas eu j4, ja fiquei tdo feliz nesse dltimo artigo aqui que a gente leu, né,
porque ele vai falar muito sobre a gente, né? Porque indisciplina leva pro
aluno, né? A gente mais remonta a questao da aprendizagem, né? Mas esse
dltimo trouxe, deu fala e voz & gente, né? E, de como é mesmo essa dinamica
gue a gente vive, pra ndo se, nao se perder, né? N&o perder nossos valores,
nao perder aquilo que a gente demorou tanto, tanto tempo para construir, 0
gue a gente pensa, que a gente sente, o que a gente é. Entdo, parar para a
gente conversar um pouquinho sobre, sobre nds enquanto professor foi o
mais valioso de todos, assim, que eu achei, ndo desprezando os outros. Mas
esse foi muito, muito significativo, né? E que bom, se a gente pudesse dar um
jeito de continuar, né, doutora? [...]

Rocha: Eu também achei que, esses momentos aqui foram tanto um resgate
de ideias que a gente vé na universidade, assim, que vocé até se esquece
como é, e o aprendizado de novas ideias também, né, que a gente acaba
dando esse momento para a gente aprender novamente. Porque a gente vive
assim na escola de uma maneira muito utilitarista, né? Talvez até se a gente
dizer: Ah, vamos propor isso aqui ha escola. Mas talvez tenha um professor
que tem a visdo mais... vai dizer, nao, isso ai €& besteira. Nao quero estudar
isso aqui ndo. Vou perder meu tempo fazendo isso ai? E € um momento de
reflexdo tdo grande porque a gente resgata a nossa, 0 nosso link com a
nossa pratica. Ai vé o que a gente esta errando, v& o0 que a gente pode
melhorar, que que a gente pode se sair de alguns processos que ndo sao
bons para a nossa vida. Entdo, s6 tem a ganhar esse momento de reflexao.
Acho que devia continuar mesmo, né, mesmo que seja para 0s que querem,
né? Porque a gente sabe que sempre vai ter alguns que vao ser, é, viver s6
da pratica, ndo quer viver esse resgate do, do aprender, né, de viver a as
teorias, de ver o que € que a gente esta errando, 0 que é que a gente pode
melhorar o que a gente pode aprender com o nosso trabalho. Entdo a sua
vinda aqui foi excelente, né?

Os comentarios dos professores me deixaram muito feliz pela
possibilidade de contribuir de forma efetiva com sua formacgao, haja vista a notoria

contribuicdo deles para a minha, mediante a construcéo deste trabalho.
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Também me senti satisfeita ao observar que, a cada encontro, as
reflexdes sobre os desafios que eles identificavam adquiria mais profundidade e
embasamento tedrico, por meio da apropriacdo de conceitos e reflexdes trabalhados
nos encontros, a exemplo da ideia de medicalizacédo e do conceito de atividade-guia
pela professora Clarice, bem como da reflexdo sobre a construgdo da subjetividade
e dos aspectos éticos da docéncia pelo professor Rocha. Como esses dois docentes
participaram de todos 0s encontros, as suas transformacdes se tornam mais
evidentes para mim.

Além do campo tedrico, percebo essa apropriagcdo também em
habilidades préaticas. Nos primeiros encontros, a professora Clarice demonstrava
admiracdo sempre que eu relacionava, com certa agilidade, a fala de algum
professor com uma citacdo do texto. Nos ultimos encontros, percebi ela fazendo o
mesmo movimento com habilidade semelhante, quic4, maior.

Com a professora Jucy, esses avancos se deram por meio do
esclarecimento de conceitos como a dialética, que a permitiam fazer uma leitura
critica da sua realidade com a lente da Psicologia Histérico-Cultural.

Ja para os professores Marta e Caio, que participaram, respectivamente,
de trés e de dois encontros, acredito que a contribuicdo decorreu, além do contato
com as reflexBes tedricas, das trocas com os colegas professores, cuja vasta
experiéncia profissional possibilita uma visdo singular sobre os desafios e as
possibilidades da docéncia. Em alguns momentos, apos debates ou reflexdes, eles
comentavam sobre o0 quanto estavam aprendendo ao escutar os colegas.

Diante dessas reflexdes, concluo essas linhas com alegria e esperanca
de que a escola resista e persista como um espaco de aprendizagem e de
desenvolvimento de todos 0s sujeitos que a constituem.

No proximo capitulo, apresento as consideracdes finais desta

investigacao.
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11 CONSIDERACOES FINAIS

“Eu vim de 14, eu vim de |a pequenininho
Mas eu vim de la pequenininho
Alguém me avisou pra pisar nesse chao
devagarinho

Alguém me avisou pra pisar nesse chéao
devagarinho”

(Lara, 2004 / Alguém me avisou, Dona

Ivone Lara).

Conforme discutido por Figueiredo (2017), a influéncia do Liberalismo, do
Romantismo e da Disciplina na constituicdo da Psicologia como Ciéncia acarretou a
construcdo de teorias e préaticas centradas no individuo e em sua subjetividade
privada. Com efeito, quando a Psicologia foi convidada a refletir e a atuar sobre os
problemas educacionais, ela reproduziu esse enfoque individualizante, o qual, por
sua vez, tem sido amplamente criticado sob a alcunha do psicologismo na
Educacéo.

Considerando este tensionamento que embala a relagédo entre Psicologia
e Educacao, refleti, neste trabalho, sobre a influéncia dos saberes psicoldgicos para
a Educacdo. Nessa perspectiva, considero que esses saberes tém sido construidos
e apropriados tanto na promocéo de justificativas para as desigualdades sociais e
educacionais, mediante praticas que possibilitem a adequacdo dos sujeitos
desajustados; quanto na producdo de questionamentos e reflexdes acerca da
contribuicdo da educacado para a humanizacao do estudante e sua emancipacao.

Diante desse cenério, a Psicologia Historico-Cultural foi selecionada como
referencial para compreenséo e andlise da realidade, em virtude de se constituir uma
perspectiva critica em Psicologia, a qual entende os fenbmenos a partir de sua
concretude, historicidade e totalidade.

Em vista disto, busquei compreender as contribuicbes do saber
psicolégico na perspectiva Histérico-Cultural para a praxis de professores de uma
escola do Ensino Médio de Iguatu-CE. Para isso, realizei um estudo qualitativo, com
abordagem dialética, por meio de uma pesquisa-formagdo com um grupo de cinco

professores, da area de Linguagens: Caio, Clarice, Marta, Jucy e Rocha.
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A proposta de uma pesquisa-formacédo a luz do referencial da Psicologia
Historico-Cultural visou a romper com a relacdo sujeito-objeto que compde as formas
tradicionais de pesquisa, influenciadas por um ideal de neutralidade e cientificidade
herdados do paradigma positivista, bem como contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores participantes, mediante o estudo e a reflexdo sobre os
desafios enfrentados por eles.

De modo especifico, procurei: refletir sobre como a estrutura escolar e as
dimensdes das relacdes estabelecidas pelos professores nesse espaco repercutem
no trabalho docente; conhecer os aspectos objetivos e subjetivos que induziram a
escolha e ao exercicio da profissdo docente pelos professores investigados e como
esse é significado por eles; e analisar como os professores significam e incorporam
elementos da Psicologia Historico-Cultural em sua préxis docente. Para contemplar
0 primeiro objetivo, realizei a observacdo no espaco escolar, em que acompanhei
trés aulas de cada professor, realizando anota¢cdes em diério de campo.

A partir dessas experiéncias, identifiquei que o espaco escolar era
marcado pela coexisténcia entre o velho e o novo, bem como por uma negligéncia
histérica do poder publico, que fazia com que as condi¢cbes de aprendizagem
persistissem inadequadas, a despeito da recente reforma, devido ao excessivo calor
e luminosidade na maioria das salas de aula.

Ademais, as relacbes entre os professores e estudantes se constituiam
de diferentes formas, estando intrinsecamente relacionadas ao ciclo da vida do
professor e a sua maturidade na docéncia, bem como aos seus saberes docentes,
fazendo com que cada professor lidasse com mais ou menos dificuldade com os
desafios na instituicao.

Embora a subjetividade dos professores se acentue quando pensamos
nos aspectos relacionais e no estabelecimento de relages interpessoais, de forma
geral, os docentes se viam com o duplo desafio de submeter os estudantes a um
espaco desconfortavel para que pudessem ensina-los e, assim, introduzir saberes
gue poderiam levar ao questionamento de sua realidade e ao desejo de
transformacao.

Ja o segundo objetivo foi atendido por meio das entrevistas reflexivas,
realizadas individualmente, que possibilitaram o contato com as histérias de vida e

trajetéria dos professores. Os caminhos que os levaram a docéncia sdo marcados
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por uma multiplicidade de influéncias, contemplando desde as experiéncias infantis e
escolares a um contato fortuito na juventude.

Na maioria dos casos (trés de cinco), a docéncia nao consistia ha primeira
opc¢ao, sendo o seu ingresso no trabalho um efeito das condicbes do mercado de
trabalho e das oportunidades de empregabilidade e estabilidade vislumbradas por
eles. Apesar disso, os docentes expressam ter escolhido a docéncia, ao longo da
carreira e da formacdo, identificando-se com a area e adotando um compromisso
ético-politico com a transformacéo e o desenvolvimento dos seus estudantes.

E o terceiro objetivo foi alcangado mediante cinco encontros de formacéo,
cujas tematicas foram construidas a partir das sugestdes dos professores e das
problematicas identificadas por mim na observacdo. Assim, estudamos textos
mediadores para embasar a reflexdo docente, promovendo o didlogo entre teoria e
pratica na andlise dos desafios enfrentados pelos professores.

Durante as entrevistas, a contribuicdo da Psicologia para o trabalho
docente era vislumbrada pelos professores apenas em funcdo da dimenséo
individual e afetiva, centralizadas na relacdo professor-estudantes. Apenas o
professor Caio citou o potencial da Psicologia na compreensdo do contexto dos
estudantes, indicando uma perspectiva que englobe os aspectos sociais.

Ao longo dos encontros, os professores foram convidados a expor suas
concepcbes e refletir sobre algumas problematicas educacionais com base no
referencial da Psicologia Histérico-Cultural, o qual se ancora no materialismo histérico-
dialético, possibilitando um olhar complexo e contextualizado sobre os fenémenos
educacionais. Nessa perspectiva, expandimos a compreensdo desses temas dos
seus aspectos imediatos para as dimensdes historica, politica e econbmica,
analisando seus efeitos na escola e na constituicdo subjetiva de professores e
estudantes.

Observei que esses encontros produziram algumas transformacgdes nos
discursos de dois docentes, que compareceram a todos 0s encontros, pois
apropriaram-se de conceitos e discussdes apresentados, passando a utiliza-los nos
encontros seguintes para refletir sobre a conjuntura e os desafios da docéncia. Os
demais professores citaram, em diversos momentos, 0 quanto estavam aprendendo
mediante as discussdes propostas pelos textos e as reflexdes realizadas pelos seus
pares, cuja vasta experiéncia na docéncia e na gestdo possibilitavam um olhar

ampliado para os problemas educacionais.
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De forma especial, tocou-me o relato do professor Rocha, que, em varios
encontros, abordou os desafios de uma atuagéo ética em um contexto marcado pelo
alcance de metas de indicadores educacionais, que cerceava a autonomia dos
professores e corrompia a ética desses profissionais. Todavia, ao compreender essa
problemética, ele sempre a justificava de forma fatalista, em virtude da forca do
sistema, contra quem eles ndo teriam condi¢Bes de se opor. Esse discurso também
era muito frequente nas falas dos demais professores.

No ultimo encontro, em que discutimos sobre alienacdo e sofrimento
psiquico, ele relatou que as experiéncias que vivenciou na gestao fizeram com que
ele ndo se reconhecesse mais, caracterizando essa situagdo como humilhante. Essa
fala foi endossada pela professora Clarice, que citou o processo de adoecimento
vivido por ela devido ao excesso de trabalho. Ela também refletiu sobre o conflito
gue experienciou quando desempenhara cargos de gestdo, em que era impelida a
agir em dissonancia com seus valores, temendo o0 modo como seria vista pelos seus
pares.

Considero que esses relatos expressam os efeitos nocivos da sanha dos
indicadores para a subjetividade dos professores, que se veem impelidos a agir de
forma indecorosa com vista a alcancar tais metas, e se envergonham de tais acgoes.

No entanto, quando refletimos sobre as estratégias de enfrentamento
dessas condi¢cdes que produzem o adoecimento docente, o discurso do professor
Rocha mudou trazendo a importancia de ndo desistir de si. Nessa perspectiva,
compreendo, com base em Silva (2020), que as vias de enfrentamento passam pelo
resgate do ser humano em sua inteireza, numa perspectiva dialética, por meio da
reflexividade, com a introducdo da Ciéncia e da Filosofia na compreensdo da
realidade para fundamentar a praxis docente; e mediante a sensibilidade, com o
convite da arte a projetar novos futuros e novas formas de relagdo com o outro e
com o mundo que superem a perspectiva da exploracao.

Nessa conjuntura, compreendo a contribuicdo da Psicologia para a praxis
docente, sobretudo da Psicologia Historico-Cultural, em razdo do desvelamento da
realidade e da recusa da cisdo e da reificacdo do ser humano, bem como da sua
submisséo e controle subjetivo (socioemocional), a fim de se adequar aos ditames do
capital e a reproducao do status quo.

Essa contribuicdo também reside no seu enfoque prospectivo, pensando

0 ser humano a partir de sua Biologia, como ser dotado de plasticidade cerebral, que
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Ihe possibilita aprender sempre; a partir dos aspectos materiais e econémicos, que
limitam ou ampliam suas possibilidades de vida e de desenvolvimento; de sua
historicidade, como vir-a-ser, como ser capaz de refletir sobre o passado e projetar o
futuro; e como ser constituido por relagdes sociais mediadas pela linguagem, sendo
fundamental a compreenséo e a reflexdo sobre os discursos que produzimos, 0s
sentidos e significados que eles mobilizam, bem como o0s seus efeitos na
constituicdo da subjetividade dos entes pedagogicos.

Em face dessas reflexdes, considero que a apropriacdo dos professores
do saber psicoldgico tem sido influenciada pelo enfoque exclusivo no individuo, ou
psicologismo, que subsidia inclusive as politicas educacionais, como a Politica de
Desenvolvimento das Competéncias Socioemocionais (PDCSE) (Silva, S., 2023).

A esse psicologismo se soma a psicopatolizacdo do fracasso e a
medicalizacdo da vida, que tem levado a producdo massiva de diagnosticos para
justificar a ndo aprendizagem dos estudantes. Essa apropriacdo também se
expressa na compreensdo aligeirada disseminada acerca do construtivismo
piagetiano, a qual repercute na defesa de um ensino espontaneista e que subestima
a mediacédo do professor (Facci, 2004b).

Conforme Silva (S., 2023), essa compreensdao do construtivismo
piagetiano teria influenciado na proposta dos Ciclos de Formacgéao, que acarretaram a
aprovacdo automatica de estudantes que nao aprenderam os conteudos referentes
ao seu ano letivo, sem lhes possibilitar novos espacos para fazé-lo, o que
engendraria na ndo compreensdo dos conteddos no ano corrente € no seu
consequente fracasso escolar. Entretanto, como vimos, essa realidade tem
promovido o absurdo de adolescentes chegarem ao Ensino Médio sem saber ler.
Desse modo, entendo que hoje o fracasso na aprendizagem recebe a chancela da
instituicdo escolar, por meio do diploma.

Por outro lado, como vimos com a experiéncia desta pesquisa-formacéo,
a apropriacdo do saber psicologico também pode ocorrer mediante a proposicao de
uma leitura critica sobre a realidade. A introducdo dessa perspectiva critica pode
contribuir para que os docentes se impliguem como sujeitoS com a sua ética
profissional, num movimento de recomposicdo de si e da sua reumanizagdo, que
compreendo como a possibilidade constituida quando se sai da condigcdo de
autbmato e passa a vivenciar a sua autonomia, a qual abrange a responsabilidade

pelo seu trabalho, em vista do compromisso com 0 outro e consigo mesmo.
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Nesse processo, a teoria desempenha um papel primordial, possibilitando
a emergéncia da praxis. Ao longo dos encontros formativos, os professores
criticaram as propostas de formacdo que se resumem a dindmicas ou possuem
carater meramente pragmatico e se mostraram bastante satisfeitos com os
encontros da pesquisa se constituirem em espacos de estudos e debates.

Embora estivessem sobrecarregados com as demandas escolares, eles
buscaram realizar a leitura dos textos e se dedicavam expressivamente as
discussbes, 0 que denota a importancia dos espacos formativos voltados a esse
publico se constituirem em momentos de enriquecimento tedrico e reflexdo sobre a
pratica. A compreensdo dos professores como intelectuais, pesquisadores e
profissionais reflexivos tdo frequentes nos discursos educacionais atuais (Contreras,
2012) precisa repercutir na valorizacdo dos saberes desses professores e na
promocao de espacos de desenvolvimento profissional.

Considero que o enfoque da Psicologia Histérico-Cultural contribuiu
significativamente para a adesdo dos docentes aos encontros de formacdo, em
virtude do seu potencial dialégico. Assim, embora em alguns momentos tenha sido
necessario uma abordagem mais expositiva, 0s encontros ndo se constituiram em
espacos prescritivos, em que eu dizia aos professores o que deveria ser feito,
sentido ou pensado por eles e, com isso, atribuia-lhes parte significativa da
responsabilidade pelo fracasso escolar.

Em vez disso, minha mediacdo se centrou no esclarecimento de
conceitos e ideias que embasam a teoria e fazer-lhes questionamentos sobre elas, a
fim de ampliar a sua compreenséo e facilitar a sua apropriagdo quando da leitura da
realidade. Esse movimento proporcionou o0 estabelecimento de um laco de
solidariedade entre nés, fazendo com que os docentes ndo se sentissem julgados e,
assim, pudessem expressar com sinceridade as suas percepcdes, confronta-las e
transformé-las mediante a teoria.

Além disso, esta investigacdo também aponta para a fertilidade da
instituicdo escolar na produgcéo de saberes e na necessidade da valorizagdo da
profissdo docente, que contempla tanto a dimensdo salarial quanto o
reconhecimento do saber dos professores.

Os agentes pedagogicos precisam ser convidados a pensar sobre 0s

problemas educacionais e a pensarem a si mesmos nao apenas como reprodutores
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de saberes, mas como autores de reflexdes e conhecimentos necessarios ao
funcionamento escolar.

Em virtude dessas consideracdes, como professora de Psicologia da
Educacao, penso na énfase dos conteudos que ministro e se esse referencial tem
possibilitado a conformacdo ou a critica da realidade pelos professores em
formacao. Convido os professores da area para compartilharem dessa reflexdo, a
fim de contribuirmos na formac&o de professores engajados com a construcdo de
uma escola plural, justa e socialmente referenciada.

Como pesquisadora, também atento para a necessidade de mais
pesquisas que superem a légica do sujeito investigador vs. objeto investigado,
constituindo-se de forma mais colaborativa e proporcionando uma devolutiva para os
sujeitos participantes. Todavia, ressalto o desafio inicial para a realizacdo dessas
propostas, em virtude da sobrecarga de atividades docentes, que faz com que alguns
professores entendam essas proposicdes como a imposi¢cdo de mais trabalho e do
utilitarismo e da énfase exclusiva na pratica que perpassa o trabalho de alguns
professores.

Apesar disso, uma vez que eles aceitam a participacdo, demonstram a
necessidade que sentem de falar do que tém vivido e sentido e de refletir
colaborativamente sobre isso, como forma de sobreviver as pressdes impostas
sobre eles e de resistir ao adoecimento iminente, o qual, conforme Silva (2020),
seria gerado pelo desencontro entre sentidos e significados, valores e préticas, que
acarretam a perda ou de si ou a desintegracao do sujeito.

Em vista dessa realidade, também indico a necessidade de que a atuagao
das psicbélogas escolares transcenda a promocdo da reforma subjetiva dos
estudantes e sua consequente adequacao para o trabalho, passando a promover
espacos de discussdo sobre a realidade e os desafios educacionais com o0s
professores.

Ressalto ainda a importancia da teoria nessas discussfes, para que nao
se configure em simples achismos ou disputa de opinides, mas que se constitua em
espacos que promovam o enriguecimento da formagcdo dos professores e o0 seu
desenvolvimento profissional docente.

A viabilizacdo desses espacos tem suma importancia na condugdo do
trabalho das psicélogas educacionais, haja vista que a escola ndo é uma instituicdo

blindada de influéncias externas. Os preconceitos e os conflitos sociais perpassam a
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escola, sendo reproduzidos pelos agentes pedagogicos, inclusive pelos docentes.
Por vezes, o trabalho dessas profissionais em apregoar um discurso acerca da
inclusdo e do respeito a diferenca se converte em um esfor¢co vao, em virtude do
peso das outras vozes que defendem o contrario, uma vez que a sociedade
capitalista € estruturalmente excludente.

Nessa perspectiva, a atuagdo dessas profissionais na formacéo
permanente dos professores, por meio do convite a reflexdo, possibilita a construcéao
de importantes aliados na promocéo de discursos que valorizam a vida, a incluséo e
o respeito as diferencas, bem como na luta por uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Os limites desta investigacdo residem na particularidade dos achados, o
gue ja era esperado quando da escolha da abordagem qualitativa, que possibilita a
compreensao aprofundada de um recorte da realidade. Como trabalhei com cinco
professores de uma escola do municipio de Iguatu, as reflexdes aqui apresentadas
consistem em expressfes deste contexto especifico, ndo podendo ser utilizadas
para produzir generalizacdes acerca do estado das escolas de Ensino Médio no
municipio, no Estado do Cear4, tampouco no Brasil.

Todavia, considerando o enfoque dialético, entendo que, ao mesmo
tempo em que nao é possivel a compreensao do sujeito sem olhar para a sociedade,
nao é factivel compreendé-la sem olhar para o sujeito. Logo, esses aspectos da
particularidade do contexto estudado evidenciam contradi¢cdes que se manifestam no
sistema escolar e que, provavelmente, produzem efeitos similares em escolas,
municipios e estados brasileiros.

Ademais, considero que as contribui¢cdes da pesquisa-formacdo poderiam
ser acrescidas com a realizacdo de mais encontros e, assim, explorar mais
tematicas identificadas pelos professores. Essa reflexdo me faz pensar na
necessidade de espacos perenes de discussédo na escola, conforme sugerido pelos
proprios professores, a fim de que consigamos avancgar na promog¢ao de uma leitura
critica da sociedade e na superacdo do encastelamento da docéncia, que nos
enfraquece enquanto classe, corroborando para a desvalorizagdo social do nosso
trabalho.

Para quem também deseja investigar a relagdo entre Psicologia e
Educacao no contexto escolar, vislumbro uma gama de alternativas decorrentes da

grande influéncia do saber psicolégico na elaboracéo e implementacéo das politicas
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publicas educacionais, as quais contemplam desde a prescricdo do curriculo para
cada ano escolar e etapa de ensino a aspectos da afetividade e das relagbes
sociais. Ressalto, contudo, que este é um campo de disputa politica acerca da
naturalizacéo vs. desvelamento das desigualdades educacionais.

Nessa perspectiva, sdo necessarias mais investigacées que explorem o
quanto o saber médico e psicologico continua sendo utilizado na promocdo de
discursos que culpabilizam exclusivamente o estudante por sua ndo aprendizagem
mediante a psicopatologizacdo do fracasso escolar e a medicalizacdo da vida, que
vém produzindo um ndmero cada vez mais significativo de diagnosticos na escola.

Ademais, saltam aos olhos a énfase nas competéncias socioemocionais e
na inteligéncia emocional nos discursos dos agentes pedagégicos, desde a
Educacdo Infanti ao Ensino Médio. Nesse contexto de reforma subjetiva, é
necessario que entendamos que ndo existe neutralidade no saber e aprofundemos
as origens e os efeitos dessas concepcodes para estudantes e professores.

Importa ainda que a denuncia também venha acompanhada do anuncio de
possibilidades. Para isso, destaco a fertilidade e a poténcia do saber psicologico na
perspectiva Historico-Cultural para a critica e o desvelamento da realidade, bem como
para o0 estabelecimento de relacbes éticas e solidarias. Nesse sentido, pesquisas
colaborativas e pesquisas-formacdes que enfoquem esse referencial podem
contribuir significativamente para a formacédo permanente dos professores na escola.

Por fim, o didlogo com a arte é imprescindivel para resgatar a inteireza do
ser humano, mediante a experiéncia estética, a qual contém as sementes de um
futuro que subverta o fatalismo, decorrente da crenca da impossibilidade de
superacao da logica de acumulacéo e exploracao capitalista.

Diante dessas reflexdes, gostaria de encerrar essas linhas com um

poema, que esbocei quando estava observando as aulas dos professores:

E facil amar os jovens

Débora Cristina Vasconcelos Aguiar

Aos jovens pertencem o futuro, os sonhos,
O mundo que néo alcangcaremos.
A eles também pertencem os medos,

As insegurancas que ja perdemos.
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O passado pouco lhes interessa,
Em seu caminho ha pressa,
Urgéncia de vida e a caga
do amanha que promete e ameaca.

Ha ingenuidade, iluséo, fantasia
Uma pureza nos afetos,
Entrega facil, poesia,

Coracoes ainda néo despedacados.

Talvez nunca mais amemos da mesma forma,
Com a mesma urgéncia e abertura
Do abraco que acolhe e transforma

Semeando vida e ternura.

facil amar os jovens!
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Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Tese de Doutorado
Orientanda: Débora Cristina Vasconcelos Aguiar
Orientador: Paulo Meireles Barguil

llmo. Sr. Prof.
Diretor da EEMTI
Iguatu — CE

Solicitamos autorizagao institucional para realizacdo da pesquisa de tese
de Doutorado intitulada “PSICOLOGIA E EDUCACAO: A APROPRIACAO DO
CONHECIMENTO PSICOLOGICO POR PROFESSORES DO ENSINO MEDIO DE
IGUATU/CE” a ser realizada na EEMTI Gov. Adauto Bezerra, pela estudante de
Doutorado Débora Cristina Vasconcelos Aguiar, sob orientacdo do prof. Dr. Paulo
Meireles Barguil da Universidade Federal do Ceara. Essa pesquisa tem por objetivo
geral analisar como professores de uma escola de Ensino Médio da rede publica de
ensino de Iguatu/CE se apropriam do conhecimento psicolégico em sua praxis
docente. Para isso sera empreendido um estudo de campo, de abordagem
gualitativa, constituindo-se em uma pesquisa-formacao.

As técnicas de producdo de dados utilizadas por essa investigacdo
consistirdo em: entrevistas reflexivas com cerca de cinco professores da instituicao;
observacéo de trés aulas de cada professor; além de encontros formativos com o0s
professores participantes, a serem realizados no espaco escolar. Os encontros
formativos abordardo discussdes provenientes da Psicologia Escolar a fim de
contribuir com a praxis docente dos professores participantes. Os professores da
instituicdo serdo convidados a participar voluntariamente da pesquisa. As
informagdes concedidas serao divulgadas de modo a néo identificar os participantes.

Se o0 senhor autorizar, a instituicdo assume o compromisso de néo recriminar ou
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causar qualquer desconforto aos sujeitos que aceitarem e/ou se recusarem a
participar do estudo.

Na certeza de contarmos com a colaboracdo e empenho desta Diretoria,
agradecemos antecipadamente a atencdo, ficando a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos que se fizerem necessarios. A pesquisa s tera inicio nesta
instituicdo apés a apresentacéo do parecer de aprovacdo do Comité de Etica em

Pesquisa com seres humanos da Universidade Federal do Ceara.

Iguatu, de de 2024.

Débora Cristina Vasconcelos Aguiar

Pesquisadora Responsavel do Projeto

() Concordamos com a solicitacdo

() N&o concordamos com a solicitagao

Assinatura e carimbo do diretor ou responséavel
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Tese de Doutorado
Orientanda: Débora Cristina Vasconcelos Aguiar
Orientador: Paulo Meireles Barguil

O(a) senhor(a) esta sendo convidado por Débora Cristina Vasconcelos Aguiar
a participar da sua pesquisa de doutorado intitulada “PSICOLOGIA E
EDUCACAO: A APROPRIACAO DO CONHECIMENTO PSICOLOGICO POR
PROFESSORES DO ENSINO MEDIO DE IGUATU-CE”, orientada pelo prof. Dr.
Paulo Meireles Barguil. Vocé nédo deve participar contra a sua vontade. Leia
atentamente as informacdes abaixo e faca qualquer pergunta que desejar, para
gue todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

Esta pesquisa tem por objetivo geral analisar como professores de uma escola de
Ensino Médio da rede publica de ensino de Iguatu/CE se apropriam do
conhecimento psicoldgico em sua praxis docente. Para isso sera empreendido um
estudo de campo, de abordagem qualitativa, constituindo-se em uma pesquisa-
formacdo. Sua participacdo na pesquisa consistira em responder perguntas a serem
realizadas por meio de roteiros semiestruturados de entrevistas, receber a
pesquisadora em sua sala de aula para que ela possa observar a dinamica dos
processos de ensino e de aprendizagem, e comparecer aos encontros formativos
sobre a contribuicdo da Psicologia para o trabalho docente. As entrevistas e 0s
encontros formativos serdo gravados para posterior transcricdo e analise e, em
seguida, os materiais produzidos serdo encaminhados para a sua analise e
validacdo, de modo que todas as informacdes divulgadas tenham o seu prévio
consentimento. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados
com a pesquisadora responsavel, em meio fisico, por um periodo de 5 anos e, ap6s
esse tempo, serdo destruidos.

O seu nome sera resguardado em sigilo, atribuindo-se um pseudénimo de sua
escolha, a fim de preservar sua privacidade. Também ndo serdo divulgados os
dados sobre sua instituicdo de ensino, a fim de evitar quaisquer possibilidades de
identificacdo. As informacdes construidas nesta investigacdo serdo divulgadas em
meios cientificos sendo assegurado o0 anonimato dos participantes.

Em sua participacdo, o(a) senhor(a) poder4d ampliar seus conhecimentos sobre
Psicologia Escolar e refletir sobre a sua praxis docente, por meio dos encontros
formativos, os quais contardo com a emissao de certificados enquanto curso de
extensdo da UECE; além de colaborar para ampliagdo do conhecimento
especializado sobre as contribuicbes da Psicologia para a praxis docente, o que
podera auxiliar na (re)formulacdo de curriculos de formacdo docente inicial e
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continuada. Embora minimos, a pesquisa também podera oferecer riscos, como:
evocar sentimentos e lembrancas que Ihe causem fortes emocdes e
constrangimento. Assim, a pesquisadora realizara tudo o que estiver ao seu alcance
para que o(a) senhor(a) possa se sentir o mais confortavel possivel nos momentos
de troca — entrevistas e encontros formativos — a fim de construir espagos de escuta
sensivel e empatica, e para que a participacao dela, nos momentos de observacao,
cause a minima interferéncia possivel na sua dinamica habitual em sala de aula.

Sua participacdo € voluntaria e a qualquer momento o(a) senhor(a) podera se
recusar a participar de alguma atividade ou mesmo desistir de participar da
pesquisa, sem que isso implique em qualquer prejuizo para o(a) senhor(a) ou na sua
relacdo com a pesquisadora. O(a) senhor(a) ndo tera nenhum custo ou quaisquer
compensagoes financeiras em sua participagao.

Endereco da pesquisadora responsavel pela pesquisa

Nome: Débora Cristina Vasconcelos Aguiar

Instituicdo: Universidade Estadual do Ceara

Endereco: Av. Dario Rabélo, 977 - Sete de Setembro, Iguatu-CE
Contato: debora.aguiar@uece.br

Endereco do orientador responsavel pela pesquisa:

Nome: Paulo Meireles Barguil

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara

Endereco: Rua Waldery Uchéa, 01 - Benfica, Fortaleza-CE
Contato: paulobarguil@ufc.br

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida, sobre a sua participacéo
na pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da
UFC/PROPESQ - Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Tedfilo, fone: 3366-
8344/46. (Horario: 08:00-12:00 horas de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel
pela avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos.

O abaixo assinado

anos, RG: , declara que é de livre e espontanea
vontade que estda como participante de uma pesquisa. Eu declaro que i
cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apds sua
leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu contetdo, como também
sobre a pesquisa, e recebi explicacbes que responderam por completo minhas
duvidas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada deste termo.

Iguatu, / /
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Nome do participante da pesquisa / Data

Assinatura

Nome do pesquisador / Data

Assinatura
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Tese de Doutorado
Orientanda: Débora Cristina Vasconcelos Aguiar
Orientador: Paulo Meireles Barguil

ESPACO ESCOLAR
Como era a estrutura fisica da escola e como a sala de aula estava organizada
(carteiras, cadeira e mesa do professor, iluminacéo, ventilacdo, piso, teto, paredes

etc.)?

CONDUCAO DA AULA
Aspectos conteudisticos:

Qual o assunto da aula?

Aspectos pedagdgicos

Qual a duracédo da aula?

Quais estratégias de ensino o(a) professor(a) adota?

Quais recursos didaticos o(a) professor(a) utiliza?

Quais atividades foram desenvolvidas?

Como o(a) professor(a) considera os saberes dos estudantes sobre 0 assunto?
Como o(a) professor(a) relaciona o assunto com a realidade discente?

Como os estudantes participam da aula?

Aspectos existenciais

Como o(a) professor(a) se relaciona com os estudantes?

Como o(a) professor(a) se relaciona com seus colegas docentes, a gestao da escola
e 0s pais dos estudantes?

Quais crencas, valores e sentimentos o(a) professor(a) expressa sobre o seu

trabalho e sobre os(as) estudantes?
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APENDICE D — ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DA ENTREVISTA

() 3
Jy FNITA m“\
L3

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

Tese de Doutorado
Orientanda: Débora Cristina Vasconcelos Aguiar
Orientador: Paulo Meireles Barguil

Nome:

Pseuddnimo:

Sexo:
Idade:
Tempo de exercicio da docéncia:

Tempo de docéncia na instituicao:

o 01 b~ W

. Gostaria de conhecer um pouco de vocé e da sua histéria. Como vocé se

descreve?

. Quando vocé reflete sobre os motivos que o(a) impeliram a docéncia, quais

lembrancas lhe vém a mente?

. O que a docéncia significa para vocé?
. Quais sdo os principais desafios que vocé encontra no exercicio de sua profissdo?
. Quais séo os aspectos que lhe agradam, encantam ou mobilizam na sua profissdo?

. Em vista das alegrias e dissabores da docéncia, a que elementos vocé atribui sua

permanéncia na profissdo docente?

. Como foi sua trajetéria de estudos e trabalho? Como vocé avalia 0 seu percurso

na Graduacao e/ou na P4s-Graduacéo?

. Como foi sua relagdo com as disciplinas de Psicologia da Educacgao na formacéo

inicial e continuada?

. Vocé considera que o conhecimento psicologico vivenciado em sua formacéo

contribui para o seu trabalho cotidiano? Se sim, como? Cite exemplos de como

vocé mobiliza esse saber em seu trabalho.

10. Existe alguma tematica abordada pela Psicologia Escolar que vocé gostaria que

fosse abordada nos encontros de formacao? Se sim, qual(is) e por qué?
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APENDICE E — ENCONTROS DE FORMACAO: A PSICOLOGIA NA PRAXIS
DOCENTE

() <
s Gira 105
g

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacgédo
Laboratério de Educacdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduagao em Educagéo

Tese de Doutorado
Orientanda: Débora Cristina Vasconcelos Aguiar
Orientador: Paulo Meireles Barguil

1° ENCONTRO: 15/04/2025

Duracéao: 8h as 9h20min
Conteudo: Contribuicdes do pensamento de Vigotski a praxis docente

Justificativa: Apesar do consideravel intervalo de tempo desde sua formulacéo, a
teoria do psicélogo soviético Lev Vigotski continua sendo um rico referencial para
compreender o fendbmeno educativo na contemporaneidade e para subsidiar a
atuacao do professor. Em virtude disso, serdo analisados os principais conceitos de
Vigotski e sua repercussao na atualidade.

Objetivo: Conhecer as bases tedrico-epistemoldgicas do pensamento de Vigotski e
0s principais conceitos formulados pelo autor.

Assunto: Contexto de formulacdo da teoria de Vigotski. Aprendizagem e
desenvolvimento. Pensamento e Linguagem. Principios da defectologia.

Metodologia: Encontro expositivo-dialogado.
Recursos: TDs.
Avaliacdo: Questdes mediadoras para reflexdo coletiva.

Questdes mediadoras: Que ideias e conceitos embasam a minha pratica docente?
Como eu entendo os processos de aprendizagem e desenvolvimento? Como a
apropriacdo da linguagem pelos meus estudantes interfere em seu desenvolvimento
cognitivo? Como compreendo minha acdo docente em relacdo as pessoas com
deficiéncia? Que estratégias adoto? Como o meu processo de ensino contribui para
a transformacéo das possibilidades de vida dos meus estudantes?

Texto mediador:

AGUIAR, Débora Cristina Vasconcelos; BARGUIL, Paulo Meireles. A atualidade do
pensamento de Vigotski: contribuicbes da Psicologia Historico-cultural. Revista
Amazobnica, Humait4, v. 18, n. 1, p. 44-63, 2025. Disponivel em:
https://periodicos.ufam.edu.br/index.php/amazonica/article/view/17494/10865.
Acesso em 20 jan. 2025.


https://periodicos.ufam.edu.br/index.php/amazonica/article/view/17494/10865
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2° ENCONTRO: 22/04/2025

Duracéao: 8h as 9h20min
Conteudo: O ser adolescente na contemporaneidade.

Justificativa: A adolescéncia consiste em uma situacdo social de desenvolvimento
marcada por caracteristicas singulares, as quais sao efeitos de transformacdes
histéricas e sociais que consideram o jovem “pubere” incapaz de governar sua
propria vida, demandando a tutela de um adulto. Assim, a adolescéncia precisa ser
compreendida em sua complexidade pelos professores, a fim de que se sintam mais
preparados para lidar com os conflitos inerentes a experiéncia do adolescente, em
relacdo ao corpo, a sexualidade, a identidade, ao trabalho e ao outro.

Objetivo: Compreender as condic¢des historicas e sociais que levam a construcao da
adolescéncia como situacdo evolutiva, suas caracteristicas, além das
transformacdes e conflitos vivenciados pelos sujeitos adolescentes.

Assunto: A adolescéncia como uma constru¢do social. Aspectos biopsicossociais
gue constituem a adolescéncia. Situacdo social de desenvolvimento.

Metodologia: Encontro expositivo-dialogado.
Recursos: TDs.
Avaliacdo: Questdes mediadoras para reflexdo coletiva.

Questdes mediadoras: Como eu me relaciono com 0s meus estudantes
adolescentes? Que sentimentos a sua presenca, forca e fragilidade despertam em
mim? Considerando as caracteristicas e conflitos que perpassam a experiéncia da
adolescéncia por jovens periféricos no contexto da escolarizacdo em tempo integral,
que estratégias eu posso adotar para adaptar o ensino do conteddo da minha
disciplina ao publico adolescente?

Texto mediador:

PEREIRA, Angelina Pandita. Adolescéncia e juventude: contribuicdes e desafios de
escritos soviéticos para a analise da realidade brasileira. Obutchénie. Revista de
Didatica e Psicologia Pedagdgica, Uberlandia, v. 3, n. 3, p. 1-25, 2019. DOI:
https://doi.org/10.14393/0OBv3n3.a2019-51706.

3° ENCONTRO: 13/05/2025

Duracdo: 8h as 9h20min
Conteudo: O eu e o outro: constituicdo da subjetividade segundo Vigotski

Justificativa: A construcdo da subjetividade no espaco escolar € um processo
amplo e multifacetado, do qual todos os sujeitos pedagdégicos atuam de forma direta
e indireta. Os aspectos historicos, sociais, culturais e econdémicos imprimem formas
de perceber a si e ao outro no contexto escolar, que ora contribuem para a
construcdo de vinculos afetivos, ora embarreiram a aproximacdo desses sujeitos,
gerando conflitos e disputas pelo territorio escolar. Os discursos que produzimos e
reproduzimos sobre nos e os outros contribuem para esse processo de subjetivacao
e consolidagao das identidades na escola.
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Objetivo: Identificar os signos utilizados para falar de si e do outro na escola, bem
como os sentidos e significados que eles carregam/expressam.

Assunto: Sujeito e subjetividade. Sociogénese. Intersubjetividade. Mediacéo
semigtica.

Metodologia: Encontro expositivo-dialogado.
Recursos: TDs.
Avaliacdo: Questdes mediadoras para reflexdo coletiva.

Questdes mediadoras: Como eu medeio 0 processo de subjetivacdo dos meus
estudantes? Que discursos eu (re)produzo sobre mim e sobre o outro na escola?
Que sentidos e significados eu atribuo & minha pratica docente? Que termos
(signos) eu uso para me descrever como professor? Que termos (Signos) eu uso
para descrever meus estudantes? Que efeitos esses termos (signos) podem produzir
em suas subjetividades?

Texto mediador:

ROSSETTO, Elisabeth; BRABO, Gabriela. A constituicdo do sujeito e a subjetividade
a partir de Vygotsky: algumas reflexdes. Travessias [en linea], Cascavel, v. 3, n. 1,
p. 01-11, 2009. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=702078546012. Acesso em: 20 jan. 2025.

4° ENCONTRO: 20/05/2025

Conteudo: Indisciplina na escola

Justificativa: A indisciplina na escola consiste em um fenémeno controverso,
marcado por diferentes perspectivas e concepcoes de aluno e de professor ideais.
No entanto, no contexto escolar, a indisciplina por vezes se manifesta como formas
de violéncia contra os sujeitos pedagdgicos, demandando por parte dos professores
uma compreensdo aprofundada de suas causas e consequéncias, com vistas a
tracar estratégias que corroborem para o estabelecimento de relacdes mais
empaticas e respeitosas.

Objetivo: Analisar os condicionantes que promovem as manifestacdes de
indisciplina na escola e que possiveis mensagens a insubmisséo e a rebeldia juvenis
expressam.

Assunto: Disciplina e indisciplina. Determinantes da indisciplina. Influéncia de
fatores extraescolares no comportamento dos alunos. A familia, a escola e a
aprendizagem da disciplina.

Metodologia: Encontros expositivo-dialogados.
Recursos: TDs.
Avaliacdo: Questdes mediadoras para reflexéo coletiva.

Questdes mediadoras: O que é indisciplina para mim? Como a indisciplina dos
estudantes me afeta pessoalmente e profissionalmente? Que estratégias eu utilizo
ou posso utilizar para lidar com indisciplina estudantil?


https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=702078546012
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Texto mediador:

REGO, Teresa Cristina R. A indisciplina e o processo educativo: uma analise na
perspectiva vygotskiana. In: AQUINO, Julio Groppa (org.). Indisciplina na escola:
alternativas tedricas e praticas. Sao Paulo: Summus, 1996. p. 45 61.

5° ENCONTRO: 27/05/2025

Conteudo: O adoecimento do professor e a valorizacdo da profissdo docente

Justificativa: As condi¢cdes de exercicio da docéncia na contemporaneidade tém
levado a quadros cada vez mais comuns de adoecimento dos professores,
especialmente a manifestacdo de formas de sofrimento psiquico como a ansiedade
e a depressdo. Nessa conjuntura, o adoecimento docente deve ser entendido de
forma ampla, como um fendmeno decorrente da precariedade das condi¢cbes de
trabalho no contexto capitalista e como um efeito do processo de alienacdo, que
separa sentido e significado, fazendo com que professores muitas vezes nao
consigam mais encontrar prazer e identidade no seu trabalho.

Objetivo: Refletir sobre o sentido que a docéncia tem para mim, se ele converge ou
diverge da minha prética, e como o meu trabalho impacta no meu bem-estar.

Assunto: Saude. Doencga. Inconsciente. Atividade. Sentido. Significado.
Metodologia: Encontros expositivo-dialogados.

Recursos: TDs.

Avaliacdo: Questdes mediadoras para reflexdo coletiva.

Questbes mediadoras: Como o meu trabalho impacta na minha saude? Como
estou me sentindo neste ano letivo? O que contribui para 0 meu bem-estar na
docéncia? O que me adoece na docéncia? Que estratégias coletivas de cuidado
podemos tracar para prevenirmos um possivel adoecimento entre os professores da
instituicdo?

Texto mediador:

SILVA, Flavia Gongalves da. CAPITULO 2 Inconsciente e adoecimento psiquico na
psicologia historico-cultural: estudo a partir da atividade docente. In: FACCI, Marilda
Goncalves Dias; URT, Sonia da Cunha (org.). Quando os professores adoecem:
demandas para a psicologia e a educacdo. Campo Grande: Ed. UFMS, 2020.

p. 45- 71.



