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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de POs-Graduacdo em Educacéo
Universidade Federal de Santa Maria

A RELACAO PROFESSOR-ALUNO: ENTRE E IMAGINARIOS,

IDENTIFICACOES E NEGOCIACOES
AUTORA: ANDREA BECKER NARVAES
ORIENTADOR: PROF2. DR2. VALESKA FORTES DE OLIVEIRA
Data e local da defesa: Santa Maria, 24 de setembro de 2012

Este texto é o resultado de pesquisa desenvolvida durante o curso de
Doutorado do Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo da Universidade Federal
de Santa Maria, vinculada a linha de pesquisa denominada Formacao, Saberes e
Desenvolvimento Profissional. O enfoque central da investigacdo sdo as relacdes
entre 0s sujeitos escolares, professores e alunos, e suas influéncias sobre a
docéncia. A relacdo professor-aluno é encarada aqui como elemento central da
docéncia, vista como um trabalho interativo. Esta pesquisa parte de uma pergunta
basica: qual a influéncia, na constituicdo das identificacdes profissionais e dos
imaginarios docentes, dos variados modos de relacdes que se estabelecem entre
professores e alunos em duas escolas de Ensino Médio? Para tanto, a pesquisa de
campo realizou-se em duas escolas de Ensino Médio de um Municipio do interior do
Rio Grande do Sul, durante o ano de 2011. Assim, fez-se a opcdo metodologica de
trabalhar com entrevistas narrativas dos docentes como uma das formas de acesso
as percepcoes dos professores sobre sua trajetéria de socializacdo profissional e o
lugar que as interacfes com 0s alunos ocupam na sua constituicdo identitaria e no
seu imaginario. Para a compreensdo da perspectiva dos alunos, foram realizados
grupos focais com duas turmas do Ensino Médio das escolas selecionadas. As
analises levam a crer que relacdes de negociac¢ao cultural existem nas duas escolas,
entre varios professores e grupos de alunos. Apesar deste aspecto comum, €&
possivel dizer que, na escola publica, as imagens entre docentes e discentes sao
mais divergentes entre si, e, na escola particular, um pouco mais convergentes. E
possivel considerar que as relacdes negociadas entre professores e alunos
influenciam e séo influenciadas pelas imagens e pelas identificacbes atribuidas e
reivindicadas aos docentes e aos discentes.

Palavras-Chave: Relacdo professor-aluno. Docéncia trabalho interativo.
IdentificacBes e imagens. Ensino Médio.



ABSTRACT
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THE TEACHER-STUDENT RELATION : BETWEEN IMAGINARYS,

IDENTIFICATION AND TRADING
AUTHOR: ANDREA BECKER NARVAES
ADVISOR: VALESKA FORTES DE OLIVEIRA
Date and place of defense: Santa Maria, September 24, 2012

This text is the result of a research developed during the Doctorate course in
the Postgraduation in Education Program of the Federal University of Santa Maria,
linked to the research line called Training, Knowledge and Professional
Development. The central focus of research is the relationship between school
subjects, teachers and students, and their influences on teaching. The teacher-
student relationship is seen here as the central element of teaching, seen as an
interactive work. This research starts with a basic question: what is the influence, in
the constitution of professional identification and imaginary teachers, of the different
ways of relationships established between teachers and students in two diferent High
Schools? To do so, the field research was conducted in two High Schools in the city
of Rio Grande do Sul State, during the year of 2011. Therefore, the methodological
working option was settle with narrative interviews with teachers as a way of gaining
access to their perceptions of their career and professional socialization and the
place that interactions with students occupy in their identity constitution and in their
imagery. To understand the perspective of students, focus groups were conducted
with two groups of high school students of the selected schools. The analyzes
suggest that there are cultural trading relations in both schools, among various
groups of students and teachers. Despite this common feature, it is possible to say
that in the public school, the images and identifications between teachers and
students are more divergent, and, in the private school, a little more convergent. It is
possible to say that the trading relation between teachers and students influence and
are influenced by the images and the attributed and acquired identifications by
teachers and students.

Key Words: Teacher-student Relation. Teaching interactive work. Identifications and
images.
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A uvaeovinho

Um homem dos vinhedos falou, em agonia, ao
ouvido de Marcela. Antes de morrer, revelou-lhe seu
segredo:

— A uva — sussurrou — é feita de vinho.

Marcela Pérez-Silva me contou isso, e eu pensei: se
a uva é feita de vinho, talvez nds sejamos as
palavras que contam o que somos.

Eduardo Galeano, em O Livro dos Abragos



1 PERCURSO PESSOAL

Este projeto ndo surgiu de repente. Liga-se a minha trajetoria de formacao
como pessoa, professora e pesquisadora, da qual passo, agora, a relatar alguns
momentos, de forma breve.

Nos idos dos anos 80, conclui o Ensino Médio no Colégio Sévigné em Porto
Alegre, minha cidade natal. Pensava em seguir a profissdo de professora e escolhi o
curso de Ciéncias Sociais, pois me identificava muito com esta area do saber. Ha
muito jA me interessava em conhecer mais para poder entender melhor a sociedade
em que vivia. Os acontecimentos sociais, suas razdes e seus efeitos eram para mim
importantes, e sobre eles me debrucava lendo tudo o que vinha as minhas maos, na
escola, em casa e no movimento estudantil, no qual me iniciava. A opg¢éao pelo curso
de Ciéncias Sociais deveu-se, tanto a minha vontade de saber mais sobre o
funcionamento da sociedade, quanto a vontade de modifica-la na direcao da justica
e da igualdade social.

Preciso registrar que a escola foi marcante para mim, tanto na minha
formacdo como estudante (do querer aprender), quanto na minha formacgé&o politica
(da consciéncia critica) e ética (do valor da igualdade e da justica). Neste sentido,
vida familiar e escolar se complementaram: minha mae me ensinou a valorizar 0s
livros e a leitura, e meu pai, a retiddo na vida privada e publica. Nada extraordinario
para uma familia de classe média, como diz Bourdieu: “a boa vontade cultural” em
relagdo a cultura legitima. Entrei na Universidade com a intencé@o de ser professora
de Ciéncias Sociais e, com dedicacdo e algumas duvidas, foi o que, com orgulho,
tornei-me. Para essa escolha, a identificacdo com alguns dos meus professores do
Ensino Médio que, além de saberem ensinar, destacavam a dimensdo politica do
conhecimento foi fundamental.

Outra experiéncia formadora importante, naquele momento da minha
trajetéria, foi 0 engajamento no movimento de juventude organizado pela ala da
Igreja Catdlica ligada a Teologia da Libertagdo, no qual me iniciei nos estudos do
marxismo, aproximando-me mais ainda das Ciéncias Sociais.

Ao final da graduacédo em Ciéncias Sociais, Licenciatura e Bacharelado, em

meados dos anos 80, comecei a atuar na Educacédo Basica no ensino supletivo com
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a educacéo de adultos. Um estabelecimento de ensino privado, com um processo de
trabalho precério, mas que deixou uma boa lembranca da experiéncia inicial da
docéncia, principalmente pelos momentos vividos em sala de aula com os alunos. Ja
no inicio dos anos 90, ingressei como docente no Ensino Superior, onde permanecgo
trabalhando até hoje.

Desde o momento da minha formacado inicial, eu tinha um objetivo em
mente: trabalhar como educadora, ensinar, o que, do meu ponto de vista utopico,
significava atuar politica e culturalmente para a mudanca social. Com o passar dos
anos de experiéncia como docente do Ensino Superior, aprendi a relativizar a crenca
em grandes transformagfes, sem nunca perder a esperanca nas conquistas das
pequenas mudancas. Tentei configurar meu olhar para ndo deixar de enxergar o
novo e o belo dos processos educativos, sem tornar-me cega a mesmice e a feiura.

Foi como professora universitaria que construi minha trajetéria profissional.
Como professora do curso de Licenciatura em Sociologia da Universidade Regional
do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI), bem como de outras
licenciaturas, sinto-me diretamente implicada no tema desta proposta de pesquisa.
S&0 mais ou menos dezoito anos de pratica docente no Ensino Superior.

A narrativa da trajetéria intelectual permite rememorar e ressignificar os
conhecimentos e saberes apreendidos ao longo das experiéncias vividas. As
aprendizagens adquiridas, 0os processos e 0s contextos de producdo do que foi
aprendido podem ser considerados momentos formativos da pesquisadora: “[...] ndo
h&d pesquisa e muito menos formacdo a pesquisa sem esse movimento de
biografizagdo que constitui um individuo em pesquisador ou em aprendiz
pesquisador” (Hess, 2005, p.17).

A narrativa do percurso intelectual permite explicitar o ponto de vista de
qgquem fala e o lugar de quem observa a realidade estudada. Hoje, as Ciéncias
Humanas trabalham com a ideia de que o pesquisador ndo € neutro em relacdo ao
conhecimento que produz. “A questdo da implicacdo do pesquisador com relagéo ao
seu objeto deveria ser sistematicamente explorada e explicitada em um bom namero
de dominios” (Hess, 2005, p.26). Se ndo compartilhamos a no¢cédo da neutralidade,
mas da implicacdo entre sujeito e objeto de conhecimento, € necessario tornar
visivel para o leitor qual é e como se da essa implicacdo, no caso, quem fala e de

onde fala o sujeito pesquisador.
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Enquanto cursava minha graduacdo em Ciéncias Sociais, nos anos 80,
pensava em atuar profissionalmente como professora de Sociologia e exercer o
oficio de ensinar Ciéncias Sociais. A profissdo de professor, para mim, significava
uma éarea de alta relevancia social e sentido politico transformador. Assim,
aproximei-me da area da Educacdo, exercendo uma monitoria na disciplina de
Pratica de Ensino em Historia, na FACED. Nesse momento, atuei também como
auxiliar na organizacdo dos dados da pesquisa que as professoras e os alunos do
componente estavam desenvolvendo, em um trabalho integrado de ensino e
pesquisa sobre os materiais didaticos utilizados nas aulas de Historia. Considero
essa experiéncia como um tipo de iniciacao cientifica.

Logo, iniciei minha trajetéria como professora. Atuei por dois anos na
Educacdo Bésica e, apds um periodo de crise profissional, tive uma experiéncia
fundamental para a definicdo de minha trajetéria, que foi um contrato temporario de
um ano como professora do Ensino Superior na UNIOSTE. La, ministrei aulas de
Sociologia para alunos dos cursos de Administracdo e Educacado Fisica e, como
muitas professoras iniciantes, empregava muitissimo mais tempo preparando 0s
conteudos para as aulas do que atividades para ensina-los. Mesmo com todo o
estresse que envolve uma estreia, minha satisfacdo pessoal indicava que tinha feito
a melhor escolha.

Na Universidade Estadual do Oeste do Parand, participei de uma assessoria
a uma escola local que passava por um momento de reforma organizacional. O
trabalho de assessoria, solicitado pela direcdo da escola, foi coordenado pela amiga
e colega antropdloga, professora Jurema Brites, com quem muito aprendi, além da
convivéncia fraterna, entre outras coisas, sobre o trabalho de campo, o uso das
metodologias de observacao e da entrevista no viés da Antropologia.

Tomei a decisdo de dar mais um passo necessario e também desejado na
minha carreira: cursar o mestrado. Escolhi seguir os estudos de Pés-Graduagéo na
area de Educacao, pois julgava possivel ligar as teorias e metodologias das Ciéncias
Sociais aos problemas e dilemas concretos da realidade escolar através da pesquisa
educacional.

A experiéncia da assessoria a escola tornou-se, pois, tema do meu projeto
de dissertagdo de mestrado. Passei a conceber a carreira de professora do Ensino
Superior como possibilidade de trabalho no ensino propriamente dito, na pesquisa e

na extensdo. Por isso, fui cursar o mestrado em Educacéo (1993-95), que originou a



15

dissertacdo intitulada Mudanca Escolar: Um Estudo de Caso das Rela¢des de Poder
e Sentido. O trabalho foi uma reflexdo sobre a experiéncia da extensdo junto a uma
escola de Educacdo Basica, defendida no Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao da UFSM, sob a orientacdo da professora Valeska Fortes de Oliveira.

Tal dissertacdo foi um estudo de caso sobre um processo de mudanca
escolar, analisado a partir dos discursos dos sujeitos envolvidos e na busca de
desvendar algumas relacdes de poder e sentido que constituiram o processo de
mudanca. A escola foi analisada a partir de multiplos olhares. Como instituicdo
disciplinar, foi encarada enquanto um espaco constituidor e constituido pela
disciplinarizacdo, de acordo com Michel Foucault (1988). A escola como uma
instituicdo social foi abordada, tanto na sua dimensao funcional, quanto na sua
dimenséo imaginaria, as quais se inter-relacionam na otica do imaginario social,
definido por Cornelius Castoriadis (1991). Os conceitos centrais trabalhados na
pesquisa de dissertacdo foram: instituicdo escolar, cultura, imaginario social e
relacbes de poder.

Algumas proposicdes teéricas, éticas e estéticas, apreendidas durante a
elaboracdo da dissertacdo, foram incorporadas ao meu modo de ver o mundo e me
acompanham desde sempre. Trata-se de um periodo marcante de desenvolvimento
da minha formacéao profissional e pessoal. Foi a partir dai que comecei a aprender o
sentido do trabalho académico como conhecimento compartilhado e produzido
também pelo coletivo, a partir das praticas de orientacdo em grupo da professora
Valeska e, mais tarde, pela participacdo na fundacdo do Grupo de Pesquisa em
Imaginério Social, GEPEIS, por ela coordenado.

No final de 1995, fiz concurso e fui aprovada como professora de Sociologia
da UNIJUI, onde permaneco até agora. No inicio, vivi o estranhamento com uma
regido do estado para mim desconhecida e com a estrutura e o funcionamento de
uma universidade comunitaria igualmente por mim ainda ndo vivenciada. Como falar
de 16 anos de trabalho em poucas palavras? Intencionalmente selecionando e
classificando algumas lembrancas marcantes.

Levei muito tempo para acostumar-me com a paisagem colorida pela terra
vermelha da regido de solo argiloso, mas rapidamente fui seduzida pelo discurso da
universidade que se dizia parceira da comunidade na busca do desenvolvimento
regional e defendia a gestdo democratica e participativa. A convivéncia diaria com

intelectuais de renome nacional, como Argemiro Brum, Mario Osoério Marques,
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Dinarte Belato e Paulo Zarth, por exemplo, propiciaram-me licbes de vida e de
compromisso com um mundo novo e de humildade intelectual.

Fundamental para meu préprio desenvolvimento pessoal e profissional foi
também a parceria de colegas e amigas com quem dividi centenas de horas
discutindo como dar outros sentidos ao ensino, a pesquisa e a extensao para além
do cumprimento das normas e regras exigidas na docéncia superior. As
aprendizagens obtidas ao longo da carreira fomentaram meu crescimento como
profissional e como pessoa e devem-se muito as interacdes com colegas, bem como
com o/a (s) aluno/a (s) na busca incessante de aprofundar a compreensao da
realidade e qualificar as praticas. Aqui ndo posso deixar de citar as colegas e
amigas, companheiras de militAncia académica e politica da UNIJUI, as professoras
Noeli Weschenfelder e Eulalia Beschorner, especialmente.

Ao longo da minha trajetéria docente, muito aprendi ensinando no Curso de
Pedagogia e outras Licenciaturas, dentre as quais a de Sociologia. Nesse espaco,
sinto-me em casa, como formadora de formadores. Ministrei disciplinas como
Politicas Educacionais, Pedagogia e Antropologia e Sociologia da Educacéo, dentre
as areas de Fundamentos Educacionais, com as quais me identifico em razdo da
minha prépria formacéo inicial. Muitos outros componentes curriculares nos cursos
de graduagdo e poOs-graduacdo lato sensu estdo no meu curriculo e na minha
memodria.

Aprendi também trocando experiéncias com os alunos trabalhadores das
licenciaturas, que chegam aos bancos das universidades com baixo capital cultural
(Bourdieu apud Nogueira, 2004) e nos desafiam como professores a diminuir a
distancia que se estabelecem para com a leitura dos textos tedéricos. Se, no periodo
inicial da minha carreira, minha preocupacao central era estudar os conteudos, 0s
autores e as suas teorias, agora divido meu tempo entre preparar os contetdos e
organizar as aulas de uma forma que adquiram significado para os educandos. Uma
das minhas interrogacdes € sobre como permitir aos alunos darem sentido ao
conhecimento tedrico aproximando-o da sua vida pratica. Um aspecto fundamental
na constituicdo da docéncia universitaria € o desafio de contribuir na construcao da
mobilizacdo do aluno para ingressar na relagdo de aprendizagem com o saber

teodrico.
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Sdo muitas aulas, muitas turmas, muitos alunos, muitas atividades na
trajetéria de professora do Ensino Superior, o que torna o trabalho docente, por um
lado, enriquecedor, e, por outro, exaustivo. A riqueza da variedade da experiéncia
de ensinar tornou-me uma mestre “menos ignorante” (parafraseando Jacques
Ranciere), se isso possivel for. Ao mesmo tempo, a intensificacdo do trabalho do
professor do Ensino Superior faz-se extenuante quando o tempo para a reflexdo
tedrica sobre as praticas torna-se exiguo. Nos ultimos anos, particularmente, com a
crise das universidades comunitérias, o processo de trabalho nas instituicbes foi
intensificado. Na UNIJUI, como professora efetiva com contrato de 32 horas, devo
ministrar 06 componentes curriculares de 60 horas na graduacdo para cumprir a
carga horaria prevista para o semestre.

Outro momento importante para a minha formagdo de professora e
pesquisadora foi o periodo da pesquisa Imagens de Professor (1997-2001), um
projeto de carater interinstitucional que envolveu professores da UFSM, UFPEL, URI
e UNIJUI, coordenado pela professora Dr2 Valeska Fortes de Oliveira,
empreendimento que deu origem a criagdo de alguns vinculos pessoais e
profissionais importantes, a algumas producdes escritas e a organizacéo de eventos.
Foi um periodo de estudos aprofundados e multidisciplinares do método da histéria
de vida, das teorias do imaginario e dos conceitos de docéncia e de género. Nesse
periodo, pesquisei sobre os significados da profissdo docente para os professores
em formacdo a partir das suas historias de vida, aplicando uma metodologia
colaborativa.

O trabalho de pesquisar em grupo € tdo enriquecedor quanto entusiasmante.
Quebrar a cultura do individualismo docente, porém nem sempre € simples, mas a
presenca do outro permite o crescimento pessoal, se para tanto o sujeito estiver
aberto. Um grupo de pesquisa permite a troca de saberes e praticas, bem como de
afetos e sentimentos que fortalecem tanto a producao da pesquisa, como 0s sujeitos

pesquisadores.

A experiéncia da investigacdo em rede é uma das grandes aprendizagens
gue temos feito na perspectiva do que estamos chamando de imaginario
docente, sabendo, de antemao, que a dimensado imaginaria-simbdlica da
cultura, das instituicdes, das praticas sociais, das comunicacdes
interpessoais e de massa e do pensamento individual [...] ndo se apresenta
total e diretamente ao pesquisador, que deve sempre ter consciéncia dos
seus limites e das possibilidades e impossibilidades do conhecimento
cientifico (Oliveira, 2003, p.4).
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Novos autores, sem desdenhar os ja conhecidos, foram incluidos nos meus
arquivos materiais e simbdlicos, como Antonio Noévoa, Clermont Gauthier,
pensadores da docéncia, Howard Becker e Pierre Bourdieu, sociélogos que
polemizam nossas opg¢6es metodoldgicas e a interface entre as Ciéncias Sociais e a
Educacao. Os estudos de género, a partir da concepcédo de Joan Scott, as interfaces
entre género e docéncia, nas producdes de Guacira Louro e Denice Catani, e, ainda,
sobre o método autobiogréafico, de acordo com Christine Josso, entre tantos outros
autores que foram sendo agregados e passaram a compor meu caleidoscépio
académico.

Outro momento importante da biografia da pesquisadora foram os projetos
de pesquisa desenvolvidos entre colegas do departamento de Ciéncias Sociais da
UNIJUI, dois destes sob a coordenacdo do prof. Dr. Paulo Zarth. Um deles
denominou-se Culturas Histéricas e Identidades em Espacos Escolares e nao
Escolares (2002-2003). Nesse tempo, dediquei-me a aprofundar o estudo do
conceito de identidade nas Ciéncias Sociais, quando desenvolvi uma pesquisa sobre
a identidade de género nos livros didaticos de Ciéncias Sociais.

No projeto Ciéncia e Politica no Ensino das Ciéncias Sociais (2004-2005),
retomo a tematica da docéncia, ligada agora a politica. A questdo de pesquisa
versava sobre a visdo do professor de Histdria, Sociologia e Geografia a respeito da
possivel dimensdo politica do ato de ensinar. Além do amparo fundamental dos
classicos, como Antonio Gramsci e seus escritos sobre o intelectual organico, Max
Weber e a questdo da separacdo entre ciéncia e politica, os sociélogos
contemporaneos como, Pierre Bourdieu, que propde o0 engajamento social dos
intelectuais e Henry Giroux, vinculado a sociologia do curriculo, que discute o
professor como intelectual, foram os autores estudados.

No periodo logo anterior a minha entrada no doutorado, passei a atuar em
projetos de extensdo universitaria, um deles denominado Laboratério de Ensino em
Ciéncias Sociais. Desenvolvi oficinas com professores da area das Ciéncias Sociais
das redes estadual, municipal e privada da regido de abrangéncia da UNIJUI, sobre
o Ensino de Sociologia através da Musica e, mais recentemente, coordenei o Grupo
de Trabalho em Ensino de Sociologia para o Ensino Médio, do qual participaram
voluntariamente professores de Sociologia das escolas da regido de ljui e alguns
alunos do curso de Sociologia da UNIJUI, para debater sobre as praticas que

envolvem o ensino da Sociologia no Ensino Médio.
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Ha alguns anos, tenho atuado como professora do componente curricular de
Estagio Curricular Supervisionado em Ensino de Sociologia no Ensino Médio, no
curso de Licenciatura em Sociologia, experiéncia que me revelou alguns dos dilemas
do Ensino Médio. Em ambos 0s espacos, seja na extensdo junto aos professores do
Ensino Médio, seja no ensino junto aos professores de Sociologia em formacéo, a
escola de Ensino Médio tem sido preocupacdo constante. Assim, a formacédo de
professores € uma questdo que vem sendo parte da minha pratica profissional, no
ensino, na pesquisa e na extensao universitaria, e que se torna agora uma questao
académica desenvolvida na forma de tese de doutoramento.

Como professora de cursos de licenciatura que sou desde 1996, ano em que
comecei a trabalhar na UNIJUI, a questao da formacgédo de professores € para mim
um espaco de atuagédo profissional. Trabalhar com a formagéao inicial de professores,
mesmo apos dezesseis anos de experiéncia, ainda se apresenta como um campo a
ser explorado. Ao lado da satisfacdo de atuar tendo em vista a qualificacdo dos
profissionais em educacao e, consequentemente, do sistema educativo, esta posta a
angustia da duvida sobre a possibilidade de alcancarmos tal objetivo ao olharmos a
situacdo em que se encontra a escola hoje.

Muitas vezes escuto dos meus alunos, professores em formacdo, falas
carregadas de representacdes negativas sobre os alunos da escola basica. Os
alunos seriam, em geral, indisciplinados, muitas vezes desrespeitosos em relacao ao
professor e desinteressados pela aprendizagem dos saberes escolares. A escola
teria mudado muito em relacdo ha décadas atras, e mudado para pior, segundo o
senso comum, sofrido uma desqualificagdo dos processos de ensino e de
aprendizagem e o questionamento da validade de suas fungdes.

A visdo da escola em crise e de um alunado problematico, muitas vezes é
acrescida a ideia do professor desmotivado em relacdo ao seu trabalho. Tal modo de
encarar a escola, o aluno e o professor é compartilhado ndo apenas por varios
alunos das licenciaturas, como por boa parte dos proprios professores da Educacao
Béasica e do Ensino Superior e, muitas vezes, reforcada pela midia.

Compartilho o principio de pesquisar a docéncia para explicitar as
possibilidades dos sujeitos como produtores de conhecimentos, o que de acordo
com Oliveira: “Nao se trata mais de fazer pesquisa para apontar auséncias, erros,

mazelas, faltas nas instituicdes e nas pessoas” (Oliveira e Peres, 2009).
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Esta pesquisa nasce da aposta na insuficiéncia do ponto de vista dominante
no senso comum, que destaca e reforca os problemas do trabalho escolar, que
ressalta o que a escola é, mas ndo deveria ser, ou, ainda, o que a escola deveria
fazer, mas ndo faz. Do meu lugar de professora formadora de professores, de
socidloga pesquisadora da educacéo, significacbes que constituem algumas das
minhas identificacbes, é que vem a motivacdo para construir um desenho de
pesquisa que possa apontar a positividade da escola, no sentido da compreenséao
de como se d&o os processos cotidianos de escolarizagao.



A Casa das Palavras

Na casa das palavras, sonhou Helena Villagra,
chegavam os poetas. As palavras, guardadas em
velhos frascos de cristal, esperavam pelos poetas e
se ofereciam, loucas de vontade de ser recolhidas:
elas rogavam aos poetas que as olhassem, as
cheirassem, as tocassem, as provassem. Os poetas
abriam os frascos, provavam palavras com o dedo e
entdo lambiam os labios ou fechavam a cara. Os
poetas andavam em busca de palavras que nao
conheciam, e também buscavam palavras que
conheciam e tinham perdido.

Na casa das palavras havia uma mesa de cores. Em
grandes travessas eram oferecidas e cada poeta se
servia da cor que estava precisando: amarelo-liméao
ou amarelo-sol, azul do mar ou de fumaga,
vermelho-lacre, vermelho-sangue, vermelho-vinho...

Eduardo Galeano, em O Livro dos Abragos



2 PRA COMECO DE CONVERSA: APRESENTACAO DA
PROBLEMATICA DO ESTUDO

Este capitulo tem a intencdo de introduzir o relatério da pesquisa de tese ao
fazer uma apresentacdo da problematica em estudo. A intencéo é situar o tema em
estudo na interseccdo das areas de pesquisa em formacdo de professores, em
sociologia da educacdo e no imaginério social, bem como anunciar os objetivos
estabelecidos no projeto de pesquisa e os procedimentos metodoldgicos utilizados
no estudo.

A construcdo do objeto de pesquisa € um longo e dificil caminho a ser
trilhado. Tracar um caminho proprio, autbnomo, como pessoa, professora e
pesquisadora ndo € uma experiéncia simples e ordinaria. Penso que € um desafio
para cada pesquisador e para a propria area de pesquisa em educacdo a
constituicdo de um sujeito pesquisador autbnomo, autonomia essa entendida na
Otica do imaginario, em Castoriadis (1991), definida como possibilidade de criacao,
abertura, instituicdo de si e do social, capacidade de questionamento e reflexdo
préopria a partir do que ja ai esta.

A autonomia pode ser entendida como projeto politico pessoal e social,
projeto dificil de efetivar-se, posto que na nossa sociedade tém sido dominantes as
formas heterbnomas de viver e ser. O processo de producdo do conhecimento
académico parece oscilar entre a expressao da autonomia do sujeito-autor, como
autoria, e a heteronomia, como submissédo ao outro, reduzido & mera reproducao
das teorias e das metodologias produzidas.

O objeto de estudo foi sendo, aos poucos, ao longo do processo de
pesquisa, definido, pois, de acordo com Gatti (1999, p.74), o “objeto é construido no
proprio processo de pesquisa a partir da aproximacao dos problemas”, tanto no
contato com o campo tedérico, quanto com 0 campo empirico. Assim, ao longo do
trajeto de pesquisa, fui construindo e reconstruindo o objeto com muitas davidas e
poucas certezas, como € do meu feitio.

Na busca da racionalidade cientifica aberta, assumi a postura que, de
acordo com Morin (2001, p.178), contempla “um vaivém constante entre a l6gica e o
empirico, fruto do debate argumentado das idéias e ndo a propriedade de um
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sistema de idéias. A razao que ignora os seres, a subjetividade, a afetividade, e a
vida, é irracional”.

O enfoque central da investigacdo sdo as relagbes entre o0s sujeitos
escolares: professores e alunos e suas influéncias para a constituicdo de
identidades e imaginarios entre os docentes de duas escolas de Ensino Médio do
Municipio de ljui, RS. A relacdo professor-aluno € encarada aqui como elemento
fundamental do trabalho docente, concebido como um trabalho interativo (Tardif e
Lessard, 2008). Esta pesquisa foi desenvolvida tendo como ponto de partida a
interrogacdo sobre a ligacédo entre a constituicdo das identificacbes profissionais e
dos imaginarios docentes, nos variados modos de relacfes que se estabelecem
entre professores e alunos no cotidiano das escolas de Ensino Médio.

Na vertente da Sociologia Compreensiva, tomamos a relacdo entre
professores e alunos como uma relacéo social, a partir da definicdo classica de Max

Weber sobre o conceito como:

O comportamento reciprocamente referido quanto ao seu conteddo de
sentido por uma pluralidade de agentes e que se orienta por essa
referéncia. A relacdo social consiste, portanto, completa e exclusivamente
na probabilidade de que se aja socialmente em uma forma indicavel (pelo
sentido), ndo importando, por enquanto, em que se baseia essa
probabilidade (Weber, 1991, p.16).

A Sociologia, concebida como ciéncia, de acordo com Weber, tem por
objetivo a compreensao interpretativa do seu objeto: a acdo social, com vistas a
elaboracdo de uma explicacdo do seu curso e dos seus efeitos. Desta forma, uma
relacdo social envolve a reciprocidade de acdes de ambas as partes envolvidas.
Sendo a acgao social o objeto de estudo da Sociologia, entende-se que investigar
uma relacdo educativa enquanto uma relagdo social particular € assumir uma
perspectiva sociolégica de compreenséao da realidade educacional.

De acordo com Weber, o contetdo de sentido da relacdo social é variavel:
pode ser de luta, inimizade, competicdo, amor, amizade, cumprimento ou violagao
de um acordo, etc. Os participantes da relacdo social - acdo reciprocamente referida
— nem sempre atribuem o mesmo sentido a ela. As relacbes sociais podem ter
carater transitorio ou permanente, no caso da repeticio permanente do

comportamento com sentido esperado. A Ultima observacdo que destaco do autor



24

sobre o conceito de relacdo social é sobre a possibilidade de ter seu conteddo de
sentido alterado.

A tematica definida neste projeto de tese como a relacdo professor-aluno
como elemento central a docéncia, vista como uma trabalho interativo, enquadra-se
na Linha de Pesquisa denominada Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal
de Santa Maria, pois se delineia como um estudo sobre um dos elementos do
processo de formacgdo do professor no exercicio de seu trabalho: as relacdes entre
professores e alunos.

A nocéao de formacao € aqui utilizada, de acordo com Antonio Névoa (1995),
ndo como o conjunto dos cursos realizados pelos professores, e mais como um
trabalho de reflexdo e critica sobre as experiéncias e de construcdo permanente de
identidades.

A formacdo de professores é aqui definida como menos centrada na
dimenséo académica das &reas e disciplinas e mais voltada ao terreno profissional,

pois de acordo com Novoa (1995, p.25):

A formacado ndo se constroi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as préaticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso € tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.

Nesse sentido, a formacao de professores concebe a escola como espaco
educativo, embora seja importante destacar que a formacao docente ocorre também
em espagos nao escolares. Trabalhar e formar ndo sao tomadas como atividades
diferenciadas que acontecam em espacos e tempos separados. A formacdo é
concebida como processo que se desenvolve no dia a dia dos professores e da
escola (N6voa, 1995), nas diversas atividades que compdem o trabalho docente
como reconstrugdo permanente de identidade. Sendo assim, a identidade é
entendida ndo como um produto ou algo adquirido, mas como construgdo nao
estavel de maneiras de ser e estar na profissdo. Por essa razdo, o autor afirma ser
mais adequado falarmos em processos identitarios, que contemplam a dinamica da

maneira como cada um se diz professor (Névoa, 1995*%).
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A formacao é vista como parte do exercicio cotidiano da profissdo docente,
portanto, como processo que se da ao longo da pratica profissional docente, no
trabalho escolar. Nas varias instancias de formacao do professor, € que se fazem
possiveis as construcbes das suas identificacfes profissionais. A formacao de
professores € um processo continuo na vida do docente. A formacdo € assim
concebida como um continuum, que aponta para o desenvolvimento da “pessoa do
professor, ou seja, as aprendizagens sobre a docéncia e o ser professor,
acontecendo durante toda a sua trajetoria de vida” (Oliveira, 2003, p. 9).

Os enfoques predominantes dados as pesquisas na area da formacéo de
professores, de acordo com o artigo sobre o estado da arte da pesquisa sobre
formacdo de professores, publicado por André e Brzezinski (1999), sdo formacéo
inicial, formacdo continuada, identidade e profissionalizacdo docente. Tal
levantamento sobre a producéo brasileira de dissertacdes e teses na década de
1990 apontava o tema da identidade e profissionalizacdo docente como emergente
na pesquisa em educacao.

Na perspectiva de andlise apontada pelas autoras, ja citadas, este estudo
poderia ser classificado na area de formacédo de professores dentro da tematica
identidade e profissionalizacdo docente. De acordo com André e Brzezinski (1999),
0s conteudos mais comuns aos estudos sobre identidade e profissionalizacao
docente sé&o: condicbes de trabalho e remuneracao/socializacdo; organizacao
politico/sindical e politicas educacionais. No que diz respeito aos conteudos, nao é
possivel enquadrar-se exatamente na tipologia das autoras, mas 0 que mais se
aproxima da perspectiva adotada nesta tese € o enfoque na socializagédo profissional
e no trabalho docente.

Em artigo mais recente (Andre, 2010), em que a autora tem por objetivo
responder a questdo sobre se a formacéo de professores constitui-se em campo de
estudos, mais algumas contribuicdes para o estado da arte do tema sao indicadas.
Quanto a definicdo do objeto das pesquisas sobre formacdo de professores,
constata-se uma mudanca no enfoque nos ultimos anos, do foco nos estudos da
formacdo inicial e continuada para a investigacdo do desenvolvimento profissional
do professaor.

A autora enfatiza a afirmacdo de Marcelo Garcia, para quem ha dois temas
gue merecem a atencdo dos estudos sobre o desenvolvimento profissional docente:

um é o das representacdes e crencas dos professores, que afetam sua
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aprendizagem da docéncia; outro é o das identidades profissionais. Embora Garcia
nao faca parte do referencial teérico escolhido para este trabalho, o destaque que
ele faz do enfoque do objeto da pesquisa em formacéo de professores parece incluir
minha problemética de pesquisa, posto que essa pesquisa enfoca o estudo das
identificacbes e imaginarios docentes pela via das relacbes que estabelecem os
professores com seus alunos.

As producdes tedricas de Antonio Névoa (1994, 1995, 1995a, 2008) sobre a
dimenséo histérica da profissdo docente e da constituicdo das identificacfes
profissionais dos professores, bem como a sua concepcdo de formacédo de
professores relacionada com o desenvolvimento pessoal e profissional do professor
e 0 desenvolvimento organizacional da escola sdo visbes compartilhadas nesta
pesquisa de tese.

A docéncia pode ser pensada como trabalho. O conceito de trabalho, em
uma perspectiva socioldgica, ndo € apenas de um ato de transformacdo de um
objeto pelo sujeito, mas de transformacéo do proprio sujeito que trabalha. Quem
trabalha como professor, ao longo de sua vida, incorpora sua experiéncia nessa
atividade como parte de si: “[...] com o passar do tempo ela tornou-se - aos seus
préprios olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu ethos,
suas idéias, suas funcdes, seus interesses, etc” (Tardif e Dellarmond, 2000, p.2). O
trabalho é uma esfera produtora de identidades. Logo, o exercicio do trabalho de
ensinar permite que a pessoa se identifique e seja identificada como um/a
professor/a.

O trabalho docente € um labor sobre e com outros seres humanos, é um tipo
de trabalho fundado nas rela¢gées humanas. A docéncia € um trabalho cujo objeto
nao sdo coisas ou simbolos, mas, sim, relacbes entre pessoas. Nesse sentido, é
possivel olhar essas relacdes interativas como o0 ndcleo do trabalho docente, cujos
efeitos se irradiam sobre outros elementos do oficio.

O objeto do trabalho dos professores sdo as interagbes com os alunos,
sujeitos “capazes de iniciativa e dotados de certa capacidade de resistir ou de
participar da acdo dos professores” (Tardif e Lessard, 2008, p.35). Desse modo,
afirmam os autores, o trabalho interativo, aquele cujo objeto s&o as relagcbes com o
outro, ndo € um elemento a ser desprezado ou secundarizado na analise da

docéncia, mas uma caracteristica central para a compreenséao da atividade docente.
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Na perspectiva apresentada, esta investigacdo toma as relacdes entre os
sujeitos escolares professores e alunos como elemento central da docéncia. Em
relacdo & abordagem do estudo da docéncia, os autores anteriormente citados tém
também contribuicdo importante para a minha proposta de pesquisa. Trata-se de
rejeitar a perspectiva normativa ou prescritiva do estudo da docéncia, ou seja,
aguela pesquisa que tem por objetivo verificar o que o professor deveria estar
fazendo e néo faz, ou o que faz o professor e ndo deveria estar fazendo.

A discussdo de diversas formas de abordagens ja apontadas por Jean
Claude Forquin (1993), quando o autor afirma ser caracteristica do saber
pedagogico a prescricdo sobre o fenbmeno educacional, enquanto a sociologia da
educacdo assume o viés descritivo sobre a realidade educacional estudada. “A
razdo sociologica estd inteiramente voltada para a descricdo, a explicacdo, a
objetivacdo dos fendbmenos” (p.166). Como pesquisadora, tento incorporar essa
postura “sociolégica”, de buscar um saber sobre a docéncia, mais que a postura
“pedagdgica”, que objetiva constituir o saber-fazer do professor.

Muito se fala que, no Ensino Médio, professores e alunos ndo tém
compartilhado principios, objetivos e estratégias educativas no cotidiano da sala de
aula. As diferentes perspectivas dos professores e dos alunos em relagédo a escola e
o préprio sentido desta sdo teorizadas por alguns autores ligados a area da
Sociologia da Educacdo e que me auxiliaram na travessia dos caminhos da
pesquisa, como Bernard Charlot, Tedesco e Fanfini, Tardif e Lessard e Francois
Dubet, Arroyo, Teixeira e Oliveira, entre outros.

Essa falta de sentidos consensuais gera, muitas vezes, a necessidade do
professor, constantemente, enfrentar o distanciamento entre ele e seu aluno,
construindo estratégias de aproximacéo. Para alguns professores, tais dificuldades
sdo encaradas como um desafio a superar, como parte integrante do trabalho
docente e, para outros, tais problemas aparecem como um obstaculo intransponivel,
fora da sua esfera de acéo.

Mesmo considerando a possivel distancia entre os universos culturais de
professores e alunos, penso que certa aproximacdo entre eles é possivel e que
muitos professores do Ensino Médio procuram estabelecé-la por meio da
implementacédo de uma relacdo de comunicacdo e negociagdo cultural com seus

alunos como estratégia de ensino.



28

Os estudos do imaginario social, na vertente de Cornelius Castoriadis
(1991), também compdem os alicerces desta tese, ja que sua arquitetura deve muito
ao fato de ser sua orientadora coordenadora do GEPEIS (Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacao e Imaginario Social), Valeska Fortes de Oliveira. Nessa
linha, pesquisar no campo do imaginario social é buscar perceber o movimento de
criacao incessante que € parte do cotidiano, as significacdes instituidas e instituintes
gue dao sentido ao viver.

De acordo com Castoriadis, a criacdo € uma caracteristica fundamental do
humano. Criacdo nao significa indeterminacdo total, mas pressupde certa
indeterminacao, que se constitui sobre que ja existe, esta, é (Oliveira, 1997).

A abordagem do imaginario social dirige o olhar para “os sentidos e 0s
significados construidos nas diferentes dimensdes e espacos educativos. Nossa
perspectiva de investigacao se inscreveria a partir de um olhar simbdlico” (Oliveira e
Peres, 2009). E possivel captar a dimens&o simbolica das praticas educativas ao dar
voz aos sujeitos que delas participam. Nesse sentido, a pesquisa da relagcéo
professor-aluno se dard pela aproximacdo dos imaginarios dos professores,
principalmente, mas também dos alunos, para buscar conhecer as significacdes e 0s
sentidos por eles construidos sobre suas interacdes cotidianas.

Na perspectiva apontada por Oliveira na sua tese de doutorado, estudar a
educacdo na Otica do imaginario é priorizar o enfoque no préprio “sujeito, o ser
histérico, o ser capaz de sonhar, de ter desejos, de construir uma aprendizagem que

se faz no social” (1995, p.57).

2.1 Os objetivos propostos

A intencdo que atravessa este estudo € a possibilidade de contribuir para a
qualificacdo da educacdo escolar, questdo social urgente no nosso pais. Como
pesquisadora da docéncia, espero poder elaborar uma contribuicdo, para a
construcdo do entendimento sobre as mudancgas profundas que a escola e a

docéncia vém atravessando.
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Da luta por uma escola melhor, considero-me participante, como professora
do Ensino Superior, atuando nas licenciaturas e, sendo assim, formadora de
professores. Dessa maneira, pesquisar sobre o(a) professor(a), €, no minimo, um
modo de qualificar minha autoformacdo e minhas ac¢bes junto a formacdo de
formadores na universidade.

Penso que esta tese possa dar uma contribuicdo a area de conhecimento,
pois poucas sao as pesquisas sobre a docéncia no nivel médio de ensino. Segundo
relatério de pesquisa disponivel na pagina do MEC, “as pesquisas académicas sobre
Ensino Médio ainda sao incipientes, tanto no que se refere as politicas publicas,
guanto aos assuntos, curriculo, formacao de professores, relacdo familia e escola”
(Relatorio, 2009, p.2). Além da contribuicao teorica, pretendo fazer uma contribuicéo
politica para fomentar o necessario debate continuo em busca de alternativas para a
educacao escolarizada, particularmente para a formacao de professores do Ensino
Médio, seja na universidade, seja na escola basica.

E possivel definir como objetivo geral desta pesquisa a producio de
reflexdes sobre as relacdes entre professores e alunos no Ensino Médio como
elemento central ao trabalho docente e/ou a condi¢cdo docente.

Os objetivos especificos deste trabalho ou, em outras palavras, as questdes
norteadoras da pesquisa aparecem abaixo indicados na forma de itens:

a) compreender a escola como espaco de socializagdo profissional do

professor do Ensino Médio;

b) identificar as variadas formas de interacdes entre professores e alunos na

escola de Ensino Médio;

c) conhecer as significacdes e os sentidos que os docentes atribuem aos

discentes e vice-versa,;

d) avaliar as interacdes entre professores e alunos como modos de

negociacao cultural;

e) identificar como o0s contextos escolares locais podem influenciar as

variadas identificacbes profissionais dos professores ao longo de sua

trajetéria.
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2.2 Caminhos trilhados

A abordagem de pesquisa adotada é a qualitativa, posto que a intencao é
compreender as variadas formas que as relacdes entre professores e alunos
assumem no contexto escolar e seus efeitos para a docéncia. Para tanto, os
procedimentos de construcdo de dados empregados foram entrevista escrita e oral
com os docentes e o grupo focal com os alunos. O principio teérico-metodoldgico
aqui utilizado consiste em tomar a fala dos sujeitos como dados a serem
problematizados. O que os sujeitos, alunos e professores dizem de si e do outro é
uma expressdo das suas perspectivas sobre a realidade escolar em geral, e a
relacdo professor-aluno, particularmente. As falas dos sujeitos sdo tomadas como
uma versao da realidade a ser interpretada, a partir da perspectiva teodrica da
pesquisadora.

De acordo com Charlot (2000), pesquisar sob uma 6tica positiva é estar
atento ao que as pessoas fazem, tém e sdo, e ndo apenas ao que lhes falta ou aos
seus erros. Uma leitura positiva da docéncia e da relacdo entre docentes e
discentes, neste sentido, ndo € o mesmo que uma leitura otimista, mas uma forma
de olhar os diversos sentidos construidos pelos sujeitos em relagdo, em seus
proprios contextos.

A proposta da investigacdo € se aproximar do recorte da realidade em
questdo o maximo que o olhar permiti. Um caminho fundamental para tal
aproximacdo € dar a palavra aos sujeitos que vivenciam o fenémeno em foco,
descrever este fendmeno e escutar 0s sujeitos envolvidos, sem nunca deixar de
conceitualizar e teorizar, como diz Charlot (2000).

A hipoétese inicialmente proposta é de que, quanto mais as relacdes entre
docentes e discentes se aproximarem da forma da negociagcdo, maiores serao as
influéncias sobre a constituicdo das identificacbes entre as partes envolvidas.
Negociacdo essa entendida, no sentido cultural, como dialogo entre os diferentes,
que, a partir do reconhecimento mutuo, tornem-se capazes de construir um projeto
comum, que nao anule, mas contemple as diferengas, na perspectiva dos estudos
interculturais (Candau, 2008, p.23).
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Para tanto, a pesquisa de campo realizou-se em duas escolas de Ensino
Médio de um municipio do Estado do Rio Grande do Sul, durante o ano de 2011.
Assim, fez-se a opcdo metodoldgica de trabalhar com as narrativas dos docentes
como uma das formas de acesso as percepc¢des dos professores sobre sua trajetoria
de socializacéo profissional e o lugar que as interagcdes com os alunos ocupam na
sua constituicdo identitaria e no seu imaginario. Para a compreensao da perspectiva
dos alunos, foram realizados grupos focais com duas turmas do Ensino Médio das

escolas participantes da pesquisa.



A funcéao da arte

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago
Kovadloff, levou-o para que descobrisse o mar.
Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro lado
das dunas altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas
alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar
estava na frente de seus olhos. E foi tanta a
imensiddo do mar, e tanto seu fulgor, que 0 menino
ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo,
gaguejando, pediu ao pai: — Me ajuda a olhar!

Eduardo Galeano, em O livro dos abracos



3 CHAMANDO MAIS GENTE PARA CONVERSAR: OS
REFERENCIAIS TEORICOS

Este capitulo levanta uma discussdo sobre alguns conceitos que s&o
referéncias para a formulacdo da problematica de pesquisa, como condicao,
trabalho, profissdo e culturas docentes, bem como a socializacdo e a identificacédo

profissional.

3.1 A condigcédo docente

Um conceito central para este trabalho é a docéncia. Sobre os docentes,
muito ja foi estudado, mas ndo acredito que possamos considerar um assunto
esgotado na pesquisa em educagéo. Escolhi tratar a questao da docéncia buscando
subsidios em alguns autores que transitam em diferentes areas de estudo, seja na
area da formacéao de professores, seja na area da sociologia da educacao.

N&o tenho a pretensdo, como diz Morin, de pensar em compartimentos,
separadamente, isolando possiveis contribuicbes de outras &reas, embora, em
funcdo da minha prépria formacgédo, priorize o olhar das ciéncias sociais sobre a
educacdo. Sem a pretensao de esgotar o debate, procurei estabelecer algumas das
multiplas ligacdes possiveis entre a teorizacéo e a realidade estudada.

Para diferentes pesquisadores em educacdo, o estudo da docéncia é
tematizado a partir de varias Oticas ndo excludentes e, possivelmente,
complementares. Lembramos, aqui, a0 menos trés bastante conhecidas entre os
pesquisadores em educacdo: como condicdo, como profissdo, como cultura ou como
trabalho, como fazem Teixeira, NoOvoa, Perez Gomez, Tardif e Lessad,
respectivamente, entre tantos outros.

Pretendo colher elementos em todas essas abordagens para problematizar a
questdo da relacdo professor-aluno e a constituicio das identificacbes e dos
imaginarios dos professores do Ensino Médio. Além dos autores citados, ja
conhecidos no ambito da pesquisa em educagdo, acrescento ao debate a
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contribuicdo de Inés de Castro Assuncao Teixeira, que enriquece a compreensao da
docéncia a partir do ponto de vista da condicdo docente.

Um pressuposto tedrico inicial deste trabalho € o de que a relac&o professor-
aluno é central ao exercicio da docéncia. Sendo assim, encontrei, no artigo da
pesquisadora Teixeira, a fundamentacao teorica que julgo extremamente pertinente
ao objeto desta pesquisa, qual seja, o conceito de condicdo docente. No seu texto,
Teixeira (2007, p. 426) anuncia o “esfor¢co de tocar na docéncia”. A autora define a
condicdo docente, entendida, tanto no sentido do que funda a docéncia, a sua
origem, quanto no sentido da realizacdo da docéncia nas situacdes historicas em
gue se insere.

Logo no inicio de seu artigo, a autora anuncia pretender aproximar-se
teoricamente da “condi¢do docente: a situacéo na qual um sujeito se torna professor”
(2007, p. 428). Para ela o que define a natureza da docéncia e as situacdes de
exercicio da docéncia é uma relacdo. E, ainda mais, é a relacdo entre docentes e
discentes que marca a origem da docéncia.

Um existe com o outro, eis que a alteridade € um elemento constituinte da
condicdo docente. Trata-se de uma relacdo de interdependéncia entre as duas
partes que, embora diferentes entre si, sdo inseparaveis na sua constituicao,
docentes e discentes, regulada e autorregulada (negociada) pela propria relacao.
Relacdo que também sofre regulacdo pelas politicas publicas e as concepcdes e
praticas pedagogicas vigentes.

A relacdo entre professores e alunos pode ser pensada como uma relacao
entre sujeitos socioculturais. Tanto a docéncia, quanto a discéncia tém como
caracteristica certa heterogeneidade. As condi¢cdes sociais e histéricas especificas
da qual fazem parte € que permitem a diversificacdo entre elas, visto que sao seres
individuais e coletivos.

A relacao professor-aluno pode ser entendida como uma relagdo humana,
social, cultural e histérica, que contém multiplas dimensdes, todas imbricadas entre
si, que assumem, tanto caracteristicas genéricas, universalizadas, quanto
particularizadas a cada grupo situado em determinado tempo e espaco.

Como uma relacdo humana e social, a relacdo professor-aluno ndo contém
apenas a reproducdo do ja estabelecido, o instituido, a mesmice, como também
pode ser composta por elementos inéditos, instituintes e diversificados nas suas

manifestacdes locais.
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Como uma relacdo humana, posso dizer que essa € uma relacdo complexa,

no sentido que aponta Edgar Morin sobre a complexidade que envolve o humano:

O homem da racionalidade é também da afetividade, do mito e do delirio. O
homem do trabalho é também o homem do jogo. O homem empirico é
também o homem imaginario. O homem da economia € também o do
consumismo. O homem prosaico é também o da poesia, isto €, do fervor, da
participacdo, do amor, do éxtase (2000, p. 58).

A relacao entre docentes e discentes, como assinala Teixeira (2007), sendo
da ordem do humano, pode ser definida por encontros e desencontros,
entendimentos, desentendimentos, solidariedades e disputas. Uma relacdo humana
que pode, eventualmente, assumir um carater desumano, de violéncia entre as
partes, por exemplo, mas €, em geral, da ordem do humano, da troca e da mutua
influéncia entre os sujeitos participantes.

Como uma relacdo social, entre tantas outras, 0 que marcaria a
especificidade dessa relacdo? Um aspecto importante é envolver sujeitos imersos
em diferentes temporalidades e geragfes: as novas geracdes, a infancia e a
juventude e as velhas geracdes, a vida da fase adulta. Diferentes geracdes
interagem na escola. A relacdo entre professores e alunos implica a convivéncia
inter-geracional. Nessa relacéo, os adultos tém a funcao de cuidar das vidas novas e
apresentar-lhes o mundo ja construido e a construir.

Outra particularidade da relacdo professor-aluno é a mediacdo entre 0s
sujeitos participantes efetuada pelo conhecimento. O processo de ensino e
aprendizagem do conhecimento escolar situa essa relacdo, mas, muito mais do que
0s conteudos escolares, elementos culturais sdo transmitidos e interpretados. De
acordo com Teixeira, 0 que permite a existéncia da docéncia sao sujeitos
socioculturais (professores e alunos) em uma relacdo “intencionalmente mediada
pelos processos de transmisséo e reinvencdo da cultura e do conhecimento” (2007,
p.432).

Por fim, outro atributo da docéncia enquanto relacdo diz respeito ao cuidado
de si e do outro. A docéncia envolve uma relacdo entre sujeitos que estdo
construindo suas trajetérias, identidades e subjetividades e, por isso, um projeto de
humanidade e de sociedade. Trata-se uma relacdo pertencente aos processos
educativos tipicos das sociedades modernas. Para além do ensino dos conteudos

disciplinares, diversos saberes ali circulam, sédo ensinados e aprendidos.
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Professores e alunos sdo sujeitos socioculturais diversificados de acordo
com sua insercdo em variados universos culturais e sociais, como 0s geracionais, de
género, étnicos, regionais, de classe, entre outros. Essa interagdo entre sujeitos
diversos e suas varias formas de relacdo com os conhecimentos pode dar lugar a
aproximacao e/ou ao distanciamento entre eles.

A nocéo de sujeito desenvolvida por Charlot (2000, p.33) define um sujeito
como um ser humano, aberto ao mundo e portador de desejos, um ser social que
ocupa certos espacos e se insere em certas relagdes sociais, e um ser singular,
anico, capaz de dar sentido ao mundo e a si proprio. Os sujeitos agem no e sobre o
mundo, assim, coloca-se o saber como necessidade de aprender, ja que a educacao
produz o sujeito e permite que ele se produza a si proprio.

Gostaria de destacar a ideia colocada por Charlot ao finalizar a
apresentacao do capitulo 3 da sua obra Da Relacdo com o Saber, pois faco dela
meu pressuposto de pesquisa: ndo se pode estudar a educacdo sem considerar 0s
sujeitos, nem se recomenda deixar de tratar esse sujeito da educacgéo enquanto ser
social.

A relacdo professor-aluno é exercida concretamente no espaco da sala de
aula onde convivem, todos os dias, esses professores e alunos. Esse espaco da
sala de aula é, por exceléncia, definido pela forma escolar. Entendida a escola como
instituicdo social, composta de uma dimensdo organizacional burocrética (formada
pelas normas e regras oficiais) e uma dimensdo simbdlica constituida pelos
significados reproduzidos e produzidos nas interacdes entre os sujeitos professores,
alunos e funcionérios.

A escola, como uma organizacdo burocratica tipica das sociedades
modernas, estrutura tempos, espacos, saberes e relacdes, nos quais o professor
aparece como um trabalhador assalariado e o aluno como cumpridor da obrigacao
legal de frequentar os bancos escolares. A aula, como um lugar de socializacéo, é
um lugar da norma, da regra, do previsivel, mas também das novidades, da
desobediéncia, da participacdo e do siléncio, onde nem sempre o controle da
situacao é do professor.

Para complementar a reflexdo, trago para a conversa as questbes que
Cynthia Veiga pesquisou sobre a produ¢do socio-historica da relagdo entre alunos e

professores (2005). A autora ressalta a dimenséo relacional presente na producao
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das identidades de alunos e de professores como participantes do processo de
interdependéncia social que ocorre historicamente na escola.

A producgdo da escola, a partir do século XVIII, contribui para regular as
sociabilidades “como fator de desenvolvimento do processo civilizador, no contexto
em que o dominio das ciéncias, a alteracdo dos comportamentos e o
desenvolvimento da autocoercdo comecam a predominar como padrdo social”
(VEIGA, 2005, p. 202). A escola homogeneizou as relacdes com o conhecimento,
declarou-se o lugar de preparacdo para vida adulta e instituiu um processo de
diferenciacdo geracional e de producdo de comportamentos diferenciados entre
criancgas, jovens e adultos.

A escola, com atribuicbes cada vez maiores, apresentou o professor como “o
incutidor”, e o aluno como receptor, fazendo dele uma tabula rasa, desconhecendo
suas diferencas e seus saberes. Assim, conclui Veiga (p.215) que “a desqualificacéo
da ambiéncia do aluno a ser substituida por valores extrinsecos sem duvida foram
fatores que reforcaram a missé@o do professor como ardua e penosa”, fazendo assim

do aluno, pois, a imagem do receptaculo da civilizagao.

3.2 A docéncia como trabalho interativo

A docéncia é um oficio antigo que atualmente ocupa uma posicao importante
no mercado de trabalho, seja pelo grande nimero de pessoas ocupadas, seja pelo
significado social que a educacéo escolar alcanca nas sociedades contemporaneas.

Sao, hoje, cerca de 60 milhdes de professores no mundo (UNESCO, 1998
apud Tardif e Lessard, 2008). Do total dos empregos formais, 8,4% destinavam-se
aos professores em 2006, ficando em terceiro lugar como categoria ocupacional em
termos de volume de emprego (Gatti). Seriam 2.949.428 de postos de trabalho para
os profissionais do ensino, 82,6% nos estabelecimentos publicos. Ainda, 77% dos
trabalhadores do ensino sédo constituidos pelo sexo feminino, de acordo com o TEM,
Ministério do Trabalho e Emprego (Gatti, 2009). No Brasil, a Rais (Relagdo Anual
das Informacbes Sociais) registrou, em 2006, que 2.159.269 sdo professores na
Educacdo Basica. Destes, a maioria atua no Ensino Fundamental, 1.551.160, na
Educacao Infantil, 212.501 e no Médio, 395.608, ou 14% do total. No Rio Grande do
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Sul, sdo 127.938 professores em exercicio em sala de aula (Censo escolar da
Educacao Basica 2011), sendo o numero de matriculas na Educacéo Basica gaucha
de 2.444.074 alunos em 2011.

Na perspectiva de Tardif e Lessard (2008), o trabalho pode ser classificado
como material, cognitivo e interativo. A docéncia pode ser pensada como um
trabalho interativo, como trabalho exercido sobre o outro. O trabalho interativo,
nessa visdo, € um trabalho exercido sobre um objeto, que é um sujeito, por exemplo,
os trabalhos que exercem o terapeuta, o enfermeiro e o0 assistente social. J& o
trabalho material tem como objeto a matéria inerte, coisas manipulaveis fisicamente,
como, por exemplo, o trabalho na industria produtora de bens de consumo. Outro
tipo de trabalho seria 0 cognitivo, aquele cujo objeto se define por conhecimentos,
informacdes, simbolos, como o oficio dos jornalistas, artistas, analistas de sistemas.

O trabalho interativo se funda, portanto, nas relacbes entre sujeitos. A
caracteristica principal das ocupacdes que tém o ser humano como ‘objeto’ de
trabalho é estabelecer uma relagdo, no contexto de uma organizacdo, entre dois
seres humanos, um trabalhador e outro ser humano que “usa seus servigos”. O
professor trabalha com, sobre e para outros seres humanos, seus alunos. Assim, a
docéncia pode ser compreendida como um trabalho fundado na interacdo entre
professores e alunos.

O trabalho sobre e com os seres humanos se exerce nas relacdes entre as
pessoas e, por isso, contempla as caracteristicas tipicas das relacdes humanas:
negociacdo, controle, persuasao, seducdo, promessa. O trabalho com o outro é
constituido por atividades como: “instruir, supervisar, servir, ajudar, entreter, divertir,
curar, cuidar, controlar, etc” (2008, p.33). Outra caracteristica do trabalho sobre o
outro é envolver, além de conhecimentos, também as emocfes e 0s valores nas
relacdes entre os envolvidos.

O trabalho dos professores se destina a individuos que sao obrigados a
estar na sua presenca ou a usufruir dos seus servigos. Os alunos, por forga da lei,
sdo obrigados a frequentar a escola, ao menos até determinada idade. Essa
obrigatoriedade nem sempre é cumprida com boa vontade, o que leva os alunos a
resistir ao que Ihes é proposto como atividade escolar. Sendo assim, uma parte do
trabalho dos professores € estabelecer a ordem na classe, motivar a participacéo da
turma nas atividades propostas, ou, ainda, garantir que 0s que se recusam a

participar ndo atrapalhem a ordem geral.
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Pode-se dizer que os professores sao trabalhadores que interagem com seu
sujeito/objeto aluno que ali se encontra pela obrigatoriedade da lei, 0 que diferencia
a docéncia de outro tipo de trabalho interativo, como o do terapeuta, cujo paciente
solicitou seus servigos. A situacao dos alunos, de frequentar a escola por obrigacao,
exige dos professores o esforco continuo de mobilizar o grupo de alunos para
realizacdo das atividades de ensino propostas.

A relagdo que se estabelece entre o professor e seus alunos no cotidiano de
seu trabalho néo é, por isso mesmo, uma relacdo entre dois individuos. O professor
trabalha com uma turma de alunos, dai que a relagcdo é entre um individuo e um
grupo, outro fator que é tipico do trabalho docente. “O fato de trabalhar com
coletividades apresenta dois problemas particularmente: a questdo da equidade do
tratamento e o controle do grupo” (2008, p.35).

Na introducéo da obra acima citada, os autores se propdem a abrir um novo
campo de pesquisa, qual seja, o estudo do centro do processo de escolarizacao, o
trabalho dos professores e suas interagdes com o0s alunos e 0s outros atores
escolares, tendo em vista as contribuicées de diferentes areas, como a sociologia do
trabalho e das organizacdes, das ciéncias da educacdo, da ergonomia, das teorias
da acdo etc.

Reconhecendo o avanco da pesquisa empirica sobre a atividade docente
realizada até agora, os autores apontam uma lacuna na teoriza¢do profunda dessas
investigacdes e anunciam a construcdo de uma teoria da docéncia como profissao
interativa. Compartilho dessa investigacdo com algumas das contribuicdes dos
autores, principalmente a abordagem da centralidade das interacbes entre
professores e alunos na composic¢ao do cotidiano escolar.

Ora, a escolarizacdo repousa basicamente sobre interacGes cotidianas entre
professores e 0s alunos. Sem essas interacdes a escola ndo € mais nada
gue uma concha vazia. Mas essas intera¢cdes ndo acontecem de qualquer
forma. Ao contrério, elas formam raizes e se estruturam no ambito do
processo escolar, e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e
com os alunos (TARDIF e LESSARD, 2008, p.23).

O trabalho pode ser definido, grosso modo, como a a¢cao humana intencional
que transforma a natureza. Na sociologia, o estudo do trabalho tem como uma das
referéncias fundamentais os escritos de Karl Marx. O trabalho, na visdao marxista, de
praxis, acentua a dimenséo dialética da acdo de transformar e ser transformado. O



40

trabalho ndo modifica apenas seu objeto, mas o proprio sujeito trabalhador é
modificado no processo de trabalho.

Contudo, a obra de Marx tem o objetivo de explicar o capitalismo enquanto
modo de producdo dominante na modernidade e €, principalmente dentro do
contexto do capitalismo industrial, que ele estuda o trabalho como uma de suas
relacbes de producdo. O modelo de trabalho estudado pelo autor € o do trabalho
assalariado, exercido pela classe operaria, como um dos polos da contradicao
fundamental que organiza e divide a sociedade capitalista entre capital e trabalho.

A sociedade contemporanea, entretanto, ndo teria mais na industria e no
trabalho fabril seu ponto-chave. Outros modos de trabalho se superpbem e
demandam uma renovagéo das Ciéncias Sociais. Vivemos em uma sociedade pos—
industrial, em que o setor de servigos cresce diariamente, embora ndo superada a
forma capitalista. No Brasil, o setor de servi¢os é responsavel pela producao de 70%
da riqgueza nacional. Novas ocupacfes e profissées surgem em quantidade, e 0s
antigos oficios ou modelos de trabalho sé@o transformados.

O trabalho do professor, nesse contexto, ndo € uma excecdo. O
professorado vai se constituindo na medida em que a escola se consolida como
lugar da educacédo formal. Ela surge, historicamente, no mesmo tempo da fabrica.
Em torno do século XVII, com o surgimento do Estado-nagéo, a industrializacédo e a
urbanizacdo, a escola comeca, aos poucos, a expandir-se. Com a consolidacao da
escola, aparece o trabalhador do ensino, o professor. Dessa forma, a organizacao
escolar é definidora do trabalho docente.

“Esse imperativo é tanto mais importante por ser, a escola, ligada
historicamente ao progresso da sociedade industrial e dos Estados modernos: ela é
uma instituicao tipica das sociedades do trabalho” (p.24). O trabalho escolar, sejam
os trabalhos exercidos pelos docentes, sejam as atividades dos alunos, sdo
padronizados, divididos, planificados e controlados. Existe uma semelhangca muito
grande entre o modelo de organizacdo da escola e qualquer outra organizacao
econdmica.

Como trabalho, a docéncia pode ser vista “do alto” ou “de baixo”, ou seja,
segundo os autores, a pesquisa pode partir das estruturas, das normas institucionais
ou da propria préatica docente diaria dentro das escolas. Esse debate sobre algumas
dimensdes da realidade priorizadas na pesquisa ocorre também dentro da sociologia

e da sociologia da educacao, entre as correntes que priorizam a analise macro ou
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micro da realidade. Embora ndo se possa abandonar a explicacdo da realidade mais
ampla, a analise das estruturas, ela pode ser complementada e complementar as
pesquisas cuja preocupacdo seja a compreensao das acbOes dos sujeitos em
interac&o na realidade cotidiana (BRANDAO, 2001).

Finalmente, as dimensdes propostas pelos autores Tardif e Lessard (2008)
para analise da docéncia como trabalho sédo trés: como atividade, como status e
como experiéncia. A atividade docente contempla os varios elementos que fazem
acontecer o ensino, pois o objetivo do trabalho do professor € ensinar e socializar os
alunos. Nesta pesquisa de tese, anuncio a pretensdo de estudar a atividade do
professor no ensino no seu aspecto dinamico, que envolve as interacdes cotidianas
do ato de ensinar.

Outra dimensédo do trabalho docente € o status, ou seja, a questdo que
envolve as identidades dos professores. Trata-se de analisar 0s processos em que
as identidades sdo construidas e reconstruidas. Os autores levantam a tese de que
hoje as identidades docentes estao fragilizadas, com poucas referéncias ao coletivo,
e se apresentam como identidades bastante heterogéneas. Este trabalho de
pesquisa tem a intencdo de particularizar a analise dos processos de identificacao
construidos nas rotinas das salas de aula do Ensino Médio.

A Ultima dimensdo de analise do trabalho docente é a da experiéncia. A
nocdo de experiéncia permite compreender os modos de viver a profissdo pelos
proprios professores. Modos de viver a profissdo que sdo, simultaneamente,
individuais e coletivos. Uma tendéncia geral que organiza as experiéncias dos atores
atualmente é a heterogeneidade dos seus principios organizadores (Dubet apud
Tardif e Lessard). Na pesquisa realizada, trabalho com a suposicao de que € na
experiéncia docente que a relacdo de negociacdo entre alunos e professores se

constréi e reconstroi.

3.3 A profisséo docente

No inicio do século XXI, o professor da Educac¢éo Bésica ainda tem sido foco
de atencédo. Se, por um lado, existe grande expectativa em relacédo ao seu trabalho,

no sentido de consolidar os paradigmas cientificos, éticos e culturais, por outro, sua
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profissdo é socialmente desvalorizada, o que lhe confere o status de uma profisséao
em crise (N6voa, 1999).

E comum na éarea de estudos denominada de Sociologia das Profissées que,
ao inicio da apresentacdo do trabalho, o autor faca uma revisdo da discusséo do
conceito de profissdo. O conceito de profissdo nas Ciéncias Sociais nado €
consensual e varia de acordo com as correntes teédricas (funcionalismo,
interacionismo, marxismo) e ao longo da histéria do desenvolvimento da area de
estudos (classicos e contemporaneos, por exemplo). Ndo é minha intencao revisitar
todo esse importante debate, apenas filtrar dele algumas conclusées que julgo
pertinentes a discussao sobre a docéncia como profisséo.

A profissdo é um construto social e seu significado varia de acordo com o
gque uma sociedade ou um grupo social, em uma determinada cultura e em um
determinado momento historico, Ihe atribuem. A nocéo de profissdo néao se refere a
um fenbmeno estavel, mas a um processo ao qual influenciam o contexto
econbmico, politico e as proprias estratégias dos grupos ocupacionais (Loureiro,
2001). Mesmo apresentando definicdes varidveis, a categoria profissdo carrega
alguns elementos definidores comuns, como “a articulacdo entre conhecimento
formal e saber especializado e credenciado, com a pratica ocupacional, corporiza a
organizacao, distribuicéo e utilizacao social deste saber” (2001, p.38).

Bourdieu contribuiu para o estudo das profissbes ao destacar que a

definicdo cientifica do termo profissdo estaria bastante préxima do senso comum:

“Profission” € um termo popular que foi contrabandeado de forma acritica
pela linguagem cientifica e que carrega consigo todo um inconsciente
social. E o produto social de construcdo histérica de um grupo e de
representacdo dos grupos que esgueirou-se sub-repticiamente para a
ciéncia deste proprio grupo. [...] A categoria profisséo refere-se a realidades
gue sdo, em um sentido, “reais demais” para serem verdadeiras, pois
abrange, ao mesmo tempo, uma categoria mental e uma categoria social
produzidas apenas pela substituicdo ou eliminacdo de todos os tipos de
diferencas econdmicas, sociais e étnicas, que fazem da “profissdo” de
advogado, por exemplo, um espaco de competicdo e luta (Bourdieu e
Wacquant, 1992, apud Hagen, 2003).

O tratamento cientifico da questdo da profissdo, de acordo com Bourdieu,
seria o trabalho de desvendamento do processo de constituicdo de uma ocupacéo
em profissdo, incluida ai a analise das relacbes de poder que constituem esse

espaco.
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O conhecido pesquisador portugués Antonio Névoa, ao estudar a profissédo
professor, utiliza-se de varias perspectivas tedricas do estudo das profissbes
(Loureiro, 2001). Adota uma perspectiva socio-historica ao retomar as relacdes da
profissdo com o estado e a evolucdo do estatuto socioeconémico dos professores.
Faz uso da contribuicdo dos funcionalistas, ao retomar a importancia do saber e da
ética constituintes desse grupo profissional. Retoma dos sociélogos interacionistas o
estudo do processo de profissionalizagdo do professorado, que pode ser
apresentado em quatro estadios:

1) exercicio da atividade docente como ocupacao principal, constituindo

assim o ensino um modo de vida;

2) criacdo, pelas autoridades publicas ou estatais, de um suporte legal para

o exercicio da atividade sob forma de diploma ou licenca;

3) criacdo de instituicbes especificas de formacdo que permitam adquirir

saberes préprios a profissao;

4) constituicdo de associacoes profissionais que tém papel fundamental na

defesa do estatuto do grupo profissional.

De acordo com Antonio NOvoa, a constituicdo da profissdo docente tem
inicio com a organizacdo do sistema de ensino pelo Estado, que, nessa tarefa,
substituiu a tutela da igreja, processo que ocorre em fins do século XVIII. Apesar da
pesquisa de NoOvoa focalizar seu pais, Portugal, muitas de suas conclusdes se
aplicam ao caso do Brasil.

A criacdo de uma rede escolar que atingisse o espaco nacional era uma
aposta no progresso. A escola seria um espaco de legitimagdo do poder do Estado,
e os professores, seus porta-vozes. Ao longo do século XIX, criaram-se mecanismos
de recrutamento e selecdo de professores e espacos institucionais para sua
formacéo.

As imagens de professores faziam referéncia, tanto ao sacerddcio religioso,
quanto a obediéncia do funcionalismo publico e, ainda, a qualidades de

compreensao da pessoa humana.

Simultaneamente, a profissdo docente impregna-se de uma espécie de
entre-dois, que tem estigmatizado a histéria contemporédnea dos
professores: ndo devem saber demais nem de menos; ndo devem se
misturar com o povo, hem com a burguesia, ndo devem ser pobres, nem
ricos; ndo ser funcionarios publicos, nem profissionais liberais (N6voa, 1995,
p.16).
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Em funcdo desses “entre-dois”, a ocupacdo de professor €, por outros
autores, denominada de semiprofissdo ou oficio.

Durante o século XIX, com a consolidacdo dos Estados-nacdo, a escola
passa a ser vista como fundamental no processo de homogeneizacéo cultural e da
criacdo da cultura nacional. A expansdo da escola torna-se uma necessidade
transnacional, que “inscreve nos diversos contextos nacionais racionalidades e
tecnologias de progresso difundidas ao nivel mundial” (1994, p. 22). Cria-se um
modelo de organizagdo do trabalho escolar que é fixado e visto como natural, o que
o0 autor chama de uma gramatica escolar assim formada: alunos agrupados em
classes graduadas; com composicdo homogénea; professores atuando
individualmente, com perfil de generalistas (no Ensino Fundamental) e de
especialistas (no Ensino Médio); pedagogia centrada na sala de aula; horéarios
rigidamente estabelecidos; saberes divididos em disciplinas. Esse modelo se impde
nao como o melhor, mas como o Unico possivel.

Ja no comeco do século XX, o cenario modifica-se em parte. “Na passagem
do século XIX para o XX os docentes adquirem prestigio social e se difunde a idéia
da escola emancipatoria, portadora das luzes” (Narvaes, 2002, p.63). A Educacao
Nova faz uma critica a pedagogia da escola antiga, sem criticar sua gramatica. A
pedagogia nova delega a escola o poder de regenerar a sociedade, difundindo a
racionalidade cientifica e conferindo aos professores a missdo de agentes desta
mudanca. Assim, a profissionalizacdo do professorado é justificada. A escola é
atribuida uma funcéo civilizadora e moralizadora e aos docentes a responsabilidade
profissional da garantia do sucesso do processo civilizatorio (NOVOA, 1994, p.25).

Na segunda metade do século XX, a escola passa a ser severamente
criticada, seja pelas propostas de desescolarizacdo, pelas pedagogias da nao
diretividade ou pela sociologia critica denominada reprodutivista. A escola de
massas nao trouxe a democratizacdo da educacgéo, nem a justica social ao contrario,
os estudos da sociologia da educagdo anunciam que a massificagdo da escola
reproduz a desigualdade e a injustica social. Os professores, “outrora apostolos das
luzes viam-se agora olhados como meros agentes de reproducdo. Ndo me espanta
gue, desde entdo a profissdo docente tenha mergulhado numa crise de identidade
que dura até os dias de hoje” (N6voa, 1994, p.25).
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Na perspectiva do autor acima citado, uma grande causa da crise de
identidade dos professores encontra-se na defasagem existente entre a imagem
idilica da docéncia e as duras realidades concretas do dia a dia do trabalho docente.
Para enfrentar esse mal-estar docente, dois tipos de enfrentamento tém ocorrido:

a) medidas externas a profissdo, como a multiplicacdo do controle do
trabalho docente, a racionalizagcdo do ensino e as politicas administrativas
de avaliacdo que enfatizam a dimensao técnica do trabalho do professor;

b) medidas internas a profissdo, como a busca por outros sentidos
profissionais, reconstruindo identidades e destacando a dimensdo da
reflexividade do profissional do ensino.

A implementacéo da racionalizacdo do trabalho do professor, a partir dos

anos 70, ao separar a concepc¢ao dos curriculos escolares da sua execucao, reduz o
professor a condicdo de um técnico. Cabe a ele aplicar os procedimentos ja
previamente por outros elaborados. Na histéria recente, os processos de formacao
tém seguido uma racionalidade técnica que exclui o professor da producdo do
conhecimento gerado no interior da profissdo pelos cientistas e especialistas,
produzindo um modelo de docente como técnico, aquele que aplica o saber
cientifico (Gauthier, 1997).

O processo de proletarizacdo do trabalho docente, que soma a
intensificacdo das tarefas cotidianas do professor um rebaixamento do seu nivel
salarial, contribui também para degradacdo da profissdo. Autores, como Apple
(1995), enfatizam a tendéncia a proletarizacdo da profissdo docente. Trata-se de
uma variante estrutural do capitalismo contemporaneo que integra as mudancas
recentes no mundo do trabalho em diferentes areas e caracteriza-se pelo aumento
do controle, pela tecnizacdo e intensificacdo do trabalho docente, fato que é
conhecido bem de perto pelos professores, tanto da Educacédo Basica, quanto do
Ensino Superior. O professor, todavia, precisa cada vez mais dar conta de mais
trabalho, em troca de salérios cada vez mais desvalorizados. Mas as tendéncias a
proletarizacdo e a profissionalizacdo néo sao excludentes.

Nas ultimas décadas, a questdo da formacéo de professores e da profissdo
docente tem sido central nas propostas de reformas educacionais em diferentes
lugares do mundo como exigéncia dos organismos internacionais financiadores das
reformas educativas. Nos anos 1990, a tendéncia dessas reformas era focalizar a

formacdo continua de professores, mas o formato que o Estado vem dando a essa
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politica de formacdo é de regulacdo-avaliacdo, o que amplia o controle sobre o
trabalho do professor. As recentes reformas inspiram-se nas politicas internacionais,
que trazem a retérica da descentralizacéo e da participagdo, mas, muitas vezes, tém
aprofundado a separacdo entre atores e decisores, isto €, entre professores e
especialistas (Novoa, 1995).

Embora as tendéncias estruturais que organizam a vida social e o mundo do
trabalho ndo devam ser desconsideradas na analise, nos ocupamos, nesta
pesquisa, dos contextos locais onde essas tendéncias podem ser (re)
contextualizadas. Dai a importancia de pesquisar, além das tendéncias sociais
gerais, a pratica dos docentes nos contextos locais de ensino, para verificarmos se,
onde e como essas variantes estruturais se concretizam localmente e o que pode
haver além delas.

Acrescento aos aspectos levantados por Novoa, sobre a racionalizacdo e a
proletarizacdo da docéncia, a questédo da feminizac&o da profissdo, como processos
que contribuiram para fragilizacdo da identidade do professor. O predominio atual do
sexo feminino na docéncia da Educacéo Bésica, principalmente na Educacéo Infantil
e no Ensino Fundamental, bem como o trabalho dirigido as criancas e adolescentes,
constituiram uma imagem da docéncia como uma atividade quase que

exclusivamente feminina.

Os professores encontram-se hoje, perante varios paradoxos. Por um lado,
séo olhados com desconfianga, acusados de serem profissionais mediocres
e terem formacéo deficiente; por outro lado, sdo bombardeados com uma
retérica cada vez mais abundante que os considera elementos essenciais
para melhoria da qualidade de ensino e para o progresso social e cultural.
Pede-se-lhes quase tudo. Da-se-lhes quase nada” (NOVOA, 1994, p.34).

Assim, a crise da profissdo de professor esta relacionada com a crise da
escola, que é também compreensivel como uma crise social institucional. A crise se
evidencia de vérias formas, ndo apenas no mal-estar docente, mas também no mal-
estar discente, como € meu intento demonstrar mais a frente neste texto. Se é
possivel falar em uma crise de identidade dos professores, uma saida para essa
situacdo ndo passaria por aumentar o controle externo sobre eles. Novoa (1994)
defende que o caminho pode passar pelo reconhecimento do saber especifico ao

professor e no respeito a sua autonomia e, ainda pela construcdo de uma nova

relacao entre escola e sociedade.
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3.4 A cultura docente

Tratar a escola na dimenséao cultural implica priorizar o olhar pela dimenséao
simbdlica da realidade, ou seja, pelos sistemas de significantes e significados que
estruturam as realidades escolares, 0s quais, por sua vez, dao sentido a vida dos
grupos e dos individuos que compdem a escola. Afinal a cultura, definida como uma
rede de significados, est4 presente em todos os niveis, dominios e dimensfes da
vida social e por isso, também na vida escolar. Nessa perspectiva, tanto as coisas
materiais como as ideias e as pessoas, transmitem significados, os quais formam um
sistema, permitindo aos sujeitos darem sentido as experiéncias e constituirem suas
identidades.

A escola, para Perez Gomez (2001), € um entrecruzamento de culturas: a
cultura critica (ciéncia, arte e filosofia), a cultura académica (curriculo escolar), a
cultura social (valores sociais dominantes), a cultura institucional (normas, papéis e
rotinas escolares) e a cultura experencial (adquirida pela experiéncia da vida dos
alunos). Nessa perspectiva a escola € vista como espaco pluricultural, nao
monocultural, como poderia supor um olhar desatento ao que se passa na escola
para além da reproducdo das rotinas escolares que parecem inalterdveis ha
décadas.

A cultura docente é constituida fundamentalmente pela cultura da escola.
Indico alguns aspectos, descritos por Gomez, como tipicos da cultura docente. A
compreensao da cultura docente sup8e “um conjunto de crencas e valores, habitos e
normas dominantes que determina 0 que esse grupo considera valioso em seu
contexto profissional, assim como 0os modos politicamente corretos de pensar, sentir,
atuar e se relacionar entre si” (2001, p.164).

A cultura docente se expressa nas metodologias de sala de aula, nas
relacdes interpessoais, na definicdo dos papéis e funcdes desempenhados e demais
momentos do processo de trabalho escolar. A cultura docente é determinante sobre
0S processos de ensino-aprendizagem, ja que determina a qualidade e o sentido das
interacdes entre os colegas de profissdo e entre eles e os estudantes. O ultimo
aspecto a salientar € a ligacdo entre a cultura docente e a cultura dos alunos. Muitas
vezes, a cultura dos alunos desenha-se como uma oposi¢cdo ou uma resisténcia a

forca da cultura docente na determinacéo das rotinas escolares.
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As caracteristicas centrais e definidoras da cultura docente atual, de acordo
com Gomez, sdo: o isolamento docente e a autonomia profissional; a colegialidade
burocratica e a cultura de colaboragdo; a saturacdo de tarefas e a responsabilidade
e ansiedade profissional e o caréter flexivel e criativo da funcdo docente.

Como tendéncia histérica, o isolamento docente, enquanto separacao,
compartimentacdo, vem sendo mal-entendido, de acordo com Gomez, como
sinbnimo de autonomia e independéncia profissional. Fazer o que entender ser o
melhor dentro da sala de aula pode propiciar uma sensacéo de liberdade em relagao
a autoridade e ao controle externo, mas também pode levar ao fechamento em
relacdo ao novo e, principalmente, a perda da dimenséo do crescimento matuo que
o trabalho colaborativo pode propiciar aos préprios docentes e, por extensao, aos
seus alunos.

A questao da colegialidade burocrética e da cultura de colaboracdo aparece
como uma tensao constituidora da cultura docente a partir dos processos recentes
de mudancas institucionais na escola. A colegialidade, como imposicéo burocratica,
pode tornar-se um procedimento de organizacdo do trabalho meramente artificial e
ndo um meio de instituir a esperada cultura de colaboracdo entre os sujeitos
escolares. Da cultura de colaboracdo, afinal, espera-se o incentivo ao debate
intelectual e a abertura a diversidade e, ainda, a instauracdo de um clima de
confianca afetiva entre os docentes que Ihes possibilite arriscarem-se em préticas
inovadoras.

A sensacdo de saturacao frente ao acumulo de tarefas e responsabilidades
escolares exigidas vem sendo manifesta por muitos professores em diversos
lugares, de acordo com Gomez (2001). A incluséo de portadores de necessidades
especiais, novas orientacdes curriculares, novas tecnologias, educagcéao moral, novos
processos de avaliacdo do rendimento, novos modelos curriculares implantados pelo
sistema tém sido alguns dos fatores que estdo sobrecarregando os professores. A
intensificacdo do trabalho docente leva a falta de tempo, dedicacdo e tranquilidade
necessarias para com os proprios estudantes.

A perda do status profissional, as incertezas quanto as respostas exigidas
pelo mercado e pelo Estado e a dificuldade para motivar os alunos em relacdo a
aquisicdo das aprendizagens provocam, muitas vezes, ansiedade, frustracdo e

insatisfacdo entre os professores.
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A abordagem, pelo viés cultural da escola, chama a atencdo da autora para
o enfoque da pesquisa para a analise do que realmente acontece na vida escolar,
ndo apenas para 0 que se gostaria que acontecesse, nem para 0 que se pensaria
gue os sujeitos devessem ser ou fazer na escola, mas para os efeitos do processo
de escolarizacdo nos pensamentos, nos sentimentos e nas acfes dos estudantes e

dos professores reais.

3.5 Socializacao e identificacao profissionais

A formacado de professores também passa pelos processos de socializacdo
familiares, escolares e propriamente profissionais (Lelis, 2008). Considero que a
socializacdo profissional esta centrada no trabalho que o professor desenvolve na
escola. Um momento significativo do trabalho docente ocorre na sala de aula,
espaco em que se encontra o nucleo do trabalho docente: a relacdo entre
professores e alunos. A pesquisa da relacdo entre professores e alunos se da,
nesse momento, priorizando a analise dos seus efeitos sobre as identidades e os
imaginarios docentes.

Um dos conceitos que dao suporte a este estudo é o de socializacdo
profissional, particularmente o da categoria ocupacional dos professores e,
especificamente, aqui interessa um dos momentos desse processo que envolve
tornar-se um profissional professor, seu trabalho escolar, o exercicio da sua
profissdo no contexto da escola, a atividade de ensinar e o cotidiano de sala de aula.

O conceito de socializacdo é bastante caro a Sociologia, area da minha
formacdo inicial, bem como muito discutido pela area da Sociologia da Educacéo,
onde busco parte do meu apoio teérico. Nas diferentes perspectivas tedricas, o
conceito assume diferentes nuances.

De acordo com Giddens (2005), a socializacdo pode ser entendida como o
processo pelo qual as novas geracfes aprendem um modo de vida social. Os
processos de socializagdo sao os canais para a producéo e a reproducao da cultura
através do tempo e das geracdes. “A socializacdo conecta diferentes geracbes umas
com as outras” (p.42). O socibélogo destaca que a socializagdo ndo € um processo

exclusivo da fase da infancia, como muitas vezes pensa 0 Senso comum, com uma
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fase determinada, com data marcada para iniciar e ser concluido. Ao contréario, a
aprendizagem de modos de viver atravessa as diferentes geracdes e as diversas
fases da vida. Podemos aprender novos modos de vida e reaprender a interpretar os
modos j& conhecidos de viver ao longo de todo o nosso ciclo de vida. Logo, a
socializacdo também faz parte da vida adulta, tanto quanto da infancia e da
juventude.

S&o as interacOes sociais que permitem a socializagdo; as interacdes
entendidas como ag¢bes sociais orientadas ao outro que permitem aprender e
reaprender a viver e ser. Creio que residem ai a beleza e a dificuldade da condicéao
do ser humano que s6 se realiza com e/ou contra o outro. E a natureza social da
espécie humana.

O importante e o instigante € que tornar-se ser social ndo é adequar-se
simplesmente ao social. Socializar-se ndo € simplesmente enquadrar-se aos papéis
sociais pré-definidos. Significa dizer que o individuo, a partir das interacdes
particulares que desenvolve ao longo de sua trajetoria, pode negociar com o social a
adocdo dos modos de viver. Os individuos podem reinterpretar a sua maneira
propria os modelos sociais. Um exemplo dessa questdo: professores que passaram
pelo mesmo curso de formacado inicial, que trabalham na mesma escola, nao
construiram, necessariamente, identificagcdes profissionais semelhantes.

De acordo com Giddens (2005), os agentes de socializacdo sédo grupos ou
contextos sociais em que se passam 0s processos de socializacdo significativos,
como a familia, a escola, o grupo de iguais, a midia e o trabalho. Nesta pesquisa,
interessa analisar especialmente a escola como lugar de socializagcdo do sujeito
professor, sendo que € no espaco escolar que ocorre 0 exercicio do trabalho
docente.

No decorrer dos processos de “socializacdo, cada um de nds desenvolve um
sentido de identidade e a capacidade para o pensamento e a acdo independentes”
(Giddens, 2005, p.43). Para esse autor, a identidade refere-se a compreensédo de
quem somos e o que é significativo para nds. E possivel distinguir uma identidade
social e uma pessoal. A identidade social € atribuida a um individuo pelos outros (ela
tem uma referéncia no coletivo) e refere-se a um pertencimento de grupo, classe,
etnia, género e nacdo, por exemplo. Neste sentido, ser professor é ter uma
identidade social, esta indica o pertencimento do individuo a um grupo profissional,

os docentes. Conforme o autor, as identidades sociais podem ser vistas como
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marcadores que “posicionam essa pessoa em relacdo a outros individuos que
compartilham dos mesmos atributos” (p.44).

Na medida em que as identidades sociais marcam as formas pelas quais
cada um se vé como igual aos outros, as identidades pessoais marcam as distingdes
entre 0 eu e outro. A identidade pessoal € concebida, pelo autor, como aquela
ancorada no sentido que damos a n0S mesmos e a nossa relacdo com 0s outros e
com o mundo, denominada autoidentidade. A autoidentidade é um processo
constante de negociagdo do individuo com o mundo no qual ele cria seus sentidos
proprios sobre si. O conceito de identidade também demanda uma discussdo mais
aprofundada, pois é polémico, por isso busco em mais alguns autores outras
contribuigoes.

A discussao que Dubar (1997 e 2009) promove ao relacionar socializagéo e
identidade, em uma abordagem tedrica distinta de Giddens, serve também de base a
esta tese. O sociblogo francés diz que muito se fala em crise de identidades, embora
com sentidos bastante diversificados. No periodo que se segue a uma grande crise
econdmica, “a incerteza do futuro domina todos os esfor¢cos de reconstrugdo dos
quadros sociais” (1995, p. 13). O autor afirma ser a identidade algo muito precioso a
cada individuo, assim, a perda da identidade leva ao sofrimento e a angustia. O ser
humano ndo nasce com sua propria identidade, ela € um processo de construgdo ao
longo da vida. “O individuo nunca a constroi sozinho: ela depende tanto dos
julgamentos dos outros como das suas proprias orientacdes e autodefinicdes” (1995,
p.13). A identidade, pois, é constituida nos diversos processos de socializacdo ao
longo da vida.

Para Dubar, o individuo é fruto de experiéncias passadas e produtor de
novas experiéncias. E, ao mesmo tempo, produto de interacdes significativas com os
outros e produtor de significados. Na sua sociologia das identidades ou das formas
identitarias, como prefere chamar mais recentemente, o autor trata o0 eu como
processo biografico produzido socialmente por acontecimentos e experiéncias
selecionadas para contar de si. Os individuos sdo considerados seres pluralistas,
mantendo relacdes subjetivas diversificadas com o mundo, com 0s outros e com
eles mesmos.

Segundo o autor, a identidade tem multiplas dimensdes, dentre as quais a
identidade profissional, que € muito significativa. Na obra intitulada A Socializacao

(1995), o autor retoma a definicdo do referido conceito na perspectiva da psicologia,
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da antropologia e da sociologia para, enfim, propor sua propria teoria sociolégica da
socializacdo, ou o que ele denomina de “teoria socioldgica operatéria da construcéo
das identidades” (idem, p. 14). De acordo com o autor, ndo h& distingdo entre
identidade individual e coletiva. Assim, a identidade social € definida como uma
articulacéo entre uma transacao interna ao individuo e uma externa entre o individuo
e as instituicbes nas quais interage. A identidade, fruto da socializacdo, €
“simultaneamente estavel e provisoria, individual e coletiva, subjetiva e objetiva,
biografica e estrutural” (Idem, p.105).

No livro denominado A Crise das ldentidades (2009), o autor da continuidade
a sua discussdo da nocédo de identidade enquanto o que ndo é idéntico, mas
resultado de identificacdes contingentes, nunca essenciais. A identidade nédo é
tratada como uma esséncia, e sim, como modos de identificacdo que sdo variaveis
ao longo da historia pessoal e coletiva. As maneiras de identificacdo sdo de dois
tipos: para outrem, identificacBes atribuidas pelos outros, e para si, identificacdes
reivindicadas para si. Ainda é possivel aceitar as ou resistir as identificaces
atribuidas e identificar, a si proprio, de modo diferente aquele comum aos outros. De
acordo com o autor, as identificacdes individuais recorrem a palavras, categorias,
referéncias socialmente aceitavéis (Dubar, 2009).

A construgdo da identidade profissional € um processo no qual forcas
individuais, biograficas (marcas proprias a cada trajetoria profissional) e sociais,
relacionais (identidades de atores participantes de um sistema), estdo sempre em
tensdo e se desenvolvem no campo do trabalho. Para ele, “as identidades
profissionais sdo as maneiras, socialmente reconhecidas, de os individuos se
identificarem uns aos outros no campo do trabalho e do emprego” (Dubar, 2009,
p.117).

Para a sociologia classica de Durkheim, a nocdo de socializacdo se
aproxima da noc¢éo de integragédo. Seria a educagdo o meio para transformar o ser
individual em um ser social. A funcédo da educacao, enquanto uma instituicdo social,
€ socializar os individuos. O autor destaca que, para cada sociedade, em cada
momento da sua historia, um tipo de educacéo é instituido.

Em cada sociedade, um conjunto de ideias, sentimentos e praticas devem
ser inculcados aos seres nascentes, sendo finalidade da socializacdo permitir a
transformacao do individuo em um ser social. Assim, as gera¢cdes adultas educam

as novas geracoes, inserindo-as no meio social. De acordo com o autor, a educacao
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€ a socializacdo metddica das novas geracdes. O debate contemporaneo redefine o
significado do conceito de socializacdo, ndo entendida como mera inculcacdo ou
programacdo dos individuos, como no sentido classico, mas como processo que
constroi os individuos e as instituicdes e € por eles construido.

Para Lopes (2002), a crise das sociedades contemporaneas pode ser
analisada como uma crise das identidades coletivas tradicionais. Na medida em que
as identidades individuais sédo construgdes pessoais de um sistema de acao e
representacdo coletivas, essa crise nas identidades coletivas é também uma crise
nas identidades individuais. O questionamento da validade das identidades coletivas
pode levar as identidades individuais a assumirem trés tipos de postura de
resisténcia: insistir na permanéncia das identidades tradicionais; dar vazao
sobretudo aos interesses individuais; ou construir novas identidades coletivas, a
partir do conflito e da negociagdo com 0s outros.

Suponho que a identidade docente passa hoje pelo que o autor (Dubar,
2009) denomina de crise das identidades profissionais, que sdo as crises da
atividade de identificacdo de si e do outro. As transformacgdes pelas quais passa o
mundo do trabalho na contemporaneidade sdo objeto de debates nas Ciéncias
Sociais. O trabalho de uma obrigacdo prescrita a qual se deve obediéncia torna-se
um espaco de investimento pessoal e de incertezas (Ludke e Boing, 2004). O
trabalho, ao invés de uma atividade de execucao de tarefas, torna-se uma atividade
de resolucdo de problemas. A légica da competéncia instaura a nocdo de que o
individuo é o responsavel por produzir (incessantemente) suas competéncias, de
acordo com a competitividade do mercado. Sua empregabilidade depende das
competéncias adquiridas e da sua capacidade de competir por um lugar no mercado.
O sentido do trabalho modifica-se, € agora uma relacao de servico, a relacdo com o
cliente.

Todas essas transformag¢des no mundo do trabalho, muitas vezes ocorrendo
de forma contraditoria nos diferentes setores, levam a emergéncia de uma nova
forma identitaria que esta em crise. As formas de identificacdo com o coletivo e com
papéis bem definidos encontram-se desestabilizadas e nédo reconhecidas. A
exigéncia do modelo de competéncia € o individuo racional e autbhomo que gera
sua formacao e seus periodos de trabalho. Essa forma identitaria individualista e
incerta, a identidade em rede, esta relacionada a sociedade em rede e “esta voltada

para a realizacdo de si mesmo” (2009, p.153). O autor conclui o capitulo com uma



54

interrogacdo sobre se essa forma identitaria profissional ndo estaria em crise
permanente.

E possivel olhar a profissdo professor a partir da ideia de crise se situada a
questao da crise profissional no contexto mais amplo de uma crise social. Para tanto,
a contribuicdo de Claude Dubar no livro A crise das ldentidades (2009) me parece
esclarecedora. O autor interpreta o tempo presente como de crise, termo por ele
usado no sentido de desestabilizagao das relagbes que estruturam as atividades (um
desequilibrio que pode caracterizar, em alguns momentos, rupturas). Assim, a crise
dos modos de identificacdo tem ligacdo com a crise econdmica do mundo ocidental
dos ultimos anos do século XX e com a crise dos vinculos sociais, entendidos como

as relacdes mais cotidianas (familiares, profissionais, de proximidade).

E aqui que se encontra a questdo das identidades como modalidades de
identificacdo das pessoas entre si e de cada uma por si mesma. Se
introduzirmos a hipétese de que cada periodo de equilibrio relativo, de
crescimento continuo e de regras claras, de politica estavel e de instituicdes
legitimas € acompanhado de um conjunto de categorias partilhadas em sua
maioria, de um sistema simbdlico de designacdo e de classificacdo
fortemente interiorizado, entdo a ruptura desse equilibrio deve constituir
uma dimensdo importante e especifica da crise. A mudanc¢a de normas, de
modelos, de terminologia provoca uma desestabilizacdo dos pontos de
referéncia das denominacdes, dos sistemas simbdlicos anteriores. Essa
dimensédo, posto que complexa e oculta, evoca uma questéo crucial: a da
subjetividade, do funcionamento psiquico e das formas de individualidade
assim postas em questao (p.22).

A crise contemporanea da escola, entendida como fase de desmoronamento
do velho e emergéncia do novo, pode ser um momento propicio para o estudo dos
processos de identificagcbes, na medida em que, em contextos de crise, as
identidades tradicionais sdo abaladas pela emergéncia de novas identidades.

Compartilho aqui da nocdo de crises identitarias de Dubar, que é pensada
como ‘“perturbacdes de relacdes relativamente estabilizadas entre elementos
estruturantes da atividade [...] de identificacao, isto &, o fato de categorizar os outros
e a si mesmo” (2009, p.20). Ainda, segundo o autor, essas crises podem ser
compreendidas a partir das dimensdes das relacdes sociais e das subjetividades
individuais. Na perspectiva desse socibélogo, as ultimas décadas foram marcadas por
uma mutacdo da configuracdo das formas identitarias nos diversos campos

institucionais, tais como a familia, o trabalho e a politica.
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Acrescento a este texto as contribuicdes de outra socidloga da educacao
francesa, Van Zanten, que defende a necessidade de estudos sobre as influéncias
locais nos processos de socializagdo dos professores. A definicdo de socializagao

que a autora desenvolve é a seguinte:

Por socializagéo profissional, entendemos aqui, numa 6tica interacionista, a
interiorizagdo problematica — compreendendo resisténcias, adaptacdes e
recomposicoes identitarias — ndo sé de um conjunto de técnicas, mas
também de valores, de representacbes e de modos de solidariedade
associados ao exercicio de uma pericia num quadro organizacional (2008,
p.201).

O texto referido destaca, de inicio, que a preocupacdo com a influéncia do
local na socializacao profissional dos professores tem sido um tema pouco estudado
e, apenas nos ultimos anos, vem tendo sua importancia reconhecida no campo da
sociologia da educacéo. A pesquisa da autora desenvolve-se no sentido de avaliar a
influéncia das normas locais elaboradas pelos préprios docentes e das normas
regulatorias instituidas pela hierarquia. Ela escolhe desenvolver sua pesquisa em
duas escolas periféricas do suburbio francés para verificar como, nesses locais, as
normas profissionais sédo contextualizadas.

“Quaisquer que sejam as transformacdes ocorridas no funcionamento atual
dos estabelecimentos de ensino, o contato diario com os alunos continua a ter um
papel central na socializacdo profissional dos docentes” (Van Zanten, 2008, p.202).
A autora reconhece a importdncia que o contato diario com os alunos tem na
constituicdo da identidade profissional dos docentes, embora sua pesquisa se ocupe
com papel dos colegas e dos gestores da escola na socializacdo do professor em
estabelecimentos escolares considerados dificeis. Mesmo assim, traz contribui¢cdes
muito ricas para o desenvolvimento desta tese sobre o papel da relagdo professor-
aluno na socializacao do professor.

Nesse sentido, afirma a autora que, a partir da percepcao dos professores
da dificuldade que enfrentam de mobilizar seus saberes adquiridos na formacao
inicial e as normas oficiais no contato diario com seus alunos, algumas posturas
comuns por eles adotadas sdo: “a fuga”, que pode ser a simples desisténcia do
exercicio da docéncia, ou ainda o desengajamento, que gera uma relacao rotineira,
formal e desiludida com o trabalho. Mas parte dos professores, principalmente os
iniciantes, opta pelo que a sociéloga denomina de “estratégias de sobrevivéncia”,
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por considerar a estada na escola uma fase passageira da carreira. A estratégia de
sobrevivéncia pode seguir duas logicas: uma logica de ‘positivacdo’ dos alunos
através de praticas, como a fraternizacdo ou compaixado, que geram a aproximacao
com os estes, seja pela identificacdo com valores e gostos, seja pela sensibilizacao
com os sofrimentos deles.

Uma saida mais permanente seria a “adaptacdo contextual’, que envolve o
uso de diversas técnicas para manter a ordem em sala de aula, como a abordagem
psicolégica ou o humor, e, em relacdo aos conteludos de ensino, aplica-se uma
adaptacdo das exigéncias formais as capacidades dos alunos. Essa estratégia
permitiria aos docentes construir lacos com os discentes para descobrir suas
capacidades proprias e desenvolvé-las a partir das finalidades educativas gerais.

A chamada crise desse programa de socializacdo escolar atinge de forma
diferente cada nivel de ensino e classe social, expressando-se mais intensamente
no nivel secundario da escola francesa, de acordo com Dubet (apud Sposito, 2005,
p.94). Tal afirmagdo sobre a escola francesa parece fazer todo o sentido para a
nossa realidade: a instituicdo escolar e seus atores, professores e alunos, nao estao
sintonizados na mesma logica cultural. Poucas vezes os sentidos atribuidos ao
trabalho escolar por docentes e discentes convergem.

A identidade é construida ao longo da trajetdria de vida dos sujeitos: ndo é
dada, mas adquirida; ndo é natural, mas sociocultural; ndo é fixa, mas variavel (Hall,
1997). Da mesma forma, a identidade profissional € um processo que se forma e
reforma ao longo de nossa existéncia. Como me vejo e como Sou Vvisto como
profissional? O significado da resposta a esta pergunta é resultante de uma série de
vivéncias em diferentes tempos e espagos. As experiéncias do mundo familiar e
escolar, bem como do exercicio propriamente dito da profissdo talvez sejam das
mais influentes para a formulacéo da visdo de si como profissionais docentes. Sem,
porém, desconsiderar aspectos como género, ra¢a e classe social, que sdo também
marcas sociais constituidoras do processo de identificacdo do professor. Como diz
Tardif (2000), somente ao cabo de certo tempo de experiéncia profissional o “eu
pessoal” se transforma no “eu profissional”.

“A identidade é uma construcdo que se elabora em uma relacdo que opde
um grupo aos outros grupos com 0s quais esta em contato” (Cuche, 2002). O autor,
ao discorrer sobre o conceito de identidade em uma perspectiva relacional e

situacional, lembra que as identidades sdo construidas em certos contextos, que
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informam as posicdes dos agentes e, assim, orientam suas representacdes sobre si
e suas escolhas. Também destaca que a identidade € elaborada nas relacées que
opbem um grupo social ao outro e, nesse sentido, 0 mais importante para definirmos
uma identidade seria localizar os tragos que 0 grupo usa para afirmar e manter a sua
distincdo em relacéo ao outro.

Desse modo, é possivel pensar que a identidade do professor se constitui na
relagdo com o aluno e a identificagdo do ensinante existe em funcdo do outro, 0
aprendente. Também, para poder compreender o que constitui as identidades dos
docentes, € necessario localizar que elementos os distinguem e/ou os aproximam
dos alunos. Identidade e alteridade coexistem, assim a identidade docente existiria
também para diferenciar-se da identidade do aluno. Nesse sentido, este trabalho
visa a compreensao do processo identitario que se constitui nas situacdes de ensino
e nas interacdes entre professores e alunos.

As identidades docentes ndo sdo Unicas, nem fixas, podem, portanto, ser
construidas e reconstruidas nas interages com o outro, o igual e os diferentes.
Consideramos que, para o professor, um outro significativo € o aluno. “A identidade
torna-se uma “celebracdo movel”’, formada e transformada continuamente em
relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas
culturais que nos rodeiam” (Hall,1997, p.13).

Uma andlise dos processos de socializacdo escolar que constituem as
identidades docentes deve levar em conta a participacdo, nesse processo, dos
alunos. Professores e alunos sdo os dois lados da mesma moeda. Para
compreendermos como o professor se forma no exercicio do seu oficio de ensinar,
ndo podemos desconsiderar o outro polo necessario da relacéo do trabalho docente,

que € o discente.

Podemos assim defender uma hipotese forte: ndo so a situacdo de ensino é
uma co-construcdo de atores de status diferente, adultos e alunos, [...] mas
acrescentaremos que esse trabalho de atores em inter-relacdo na classe
também pode ser analisado como a procura de um acordo entre mundos
inicialmente muito estranhos uns aos outros (Dutercq, 2008, p.174).

No artigo citado, o autor discute os resultados de pesquisa realizada em uma
escola francesa sobre a gestéo escolar da diversidade dos alunos e a dificuldade de
empreender seus objetivos de ensinar e socializar. Conforme a citagdo acima, um

importante pressuposto do autor é incorporado a este trabalho: apesar de o
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professor ser a figura central na configuracdo de um clima propicio a aprendizagem,
os alunos tém um papel fundamental para definir o sucesso ou ndo do que foi
planejado pelo docente. Dai decorre que grande parte do trabalho docente em sala
de aula é direcionado a dar atengdo as formas como os alunos agem e reagem ao
que lhes é proposto e, assim, poder refazer suas previsées de ensino e de conducao
da classe. As normas gerais (nacionais ou locais) sobre os fins da educacao
escolarizada e os processos de ensino constituem referéncias fundamentais para
muitos professores. Mas todos os professores, de um modo ou de outro, aprendem a
reinterpretar essas normas, ao longo do exercicio profissional, pelas suas
experiéncias cotidianas de ensino.

Em uma das conclusbes da pesquisa realizada, apoiada em outras
pesquisas de etndgrafos ingleses, Dutercq afirma que professores e alunos nem
sempre visam aos mesmos objetivos, nem sempre atribuem a mesma significacédo
as situacoes e relacdes escolares, mas demonstram uma disposicédo de procurar um
acordo, um consenso, que permita estabilizar o cotidiano escolar. Esse acordo néao
esta dado, ndo esta pressuposto e garantido, mas é provisorio, pois influenciado por
contingéncias globais, nacionais, locais e particulares, o que demonstra a
complexidade da interpenetracdo da pluralidade dos mundos, entre os mundos
comuns a escola e aos mundos particulares a cada grupo e a cada individuo. Nesse
sentido, uma situacdo de sucesso escolar é fruto de um trabalho de professores e de
alunos, de um esforgo diferenciado entre os dois grupos protagonistas da escola
para construir as condi¢cdes favoraveis a aprendizagem.

Segundo Fanfini e Tedesco, os professores hoje encontram em sala de aula
alunos com caracteristicas socioculturais novas em relagdo as geragdes anteriores.
Essa novidade se refere a dois aspectos, principalmente ao novo equilibrio de poder
entre as geracdes e a cultura propria a geracdo atual, a cultura juvenil
contemporanea. Muitos professores, porém, por ndo carregarem na sua formacao os
saberes necessarios a producdo de um clima de sala propicio & aprendizagem
significativa desses novos alunos, ndo conseguem realizar a contento 0 seu
trabalho. Essas novas condi¢cdes do trabalho escolar podem levar aos sentimentos
de mal-estar e frustragdo em relagdo ao oficio.

Até algumas geracdes atrds, uma caracteristica importante que demarcava a
relacdo entre as geracdes mais velhas e mais novas era a “natural” autoridade dos

adultos sobre os infantes e os jovens. Com o reconhecimento do jovem e da crianca
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como sujeitos de direitos, tanto quanto os adultos, essa autoridade foi questionada e
dividida de forma mais simétrica entre os diferentes grupos de idades.

A mudanca nas relagbes de poder intergeracionais a favor das novas
geracdes, somada a descentralizacdo da escola como instituicdo de socializacao,
reflete-se na escola, particularmente nas relacdes entre professores e alunos. O
lugar de autoridade do professor nem sempre € reconhecido de antemao pelos
alunos, e muitos professores tém dificuldade de construir e garantir sua propria
legitimidade frente aos jovens alunos, como dizem Fanfini e Tedesco (2002).

A construcdo teodrica de Durkheim sobre a escola republicana enquanto
instituicdo social educativa, cuja funcdo social € a socializacdo das novas geracoes,
justifica a autoridade do mestre na forca impessoal de sua posi¢cao de representante
das “grandes idéias morais de seu tempo e de sua terra” (1978, p.55). Da mesma
forma que a autoridade do sacerdote vem da sua misséao de falar em nome de uma
divindade superior, sagrada, a autoridade do mestre vem de sua funcdo exercida em
nome de uma forgca superior a ele proprio: a sociedade.

O programa institucional moderno, do qual a escola € portadora, confere
forte legitimidade aos professores e o0 consentimento dos alunos, ndo pelas
caracteristicas ou competéncias pessoais e profissionais de cada docente, mas pela
validade inquestionavel da instituicdo que eles representam. De acordo com Dubet,
desde as ultimas décadas do século 20, o programa institucional republicano e laico,
tipico da modernidade, entrou em franco declinio. Assim, a autoridade do professor
ndo reside mais na “sua vocagcdo sagrada’, mas nas suas competéncias, suas
qualificagBes adquiridas no oficio. “El régimen de justificacién passa entonces de la
instituicion al individuo” (2007, p.57).

Outro fator que contribui na distéancia entre as geracdes € a cultura e/ou a
forma de relacdo com os saberes que caracterizam o0s universos culturais dos
adultos e dos jovens contemporaneos. Sempre existiu certa distancia, ou certo
conflito, entre as novas e as velhas geragbes, distanciamento marcado pelas
diferencas entre a cultura cotidiana do jovem e a cultura escolar da qual o docente &
um representante. Mas, agora, as caracteristicas do conflito geracional adquirem
caracteristicas proprias ao contexto social contemporaneo, como a proliferacdo de
agéncias de socializacao e a valorizacao e ampliagcdo da cultura da imagem, ambas

propiciadas pela expanséo das novas tecnologias de comunicacao e informacao.
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De acordo com Fanfini e Tedesco (2002), a cultura escolar demanda o
compartilhamento da visdo alfabética tradicional, fundamentada no uso dos textos,
da leitura e da escrita, mas, por outro lado, a cultura da imagem, que privilegia o0 uso
da visdo ndo proposicional, ndo alfabética, apresenta-se como a cultura do
cotidiano do jovem que vive em conexdao com 0S meios de comunicacdo e

informacéo.



Celebracao de bodas da razdo com o coragao

Para que a gente escreve, se ndo é para juntar
nossos pedacinhos? Desde que entramos na escola
ou na igreja, a educacao nos esquarteja: nos ensina
a divorciar a alma do corpo e a razdo do coracao.
Sabios doutores de Etica e Moral serdo os
pescadores das costas colombianas, que inventaram
a palavra sentipensador para definir a linguagem
gue diz a verdade.

Eduardo Galeano, em O Livro dos Abragos



4 A ESCOLA E A EDUCACAO

A relacéo professor-aluno € historicamente produzida, particularizada pelos
diversos contextos sociais e situada na instituicdo escolar, que a partir da
modernidade se afirma como o espac¢o educativo privilegiado das novas geracoes

de criancas e adolescentes.

4.1 Sociedade e educacéo

E caracteristica do humano o inacabamento, ele ndo nasce pronto, ele torna-
se alguém e para tanto ele precisa ser educado e educar-se a si proprio. E pelo
processo educativo que aprendemos a falar, caminhar, alimentar-nos, sentir, pensar
e fazer coisas. O ser humano ao nascer esta inacabado e encontra um mundo a ele
pré-existente, assim ele precisa do outro (mée, parentes, adultos ou instituicdes)
para se humanizar inserindo-se a esse mundo.

A educacgao pode ser pensada como fendmeno social universal, encontrada
em diferentes sociedades, em diferentes épocas. A universalidade do ato educativo
decorre da necessidade historica de perpetuacao da espécie humana. A educacéao,
grosso modo, é um aspecto da socializagdo, enquanto uma prética intencional entre
grupos e ou individuos, que visa ensinar aos individuos e grupos algum aspecto da
cultura humana. Educacao aqui entendida no sentido amplo de formacao do sujeito
e que assim pode dar-se no espaco da familia, da rua, da midia, da igreja e também
da escola.

De acordo com Mario Osorio Marques, a educacao pode ser definida:

[...] em oposi¢cdo ao processo espontaneo e natural da interacdo humana no
meio ambiente, a educacdo se faz acdo proposital de um grupo humano
sobre si mesmo e sobre sua continuidade através das novas geracoes.
Essa tomada de consciéncia e esse distanciamento explicito € o que
denominamos de pratica pedagdgica (1990, p. 52).
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A educacao pode ser tomada como um processo formativo que se estende
ao longo da vida dos sujeitos. Também é possivel considerar a educacdo como uma
relacdo, pois implica a existéncia de sujeitos educadores e educandos. De acordo
com Forquin (1993, p. 10), a educacédo “supde sempre, também, necessariamente, a
comunicacdo, a transmissdo, a aquisicdo de alguma coisa: conhecimento,
competéncias, crencas, habitos, valores, que constiituem o0 que se chama
precisamente de conteudos da educagao”.

Educar é, de certa forma, transmitir cultura, € ensinar/aprender o0s
significados do mundo. A relacédo entre educacéo e cultura €, em um nivel global, de
reciproca determinacéo. De acordo com Forquin (1993), pode-se dizer que a cultura
€ o contetdo da educacdo, ndo existe educacao fora da cultura e sem ela. Mas, por
outro lado, pode-se dizer que através da educacdo a cultura € transmitida e tem
continuidade ao longo do tempo e espaco. Através da educacao a cultura torna-se
memoria viva.

Nas sociedades contemporaneas a educacao pode ser exercida em variados
espacos sociais: em casa pela familia, na escola pelos professores e os colegas,
nas comunidades formais e informais e, também, através dos meios de comunicacao
e informacdo. A educacdo escolar pode ser entendida como uma manifestacao
particular do fendmeno educativo, assim como temos a educagao familiar, a
educacao religiosa, etc.

Faz-se necessario acrescentar a este texto as sabias palavras de um
conhecido educador brasileiro, que, como bom antropélogo, nos permite relativizar o

conceito de educacao. Assim escreve Carlos Rodrigues Brandao (1988, p. 12):

A educacdo existe no imaginario das pessoas e na ideologia dos grupos
sociais e ali sempre se espera de dentro, ou se diz para fora, que a sua
missao é transformar sujeitos e mundos em alguma coisa melhor, de acordo
com as imagens que se tem uns dos outros “e deles faremos homens...".
Mas, na pratica, a mesma educacgdo que ensina sabe deseducar, e pode
correr o risco de fazer o contrario do que pensa que faz ou do que inventa
gue pode fazer [...].

A educacdo enquanto uma pratica social pode ser compreendida nédo
apenas pelas suas potencialidades, mas pelos seus limites, pois toda pratica social

contém contradic¢des, tensbes e ambiguidades.
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O momento que atravessamos € de desconfianca no que, até entéo, era tido
como verdade, um tempo de incertezas, dizem alguns. Esse tempo de passagem,
do paradigma cientifico moderno, dominante durante a modernidade até meados do
século XX, para o paradigma de uma ciéncia pds-moderna que se anuncia nas
décadas finais do século XX, de acordo com Santos, é bastante tenso.

Uma possibilidade de interpretacdo do momento atual € como um tempo de
crise, de mudancas que afetam a producdo do conhecimento cientifico. Um dos
postulados de Santos (1986) que considero instigante € o de que a crise
paradigmatica ndo € apenas cientifica, mas também histérico -cultural. Trata-se de
uma transicao que é epistemoldgica e também social. Creio que essa nocédo de crise
é esclarecedora para o campo da educacao escolarizada.

O autor citado auxilia a aprofundar a compreensao da tdo falada crise da
escola no contexto da crise paradigmatica, nas dimensdes epistemoldgica e social.
Sendo assim, podemos considerar a crise da escola numa dupla dimens&o. Por um
lado, como instituicdo social tipicamente moderna, em uma sociedade que
ultrapassa a modernidade a cada dia; por outro porque a crise da escola também
passa por entendé-la como instituicdo, que se ocupa centralmente com o
conhecimento conforme o modelo da ciéncia moderna no momento da emergéncia
do paradigma da ciéncia pés-moderna. As formulagbes do autor podem contribuir
para repensarmos a escola como espaco de criacdo e transmissdo de
conhecimentos além da logica congnitivo-instrumental predominante na ciéncia
moderna e da exclusao de outros saberes que nao o cientifico (Oliveira, 2006).

Nesse cenario em mutagdo, desloca-se o sentido da escola. Alguns falam
em crise social e crise da escola no século XXI, investigar o campo educacional no
atual momento de crise da educacao faz-se um desafio para o pesquisador. Tal crise
pode ser definida pelo questionamento do sentido da escola até agora hegemonico.

Desde sua origem oitocentista até meados do século XX, a relagédo
professor-aluno se estabelecia fundada na certeza legitima sobre o lugar do
professor e do aluno e sobre o modo de ensinar e de aprender. As recentes
transformacdes na sociedade colocaram em questdo a legitimidade de varias
instituicdes, entre elas a escola. A sala de aula também se torna um local de
instabilidade, situacdo que parece deslocar a relagcdo professor-aluno para o lugar

de problemas ou dificuldades do trabalho do professor. Enfrentamentos e
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incompreensdes mutuas entre professores e alunos parecem incorporadas as
rotinas escolares em muitos lugares.

Parece dificil fugir da afirmacéo, tantas vezes ja repetida, de que vivemos
uma época de mudancas profundas nos modos de viver e ver o mundo. Esse
contexto de transformacdo nos leva a um clima de incertezas, de formulacdo de
constantes duvidas e de respostas provisorias e ndo consensuais frente as quais
necessitamos fazer escolhas justificadas constantemente. Nesse contexto social e
intelectual instavel, é que procuro me localizar, enquanto pessoa, professora e
pesquisadora da educacdo, no sentido de constitur um local de
pertencimento/compartilhamento epistemoldgico e teodrico, que talvez ndo seja um
anico local e que nem seja sempre 0 mesmo ao longo da trajetéria.

As mudancas que afetam a escola no contexto do século XX podem ser
descritas pela passagem de um cenario de certezas, para outro de promessas e, na
atualidade, para um ambiente de incertezas, de acordo com Canario (apud
Stecanella, 2006). A escola das certezas, localizada na primeira metade do século
XX na Europa, atuava a partir de um modelo de formacéo cidadd hegemonico,
dirigido as elites sociais, sem preocupacdo com a justica social.

Com o crescimento das vagas propiciado pela expanséo do sistema escolar,
nos paises desenvolvidos, durante o periodo pds-guerra, a “escola das promessas”
propde atuar em prol do desenvolvimento e pela igualdade social. Mas a escola
promete muito mais do que consegue cumprir, gerando, a0 mesmo tempo, desejo e
frustracdo. “Observa-se entdo, a passagem da ‘procura otimista’ para uma ‘procura
desencantada’ a escola, cujos indicadores estatisticos apontam para um acesso
generalizado a percursos escolares cada vez mais longos, em convivéncia com o0
fendmeno da exclusao escolar’(Stecanella, 2010, p.44).

Nesse sentido, as promessas ndao cumpridas levam ao atual momento da
“escola das incertezas”. No espaco brasileiro, o cenario da “escola das promessas”
se constitui na década de 1990 com a expansdo escolar da educacdo basica. O
processo de escolarizacdo da populacdo se expande, horizontal e verticalmente,
mas a promessa da mobilidade social via obtencdo de um bom emprego devido ao
diploma adquirido ndo se realiza, para a maioria, por duas razdes basicas. Primeiro,
porgue o titulo ndo é sindnimo de aprendizagem efetiva; segundo porque o emprego
prometido ndo se apresenta como oferta suficiente para todos, principalmente, os

mais jovens.
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A crise da escola pode ser pensada como a contraposi¢cdo entre a escola
como direito e a escola como dever. O discurso da educacdo como direito a
formagcdo para a cidadania e para o trabalho para todos se formula como um
paradoxo ao discurso da educacdo escolar obrigatdria. Todos querem escolarizar-
se, mas nem por isso a escola deixa de ser fonte de muita frustracéo e sofrimento e
raros sucessos e realizacoes.

A crise do social é também a crise escolar. A escola, entendida até entdo
como uma instituicdo social no sentido de um lugar de socializacao, de interiorizacao
das normas e dos valores sociais pelas individualidades, deixou de existir, segundo
Francois Dubet. “Pero, en esencial, el declive del programa institucional es un
proceso endogeno introducido por los ‘virus’ de la modenidad ‘nueva’, ‘tardia’, ‘post’,
poco importa aqui como se llame” (2007, p.51).

No entanto, o socidlogo francés adverte que o declinio das instituicdes nao &
0 mesmo que sua morte, sendo sua transformacgdo ao enfrentar um mundo mais

desencantado, mais democratico e mais individualista.

4.2 Imaginario e educacao

O significado mais comum da palavra imaginario esta ligado a ideia de iluséo
ou a fantasia; nesse sentido, o imaginario se separa do real. O imaginario social, na
definicdo de Cornelius Castoriadis, destaca uma caracteristica no humano que
reside na sua capacidade de criacdo que, de acordo com o autor (1991, p.13), é:
“criacdo incessante e essencialmente indeterminada (social-histérica e psiquica) de
figuras/formas/imagens, a partir das quais somente € possivel falar-se de ‘alguma
coisa’. Aquilo que denominamos ‘realidade’ e ‘racionalidade’ sdo seus produtos”.

O imaginario é aqui empregado, na definicdo conceitual de Castoriadis,
como rede de sentidos que permite a coesdo em torno de uma ordem vigente,
sentidos que derivam da criacao social. “A sociedade é historia, é também criacéo
histérica” (Oliveira,1997, p. 13).

Na concepcédo de sociedade do autor (1991), tudo que existe no mundo

social e histérico esta entrelacado pelo simbodlico, sem reduzir-se a ele. Os
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individuos, os grupos, as instituicbes e as relagbes, assim como as coisas,
participam de alguma forma da dimenséao simbdlica.

Os simbolos apresentam-se organizados como um sistema, no qual
significantes e significados se encadeiam e demandam reconhecimento social. No
entanto, o simbdlico ndo é totalmente neutro, nem totalmente determinado pelos
“processos reais”.

Um componente do simbdlico € o imaginario. Para o autor, o imaginario €
criacao, invencao, capacidade de deslocar e propor sentidos. O simbélico pressupde
0 imaginario, que € a possibilidade de ver além do que o olhar percebe. O imaginario
radical, para o autor, € a capacidade humana de evocar uma imagem. A imaginagao
criativa pode ser entendida como “motor da historia”. Criagdo ndo como descoberta,
mas como “constituicdo do novo”, que, no plano do social, significa a possibilidade
de constituir novas formas de viver, novas instituigoes.

O fascinio do trabalho de pesquisa esta na chance de poder encontrar, na
realidade vivida por individuos, grupos e organizacdes, as brechas que mostram
e/ou escondem suas infinitas possibilidades de tecer significados sobre si, sobre os
outros e sobre o mundo. Os ensinamentos de Castoriadis sobre a imaginacao
criativa do ser humano e do ser social e historico e seu potencial de constituicdo do
novo instigam a assumir uma postura investigativa constante, pois a realidade e
seus sentidos podem ser criados e recriados infinitamente.

Entendo que uma contribuicdo fundamental do pensamento desse autor
para minha formacdo de pesquisadora em educacdo foi a incorporacdo de um
interesse persistente em buscar captar, para tentar compreender, os multiplos
sentidos que os sujeitos, em diferentes contextos, podem criar ao vivenciarem 0s
processos de escolarizacao.

Adoto a proposicao, apresentada por Oliveira, de que os estudos sobre o
imaginario constituem um olhar sobre a educacdo, ainda pouco explorado pelos
pesquisadores da area, “na perspectiva do conhecimento daquilo que da significado
a existéncia da instituicdo escolar, os sentidos construidos pelos sujeitos que a
vivem” (1997, p.13).

A dtica do imaginario social permite uma aproximacdo das significacoes
imaginarias sociais que configuram a realidade e possibilitam compreender o
movimento entre “o0 que € e um possivel dever ser, entre 0 que tem sentido e o que

nao faz mais sentido” (idem, p.54).
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A imaginacdo é entendida como uma atividade de reconstru¢cdo do real
tendo em vista os significados que os sujeitos atribuem aos acontecimentos. O
universo imaginario enquanto uma rede sentidos inclui crencas, fantasias, desejos,
sonhos, necessidades, raciocinios, etc.

A instituicdo escolar foi criada historicamente com a funcéo social que pode
ser interpretada pela dimenséo simbdlica como lugar de preparacao da crianca e do
jovem para a vida em sociedade. A escola moderna € o espaco da educacao formal,
no qual os professores existem para ensinar, e os alunos, para aprender. Esse
imaginario instituido esta hoje questionado como sentido legitimo.

A instituicdo escolar, do ponto de vista historico, pode ser olhada como uma
criacdo social encarregada da socializagdo das novas geracdes. No ambito do
instituido, a escola é o espaco de formacgédo da nova geracao para a participacdo na
sociedade. Particularmente, o Ensino Médio assume o sentido de etapa da
escolarizacdo prévia ao ingresso no mundo do trabalho. A pesquisa na, com e para
a escola “personalizada em seus sujeitos, a partir de sua dimensao imaginaria,
constitui uma trajetoria que tem inicio na dimenséo funcional da instituicdo, a partir
das funcdes que a escola deve assumir, indo além, tentando penetrar na dimensao
simbdlica” (Oliveira, 1997, p.66).

Contudo, além dos sentidos esperados, a escola pode assumir multiplos

significados para os diversos grupos sociais que tém dela participado:

Desvelar a dimensao simbdlica da escola € considerar 0s grupos sociais
gue nela interagem. Estar atento as manifestacdes dos sujeitos na sua
interacdo cotidiana é fundamental para compreender a complexidade e
heterogeneidade das relagdes intersubjetivas (Oliveira, 1997, p.61).

Vamos tomar a categoria docente como um grupo social e tentar nos
aproximar de seu imaginario para que melhor possamos conhecé-lo e entendé-lo. E
através da dimensdo imaginaria que um grupo constitui sua identidade, seu
entendimento de si e do seu lugar no mundo. As significacdes imaginarias que
povoam o coletivo e o individual participam da composicao das identidades sociais e,
entre estas, as identidades profissionais.

A escola, como instituicdo social e simbdlica, articula, além da dimenséao
econdmica funcional, da satisfacdo de necessidades socialmente estabelecidas,

uma dimensao imaginaria que se refere as posi¢cdes de sentido que circulam no seu
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dia a dia. Por exemplo: a escola de Ensino Médio tem por funcéo preparar os alunos
para o trabalho e a vida cidada, para tanto existem parametros que organizam seu
curriculo. Mas, além do legal, da norma, do formal, do instituido, que outros tantos
sentidos as interacfbes entre professores e alunos assumem para a formacao dos
sujeitos?

Na sua pesquisa de tese de doutoramento, Valeska Fortes de Oliveira
argumenta que existe uma visdo sancionada socialmente de que muitas pessoas
estudam muito e mesmo assim nao conseguem um bom emprego, e outras, “sem
estudar se ddao bem”, mas ainda assim, a escola é referéncia “para conseguir ser
alguém na vida” no imaginario dos professores (Oliveira, 1995, p.132): “Sobre os
simbolos da ascenséo, da elevacéo, da evolugdo — simbolos do progresso, uma das
possibilidades da sua narrativa é caracterizar-se como uma constru¢cdo do mito do
progresso”.

O imaginério instituido da escola como simbolo do progresso, da ascenséo
social como meio de “se dar bem na vida”, da sentido ao querer escolarizar-se,
presente em grande parte das familias, dos alunos e dos professores.

O imaginario iluminista da emancipacédo da razdo pelo conhecimento, ou a
imagem positivista do progresso pela ciéncia, ambos justificativas para a escola
moderna, parecem opor-se ao imaginario consumista que também mobiliza os
sujeitos, principalmente das novas geracoes.

A juventude hoje é uma geracao que vive a sociedade regida pela economia
de mercado, que cria incessantes necessidades de comprar, adquirir coisas,
consumir. O consumismo € o imaginario econémico que se legitimou culturalmente,
de acordo com Freire Costa. A posse de objetos torna-se um meio de realizacao
pessoal, sendo assim, a moral do prazer imediato toma enorme dimensdo ao
incorporar-se ao consumismo. O prazer das sensacdes € passageiro e leva a busca
constante de novas situacdes ou de novos objetos que levem a outras sensacodes de
prazer. “Esse ideal promete o que ndo da e dificulta a participacdo e 0 compromisso
do sujeito com os objetivos do bem comum” (2004, p.82). O cotidiano escolar
aparece para os alunos como o oposto do prazer, como repeticio mondétona que
deve ser suportada como meio de obter-se ao fim a titulacdo necessaria para o
ingresso no mundo do trabalho.
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Outro desafio para a pesquisa em educacdo que podemos lancar, a partir da
nocdo do imaginario em Castoriadis, é sobre a promessa da educacdo moderna de
constituicdo de um sujeito autonomo. Autonomia definida como possibilidade de
criacdo, abertura, instituicdo de si e do social, capacidade de questionamento e
reflexdo. A autonomia pode ser entendida como projeto politico pessoal e social, ja
gue, na nossa sociedade, tém sido dominantes as formas heterbnomas de viver.
Heteronomia como alienacédo, reificacdo da capacidade criadora, submissdo ao
outro, “ocultacdo do ser da sociedade como auto-instituicado aos seus proprios olhos,
encobrimento de sua temporalidade essencial” (Castoriadis, 1982, p. 417).

Muitas vezes, a escola, como outras instituicbes sociais, apresenta-se
heterbnoma, exterior e intocavel pelos grupos que a constituem. Professores e
alunos agem como se cumprissem um mandato que Ihes foi imputado e sobre o qual
ndo tém poder de acdo. De acordo com Oliveira, a autonomia demanda a
participacdo ndo por pressao externa, mas porque se aceita como “boa para mim”
(1997, p.56). Acrescentamos que a autonomia, além da apropriagcdo de sentidos,
passa pela constituicdo de outros/novos sentidos pelos sujeitos. A investigacdo dos
sentidos prioriza a dimensdo simbolica dos processos e relagbes sociais, sem
reduzir-se a ela.

O simbolismo da escola pode nos revelar desejos e expectativas em torno
do processo de escolarizagdo a partir dos sentidos e significados atribuidos pelos
seus sujeitos (Oliveira, 1997, p.66). Uma questdo para nossa pesquisa, nesse Vvies
simbdlico na escola, € analisar como os professores e 0s alunos do Ensino Médio
constituem imagens e identificagbes de si e do outro nas relagcdes escolares
cotidianas.

Mas, para investigar as significacbes imaginarias que aparecem e/ou se
ocultam nos atos e nas falas de professores e alunos sobre a escola, é preciso uma
metodologia de estudos qualitativos que nos permita adentrar na superficialidade da
rotina repetitiva da mesma.

Suponho que existam grandes diferencas entre as significacbes atribuidas
as atividades escolares por professores e alunos, e que alguns professores que
conhecem e reconhecem essas diferengcas podem estabelecer relagdes de melhor
qualidade com seus alunos, contribuindo assim para seu sucesso escolar (Dayrell e
Martins apud Dayrell, 2009).
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Na direcdo de uma resposta afirmativa sobre as varias contribuicdes dos
estudos do imaginario para a pesquisa em educacdo, tomamos de empréstimo

algumas reflexdes de pesquisadores na linha do imaginario.

Investigar a escola, personalizada em seus sujeitos, a partir de sua
dimensédo imagindria, constitui uma trajetéria que tem inicio da dimensao
funcional da instituicdo, a partir das fungfes que a escola deve assumir indo
além, tentando penetrar na sua dimensao simbdlica (Oliveira, 1997, p.66).

Outras narrativas, nesse sentido, precisam ser construidas pela escola e
pelos professores, produzindo outros sentidos e significados para o espaco escolar,
para além daquilo que ja é, na voz dos alunos, a significagdo maior para estar na

escola — a socializacéo.

4.3 A escola de ensino médio

Passo agora a algumas consideracfes que visam a caracterizar a situacao
atual do Ensino Médio. Nao € nenhuma novidade a afirmacgdo de que o nivel médio
do sistema de educacdo passa por sérios questionamentos e demanda reformas
urgentes. Pensando em termos da duracdo da educacao basica, a Educacéao Infantil
de até quatro anos, e o Ensino Fundamental, de nove anos, os trés anos do Ensino
Médio parecem pouco, mas sobre este periodo hd muitos desacordos e varios
desafios.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 1996) estabelece, no artigo 4°, inciso Il, a:
“progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio”. A lei
estabelece a obrigatoriedade deste nivel de ensino e a responsabilidade do estado
pela sua universalizacdo. Ainda, a Constituicdo Brasileira, em seu artigo 205, diz
que: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracédo da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”.

Tal mudanca na direcdo da ampliagdo do sistema educacional brasileiro
deve-se tanto ao contexto de reordenag¢do da economia internacional, quanto as

politicas dos organismos internacionais, como o0 UNICEF (Fundo das Nacdes, como
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as demandas dos setores populares por mais escolarizacdo. Assim, no Brasil, a
partir dos anos 1990, cresce a demanda de matriculas no Ensino Médio, embora
ainda até hoje ndo tenhamos alcancado a universalizacao pretendida.

Para garantir a efetividade da lei, um conjunto de reformas do Ensino Médio
vem sendo implantado, tendo como base os seguintes documentos: a) a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n°® 9394 de dezembro de 1996; b) o
Decreto Federal n°® 2208, de 1997, que regulamenta a educacgao profissional; c) o
Parecer 15, de 1998, que estabelece as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio;
d) os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs); e€) o Exame Nacional do Ensino
Médio, o ENEM (Exame Nacional do ensino Médio) (Corti e Souza, 2009).

Entretanto, as mudancas na organizacao do Ensino Médio ndo cessaram por
ai, tanto ao nivel federal, quanto estadual do sistema de ensino. Ao final do ano de
2011 deu-se inicio ao debate sobre a implantacdo, no Rio Grande do Sul, da
Proposta Pedagogica para o Ensino Médio Politécnico e Educacao Profissional
Integrada ao Ensino Médio 2011-2014 (PPEMPEP), elaborada pelo governo
estadual.

Um aspecto estrutural dessa crise escolar diz respeito ao processo de
massificacdo da Educacao Basica, instituicdo que, até entdo, era destinada apenas
a grupos socialmente privilegiados. O tradicional modelo da educacdo secundaria,
destinado as camadas médias e altas da populacdo, abriga agora amplos setores
das camadas populares. Ha mais escolas para 0s jovens, e mais jovens
frequentando os bancos escolares. E bem provavel que essa mudanca quantitativa
gere mudancgas qualitativas na escola.

Essa demanda escolar ndo é apenas ampliada, como é diversificada; grande
parte dos jovens que frequentam hoje o Ensino Médio tem outra condicao
sociocultural e, portanto, outra relacdo com o saber. Segundo Fanfini (2002), esses
jovens tém dificuldade de ingressar e cursar esse nivel de ensino, o qual nao foi
projetado para eles e, por isso mesmo, muitas vezes, ndo lhes faz sentido, gerando
conflito e desencanto.

A etapa da educacdo secundaria foi projetada para preparar os jovens filhos
das camadas superiores da sociedade para cursarem o Ensino Superior e, dessa
maneira, profissionalizar-se para ocupar os melhores cargos do mercado de
trabalho. Sendo assim, s6 a menor parte da populacéo ingressava no e concluia o

Ensino Médio. O processo de massificacdo, porém, transformou esta situacao, pois,
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com a expansao da obrigatoriedade da escolarizacdo, grande parte dos alunos que
ingressam no Médio tem neste nivel a etapa final de seus estudos.

O processo de massificagdo da escolarizagdo basica no Brasil se iniciou no
pais nas ultimas décadas do século XX, mais especificamente, segundo Dayrell
(2006), no contexto do processo de redemocratizacdo brasileiro, a partir da década
de 1980, mas se acelerando apenas a partir dos anos 1990. A expansdo das
matriculas no Ensino Médio brasileiro mudou a situacdo das escolas. Na ultima
metade da década de 90, o aumento de matriculas no nivel médio foi muito grande,
mas, apesar do crescimento, a defasagem entre série e idade é grande e,
infelizmente, mais da metade dos jovens do pais em idade escolar estava fora da
escola até 2002.

No Rio Grande do Sul, conforme dados oficiais, em 2010, foram 354.509
alunos matriculados no Ensino Médio; destes, 279.570 estédo na faixa etaria prevista
de até 17 anos (78,9%) e 74.939 (21,1%) tém mais de 17 anos. A0 mesmo tempo,
existem 84.000 jovens (14,7%) entre 15 e 17 anos fora da escola. Mesmo assim, a
taxa de matricula vem decrescendo no Ensino Médio nos ultimos cinco anos
(PPEMPE).

Os alunos dessa etapa da escola basica, antes, em sua maioria, mais
elitizados, passam agora a provir de todas as camadas da populacdo. Como
assinala Dayrell (2006, p.3): “[...] esses jovens trazem com eles para o interior da
escola os conflitos e contradicbes de estrutura social excludente, interferindo nas
suas trajetorias escolares e colocando novos desafios a escola”. Grande parte
destes jovens que ingressam no Ensino Médio tem uma histéria familiar de pouca
escolarizacdo, o que pode aumentar a distancia entre sua cultura de origem e a
cultura escolar.

O que Dubet (2003) demonstra em relacdo ao caso francés sobre a
expansado da escolarizacdo da populacdo e a continuidade da reproducdo das
desigualdades sociais também pode servir a melhor compreensao do caso brasileiro.
Por exemplo, entre 1996 e 2007, as matriculas no Ensino Médio passaram de
5.739.077 para 8.369.369, significando aumento de 41,7%. Porém, a taxa de
abandono e reprovagdo tem permanecido mais ou menos a mesma, ficando em
13,3% e 12,7%, respectivamente, em 2007 (Krawczyk, 2008).
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No caso do Ensino Médio gaudcho, o indice de abandono é quase 0 mesmo
gue o nacional, 13% ainda no primeiro ano, e o indice de reprovacdo € bem maior:
21,7% no decorrer do curso (PPEMPEP). No municipio estudado, no mesmo nivel
de ensino, nas escolas publicas estaduais, a taxa de abandono sobe para 15,5% e a
de reprovacédo é um pouco menor, 20,7%. Mas a situacao € completamente diferente
na rede particular, na qual o indice de abandono € 0 e de reprovacao, 11,0%. A
diferenca dos resultados entre as duas redes é imensa.

A escolarizacdo de massa nao apenas mantém as desigualdades sociais de
origem dos alunos, como comprova a existéncia de processos de exclusédo internos
ao funcionamento escolar. Segundo Dubet: “Quanto mais a escola intensifica seu
raio de acdo, mais ela exclui, apesar das politicas que visam atenuar este fendémeno.
Neste contexto, a exclusdo ndo é apenas uma categoria do sistema e dos processos
sociais globais, é também uma categoria da experiéncia escolar dos alunos” (2003,
p.1). Embora ndo seja nossa intencdo neste texto trabalhar em cima do conceito de
exclusdo do autor, ele serve a andlise para refletirmos sobre como a ampliacdo da
escolarizacdo nem sempre € exatamente democréatica. A inclusdo dos diferentes
grupos sociais na cultura escolar ndo necessariamente elimina a exclusdo. As
desigualdades sociais ndo desaparecem sob o padrdo de homogeneizacdo do
sistema de ensino escolar.

Outro aspecto dessa questdo € demonstrado pela migracdo dos jovens de
origem social superior para as escolas de Ensino Médio da rede particular de ensino,
0 que contribuiu para a consolidacdo de uma imagem das escolas de Ensino Médio
do sistema publico como “escolas para os pobres”, como diz Dayrell (2006, p.3),
diminuindo seu poder de pressao pela melhoria da qualidade do ensino.

Provavelmente, as relacbes desiguais e o0s processos de exclusao
apresentam particularidades nacionais e locais. Por exemplo, segundo o PNAD
2006, da populacéo brasileira de 15 a 17 anos, entre os 20% mais pobres, apenas
24,9% estava matriculada na escola, enquanto, entre os 20% mais ricos, 76,3%
frequentavam o Ensino Médio. Em relac&o a qualidade do ensino, o indice Nacional
do Ensino Médio nacional (IDEB 2005) foi de 3,4%, mas existe uma diferenca
grande entre o desempenho dos estudantes das escolas privadas (5,6) e das
publicas (3,1), segundo Krawczyk (2008).



75

No caso do municipio em estudo, ljui, os dados apontam para as
desigualdades, se olharmos para a distribuicdo dos indices de reprovacdo e
abandono entre as escolas de Ensino Médio estaduais que séo de 20,7% e 15,7%; e
nas escolas particulares, 11% e 0 respectivamente (SEC RS).

Seria correto afirmar que é no Ensino Médio que se localiza o maior indice
de fracasso escolar? O baixo nivel de aprendizagem dos conteudos escolares e as
altas taxas de evasao que constatamos empiricamente, seja nas salas de aula dos
primeiros semestres da universidade, onde atuo como docente, seja no contato com
professores do Ensino Médio junto com o0s quais desenvolvemos projeto de
extensdo sobre Ensino de Sociologia no Ensino Médio, seria um lado da questdo do
chamado fracasso. Por outro lado, a infraestrutura fisica e os projetos politicos
pedagdgicos parecem ndo terem sofrido as transformacfes necessarias para
atender aos interesses desses jovens que precisam ser escolarizados, seja por
necessidade de emprego e renda, seja porque as mudancas mundiais na esfera
econdmica impuseram politicas de ampliagdo da escolaridade obrigatoria.

O outro aspecto dessa questéo seria a perspectiva dos alunos que atribuem
ao Ensino Médio outros sentidos, distintos de seus professores e das geracdes que
Ihes precederam. Se antes o Ensino Médio era a etapa escolar intermediaria entre a
Educacdo Basica e a Superior, hoje ela deve ser organizada como etapa final da
escolaridade para grande parte dos seus frequentadores. A escola de Ensino Médio,
porém, ndo se reestruturou para dar conta dessa nova realidade, desses novos
alunos. Um exemplo disso € o modo como a cultura escolar e os professores, como
seus representantes, em geral, priorizam o tempo futuro ao justificar seu trabalho
diario, e os alunos, muito em funcdo do seu pertencimento geracional, dao
importancia prioritaria ao tempo presente.

A funcionalidade do Ensino Médio pode ser conhecida na letra da sua
legislacdo. De acordo com a LDB (Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°® 9394/96), que
expressa 0 entendimento hegemonico sobre as fungbes sociais da educacao
nacional e, portanto, particularmente das funcdes do Ensino Médio, por exemplo, o
artigo 35 aponta as finalidades deste nivel de ensino, como constam nos incisos Il -
“preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando” [...] e Ill - “0
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacédo ética e a

formacéo da autonomia intelectual e pensamento critico”.
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O processo de expansao das vagas para o Ensino Médio brasileiro, iniciado
na ultima década, vem modificando o carater desta etapa da escolarizagéo.
Segundo Dayrell, apenas nos Uultimos anos da década de 90, o Ensino Médio
cresceu 60%. As representacdes instituidas sobre este vém sendo questionadas
pela sua fraca efetividade. Baixos indices de aprendizagem em todos os anos do
Ensino Médio e grandes indices de evasao a partir do seu segundo ano sao alguns
exemplos. Com a massificacdo do Ensino Médio e as transformacdes da esfera
produtiva, a formacdo de nivel médio ndo garante, para os jovens, a entrada no
mercado de trabalho, ja que muitos diplomados nesse nivel permanecem
desempregados ou subempregados, nem garantem a entrada direta na
universidade, pois, para passar no vestibular, “sé com cursinho mesmo”.

De qualquer forma, o modo como a escola percebe esse novo aluno como
sujeito de uma geracao, de uma cultura e de uma condi¢cdo social particular pode
influenciar nas praticas pedagdgicas, nas atividades de ensino desenvolvidas, nas
formas de relagdo com a juventude, estabelecendo com ela vinculos mais fortes ou
mais frageis. Nesse sentido, a afirmacdo com a qual Dayrell (2006, p.1) inicia seu
artigo indica uma ideia difundida no meio escolar para descrever a crise do Ensino
Médio.

Para a escola e seus profissionais, o problema situa-se na juventude, no
seu pretenso hedonismo de carater individualista e irresponsavel, entre
outros adjetivos, que estariam gerando um desinteresse pela educacdo
escolar. Para grande parte dos jovens, a escola se mostra distante dos seus
interesses e necessidades, sendo reduzida a um cotidiano enfadonho, com
professores que pouco acrescentam a sua formagao, tornando-se cada vez
mais uma obrigacdo necessaria tendo em vista a necessidade dos
diplomas.



O adeus aos sonhos
Os sonhos iam viajar. Helena ia até a estacdo do
trem. Da plataforma, dizia adeus aos sonhos com
um lencinho.

Eduardo Galeano, em O Livro dos Abragos



5 O CONTEXTO E A ABORDAGEM DA INVESTIGACAO

E pressuposto que as op¢des metodoldgicas sdo fruto da lente tedrica de
gue o autor dispde para ler a realidade social. As metodologias podem ser pensadas
como o0s conjuntos de principios explicativos e operativos, escolhidos de acordo com
0 objeto de estudo de cada projeto de pesquisa. Da escolha metodologica depende
o tipo de leitura da realidade social que empreendemos como parte do processo de
construcdo do conhecimento cientifico (Haguette, 1992).

A metodologia de pesquisa pode ser entendida como o0 conjunto de
procedimentos do estudo, os caminhos escolhidos criticamente para a producéao do
conhecimento cientifico. A discussdo metodologica de um trabalho € menos a
apresentacao das técnicas adotadas do que a apresentacdo de uma concepcao de
construcdo de conhecimento cientifico. Nesse sentido, na apresentacdo da
metodologia adotada, “toda questao técnica implica uma discusséao teorica” (Martins,
2004, p.3). Assim sendo, tenho a pretensdo de explicar, junto aos procedimentos
metodoldgicos escolhidos, a problematizacdo do seu uso, a apresentacao dos dados
coletados e a discussdo tedrica dos achados (e perdidos) do processo de
elaboracao deste estudo de tese.

Creio ter, neste trabalho, adotado o que Howard Becker chama de um
modelo artesanal de ciéncia, “no qual cada trabalhador produz as teorias e 0s
métodos necessarios para o trabalho que esta sendo feito” (1997, p.12). Porém,
esse modo de trabalho é arriscado, pois nao fornece a seguranca da validade que a
aplicacdo de metodologias e teorias desenvolvidas por especialistas reconhecidos
permite. Mas tem algumas vantagens, visto que permite ao pesquisador desenvolver
perspectivas proprias de estudo relevantes para o seu proprio objeto de estudo.
Becker afirma com radicalidade seu ponto de vista: “Qualquer sociélogo é téo livre e
tdo competente para inventar novas idéias e teorias quanto foram Marx, Weber e
Durkheim” (1997, p.12).

Parece dificil crer na afirmacdo acima, ja que ndo se trata de querer
comparar o alcance da construcao tedrica dos grandes pensadores, mas de apostar
que cada um, dentro de certas condi¢cdes, é capaz de produzir conhecimento tedrico.

Como propde o socidlogo americano, se cada pesquisa tem o objetivo de resolver
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um problema unico, investigado em um ambiente também Unico, podemos encontrar
razao para compartilhar da crenca de Becker em certa liberdade de producéo, nédo
s6 da teoria, como da metodologia. Claro que nédo se trata de desprezar tudo o que
foi dito até agora, muito pelo contrario, trata-se de estudar, escolher e utilizar
determinadas metodologias ja desenvolvidas e aceitas, ndo como camisa de forca,
na qual devemos enquadrar nosso olhar sobre a realidade em foco, mas como

principios gerais que podem ser adequados as varia¢des locais.

5.1 Abordagem qualitativa

N&o penso que seja pertinente aqui discorrer sobre o debate, em grande
parte superado, da dualidade entre as abordagens quantitativas e qualitativas de
pesquisa. Considero as duas perspectivas metodoldgicas igualmente validas para a
producdo do conhecimento académico e passiveis de escolha do pesquisador de
acordo com tipo de problema e os objetivos do estudo. Qualquer das opc¢bes pelas
metodologias qualitativas ou quantitativas pode ser seguida da explicitagdo dos seus
critérios de validade cientifica, assim como das criticas aos limites que certamente
cada uma delas possui.

A pesquisa quantitativa se aplica para descrever uma variavel quanto a sua
tendéncia ou no sentido da sua frequéncia entre um grande universo de populagéo.
A metodologia qualitativa ndo serve para mensurar a ocorréncia de fendbmenos entre
grandes grupos, mas para estudar varios elementos simultdneos em um pequeno
grupo, podendo possibilitar o conhecimento aprofundado de um evento social
(Victora, 2000). O uso da metodologia qualitativa de pesquisa demanda do
pesquisador razoavel conhecimento tedrico e metodoldgico e capacidade de uso da
intuicdo, da imaginacédo e da propria experiéncia (Martins, p.293).

Adoto a abordagem qualitativa de pesquisa, entendendo que a analise das
relagBes entre professores e alunos e seus efeitos, nas identidades e imaginéarios
docentes, se dara na dimensdo da qualidade dessa realidade social e educacional,
pois 0 que se pretende € aproximar-se 0 maximo possivel dessa realidade, tomando

como sujeitos de pesquisa alguns professores e alguns alunos de duas escolas de
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Ensino Médio do municipio pesquisado e elegendo como fonte de dados os
discursos desses sujeitos sobre sua vivéncia da escola.

Na perspectiva dos estudos qualitativos em Sociologia, este estudo enfoca a
realidade educacional priorizando 0s microprocessos sociais, as concepcgoes e as
praticas de grupos e de individuos (professores e alunos de duas escolas),
procedendo a uma andlise intensiva das informacfes selecionadas (Martins, 2004).
Conforme Haguette, na realidade social, “as estruturas existem e devem ser
conhecidas, mas é a acdo humana, a interacdo social, que constitui o motor da
histéria” (1992, p.20). Priorizo, neste estudo, a abordagem microsocial da realidade
escolar, sem desconsiderar, na analise, as ligacées entre micro e macrossocial, pois,
na realidade concreta, as duas dimensfes séo indissociaveis.

O universo desta investigacédo abrange dois casos do problema de pesquisa,
duas escolas, dois grupos de professores e de alunos. Assim, as explicacdes
elaboradas referem-se aos, ou tém intencdo de validade em relacdo aos casos
estudados, o que ndo as impede de poder servir de referéncia comparativa a outros
tantos estudos de caso na mesma perspectiva. O objetivo do trabalho € elaborar
uma explicacéo tedrica, considerando que as teorias sociais sdo sempre parciais.

A entrevista é a técnica de coleta de dados principal deste projeto de
pesquisa. Trata-se de uma técnica bastante utilizada na pesquisa em Ciéncias
Sociais e em Educacdo. A entrevista, entendida de maneira geral como uma
conversa planejada e dirigida pelo pesquisador, visa a obter informacdes do
entrevistado sobre o objeto da pesquisa. Existe uma diversidade de tipos de
entrevista, que sdo escolhidas de acordo com sua propriedade para o tratamento de
cada tipo de objeto construido pelos pesquisadores.

A opcéo pela entrevista deu-se neste trabalho enquanto uma metodologia de
investigacao propria para captar o discurso dos sujeitos sociais sobre a realidade por
eles vivida. A situacdo de entrevista sup8e uma interagdo entre 0sS sujeitos
pesquisador e pesquisado. Por isso, essa interacdo durante a entrevista supde a
mutua influéncia entre os sujeitos participantes do processo. Esta interagcdo merece
cuidado especial por parte do pesquisador na etapa do planejamento, no momento
de sua execucao e, ainda, na andlise dos resultados colhidos com a entrevista.

A busca da objetividade € necessaria ao processo de construcdo do
conhecimento cientifico, mesmo que como ideal. O pesquisador ndo capta a

realidade como um espelho, de acordo com Haguette (1992, p.87): “ao contrario,
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assumimos a postura relativista de cunho weberiano, de que fazemos ‘leituras’ do
real”.

As entrevistas, além da atencdo necesséaria a elaboracdo do roteiro e a
situacao de aplicacdo, também requerem atencdo quanto ao seu registro e a forma
de andlise e interpretacdo. A analise das respostas ndo busca esclarecer se 0 que 0
entrevistado esta dizendo € “verdade” ou “mentira”, muito menos certo ou errado,
mas, de acordo com Van Zanten (2004) o que importa é compreender as categorias
de interpretacdo que acionam 0s sujeitos e perceber sua ldgica interna.

Nesta pesquisa, sob a denominacéo de entrevista, utilizei diferentes formas
de abordar os sujeitos: um instrumento escrito com um grupo maior de professores e
a técnica do Grupo Focal com um pequeno grupo de professores e duas turmas de
alunos. Aqui estou considerando, para efeitos de apresentagéo, o Grupo Focal como
um tipo de entrevista em grupo, embora mais adiante va destacar as diferencas
entre as duas técnicas. E, finalmente, as entrevistas mais aprofundadas, de cunho
narrativo, com um grupo seleto de seis docentes.

Todas as entrevistas, tudo que foi escrito ou dito, foi transcrito, para fins de
analise. A opcéao para auxiliar o dificil trabalho de analise das informacgdes captadas
foi a técnica de interpretacdo de dados denominada Analise de Conteudo, de
inspiracdo qualitativa, para enfatizar os temas que aparecam ou silenciem nos textos
das entrevistas dos professores (Cortes, 1998).

O primeiro procedimento adotado foi o convite para a participacdo na
pesquisa a cada uma das escolas, através das respectivas diretoras, o que fiz
pessoalmente e através de uma carta-convite enviada por email. As duas diretoras,
apos consultarem os professores, responderam favoravelmente; dai por, meus
contatos e combinacdes passaram a ser com as coordenadoras pedagdgicas.

Logo apds a aceitacdo do convite para integrar a pesquisa ser emitido,
apresentei-me as escolas para iniciar o trabalho, o que ocorreu na segunda metade
do ano de 2010. Embora parecesse, a primeira vista, que minhas escolhas para as
coletas de informacdes fossem ageis e ndo demandassem grande extensdo de
tempo para realizacdo, o que aconteceu de fato foi bem diferente. Em uma das
escolas, pude iniciar a realizacdo da entrevista escrita ainda em 2010,mas, na outra
escola, apenas em 2011. De qualquer forma, até o inicio do ano de 2012 ainda voltei
ao campo para completar as informacfes percebidas, posteriormente, como

necessarias.
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Escolhi pesquisar em duas escolas de Ensino Médio que apresentassem
modos de organizacdo do trabalho docente e do trabalho escolar com algumas
diferencas, bem como acolhessem alunos também diferenciados, para poder
analisar como as especificidades dos contextos locais podem influenciar a relacao
professor-aluno. Como afirma Van Zanten (2008), a pesquisa em sociologia da
educacao tem considerado mais recentemente a importancia da influéncia do local
de exercicio na socializacao profissional dos professores.

A minha demanda em relacdo as escolas foi poder participar, como
pesquisadora, de pelo menos trés momentos de encontros ja agendados por elas.
No primeiro deles, apresentaria as intencdes da pesquisa aos professores e faria a
eles diretamente um convite para tomarem parte no projeto. No segundo momento,
entregaria o roteiro com questdes escritas para que o0s professores respondessem e
me devolvessem no mesmo dia. Um terceiro momento era previsto para a realizacao
de grupos focais com os professores e com alunos do médio. Por ultimo, marcaria
individualmente as entrevistas narrativas com cada um dos seis professores a serem
selecionados.

Eu imaginava fazer todo o trabalho referido durante um semestre, mas se
prolongou por quase quatro semestres, com idas e vindas. Quanto a isso, gostaria
de fazer duas observacfes. A primeira, quanto a distancia, embora previsivel, entre
o planejado e o realizado no processo de pesquisa, que, nem por isso, deixa de ser
preocupante quando temos um prazo proximo para a conclusdo. A segunda,
guanto ao prolongamento do cronograma do trabalho de campo, que se deveu, tanto
as dificuldades de a autora conciliar as exigéncias da docéncia universitaria e da
pesquisa de doutoramento, quanto as dificuldades de as escolas disporem de
horario para trabalho de pesquisa devido a uma agenda sempre repleta.

Primeiro, agendei uma reunido com os professores para apresentar o projeto
da minha pesquisa de tese, principalmente os objetivos da pesquisa e as
metodologias que implicariam a participacdo da escola. O préximo passo foi o
agendamento, com as coordenacdes, de minha participacdo como pesquisadora em
um momento de reunido dos professores do Ensino Médio, na qual pudesse aplicar
0 questionario. Essa agenda néao foi facil, marcamos e desmarcamos varias vezes,
por falta de tempo e excesso de pauta das reuniées escolares. De qualquer forma, a
escola privada respondeu mais rapidamente as minhas demandas. Acontecimento

gue merece destaque, pois creio que um dos fatores que permitiu mais agilidade na
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participacdo dos diversos momentos da pesquisa € que as reunifes de professores
sdo sempre em turno inverso ao das aulas e, assim, cada reunido pode estender-se
um pouco mais, enquanto as reunifes da escola publica eram no préprio turno das
aulas, apos o recreio.

Antes de dar inicio a descricéo da situacéo de aplicacao dos instrumentos de
coleta das informacdes, faco uma breve descricdo do universo empirico estudado: a

cidade e as escolas.

5.2 O contexto local

A pesquisa foi realizada em uma cidade de porte médio do interior do Estado
do Rio Grande do Sul. Ndo sendo uma cidade grande onde o anonimato € comum
entre os habitantes, a caracterizagdo das escolas investigadas e dos professores
entrevistados facilmente os identificaria. Por esse motivo, para garantir 0 anonimato
dos sujeitos que participaram da pesquisa, principalmente dos professores, para
evitar qualquer tipo de constrangimento que poderia advir da revelacdo de suas
identidades € que ndo entro nos detalhes sobre o municipio e as escolas
selecionadas.

No Estado do Rio Grande do Sul, sdo 404.636 alunos matriculados no
Ensino Médio e, destes, 346.991 nas escolas do estado, 43.730 nas escolas
particulares, 8.883 nas federais e 5737 nas municipais (Censo Escolar da Educacgao
Béasica 2011). O municipio onde foi desenvolvida a pesquisa apresenta um total de
matriculas no Ensino Médio em torno dos 4000 alunos, a grande maioria matriculada
na rede de ensino estadual, em torno de 10% de matriculados na rede privada de

ensino.

5.3 As escolas pesquisadas

Para o trabalho de investigacdo, escolhi duas escolas, pertencentes uma a

rede estadual e outra a rede privada de ensino, por entender que sua forma de



84

gestao e financiamento, a forma de organizacéo do trabalho do professor e a origem
social dos alunos apresentam diferencas significativas. Outra razao da escolha de
uma escola publica e outra privada é porque as duas redes concentram o0 maior
namero de matriculas no Ensino Médio estadual.

A escolha das duas escolas investigadas deveu-se a varios fatores.
Geograficamente, as duas escolas se localizam em bairros vizinhos e, inclusive,
muito préximos ao bairro onde resido. Historicamente, por terem implantado, em
momentos diferentes da sua trajetéria, projetos pedagogicos diferenciados. E, ainda,
em razao de ter certa proximidade profissional, pela razdo de ja ter desenvolvido
trabalhos de pesquisa e extensdo, mesmo que pontuais, nas duas escolas
selecionadas.

A escola publica estadual que aceitou o convite para integrar a pesquisa
localiza-se em um bairro de periferia do municipio. Esta escola tem, ao todo, 827
alunos, sendo 523 matriculados no Fundamental e 304 no Ensino Médio (CEEB
2011), funciona nos trés turnos e atende o Ensino Fundamental e o Médio.

A escola privada esté situada em um bairro de classe média. A escola é
mantida por uma Fundacdo comunitaria que mantém uma universidade regional, um
museu e uma editora. A escola utiliza a infraestrutura da universidade local. A escola
tem 60 alunos na Educacgao Infantil, 179 alunos no Fundamental, 76 no Ensino
Médio e 87 na Educacédo Profissional, totalizando 402 alunos matriculados em 2011
(CEEB, 2011). Sao trés turmas de Ensino Médio, uma de primeiro, outra de segundo
e outra de terceiro ano. Muitos alunos sao filhos de professores e funcionarios da

universidade.



Os alunos

Dia apos dia nega-se as criancas o direito de ser
criancas. Os fatos, que zombam desse direito,
ostentam seus ensinamentos na vida cotidiana. O
mundo trata 0os meninos ricos como se fossem
dinheiro, para que se acostumem a atuar como 0
dinheiro atua. O mundo trata os meninos pobres
como se fossem lixo, para que se transformem em
lixo. E 0s do meio, 0s que ndo sdo ricos hem pobres,
conserva-os atados a mesa do televisor, para que
aceitem desde cedo, como destino, a vida
prisioneira. Muita magia e muita sorte tem as
criangas que conseguem ser criangas.

Eduardo Galeano, em De pernas pro ar: a escola do
mundo do avesso



6 DISCUTINDO A RELACAO PROFESSORES X ALUNOS

A abordagem de pesquisa escolhida € a qualitativa, ja que a intencdo €&
descrever as variadas formas que as relacdes entre professores e alunos assumem
no contexto escolar e suas ligagcdes com as imagens e identidades dos professores
do Ensino Médio. Para tanto, as técnicas de coleta de dados aplicadas séao
derivadas da entrevista a escrita e a entrevista narrativa oral, utilizadas na escuta
dos professores e o método dos grupos focais orientou a interlocugdo com o0s
estudantes.

Todas as falas coletadas nos diferentes momentos foram gravadas e,
posteriormente, transcritas, e, para a analise dos dados construidos, foram
adequados recursos da técnica denominada Analise de Contetdo. A opc¢ao pelo uso
dessa metodologia tem por objetivo estabelecer categorias ou tipologias que
possibilitem a compreenséo tedrica da realidade em foco vista sob a Otica dos

sujeitos que a vivenciam.

6.1 Em foco os alunos

O grupo focal, como técnica de pesquisa, tinha por objetivo dar a palavra
aos sujeitos participantes da pesquisa, professores e, também, alunos, para que
expressassem seus pontos de vista sobre o objeto da tese: a relacdo professor-
aluno. O grupo focal tem por finalidade ampliar a perspectiva de analise do problema

de pesquisa sob a 6tica dos estudantes:

Fazer a discusséo fluir entre os participantes é sua fun¢éo, lembrando que
ndo esta realizando uma entrevista com um grupo, mas criando condi¢des
para que este se situe, explicite seus pontos de vista, analise, infira, faca
criticas, abra perspectivas diante da probleméatica para a qual foi convidado
a conversar coletivamente (Gatti, 2005, p.9).

Estudos com grupos focais permitem compreender ideias compartilhadas

entre um grupo nas suas interacfes cotidianas. O trabalho com grupos focais
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possibilita a compreensdo das “representacdes, percepcdes, crencas, habitos e
valores, restricbes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma questao por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para o
estudo do problema visado” (Gatti, 2005, p.11).

Creio que a ética esta presente nos varios momentos da pesquisa, desde
sua concepcao até sua apresentacao publica. Primeiro, reconhecendo que o outro, o
pesquisado, é um sujeito, ndo mero objeto de pesquisa. E um sujeito detentor de
saberes e de direitos sobre o processo de constru¢do do conhecimento cientifico.
Principalmente na pesquisa qualitativa, o pesquisador e o pesquisado estabelecem
uma relacédo de proximidade que deve envolver confianca mutua.

O tema central para o debate com os grupos focais foi definido como “a
relacdo entre professores e alunos”. Como motivagdo ao debate entre os
participantes do grupo focal, utilizei o documentéario Pro dia nascer feliz, de Joao
Jardim, que retrata a realidade diversificada da escola brasileira. Selecionei 03
cenas de 03 aulas em 03 escolas diferentes. A primeira cena mostrava uma escola
publica na periferia do Rio de Janeiro; o prédio da escola em péssimas condicdes,
algumas salas de aula do noturno e a cena de uma aula de Histéria, onde alunos e
professores entram em conflito. A segunda cena selecionada foi de uma escola
publica na Periferia de S&o Paulo, o inicio de um dia letivo, a chegada dos alunos,
um depoimento da diretora sobre as boas notas dos estudantes do Enem e uma
cena de aula de literatura, em que alunos apresentavam trabalhos e debatiam entre
si e com a professora sobre um autor brasileiro. A terceira e ultima cena escolhida foi
de um colégio particular paulista, a chegada de uma das alunas de carro, sua
trajetoria até sua sala por um prédio em étimas condicdes e parte de uma aula de
literatura, na qual a professora expde a turma o contexto da obra do autor.

Iniciei o debate apresentando o roteiro planejado para aquele grupo focal: 1)
apresentacdo do tema da pesquisa; 2) audiéncia do documentario; 3) debate entre
0s participantes. A conversa foi gravada em audio e video. Esclareci que as
imagens nao seriam divulgadas, apenas utilizadas por mim para fins de
complementar a analise das falas do grupo. A todos os participantes foi solicitado
que lessem e assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido logo no

inicio da sessao.
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A diferenca no planejamento do grupo focal com professores e alunos foi,
para as turmas do Ensino Médio, a preparacdo de uma dindmica que auxiliasse,
caso necessario, a dinamizar o debate. Elaborei algumas questdes que
indiretamente poderiam me auxiliar a conhecer o ponto de vista dos alunos sobre as
relacdes entre professores e alunos. Cada questdo foi escrita em uma ficha, alguns
alunos voluntarios retiravam uma ficha e liam a pergunta em voz alta para o grupo
debater.

O primeiro grupo focal aconteceu com a turma do segundo ano do Ensino
Médio da escola estadual A, no dia cinco de julho de 2011, na sala de aula deles,
durante um periodo concedido pela professora de Matematica, Vera, que se
prontificou para tanto. Foi feita gravacdo em audio e video, sendo que a discusséo,
que teve inicio apds o documentario, teve duracdo de aproximadamente meia hora
(29 minutos e 15 segundos). O segundo grupo focal foi aplicado na turma do
segundo ano do Ensino Médio da Escola privada B, no dia dez de julho do mesmo
ano. O debate aconteceu na sala de video da escola, durante as aulas do professor
Jodo, de Inglés, e a discussao durou por volta de quarenta minutos (41 minutos e 53
segundos).

No primeiro grupo, assim que concluido o documentario, solicitei a turma
gue fizessem seus comentarios, perguntei o que eles tinham “achado sobre o que
viram”. Apés uns instantes de siléncio, como coordenadora do debate, resolvi insistir
na questdo, refazendo-a. Retomei resumidamente as cenas apresentadas e
perguntei o que mais lhes chamou atencdo no filme. Entdo alguns alunos
manifestaram-se dizendo que chamou a atencéo a grande diferen¢a dos prédios das
escolas apresentadas, e outro aluno citou que a grande diferenca de idade
observada entre os estudantes de uma turma de uma das escolas do filme. Logo
perguntei o que mais, e outros momentos de siléncio seguiram-se. Entdo, dirigi o
debate para a forma como eles viam a escola deles e, aos poucos, eles foram se
manifestando com um pouco mais de intensidade.

No grupo focal com a turma de alunos da escola B, logo apds o fim do
documentario, dei a palavra a eles, que comecgaram um concorrido debate sobre as
diferencas e hierarquias que imaginavam existir entre as escolas publicas e as
privadas. Logo em seguida, por iniciativa deles, a discusséo foi sobre qual ou quais
as melhores escolas da cidade e por que sdo assim consideradas. Eles falavam

bastante, cada um argumentado mais ou menos sobre seu ponto de vista, sendo
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gue varios alunos expressaram seu pontos de vista. Neste grupo, eu ndo necessitei
interferir tanto para motivar o debate quanto no primeiro grupo, quando precisei
inclusive organizar a participagéo, solicitando que um ouvisse 0 outro e cada um
falasse de uma vez, pois varios queriam falar ao mesmo tempo.

No grupo focal da escola A, foram 15 participantes, sendo a turma do
segundo ano composta por nove meninas e seis meninos com idades que variam de
15 a 17 anos. Ja na escola B, a turma era formada por 23 integrantes, 18 alunos do
sexo masculino e 07 do feminino. Cabe destacar que a turma da escola B participou
do debate ndo sé por mais tempo, como com intervencbes mais extensas,
demonstrando que pareciam estar bem a vontade frente a pesquisadora e, inclusive,

ao professor deles, que assistiu ao grupo focal.

6.1.1 O que os alunos dizem sobre si mesmos

Assim que concluida a exibicdo do documentario, solicitei a turma da escola
A que fizessem seus comentarios sobre como o filme tratava a relacdo professor-
aluno e o que mais tinha chamado a atencdo deles nas cenas das escolas

documentadas. Imediatamente, alguns alunos manifestaram-se:

Falta de interesse do estudante, aparece nas trés. Infraestrutura das
escolas, a diferenca da primeira escola e da ultima escola. Nossa! Diferenca
de turma, diferenca de idade.

Quando perguntei a turma o que teriam para dizer sobre como viam sua sala
de aula, seus colegas e professores, os alunos manifestaram-se, levantando

questdes que nos permitiram algumas reflexdes:

Falta de interesse. Muita conversa, barulho, fofoca, apelidinhos... Mas
tirando isso acho que a escola esta evoluindo em educag¢édo na relagdo
professor com o aluno... Evoluiu! Teve ano passado, houve também muita
briga, era muito seguido discussdo com professores, era muito seguido. N&o
sei se foi que parou porque essas pessoas que brigam sempre sairam...
Antes ndo tinha nota, eram aqueles boletins, sabe? Agora é nota. Sim, os
alunos estéo estudando mais é porque ndo querem rodar, tém que estudar
bastante, né?
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Vou destacar a primeira parte da fala dos alunos: “falta de interesse”, pois,
além de ter sido repetida durante a conversa com o0s alunos, percebi que aparece de
forma recorrente na fala dos professores que apresento no proximo item deste
capitulo. A tdo falada “falta de interesse” do aluno parece emblematica por se
constituir em uma imagem atribuida ao aluno e incorporada por ele.

As primeiras manifestacdes do grupo de alunos referiram-se a imagens
negativas, principalmente quanto ao que “faltava” aos alunos, o interesse, 0 que
remete a ideia de que, embora o interesse pela escola, por parte dos alunos, ndo
apareca, ele deveria estar presente. Outra imagem refere-se ao que tem “muito”
entre os alunos: conversa, barulho, fofoca. E possivel pensar que o “muito” significa
0 que tem a mais, além do que deveria existir.

A imagem de alunos a quem “falta interesse” pode ser classificada como
uma autoimagem negativa, uma vez que a marca que o aluno atribui a si proprio é
sobre o que ele ndo tem, mas deveria ter: o0 interesse pela escola. Essa autoimagem
corresponde as imagens atribuidas a eles por varios professores na entrevista
escrita, como sera descrito mais adiante. E sabido que o rétulo do aluno sem
interesse circula como parte de um senso comum pedagodgico nas falas de
professores e pais e, conforme constatado, nas falas dos proprios alunos.

E possivel que circule como forca de verdade na cultura escolar o mito do
aluno ideal, ou seja, “aquele que deseja e se interessa pelo saber escolar”, e 0s
alunos que ndo se enquadram nesse mito sejam considerados inadequados. Como
diz Marin (2007, p. 290):

Essa cultura do ideal, presente no interior das escolas, é o mito que faz com
gue boa parte das demais apreciagBes se caracterizem de modo t&o
negativo, que organizam a pratica de modo a buscar uma exceléncia ndo
especificada e distante da realidade, tornando a atividade educativa
inconsistente.

A esse aspecto negativo, entretanto, logo os alunos acrescentam uma
ponderacdo: a escola e seus alunos estdo mudando para melhor, “evoluiu”, dizem
eles, porque as brigas diminuiram. As brigas, que parecem ter sido uma marca das
relacbes entre professores e alunos em determinado momento, ndo agradam aos
alunos. Os discentes acrescentam a constatacdo dessa mudanca hipoteses de
provaveis causas: “0s alunos briguentos sairam da escola, e o sistema de avaliacdo

foi modificado”.
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Durante a conversa no grupo focal, os alunos comentaram que, no ano
anterior a pesquisa, cada turno era dividido entre cinco diferentes matérias, o que
levou a contrariedade por parte dos estudantes. Os alunos observaram que muitas
matérias em um mesmo turno de aula traziam dificuldade de compreensdo do
conteudo; eles disseram que a troca constante os levava se confundirem com as
“matérias”.

E possivel pensar que, ao manifestarem-se de forma conflituosa em relagéo
aos professores, os alunos estavam, também, embora ndo diretamente,
expressando preocupacdo com os efeitos negativos da divisdo do tempo das aulas
por matéria. Assim, as brigas entre os alunos e professores podem ser lidas como
manifestacdo de descontentamento dos estudantes com a organizagdo dos periodos
de aula. A motivacdo dessa preocupacdo dos alunos com o andamento do tempo
das aulas parece residir no interesse em tornar as aulas mais compreensiveis.

A mudanca no sistema de avaliacdo da escola refere-se, conforme relataram
os alunos, ao fato de que a avaliagdo da aprendizagem, antes feita por intermédio
de pareceres, agora passava a ser por notas. Pela sua manifestacdo, os alunos
pareciam preferir o sistema de notas, pois diziam “funcionar melhor”; assim, os
alunos preocupavam-se em “estudar mais para nao rodar”. Ao que tudo indica, os
alunos revelam certo interesse pela escola, pelas aulas e pela avaliacdo. Seria uma
contradicdo entre uma autoimagem de aluno desinteressado e o relato de praticas
gue demonstram certo interesse? Ou trata-se de objetos de interesse diferenciados?

A logica dos alunos, principalmente entre os de provenientes dos meios
populares, parece ser ir a escola para passar de ano e obter o diploma, dai o
interesse focado na nota e ndo no aprender. Por sua vez a légica dos professores é
ensinar sua disciplina, derivando dai o esperado interesse do aluno em aprender os
conteudos escolares. Alunos e professores parecem fazer uso dessas diferentes
l6gicas escolares, constituindo, assim, um “desnivel entre a légica escolar dos
professores e, mais geralmente, das classes médias e a logica dos alunos de meio
popular” (Charlot, 2002, p. 440).

A resposta a questdo feita por mim sobre o clima da sua sala de aula foi
dada pelos alunos também pela entonacdo das vozes e pelos gestos, além das
palavras a seguir citadas:
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Alegre. Brincalhona. Mas € isso, nunca ninguém briga. E que o Patrick n&o
ta vindo muito... (risadas)

A turma pareceu satisfeita com o clima do grupo. O fato de fazerem
novamente referéncia as brigas, ou citarem que elas haviam cessado ou que nao
mais existissem na sala de aula deles, no entanto, demonstrava que relagcbes de
conflito aberto entre professores e alunos sao classificadas como indesejadas pelos
alunos dessa escola. Chama a atencdo, também como fator importante de
satisfacdo dos alunos, o clima de alegria, com a presenca de brincadeiras que se
estabelecem entre eles.

Um clima de sala de aula alegre e brincalhdo satisfaz aos alunos
adolescentes, pois se aproxima do clima das relacbes de amizade e convivio entre
0s iguais. A participacdo no grupo de pares da um sentido de gosto a experiéncia
escolar, muitas vezes se contrapondo ao clima de seriedade e divisdo hierarquica
que as relagcbes entre professores e alunos devem assumir na 6tica dos docentes.
De acordo com Dubet (1998), uma das dimensdes da experiéncia escolar dos alunos
dos liceus franceses, que também é (til para pensarmos o aluno do Ensino Médio no
Brasil, € a esfera da integracdo a comunidade juvenil. A légica da integracdo se
refere aos vinculos estabelecidos entre os colegas, baseados na amizade e no
afeto.

Quando a pergunta sorteada foi “que nota eles atribuiriam a prépria turma?”,

as respostas foram:

Negativa, um trés... Nem tanto meu! Eu pensei num seis, seis € meio pros
alunos...

A nota atribuida pelo grupo a si proprios como alunos ficou em torno de seis,
0 que aponta para uma autoimagem de alunos “medianos”, nem muito bons, nem
maus alunos. Ver-se como aluno mediano pode ser uma estratégia de protecdo a
frustracdo de um possivel fracasso escolar.

A massificacdo escolar do Ensino Médio, que incluiu jovens de origem social
das camadas populares até entdo ndo participantes dessa etapa da escolarizacao,
ndo eliminou, porém, a exclusdo. A exclusédo, além de um fenébmeno obijetivo, é
também uma experiéncia subjetiva. Essa subjetivacdo da exclusdo pode ser

vivenciada pela estratégia do retraimento, que, de acordo com Dubet (2003), leva os
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alunos a ndo se envolverem nos processos de ensino-aprendizagem devido as
poucas chances de éxito que para eles se apresentam. Assim, 0s alunos se
entregam ao ritualismo da escola, ao respeito exterior as regras, para proteger sua
dignidade.

A resposta do grupo de alunos em relacdo a questdo “que nota vocés

atribuiriam aos seus professores”. foi:

Em geral? Eu daria média oito. Eu também daria uma nota oito... Nove...
Oito, em geral, oito. Ndo tem nenhum professor perfeito, mas nenhum chato
demais.

A nota oito atribuida aos docentes pelos alunos expressa uma imagem
positiva, no sentido de classificarem-nos como bons professores.
Ao comentarem as caracteristicas ideais de um bom professor, as falas dos

alunos foram as seguintes:

Chega com um bom humor na sala de aula: “Bom-dia alunos!”. Tem a profe
de biologia, ela chega, da bom-dia faz desenhinho aqui no quadro, eu acho
ela bem querida, ela ta sempre de bom humor, parece que nunca tem
problema em casa com nada. A professora de educacéo fisica também.

O mais destacado pela turma como o esperado de um bom professor foi a
(boa) forma de tratamento deste em relacdo aos alunos: o bom humor e as boas
maneiras. A cordialidade, uma caracteristica da relagdo entre professores e alunos,
foi destacada como imprescindivel para um bom professor. Para esses alunos, o
bom humor é o traco essencial do professor para o estabelecimento de uma relagéo
positiva entre ambos. De acordo com Cunha (1989), as caracteristicas atribuidas a
um bom professor pelos alunos dizem respeito, essencialmente, a relacdo professor-
aluno. As falas do grupo focal sobre o bom professor enfatizaram os aspectos
afetivos da postura deste em relacdo a turma, analise que converge a elaborada por
Cunha ao entrevistar alunos do Ensino Médio e superior sobre sua visdo do bom
professor.

No grupo focal da escola B, as respostas se diferenciaram em alguns
aspectos. Em relagdo ao modo como definiam o clima de sala de aula, os alunos
disseram que a conversa era uma marca da turma, mas que esta se comporta

conforme o professor e a disciplina ministrada:
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Bagunca! Isso também depende da matéria. Do professor e da matéria!
Depende da matéria e, consequentemente, do professor. E a de matematica
€ gente fina. Portugués € show, portugués, sério, € 0 nosso recreio
prolongado (ironia). E assim oh, a professora ndo tem dominio sobre a
turma, ndo consegue passar conteldo, nada, a gente tem aulas de
mateméticas 6timas, aulas de fisica 6timas. Filosofia, filosofia as aulas sé@o
muito boas cara. O professor t4 de prova, a gente conversa na aula,
conversa muito, é ou ndo é verdade?

A bagunca e a conversa constante sdo as caracteristicas apontadas pela
turma como tipicas do clima da sua sala de aula, o que pode servir para demarcar a
esfera da integracdo entre a comunidade juvenil. De acordo com Dubet (1998), a
esfera da integracdo possibilita aos alunos participarem do grupo de pares, faz da
escola um lugar de convivio social, um lugar vivo. Mas, como disseram, tal clima
depende da aula, do professor e da matéria trabalhada. O clima de conversa parece
variar dependendo da representacdo que os alunos tém sobre o trabalho do
professor ser considerado de qualidade ou ndo. Essa pode ser pensada como uma
evidéncia empirica sobre o objeto de pesquisa nesta tese construido, acerca da
centralidade da relacéo professor-aluno para o trabalho e as identidades docentes.
Os alunos se dispdem a colaborar (termo usado por uma aluna) quando estdo diante
do que consideram boas aulas e bons professores.

No grupo focal da escola B, a questdo “que nota vocé daria para os alunos
da sua escola”? Os participantes do grupo focal ponderaram uma média para 0s

alunos da escola em geral e outra para a turma. Passemos as falas:

Depende... Eu daria cinco. No geral, no geral dos pequenos até o Ensino
Médio? No Ensino Médio uma nota, acho que cinco, seis. E que depende
muito. E que é desparelho, é que na escola tem gente que vai muito mal e
tem gente boa. Eu acho que tipo eu daria um seis, mas é no geral. Pra
turma? Pra turma, oito. Pra turma, oito cara, pra turma oito. Eu acho menos.
Eu daria um sete e meio. Era nove se ndo tivesse saido... saiu duas feras.

As respostas indicam que existe uma autoimagem de bons alunos nessa
turma, tanto devido ao fato de atribuirem a si proprios nota superior aos alunos da
escola como um todo, quanto de outorgarem a si préprios a mesma nota (oito),
média que disseram conferir aos seus professores, conforme relato abaixo. Ao que
parece, os alunos demonstram ter sobre si proprios uma imagem positiva, bem como

de seus professores.
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No grupo focal da escola B, quando perguntados que nota atribuiriam a seus

professores, 0s alunos assim se manifestaram:

Hum, a Miriam deixou |4 embaixo. Oito. Oito, tipo todos dez e a Miriam... na
média oito.

As falas dos alunos nos dois grupos focais, acima expostas de modo parcial,
versam sobre 0 modo como estes jovens veem a si proprios enquanto alunos. Mas,
tomando como suposto tedrico que 0s sujeitos se constituem professores e alunos
na relacdo uns com 0s outros, muitas vezes, constatamos empiricamente que o
aluno, ao falar de si, fala do seu professor. A partir da andlise das falas que revelam
0 ponto de vista dos alunos, é possivel refletir sobre o diferente contetdo de sentido
da relagcéo entre professor e aluno nas duas escolas. Na escola A, parece existir
certa desigualdade e/ou distancia na posicdo que alunos e professores ocupam
nessa relacdo, enquanto na escola B alunos e professores ocupariam posicdes com

maior proximidade e/ou mais igualdade entre si.

6.1.2 O que dizem os alunos sobre 0s seus professores

Algumas das questdes propostas para a discussdo no grupo focal foram:
“Qual o pior professor que ja teve”? “Como € o seu melhor professor’? “Vocé
gostaria de ser professor’? Estas perguntas foram elaboradas com a finalidade de
aproximar-me do ponto de vista dos alunos sobre as relacdes escolares por eles
vividas, especialmente do seu modo de ver e agir com seus professores em sala de
aula.

Na escola A, quando perguntados se poderiam descrever o pior professor

que tiveram, as respostas foram:

Falar mal do aluno é ruim, falar mal da turma... Falar demais... Teve uma
professora aqui na escola, ela ndo foi digamos assim a pior professora ela
s6 tinha um jeito diferente de dar a sua aula, era uma tal chamada... Alguém
se lembra dela? Era canetaco, era “coisinha” ali da chave pra baté na gente,
apagador voando, era régua.
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As caracteristicas de um mau professor, segundo esses alunos, referem-se
a forma de tratamento dele em relacdo aos discentes. Nesse caso, de destratar a
turma, seja pelas palavras (falar mal do aluno), seja pelas a¢des (jogar objetos
neles).

Ainda mais duas questdes nos auxiliam a compreender as imagens que 0s
alunos fazem dos seus professores. A primeira pergunta € “como agiria com seus

alunos se vocé fosse professor™?

Aluna: - Meu Deus! Tenho horror total, eu ia ser muito estressada. Aluna: -
Eu vou observando os outros professores e 0 que eu gosto mais em cada
um eu vou pegando, seria mais ou menos 0 que eu vejo de bom nos outros.
Aluno: - Eu seria, se fosse professor chegava numa turma eu ia ser bem
claro... “Vim déa aula, se vocés ndo querem aula, a porta ta ai. Aluno: - E
isso ai bobib ja era.. Aluna: - Tem que achar um jeito de chamar atencéo do
aluno, mas uma forma de uma aula mais divertida, é que normalmente é
sempre a mesma aula, sempre o mesmo jeito, tu fica sem graca, tu fica ali.
Tem a professora que fala demais, fala, fala, fala...tu ndo entende nada do
que ela falou. Aluno: - A professora de filosofia, quimica ndo param de
falar...(tom de reclamacéao).

Aparecem nas falas dos alunos dois modos ideais de relacdo professor e
aluno. O primeiro ideal de professor estd fundado na tradicdo da escola
disciplinadora e na forca da autoridade docente: o professor deve “dar aulas” e os
alunos “devem receber as aulas”, sem questionamentos, e quem nao se enquadrar
sai da sala, conforme o modelo exposto por um aluno do sexo masculino. O segundo
ideal da relacdo professor-aluno, de acordo com as narrativas, € o de um professor
disposto a chamar seu aluno para uma aula que quebre a mesmice da rotina
escolar, que possa mobilizar seu aluno, que seja atrativa para o aluno, o professor
gue negocia suas aulas com os alunos, de acordo com o modelo indicado na fala da
aluna.

As respostas a questdo “Vocé escolheria a profissdo de professor”? foram

estas:

Aluno/s: - Nao... N&o... Ndo...Aluno: - S6 um sim. Aluna: - Talvez... Aluna: -
Porque eu gosto de ensinar. Aluna: - Ndo da para querer. Aluna: - Ndo da
para dar conta de todos os alunos, quando vé ta levando tijolada, muita falta
de educacgdo sem falar que é estressado, ndo teria paciéncia. Aluno: Mas
tem uns que é calminho... Aluna: - Calminho n&o né... Aluno: - Tem uns
estagiarios que entraram bem calmos...
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O que é possivel perceber é a recorréncia a imagem de uma profisséo dificil,
na medida em que os motivos que os alunos apontam para nao seguir a carreira do
magistério dizem respeito ao grande estresse que, segundo eles, envolve esse
trabalho, principalmente no aspecto da relagcdo aluno-professor, que lhes parece
bem dificil. Alunos mal-educados e até agressivos gerariam professores sem
paciéncia e estressados, de acordo com o quadro escolar que pintam os alunos
nesse momento da fala.

No grupo focal da escola B, as falas sobre a questdo do que eles

consideram o bom professor foram:

Se o aluno vai mal, a professora tem que apoia o aluno pra ele tentar
reverter a situagdo, ndo... e a Berenice faz isso, € uma das poucas
professoras que faz isso, porque ela apoia. Agora, compara tipo a
professora Berenice com a professora Miriam. Ai ndo tem. Aluno: Ta ai oh,
eu acredito que a professora Berenice é uma professora boa, ahm... na
moral, 0 sentido € que o professor tem um conhecimento e tem é que
transmitir pra gente, e de uma forma ou de outra a Berenice é uma
professora que consegue fazer isso. Quando o aluno n&o consegue
entender de primeira, ela vai atras, ela se importa, ela tenta entender o lado
do aluno.

O elemento que define o bom professor para esse grupo é o saber ensinar
conteudos sem descuidar do acompanhamento da aprendizagem dos conteudos
pelos alunos. A imagem do bom professor estd associada ao tratamento por ele
dispensado ao conteldo, mas também a sua preocupacdo em acompanhar 0s
alunos. Para esse grupo de alunos, parece valida uma das andlises da pesquisa de
Cunha (1989, p.71): “Parece consequéncia natural, para o professor que tem uma
boa relagdo com os alunos, preocupar-se com os métodos de aprendizagem e
procurar formas dialogicas de interacao”.

Para a proposicao: “descreva o melhor professor que vocé ja teve”, as
respostas do grupo B chamam a atencéo pela quantidade grande de exemplos de

professores citados e os variados motivos para tanto.

A Cheila € muito legal! Aluno: Ela ensina a gente. Aluna: Além da gente se
da bem com ela, ela se d4 bem com a gente. Aluno: O Lauro, eu sei porque
€ assim sabe é muito eclético e tal. Aluno: Se o aluno que realmente tem
consciéncia vai mal em uma matéria e ele diz ‘o professor ndo me
ensinou, o professor é ruim’, mas se esse mesmo aluno vai mal em outra
matéria e pensa: ‘Putz como eu fui mal, se o professor é tdo bom’, entdo o
professor € bom mesmo! Aluno: Um professor que eu ia falar que ele nao
falou, o Leandro, era um professor, que ele era inteligente em todas as
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areas, assim ano passado a gente ndo entendeu um negocio de quimica
dai a gente pediu por acaso “Leandro o que, que é"? Dai ele foi la explicou,
sério, brincando ele explicou todo o contetido. Aluno: O Fabio, o de histéria?
Aluno: la pra aula de skate, pra escola e tem uma aula, a Ultima semana e
diz assim, hoje vocés vdo aprender histéria jogando futebol com bolinha
dentro da sala de aula, eu olhei assim “ndo vai dar certo”, ai ele pegou
amassou um monte de folha, fez uma bolota grandona e amassou um
monte de folha fez uma bolota grandona e comecou a fazer tipo, a jogar
futebol e fazer perguntas (..?) dentro da sala de aula ele jogava e dai fazia
uma pergunta, tal pessoa responde ia jogando futebol na sala de aula,
outra € o skate, ele andava de skate dentro da sala de aula e ficava
falando coisa de histéria e todo mundo ficava olhando pra ele, ou seja,
ele divertia os alunos e ensinava, no colégio ele ensina o que acontece.

Entre as vérias caracteristicas apontadas sobre o bom professor para esses
alunos, novamente merece destaque o0 saber ensinar os conteludos escolares. O
bom professor é concebido como quem domina os conteldos, utiliza metodologias
diversificadas e saber lidar com os alunos simultaneamente. Também aparece
nessas manifestacbes a importancia da boa comunicacdo entre alunos e
professores, do professor saber perceber se o conteddo foi entendido e, caso
contrario, se dispor a explicar novamente. Outro aspecto levantado por alguns
alunos é ter bom humor, saber brincar, divertir e ensinar ao mesmo tempo.

“Como agiriam em relacéo aos alunos caso fossem professores”? Para essa

guestédo, as respostam manifestas foram:

Eu agiria de forma legal com a turma, mas seria exigente. Aluna: Sé que
tem outra, se a turma for chata e ndo parar de conversar, tu ndo vai chegar
la, a ndo ser que tu gosta daquilo. Aluno: Mas tu é professor, tu tem que
gostar, gostar! Aluno: Impor respeito, tipo, um professor que vai chegar, vai
divertir a turma, vai explicar o conteldo, divertindo a turma, ai o que o
Fernando fazia, era muito legal, aprendia muito. Aluno: E o Fernando tem
uma coisa, ele ndo pedia pra ficar quieto, todo mundo ficava quieto, tipo ele
s6 levantava da classe, quando ele levantava, todo mundo parava de
conversar logo.

Os alunos reafirmam a concepcéo de que o bom professor ndo é o professor
bonzinho, pois, além de saber relacionar-se com os alunos, ele deve ser exigente,
tanto em relacdo ao contetdo, quanto em relacéo a disciplina.

Ao serem perguntados sobre “se gostariam de ser professor’? a turma disse:

Alunos: N&o, ndo, ndo...Aluno: Depende...Aluna: Eu quero ser professora
universitaria. Aluno: Se nao fosse o salario que tem fama de ser ruim, eu
acho que deve ser bem legal ser professor sim. Aluno: Eu acho que
professor vai ganhar muito pouco... professor assim tem muita paciéncia e a



99

vontade de ensinar... Aluna: Se tu for um professor querido com os alunos
deve ser mais legal. Aluno: Competente! Aluna: Sé que eu acho o seguinte,
professor ganha muito pouco, todo mundo reclama, e eu acho que se néo
aumentar o salario daqui uns anos ndo vai ter mais professor pra toda essa
gente. Aluna: A gente viu no video até que ponto o professor chega por
cansaco. Aluna: E diz que ganha muito pouco pra tudo isso... Aluno: Pra ser
um professor tem que gosta de estudar. Aluno: E tu tem que saber ouvir
também. Aluno: Oh, tipo na oitava série a professora de histéria, uma vez
ela tava do meu lado, ela me mostrou, ela foi me mostrar quanto ela
ganhava nas trés escolas particular, da primeira ela tinha mostrado pra mim,
ah Marilei, dai ela mostrou aqui da escola ela ganhava R$ 900,00, da outra
escola ganhava R$ 900,00 e da outra R$ 800,00, ou seja, ela tinha que
trabalhar de manh&, de tarde e de noite pra conseguir ganhar dois mil e
pouco.

Um pouco diferente da manifestacdo da turma da escola A, alguns alunos da
escola B consideram a possibilidade, dentro de algumas condi¢cbes, de seguir a
carreira docente. Dizem que para ser professor é preciso gostar do trabalho, gostar
de ensinar, mas € necessario também saber ensinar. Reconhecem que é um
trabalho dificil, mas que pode propiciar satisfacdo. Porém, o grande entrave
apontado por eles para escolha da profissdo professor € o baixo salario, a pequena
remuneracao percebida em relagao ao trabalho despendido.

Para a turma da escola A, ser professor ndo € desejavel, porque representa
um trabalho estressante, dificil, principalmente porque demanda relacionar-se com
os alunos. Para a turma da escola B, ser professor ndo é desejavel devido aos
baixos salérios, mas € percebido como um trabalho que pode levar a realizagédo
pessoal. Assim, é possivel inferir uma visdo mais positiva da profissdo de professor,
do trabalho de ensinar e sobre os préprios alunos entre a turma da escola B do que

na turma da escola A.

6.1.3 O que dizem os alunos sobre o ensino médio

No grupo focal da escola A, a pergunta sobre “o0 que esperam do Ensino

Médio”? os alunos disseram:

Aluna: Passar de ano. Aluno: - Sair logo. Aluna: N&o repetir. Repetir € muito
ruim. Aluna: depois de um tempo que tu ta estudando, ndo é que é chato
estudar, € que ndo tem mais aquela vontade... Andréa:- Quando isto
acontece? Aluna: no primeiro ano do médio!
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As expectativas manifestas pelos alunos sobre o Ensino Médio séo criticas
ao préprio andamento deste nivel de ensino da escola basica. Os alunos querem
passar de ano, ndo repetir o ano e sair “logo”, pois perdem a vontade de estudar,
como expressa uma das participantes. Sobre o Ensino Médio, as falas demonstram
que as expectativas ndo ultrapassam o proprio conclui-lo como um fim em si mesmao.
Os alunos parecem constituir uma relacdo de distanciamento com o0s saberes
escolares, o professor e a proposta da escola. O sentido que atribuem a sua
experiéncia escolar é de etapa obrigatoria que precede outros momentos previsiveis,
como arranjar emprego, constituir familia, levar a vida. A escola tem seu poder de
socializacdo enfraquecido, o que leva o0 jovem (uma parte deles) a certo
distanciamento da condicdo de aluno e ao estabelecimento de uma relacdo
instrumental com o projeto escolar, que tem como Unico fim o diploma (Sposito,
2006).

No grupo focal da escola B, sobre essa mesma interrogacao, as respostas

foram:

Aluno: Festa. Aluno: Eu acho que o Ensino Médio é o teu futuro, e o que
dita o teu futuro. Andréa: E no presente? Aluno: J4, mas, tipo, 0 presente
constroi o futuro, tipo eu ja rodei, hoje eu tenho um futuro...

Ja esta turma da escola B expressa diretamente na fala de um dos alunos
gue o sentido do Ensino Médio esta no pdés Ensino Médio, no que ele representara
para a vida dos alunos depois de concluido, como uma preparacdo para 0 que vem
depois, a universidade, o mundo adulto. O inicio do debate nessa turma girou em
torno de qual seria a melhor escola, tanto na representacdo do documentario,
quanto da cidade de ljui.

Um dos critérios usados pelos alunos para as comparagdes entre as ditas
melhores escolas do municipio era se era privada ou publica, bem como a
quantidade de aprovacfes obtidas pelos alunos no Enem e no vestibular, o que
serve para apontar indiretamente que um dos importantes sentidos do Ensino Médio,
para este grupo, é a preparacao para o ingresso no nivel superior de ensino. Esses
jovens parecem investir na sua condicdo de aluno, aderindo, ao menos
parcialmente, a proposta da escola, pois esperam que a experiéncia escolar
possibilite a obtencdo de um bom curso superior e de uma boa profissdo, enfim,

algum tipo de ascenséao social.
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6.1.4 O que mais disseram os alunos

Na escola B, logo ap6s assistir ao documentario Pro dia Nascer Feliz, a
turma iniciou um debate sobre escola publica e escola particular e qual seria a
melhor escola de ljui e, nesse ranking, onde classificariam a sua préopria escola. A
conversa foi em torno das consideradas melhores escolas da cidade que, no ponto
de vista dos participantes, eram duas escolas publicas estaduais e as trés privadas,
entre elas a escola pesquisada. Varias opinides foram levantadas, entre elas vale
citar que nao € o fato de ser publica ou particular que define se a escola é boa, mas
outros fatores, como, entre eles, o primeiro critério que a turma levantou
espontaneamente foi sobre as porcentagens de aprovacdo dos egressos no
vestibular e as notas nas provas e na redacao do ENEM. Outro fator ressaltado pela
turma foi que € muito importante a postura de cada estudante, mas que “quem faz a
escola é o aluno”. E ainda possivel identificar a dimens&o estratégica da competicéo,
tipica entre os “bons alunos” do liceu, de acordo com Dubet.

Ja na escola A, creio que € necessario citar uma conversa entre 0s alunos
em funcdo de uma questéo que fiz solicitando que comparassem o Ensino Médio ao
Fundamental. As falas foram no sentido de apontar uma experiéncia mais positiva
com este do que com aquele, por duas razdes basicas. Primeiro, porque o contetdo
nao era tao extenso e téo “corrido”. E, segundo, porque 0s professores eram menos
“estressados”.

Na perspectiva da analise mediada pela categoria cultura, apoiei-me na obra
de Perez Gomez (2001), para quem a escola pode ser pensada como um lugar de
cruzamento de culturas. Assim mesmo que para a constituicdo da cultura escolar
muitos fatores sociais contribuam, um fator determinante da cultura escolar € a
cultura propria aos docentes. Outro fator importante para essa composicao foi a
cultura dos alunos, que aparece como interdependente da cultura dos professores.
Inclusive a contestacdo como um dos elementos importantes que marcam a cultura
dos estudantes, na maioria das vezes, € uma resposta ao poder de imposicdo da
cultura docente.

A interdependéncia entre a cultura da escola, a cultura docente e a cultura
dos alunos permite que, em muitos momentos, se estabelecam consensos sobre a

dindmica do processo de escolarizacao.
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6.2 O que dizem os professores

O instrumento elaborado para a entrevista escrita continha, na primeira
parte, algumas questdes fechadas que permitiram tracar um perfil do corpo docente
e cinco questdes abertas que possibilitaram uma viséo inicial sobre a percepcédo dos
professores das suas relacdes com os alunos. Para possibilitar que os professores
pudessem sentir-se menos constrangidos ao responder sobre sua vida pessoal e
profissional, o instrumento ndo previa sua identificacdo. Apenas a ultima questao,
gue explicava que haveria outros momentos de entrevista, convidava os professores
gue se interessassem em continuar participando da pesquisa a escrever seu home e
deixar um telefone e/ou e-mail para contato.

O corpo docente do Ensino Médio da Escola Estadual, escola A era formado
por 20 professores, que atendiam o diurno e o noturno. Dentre estes, 09 professores
do diurno responderam, devolveram o instrumento e se dispuseram a continuar
participando da pesquisa.

Na escola privada, o corpo docente do Ensino Médio era formado por 15
professores, destes, 14 professores responderam e devolveram o instrumento,
sendo gque duas das respondentes eram coordenadoras pedagdégicas, razdo pela
qual ndo considerei as respostas delas da mesma forma que as dos professores em
exercicio na sala de aula. Sendo assim, considero que, nesta escola, do total de 15
professores, 12 responderam as entrevistas e 09 se dispuseram a continuar
participando do projeto.

As questdes fechadas versaram sobre idade, tempo de exercicio do
magistério, titulacéo e area de atuacao, carga horaria e numero de turmas atendidas.
Passamos a apresentacdo do perfil dos professores das escolas pesquisadas.

Nas duas escolas participantes da pesquisa, os professores que ministravam
aulas no Ensino Médio somavam ao todo 35 professores, 20 da escola A e 15 da
escola B. Deste total de 35 docentes, 21 devolveram o instrumento respondido,
sendo nove da escola (A) e doze da escola (B). Dentre os 21 questionarios
retornados, 18 professores responderam estarem dispostos a participar das outras
etapas da pesquisa. Do total de 35 professores das duas escolas, 17 manifestaram

disposicédo de participarem da experiéncia de serem entrevistados, 0 que pareceu
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uma boa recepcdo, no sentido da abertura a pesquisadora e a pesquisa em

educacao.

Tabela 1 — Professores que responderam ao instrumento

Professores do Ensino Médio Escola A Escola B Total
Total Geral 20 15 35
Total que respondeu 09 12 21
Total que aceitou continuar 09 09 18

Do total dos 21 professores respondentes, 15 eram do sexo feminino e 06 do
sexo masculino. Entre o grupo de professores da escola A, 06 sdo do sexo feminino
e 03 do masculino. Ja da escola B, 06 eram professoras e 03 eram professores.
Mesmo no nivel médio de ensino, existe a predominancia da mao de obra feminina
entre os docentes. No Brasil, existe uma divisdo hierarquica do valor da
remuneracdo do magistério por nivel de ensino em que atua, sendo que o0s
professores do Ensino Fundamental recebem um valor menor do que os do Ensino
Médio pelo mesmo tempo de trabalho. O maior percentual de mulheres professoras
concentra-se nas seéries iniciais do Fundamental e na Educacéo Infantil: o percentual
de professores do sexo masculino aumenta um pouco nas séries finais do
Fundamental e, no Ensino Médio, chega a uma composicao de 33% de professores
e 67% de professoras (Gatti, 2009).

Tabela 2 — Professores por sexo

Sexo dos professores Escola A Escola B Total
Feminino 06 09 15
Masculino 03 03 06
Total 09 12 21

Ja a distribuicdo das idades da totalidade dos professores em relacdo a faixa
etaria era a seguinte: 01 professor com menos de 30 anos, 09 professores entre 30
e 39 anos, 08 docentes entre 40 e 50 anos e 03 com mais de 50 anos. A média de
idade dos professores da escola A era mais préxima, oscilando entre 30 e 49 anos.
Ja na escola B, havia maior oscilacao entre as idades, que vao dos 27 aos 58 anos.
Na escola A, existia maior numero (06) de professores mais jovens, na faixa etaria
entre 30 e 39 anos. Na escola B, a maioria (08) dos professores eram mais velhos,
situados nas faixas etarias acima de 40 anos.



Tabela 3 — Professores por faixa etaria

104

Faixa etéaria Professores Escola A Escola B Total
- de 30 anos 0 01 01
de 30 a 39 anos 06 03 09
de 40 a 49 anos 03 05 08
+ de 50 anos 0 03 03
Total 09 12 21

Em relacdo ao tempo de exercicio da carreira entre 0 grupo pesquisado, 07
docentes tinham até 05 anos de experiéncia, 05 de 06 a 15 anos de carreira, 04 de
16 a 25 anos, e 05 mais de 26 anos de trabalho. Entre os docentes da escola A, a
maioria (06) tem até 15 anos de carreira. JA na escola B, existe uma divisdo
equitativa entre os docentes em fase inicial de carreira: 06 até 15 anos e, entre 0s

docentes em fase final, 06 com mais de 16 anos de trabalho.

Tabela 4 — Professores por tempo de exercicio da docéncia

Anos de exercicio da docéncia Escola A Escola B Total
01 a 05 anos 03 04 07
06 a 15 anos 03 02 05
16 a 25 anos 02 02 04
+ de 26 anos 01 04 05
Total 09 12 21

Em relacéo a area de formacéo e atuacéo, do total de 21 que responderam a
entrevista escrita, 07 (08 com EF) eram da area da Linguagem, 06 da area das
Ciéncias Humanas, 04 das Ciéncias Naturais e 03 da Matematica. Destes, na escola
A, dos 09 professores que devolveram a entrevista escrita, 04 eram das Ciéncias
Humanas, 02 da Linguagem, 02 das Ciéncias Naturais e 01 da Matematica. Na

escola B, 06 eram da area Linguagem, 02 das Ciéncias Humanas, 02 das Ciéncias

Naturais e 02 da Matematica.

Tabela 5 — Professores por area de atuacao

Area de atuacio docente Escola A Escola B Total
Linguagens 02 06 08
Ciéncias Humanas 04 02 06
Ciéncias Naturais 02 02 04
Matematica 01 02 03
Total 09 12 21
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Por fim, sobre o grau de formacdo dos docentes respondentes, 05 tinham
graduacdo, 08 especializacdo e 08 mestrado, sendo que, na escola A, sao 02
professores com graduacgao, 04 com especializacdo e 02 mestres. Na escola B,
eram 03 professores com graduacao, 04 especialistas e 06 mestres. Enquanto na
escola A quase metade dos docentes eram especialistas, na escola B 50% dos

professores eram mestres.

Tabela 6 — Professores por titulacéo

Titulacdo dos Professores Escola A Escola B Total
Graduacao 03 02 05
Especializacdo 04 04 08
Mestrado 02 06 08
Total 09 12 21

Quanto as condicbes de trabalho dos professores, obtive as seguintes
informacdes: carga horaria, nUmero de turmas e escolas trabalhadas. Sobre a carga
horaria trabalhada na prépria escola pesquisada: na escola A, do total de 09, 07
professores tinham carga horéaria entre 35 e 40hs semanais, e 02 professoras entre
15 e 16hs: na escola B, a carga horaria de 07 professores é de 2h a 14h e apenas

02 professores tém carga horaria de até 16 horas.

Tabela 7 — Professores e jornada de trabalho

Jornada de Trabalho Escola A Escola B
02 a 14h - 07
15 e 16h 02 02
35 a 40h 07 -
Total 09 09

Do total dos docentes da escola A, 04 atuavam em duas escolas e o0s outros
05 apenas na escola pesquisada. Dos 09 docentes que responderam a questdo da
escola B, 08 trabalhavam também em outra escola e apenas 01 s6 trabalhava em

uma escola, por estar em fase de conclusdo do mestrado.

Tabela 8 — Professores e escolas trabalhadas

N° de escolas trabalhadas Escola A Escola B
01 05 01
02 ou+ 04 08
Total 09 09
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Na escola A, quanto ao nimero de turmas que atendiam no Ensino Médio:

02 professoras tinham entre 03 e 05 turmas, 03 de 06 a 09 turmas e 03 professores

atendiam de 12 a 14 turmas. Na escola B, a maioria dos professores tinhade 3 a5

turmas.

Tabela 9 — Professores e niumero de turmas

N° turmas em que atuavam Escola A Escola B
01a02 - 03
03a05 02 06
06 a 09 03 -
12a14 04 -
Total 09 09

Os aspectos comparaveis sobre as condi¢cdes de trabalho dos professores
das duas escolas sao as idades, a fase da carreira, a titulacdo e numero de escolas
trabalhadas. Na escola A, a maioria dos professores eram mais jovens, estavam na
faixa etaria dos 30 aos 39 anos, enquanto na escola B a maior parte dos docentes
tinham mais de 40 anos. Grande parte dos professores da escola A encontravam-se
na fase inicial de carreira (até 15 anos de carreira), enquanto na escola B o corpo
docente estava dividido, metade na fase inicial e metade na fase final da carreira.
Enquanto na escola A metade dos respondentes detinham o titulo de especialista,
na escola B metade deles era mestre. Por ultimo, na escola A, a maioria dos
professores atuava apenas na escola pesquisada, na escola B quase a totalidade
dos professores trabalhava em duas escolas ou mais.

A intencdo das questdes escritas entregues aos professores era de tracar
um perfil dos docentes do Ensino Médio das duas escolas e formular uma ideia
inicial e geral de como veem a docéncia, o discente e a relacdo entre eles e o
Ensino Médio, para que servisse de auxilio a preparacdo das etapas posteriores da
investigacdo, quando as informagdes seriam mais detalhadas.

Para organizar os dados coletados por meio das perguntas abertas, o
primeiro passo foi digitar as respostas de todos os professores. Em seguida, montar
quadros descritivos por questdo (05 questbes), agregando todas as respostas dos
docentes por escola (10 quadros descritivos). Depois, fazer leituras sucessivas para
definir como unidade tematica uma ou mais palavras principais por resposta.

As questdes abertas que constam no instrumento sdo as que seguem:
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1) Na sua opinido, quais 0s principais pontos positivos e negativos da

proposta de Ensino Médio (EM) desta escola?

2) Que saberes (conhecimentos, crencas, valores, competéncias) vocé

destaca como mais importantes na sua formacao de professor de EM?

3) Como vocé descreveria o aluno do EM desta escola?

4) Na sua percepcgao, qual a visdo que os alunos do EM tém dos

professores?

5) Como vocé descreveria a relacdo que estabelece com seus alunos em

sala de aula?

Lendo e relendo o que responderam os professores, procuro saber o que
suas palavras me dizem sobre a relacéo professores-alunos vivida por eles no dia a
dia do seu trabalho no Ensino Médio. Ou melhor, qual a leitura que, neste momento,
realizo de suas palavras. O fascinio e também a dificuldade do trabalho de pesquisa
esta na chance de poder encontrar, na realidade vivida por individuos, grupos e
organizacdes, as brechas que mostram e/ou escondem suas infinitas possibilidades
de tecer significados sobre si, os outros e o mundo.

Comeco a andlise das respostas pela ultima questdo, de numero 5, que
inquiria diretamente sobre o tema central do estudo: “Como vocé descreveria a
relacdo que estabelece com seu aluno na sala de aula?”. Do total de 21 respostas,
10 utilizaram os termos: “boa”, “tranquila”, “muito boa”, “agradavel” para definir sua
relacdo com os alunos. Outro tipo de resposta predominante entre os professores
(10) descreviam o tipo de relacdo pelo emprego do seguinte conjunto de termos:
“dialdgica”, de “conversa”, “entre iguais”, “interativa”. Outros termos mais utilizados
nas respostas (9) foram: o “afeto”, o “carinho” e o “respeito” como importantes na
relacéo professor-aluno.

Outras palavras que aparecem algumas vezes nas respostas de doze dos
21 dos professores para descrever sua relacdo com os estudantes séo: “exigente”,
“reflexiva”, “despertar o desejo pela informacgéao”, “mediadora de conhecimentos”, “de
guem ensina e aprende”, “troca de conhecimentos”.

Apenas 02 professores responderam de forma a expressar diretamente
dificuldades nessa relagéo, caracterizando-a como, de acordo com o professor da
escola A: “fragmentada, poucos alunos respondem ao processo proposto e
desanimam diante dos que ndo querem nada’; e, nas palavras da professora da

escola B: “ainda um pouco distanciada, uma relacdo de uma professora novata”.
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Junto aos aspectos comuns da maioria das respostas dos dois grupos de
docentes, que salientam dimensao positiva da relacdo professor-aluno, notei uma
diferenca entre as respostas dos professores das duas escolas nos argumentos
utilizados para explicitar seu ponto de vista sobre essa relacao.

Dentre os docentes da escola A, 06 dos 09 respondentes, junto as
caracteristicas positivas da relacdo professor-aluno, apontaram para a dimensédo da
suas dificuldades. Tais problemas foram assim indicados: “dificuldades de trazer os
alunos para participar”, “muita indignagcdo quando ndo se comprometem”, “esta
estratégia (do dialogo) esta sendo dificil de ser adequada a todas as turmas”, “no
noturno € quase impossivel encaminhar uma atividade”, “quando necessario sou
autoritario”.

Os professores da escola B nao se referiram as possiveis dificuldades
apresentadas nas relacées cotidianas entre professores e alunos. A primeira vista,
penso que essa diferente perspectiva se deve a existéncia de dificuldades maiores
na escola A, e ndo a inexisténcia de problemas de relacionamento na escola B.

So6 foi possivel entender um pouco mais o sentido das respostas a pergunta
cinco comparando-as as outras respostas dadas as questdes 3 e 4 da entrevista,
gue tocavam no mesmo assunto, porém de modo indireto.

Em resposta a questdo numero 3 “Como vocé descreveria o aluno do Ensino
Médio desta escola?”, duas respostas se destacaram: a de uma professora que
iniciou dizendo que seus alunos tém “grande potencial”, e de outro que disse ser “um
sujeito filho de pais trabalhadores, muitos deles na economia informal, pais que
estudaram pouco...”, pois todas as outras caracterizaram o aluno pela suas faltas:
“poucos limites”, “ndo tem muita perspectiva de futuro”, “descomprometido”,
“desmotivado”, “desinteressado”, “pouco interesse na busca do conhecimento”,
“alguns ndo demonstram a menor vontade estar na escola”, “a cultura de estudar
nao faz parte de sua vida”, “ndo tem habito de leitura e pesquisa”.

Na escola B, o aluno foi caracterizado pelo professor por suas qualificagdes,
apesar de 04 dos 12 professores levantarem, junto as qualidades, as faltas que
percebiam em seus alunos. Assim, as respostas da maioria dos professores (09) da
escola B descreveram seu aluno como: “participante”, “critico”, “acreditam na
proposta da escola”, “conectado”, “comprometido”, “criativo”, “envolvido”, “desejo de

conhecer”, “aberto”, “leitor”, “lideres”, “amigos”. Os professores (04) que levantaram
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junto aos elogios algumas criticas disseram que os alunos também: “estudam
pouco”, sdo “pouco interessados”, “ndo estudam em casa”, “ndo se inserem na aula”.

A questdo numero 4 foi assim formulada: “Na sua percepc¢édo, qual a visdo
qgue os alunos tém de seus professores?” Os professores da escola A responderam:
“Faz de conta que constréi conhecimento”, “fornecedor de notas”, “desinteressado
pelo aluno”, “estressados”, “trabalham o que nao Ihes interessa”. Vale destacar que
um professor disse que ha mais de uma forma de percepcao: “alguns professores
sdo vistos como desinteressados [...] e alguns como sujeitos engajados”. Duas
professoras ndo responderam a pergunta e um disse néo saber.

Na escola B, a grande maioria das respostas versou sobre um professor:
“profissional critico”, “pesquisador” “exigente”, “reconhecido”, “em quem confiar”,
“‘quem conhece mais”. Uma professora disse ainda nao conseguir definir, e dois
professores responderam “agem com descaso” e sdo “estressados, que falam
demais”.

A partir do cruzamento das respostas as questbes 3, 4 e 5, podemos dizer
que as imagens que atravessam as relacbes entre professores e alunos sao
multiplas e estdo relacionadas com as imagens que os professores tém sobre seus
alunos e que os alunos tém dos seus professores.

Sobre a questdo numero 2, “que saberes (conhecimentos, crengas, valores,
competéncias) vocé destaca como mais importantes na sua formacgéo de professor
do Ensino Médio”?, a maioria das respostas dos professores das duas escolas foi
“conhecimentos e valores”, sendo que por “conhecimentos” se entenderam o0s
disciplinares e os pedagdgicos. As respostas mais individualizadas ocorreram na
escola A: “0 conhecimento do aluno como pessoa transformadora da sociedade”,
saber “realizar a praxis, a ligacao entre teoria e pratica”, e “capacidade de interpretar
o mundo”. Na escola B, as respostas foram bem mais semelhantes entre si que na
A.

Sobre a questdo numero 1, “quais 0s pontos positivos e negativos da
proposta de Ensino Médio da sua escola?”, as respostas apresentaram certa
convergéncia em torno dos aspectos positivos: o trabalho com projetos
interdisciplinares. Alguns professores da escola A disseram também: a “mesma
carga horéria para todas as areas”, a “inclusdo social do aluno” e “partir da realidade

do aluno para associa-la a ciéncia”. Sobre aspectos positivos, os docentes da escola
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B acrescentaram: “incentiva o pensamento critico do aluno”, a “énfase na leitura e
escrita”, “a proximidade com a universidade”.

Sobre o0s pontos negativos da proposta, os professores da escola A
atribuiram estas consideracfes aos alunos: “tém mais liberdade que limites”, sao
“descompromissados”, “desinteressados”, “a ndo participacédo da familia na escola” e
a “estrutura fisica e pedagogica ultrapassada da escola”. J4 na escola B aparecem
como pontos negativos: “cultura do vestibular’, “poucas horas para estudo”,
“proposta cara e trabalhosa”, “rever o sistema de avaliagdo”, e um professor citou o
necessario “maior compromisso do aluno”.

Pode-se perceber que, na escola A, a maioria dos professores tém uma
visdo negativa do aluno, ressaltando o que ele ndo tem e o que, provavelmente, no
imaginario docente, deveria ou poderia ter o bom aluno. Nesta escola, grande parte
dos professores imagina que seus alunos tém deles identificacdes impréprias a sua
autoimagem, o que ndo apareceu assim na discussdo do grupo focal da turma de
alunos. Os alunos veem seus professores como bons professores, mas reclamam
que sao muitos estressados, que se distanciam da imagem do bom humor e da
cordialidade que esperariam encontrar no que consideram ser o bom professor.

Ja na escola B, grande parte dos professores caracterizou positivamente
seus alunos e, dessa forma, muitos adjetivos utilizados para qualificar o aluno foram
também utilizados para descrever como pensam que os alunos lhes veem, como,
por exemplo, “criticos”, “bem informados”.

Entretanto, ainda € preciso explicar por que imagens diferenciadas circulam
entre duas escolas de Ensino Médio do mesmo municipio e de bairros vizinhos.
Estaria a explicagdo na condigao social e no universo cultural diferente e desigual no
qual os alunos se localizam, ja que a escola A € publica e se localiza em um bairro
pobre, e a escola B é patrticular, localizada em um bairro de classe média?

Os maiores desencontros na interacdo entre alunos e professores podem
residir na expectativa néo realizada do professor para com seus alunos, pois eles
idealizam um aluno que pouco se parece ao que esta na sua classe. Para Charlot
(2011), h& duas logicas diferentes no ato de estudar: uma para os alunos, outra para
os professores. Esse abismo existente entre as expectativas de uns e outros em
relacdo ao saber tem como consequéncia tensdes nas rela¢cdes aluno-professor, que

interferem no processo ensino/aprendizagem.
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Os professores, muitas vezes, no cotidiano do seu trabalho, supdem que
todos os alunos querem aprender sempre e que estejam todos interessados no
saber ensinado. Parece que se surpreendem, negativamente, a cada instante em
que se deparam com uma situacao diversa da esperada. Enquanto uns parecem
habitualmente dispostos a aprender, outros tantos se recusam a fazé-lo. As
explicacfes para tais posturas no senso comum, inclusive entre os professores, sao
a preguica ou falta de motivacéo pessoal. A ressalva que Charlot (2001) faz € sobre
a importancia de reconhecer e conhecer que certa relacdo com o saber pode levar a
certo tipo de aprendizagem. Para aprender, € preciso encontrar-se em certa relacao
de desejo com o saber. Como alerta o autor, sdo multiplos os elementos que
interferem no processo de aprender: origem social, cultural, de género, contexto
institucional, histéria familiar e pessoal e a singularidade de cada sujeito.

Os alunos do Ensino Médio de origem de familias pertencentes aos grupos
populares sdo os beneficiados pela politica de ampliacdo da educacao basica,
recentemente instituida no Brasil. De acordo com Dubet (2003), os alunos se
sentem, ao mesmo tempo, incluidos e excluidos. Incluidos por usufruirem da
possibilidade de obter o diploma de Ensino Médio, que muitos dos pais nao
obtiveram, o que representaria uma chance de maior integracdo e mobilidade social;
excluidos, pois se veem como alunos das escolas de menor prestigio e tém
dificuldade de projetar sua vida profissional, ndo s6 pela desvalorizacdo social dos
diplomas, mas pelo alto indice de desemprego entre os jovens.

Um pensamento de Arroyo (2009, p.174) foi para mim inspirador deste
trabalho de interpretar as interpretacfes. “VYemos e revemos nosso magistério no
espelho do (a)s aluno(a)s [...]. Quando os alunos mudam o primeiro a mudar € o
trabalho e a imagem coletiva de trabalhadores em educacéao”. E continua expondo
seu ponto de vista ao afirmar que: “Quando a imagem dos alunos(as) se altera, o
principal efeito talvez seja que a imagem docente é reconstruida.”

Uma relagdo mais ou menos harmonica entre professores e alunos

influencia a din@mica de todo o processo escolar. Assim se expressa Teixeira:

Estd colocado um problema no coragdo da docéncia, pois as
representacdes e imagens dos docentes sobre os discentes dao significado
e sentido as condutas pedagdgicas, dao significado e perspectivas as suas
relagBes com seus alunos. Quando a dificuldade do professor esta no aluno
e em suas relagbes com ele, estamos diante um problema fundante, um
desafio incomensuravel (2007, p.440).
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Pode-se perceber que, entre os professores entrevistados, mas ndo apenas
entre eles, varios manifestam uma visdo negativa do aluno, ressaltando o que ele
nao tem e que, provavelmente no imaginario docente, todo e qualquer aluno deveria
ou poderia ter.

As relacdes entre professores e alunos parecem apontar para certa tenséo,
derivada das imagens quebradas entre ambas as partes. O pertencimento dos
estudantes a grupos sociais desprovidos da cultura “culta” ou da “alta” cultura pode
favorecer certa distancia da cultura escolar. Esse distanciamento do projeto escolar,
por parte do aluno originario dos grupos populares, pode ser entendido como uma
“relacéo resignada com o sistema de ensino” (Bourdieu & Passeron apud Nogueira),
gue pode explicar a tensdo entre a imagem ideal e a imagem real do aluno.

Arroyo (2009, p.59) lembra a presenca, no nosso imaginario social, de uma
visdo bastante negativa em relacdo aos grupos populares: “A visdo de uma espécie
de inferioridade cognitiva e até moral (que) ndo € nova”. A ideia de que 0S grupos
populares sédo carentes ndo s6 de meios materiais, mas carentes da inteligéncia e
dos valores supostamente necessarios para obterem o desejado sucesso escolar, é
representacao recorrente, inclusive entre os docentes. O debate sobre as imagens

dos alunos pode ser o foco do necessério debate sobre a docéncia.

6.2.1 Grupo focal: com a palavra, os professores

A realizacdo do grupo focal foi agendada junto a coordenacédo pedagdgica
da escola privada em um dia e horario jA previsto para o0s professores
comparecerem a escola. Todos os professores do médio foram convidados a se
fazer presentes, e quatro foram os participantes. O planejamento metodolégico
previa o desenvolvimento dos grupos focais com os professores e os alunos: um
com cada grupo de docentes do médio de cada escola e mais um com uma turma do
segundo ano do médio de cada escola escolhida para a realizacdo do trabalho de
campo.

Depois de varias tentativas de agendamento de horéarios, marcados e
desmarcados sucessivamente com a coordenacdo pedagodgica da escola estadual,

entendemos, eu e a coordenadora pedagogica da escola, em conversa informal, que
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era inviavel a disponibilizacdo dos professores para tal evento. Os grupos focais
entre os docentes tinham o objetivo de servir como um recurso metodologico para
permitir maior aproximacdo da perspectiva dos proprios sujeitos sobre as relacdes
professores-alunos e, assim, poder compreender sua influéncia sobre o trabalho, as
identificacbes e o imaginario docente.

Essa impossibilidade de realizacdo de um dos momentos de didlogo com o
grupo de professores pode ser analisada, muito mais como uma falta em relagéo ao
que foi planejado em termos de metodologias investigativas, como uma evidéncia da
intensificacdo do trabalho docente. Isso porque a agenda das reunifes de
planejamento dos professores era sempre tdo intensa, envolvendo as questdes do
cotidiano da escola, que nunca foi possivel reservar um tempo para a atividade de

pesquisa.

6.2.2 Narrativas da docéncia

A entrevista de cunho narrativo permite que o pesquisador aborde os
aspectos da trajetéria profissional do professor que lhe interessam analisar, mas
sem ficar totalmente preso ao roteiro previamente elaborado; ao mesmo tempo,
permite ao professor entrevistado relatar, do modo que achar conveniente, o que for
perguntado e, inclusive, o que néo for perguntado pelo entrevistador.

No desenho da pesquisa, estava previsto entrevistar seis sujeitos, trés
professores de cada uma das escolas. A opcéo foi pela entrevista oral, supondo que
a facilidade da expressdo da linguagem oral permitisse aos professores
entrevistados fornecerem o maximo de informacdes possivel sobre aspectos de sua
trajetoria de formacdo profissional. A sugestdo da banca de qualificacdo foi
incorporada, e as entrevistas individuais com os docentes selecionados adquiriram
um cunho de entrevistas narrativas. Formulei uma pergunta inicial geral que
solicitava que o professor contasse sua trajetéria de formacdo como professor do
Ensino Médio, e cada professor respondia como e quanto achasse conveniente.

Assim, 0s sujeitos participantes dessa etapa da pesquisa foram seis

professores de Ensino Médio, pertencentes a duas escolas, trés professores de uma
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escola da rede privada ndo confessional e mais trés professores de uma escola da
rede publica estadual do municipio estudado.

Em cada escola, foram selecionados trés professores do Ensino Médio para
que relatassem suas trajetérias profissionais. A escolha deu-se a partir de alguns
critérios, como o tempo de carreira. Um em fase inicial, um em fase intermediaria e
outro em fase final de carreira. Outro critério era a area de formacao da licenciatura:
um com formacdo nas &areas das ciéncias exatas, outro nas humanas e um ultimo
nas ciéncias sociais.

Os professores selecionados para fazer a entrevista individual foram muito
solicitos ao atender o convite e rapidos em responder ao meu pedido para
marcarmos a data e horario da entrevista. Tal solicitude demonstrou a boa vontade
dos professores da escola béasica para a pesquisa académica. Ao encontrar, ao
acaso, alguns professores participantes da pesquisa, fui, mais de uma vez, por eles
interpelada sobre os resultados e a conclusdo do trabalho sobre o qual
manifestaram interesse e curiosidade em conhecer.

Todas as entrevistas com os professores foram feitas no espaco da
respectiva escola e no horario escolhido pelos docentes. A duracdo das conversas
entre pesquisadora e os professores variou de 20 a 50 minutos, e o niumero de
paginas das falas transcritas oscilou de 09 a 16 paginas digitadas. Apés a digitagéo,
o texto da entrevista foi enviado por e-mail ao entrevistado, solicitando que lesse e
verificasse se havia necessidade de alguma mudanca ou se assim permanecia para
analise. Ressalto que o nome dos professores € ficticio para manter o anonimato
dos participantes.

A questdo inicial de todas as entrevistas foi “Vocé pode relatar sua trajetéria
profissional como professor? Que acontecimentos sédo/foram marcantes para tornar-
se o/a professor/a (de Ensino Médio) que é hoje?”. A minha intencdo era fazer uma
entrevista ao estilo de uma narrativa, digo ao estilo, pois ndo obedeci a todas as
regras do que o socidlogo Fritz Schitze (2010) considera necessario para
caracterizar uma narrativa.

Apds a conclusdo da exposicdo inicial de cada professor, fiz algumas
perguntas sobre sua visdo do aluno, da escola e sua expectativa em relagdo a

profisséo.
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O meu objetivo como pesquisadora era captar a percepcado dos professores
sobre a docéncia e sobre seus alunos. Posso tomar como minha uma das
interrogacdes de pesquisa elaboradas por Tardif e Lessard (2008, p.141): “Como 0s
professores enxergam o0s alunos e as relacbes que estabelecem com eles?” E
agrego a esta outras interrogacdes: “que significacdes imaginarias constituem as
identidades docentes?”. “como os modos de identificacdo atribuidas pelo outro e
reivindicadas para si contribuem para essa constituicao identitaria?”. Lembro que, de
acordo com Dubar, toda identificacdo individual recorre a palavras, categorias e, por
isso, agrego imagens e referéncias socialmente aceitaveis.

A andlise das entrevistas narrativas foi longa e deu-se em momentos
intercalados com a andlise dos questionarios e as leituras da producao teorica dos
autores que fundamentam este trabalho. Um primeiro momento do trabalho de
interpretacdo das narrativas seguiu a estratégia da “leitura flutuante” (BARDIN, 2011)
dos seis textos transcritos.

Na leitura inicial, pude perceber, antes por intuicdo e, depois, pela aplicacao
de algumas técnicas da andlise de conteddo, que, em cada um dos relatos,
perpassava uma caracteristica basica que permitia distinguir uma visao propria da
docéncia.

Em outro momento, vi que era possivel analisar a fala dos professores
entrevistados a partir de dois modos de visdo geral da docéncia: entre 0s que viam
as relacbes com os alunos, principalmente, como dificil, e os que viam essa relacao,
basicamente, como satisfatéria. E, mais ainda, os mesmos professores que
apontavam, de forma mais enfética, para as dificuldades inerentes as relagbes com
os alunos também faziam referéncia a docéncia como atividade problematica/ dificil.
E os professores que ndo destacaram em primeiro lugar a relacdo com seus alunos
como problema tendiam a enfatizar a docéncia como atividade de realizacao/
satisfagao.

Notei também que cada relato permitia ao leitor enxergar o “tom” dado pelo
seu autor a narrativa da sua trajetoria docente. Na direcdo do que Bardin (2011,
p.95) denomina de uma “decifracdo estrutural’, pude perceber que cada um dos
relatos apresentava um sentido proprio no que diz respeito ao conjunto das
significagBes atribuidas a sua vida profissional. Sendo assim, classifiquei os relatos
de acordo com o tom que parecia predominar nas referéncias feitas a atividade do

professor: a docéncia como aposta entusiasmada de vida (Jerbnimo e Vera); a
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conviccdo e a satisfacdo de uma docéncia engajada (Laurindo) e a ambivaléncia do
gosto e do desgosto com a vida de professora (Renata, Nara e Célia).

Em um segundo momento de analise dos relatos dos professores, montei,
um quadro por professor entrevistado e por tema referido: docéncia, alunos e
relacdo aluno-professor. Selecionei longos extratos das falas de cada professor e
agrupei-as em um quadro de significados, de acordo com trés temas centrais:
docéncia, alunos e relagdo professores-alunos. Logo em seguida, fui assinalando,
em cada extrato, algumas frases ou palavras mais significativas da visdo de cada
professor sobre cada um dos temas referidos como unidades de referéncia, de
acordo com um dos procedimentos recomendados na anélise de conteudo.

As diversas leituras, realizadas em variados momentos ao longo do
processo de andlise e interpretacdo dos dados, permitiram-me, aos poucos, concluir
que, além do viés predominante em cada relato, alguns sentidos comuns entre os
relatos poderiam ser agrupados. Abaixo, inicio a exposicdo do trabalho de andlise
dos relatos, qual seja, a interpretacdo das perspectivas expostas pelos professores
em suas falas sobre a profissdo docente, sobre seus alunos e a relacao professor-
aluno no Ensino Médio. Vou apresentar as analises das entrevistas junto a excertos
das falas dos proprios entrevistados segundo a ordem do roteiro da entrevista.

As respostas a questao inicial “Vocé pode relatar sua trajetéria profissional
como professor? Que acontecimentos sao/foram marcantes para tornar-se o/a
professor/a (de Ensino Médio) que € hoje?” serdo abaixo transcritas e seguidas da
interpretacdo. A minha intencdo com a questdo aberta com foco na trajetoria
profissional era colher pistas que indicassem as significacdes imaginarias sobre a
docéncia e a discéncia e seu processo de construgcédo de identidades e relagdes, ao
longo da trajetdria profissional docente.

A professora Nara trabalha na escola B, é graduada em Artes, tem
especializagdo em Ensino de Artes, mestrado em Educacao e estava cursando uma
especializacdo em Midia e Educacdo no momento da entrevista. J& € professora ha
20 anos, tem 42 anos e é casada. Atua também na administracdo do sistema

estadual. A sua resposta a primeira pergunta foi:

N: - Bom, eu vou comecar dizendo entdo por que eu escolhi a carreira. Eu
venho de um municipio de uma cidade bem pequena. Nessa cidade quase
nao tinha oportunidade de profissdes ou de que os pais se mobilizassem na
escolha de uma profisséo diferente, e eu conhecia algumas profissées entre
elas entéo professora era uma que eu admirava e que eu achava que queria
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ser. Ai entao fui fazer o magistério, o curso normal, e ja comecei a trabalhar,
e somente depois eu escolhi qual a licenciatura que eu iria escolher para a
minha vida, escolhi artes muito mais, eu queria sociologia, comecei com a
sociologia, fiz sociologia e tinha uma ideia bem roméntica de ajudar a
transformar, melhorar o mundo, que eu achava um pouco romantico pra
época, sO que dai eu comecei a perceber que eu nao teria tanto espaco na
escola e para garantir jA o emprego que eu ja tinha, enfim, ai fui para a
area de artes que eu também gostava um pouco... Mas muito mais porque
diziam ‘tu é criativa’, eu ndo entendia muito bem que artes eu ia estudar,
entdo a gente vem de uma histéria de artes é artesanato ou danca, nédo
numa perspectiva de criagdo, também ndo entendia muito bem, mas depois
eu vi que era outra coisa e me apaixonei mesmo assim pela arte. S6 que no
decorrer da profissdo a gente vai vendo alguns problemas, algumas coisas
gue a cultura estabelece em relagéo a artes. Teve um bom tempo na minha
carreira que eu era realmente encantada pelo que eu fazia, eu queria ver
resultado, eu fazia muito mais do que eu faco hoje fora de hora, eu ia por
exemplo quando a gente tinha grupo de danca de teatro eu ia ensaiar com
eles fora de horario, no momento que eu tivesse oportunidade de socializar
isso com a comunidade e acabava fazendo. Ai eu tive um baque em relacéo
a educacdo. Estudei, fiz graduacéo, fiz mestrado, t6 fazendo uma pds em
midia que é uma coisa que estou gostando muito, mas eu acho que talvez a
idade, talvez me dei conta, assim, que ja faziam treze, quatorze anos que eu
ouvia quase sempre o mesmo discurso, que professora precisa disso, disso
e disso, que a escolas precisam estar equipadas nisso, nisso, nisso, que os
professores deveriam ser bem pagos. Sabe o que vem assim, que a gente
ja sabe quais seriam as demandas de uma educacdo de mais qualidade, e
ndo muda, e ndo muda, e todo ano vocé ouve a mesma coisa, todo ano tu
repete, parece que todo o ano tu tem que recomecgar? Ai eu senti uma crise
assim em mim como professora, eu achei que eu ndo queria ser mais
professora, e até de vez em quando eu tenho que me dar um animo novo,
eu mesma, senédo eu tendo a cair nessa crise de achar que ndo quero mais,
eu que eu que ndo consigo mais, ou que nao vai mudar mais, meio que de
perder as esperancas de ver aquilo que poderia ser diferente.

A entrada na profissdo foi descrita como uma escolha entre as profissdes
conhecidas: “eu conhecia algumas profissdes, entre elas entdo professora era uma
que eu admirava”. O motivo apontado para tal op¢ao foi a admiracdo pelo magistério
enguanto area de atuacado profissional. A formacéo inicial foi o curso Normal, assim
como outras duas professoras entrevistadas, Célia e Renata.

Sobre a licenciatura cursada, a professora informa que a escolha se deu
apos o inicio da carreira docente. A opcéao se deu depois de um momento de duavida
sobre cursar Sociologia, que avaliou como uma ideia romantica de transformacéo
social, ou cursar Artes e ter emprego garantido. A opc¢éao foi pragmatica: a area de
Artes oferece maior campo de trabalho do que a de Sociologia.

A referéncia a etapa da formacéo inicial revela que a professora conheceu a
area de especializacdo escolhida durante a prépria graduacdo e, no mesmo
processo, desenvolveu o gosto pela Arte: “ndo entendia muito bem, mas depois eu vi

gue era outra coisa e me apaixonei mesmo assim pela arte”.
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Sobre sua carreira como professora, o0 relato aponta dois momentos, um
primeiro de encantamento, e outro momento posterior de decepc¢ao com a profissao,
atravessados por uma crise profissional que se manifesta pela divida sobre a
permanéncia ou ndo na profissdo. Os estudos das fases ou ciclos da carreira do
professor apontam que o momento do desinvestimento na carreira ocorre na fase
final, em geral, mas no caso de Nara esse momento apresentou-se na fase
intermediaria da carreira. Por isso, denominei de crise profissional, pois nao foi
passageiro, mas instalou-se na forma de desinvestimento amargo na docéncia
(Huberman, 1995).

A professora Célia trabalha na escola B, tem 40 anos € graduada em
Matematica e trabalha em mais 2 escolas, 1 da rede privada e uma estadual. Tem
14 anos de carreira. E casada, tem dois filhos. A sua resposta a primeira questéo foi:

C - Entdo. Vamos comecar la no inicio, quando eu era estudante ainda.
Quando eu terminei o fundamental, os meus pais ndo me perguntaram o
gue eu queria fazer. Eu estudava no Ruizinho. Me matricularam no Colégio
das Irmas para fazer o Magistério. Sou filha mais velha. Até porque na
familia tem vérios, tias e tal, que sé@o professores. Fiz 0 magistério, fiz
estagio. Gostei. Mas meu sonho era fazer medicina. Ginecologia,
principalmente, Obstetricia né? S6 que eu sou de uma familia mais simples
e néo tinha condi¢cdes. Nem se levantou a hip6tese de sair para fora. Bom!
Tinha que estudar em ljui. Na &rea ligada & medicina, Enfermagem, era de
dia. Eu tinha que trabalhar de dia para pagar a faculdade de noite. Dos
cursos gque tinha de noite, o que mais assim me chamou a atencéo foi a
Matematica. Por qué? Sempre conto para meus alunos. Minha primeira, no
boletim, nota vermelha foi em Matematica na 72 série. Na 72 série eu tinha
aversdo a Matematica. Até entdo, eu ia bem, mas na 72 série um pouco
aquela a questdo da quimica com o professor né, que existe muito. E na 82
série eu tinha professora que era fantastica. Ela tava no inicio de carreira,
que é a Fabiula. E assim... ela misturava amizade com a sala de aula,
jogava volei de sdbado, levava os filhos dela junto. E ela comecou a
mostrar o outro lado da Matematica. Nas Irmas, magistério tu sé tem o
primeiro, tinha o primeiro ano, que era o basico na época. Entdo, também
tinha uma professora muito querida, muito boa, Beatriz, na época. E
também aquilo me chamava atencdo. Entao vou pra Matematica. E, fazendo
0 Curso, eu Vi que realmente era uma coisa que eu gostava até pelo fato de
todo mundo ter dificuldade em Matematica, de as pessoas comentar
sempre, de colegas, que a Matematica é muito dificil e tal... foi entdo algo
para tentar superar. Quando eu me formei, logo engravidei, dai parei de
trabalhar no comércio e dai, em 98, que eu assumi em sala de aula. Como
hoje, a tardinha, assumi um contrato emergencial do estado, no outro de
manha, 7h30min, eu tinha que dar aula de trigonometria, 2° ano do Ensino
Médio. Nunca tinha visto trigonometria na vida, nem na Faculdade. E assim
também foi uma superacdo. Assumi 2°, assumi 1° ano. Foi indo... foi indo...
Depois passei aqui no concurso, passei em 1° lugar que tinha prova de
sele¢do, assumi o Fundamental e Médio. E assim foi indo. Eu gosto muito
do que eu fago e, até o ano passado eu dei uma entrevista para uma revista
e eu coloquei bem isso que eu te falei agora. Eu coloquei e a repérter foi
muito feliz nas palavras dela e colocou exatamente, inclusive, o nome da
Fabiula. Porque eu acho assim: a gente sempre sofre influéncia de alguém
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ou de alguma coisa. Hoje em dia, essa gurizada estad escolhendo muito
Medicina, por qué? Por questbes financeiras, porque medicina d4 status e
tal. Por que nao escolhem o Magistério? Vai pelo financeiro também.
Porque professor ndo ganha muito bem... Porque ndo é valorizado. Eu
tenho muitas dificuldades, hoje, de trabalhar em sala de aula. Eu tenho
cinco turmas, cinco planejamentos diferentes, cinco séries, entre o
Fundamental e o Médio, trés escolas, 13 turmas. SO de dia. Eu néo
trabalho de noite, porque, de noite, eu ainda ajudo meu marido. Ele tem
oficina mecanica e eu fago a burocrética. T bem complicado trabalhar, bem
diferente do que era quando eu comecei ha 14 anos atras, quando eu fiz
magistério. Mas eu ainda gosto. Tem dias que eu saio da sala de aula e
penso: ‘Nao, vou desistir. Vou ver outra coisa. Tenho condi¢gdes’. Mas dal, tu
dai relaxa um pouquinho e esquece tudo que aconteceu. No outro dia, tu vai
entrar na mesma turma que deu problema, tu ndo vai lembrar de mais nada
e dai tu ta com aquela coisa que tu quer ensinar, que eles precisam
aprender e é assim que eu trabalho hoje. Por exemplo, agora pegando
ontem, tinha vontade de sair correndo da 62 série porque ndo entendiam o
gue eu tava explicando. E tem vezes que eu saio mesmo. Eu saio assim
guando t4 muito pesado. Vou, dou uma volta, e volta tudo tranquilo: como
uma carroga com as aboboras, né? Vao se ajeitando, vao se ajeitando.

O inicio da formagdo profissional, para a Célia, ndo foi uma escolha
propriamente dita, pois, sem ser consultada, foi matriculada pelos pais no curso
Normal. O curso superior foi escolhido entre as possibilidades materiais disponiveis
de custo e de localizacdo e ndo apenas pelo desejo e o querer manifestado por ela
pela Medicina. Assim, entre as possibilidades que se apresentavam a época e as
condicdes existentes, a opcao pela graduacdo em Matematica deu-se de acordo
com o relato pelo exemplo de duas 6timas professoras, que foram marcantes na sua
trajetéria escolar e pessoal.

Sobre a opcdo pela area da matematica na graduacdo, a professora
comenta que o gosto pela area foi confirmado durante a graduacdo. Além de gostar
da area da matematica, outro fator que a atraiu para este curso de licenciatura foi o
status de area dificil que tem a disciplina. Na tradicdo escolar existe uma imagem da
Matematica como area de saber quase inacessivel a maioria devido ao seu maior
grau de complexidade do que qualquer outro saber, o que serve de justificativa tanto
para a nobreza da area como para os indices de fracasso no ensino da Matematica.

Logo em seguida, a professora faz uma referéncia aos jovens de hoje, a
“gurizada” e suas opcoes pelas carreiras como motivadas, na sua visdo, em primeiro
lugar, pelo interesse “financeiro”. Os estudos de juventude nos ensinam que seria
mais correto dizer juventudes, por tratar-se de um grupo mais heterogéneo do que

homogéneo, logo com interesses diversificados.
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Na passagem em que a professora descreve o seu trabalho hoje em dia, a
primeira referéncia feita € sobre as sérias dificuldades que o envolvem e na
diferenca que percebe em relacdo ao inicio da carreira, no sentido de que as
dificuldades sao maiores atualmente, mas que, ao final, “tudo se ajeita”.

A aula caracteriza-se pela relacdo social situada e pela intersubjetividade
particular, que os sujeitos, professores e alunos nela produzem, pois de acordo com
Teixeira (2006), a relagao professor-aluno constitui encontros e desencontros. Aulas
ruins podem desanimar e levar o professor ao cansaco, assim como as boas aulas
animam e renovam o animo no trabalho de ensinar. Para Teixeira, o tempo das
aulas €, entre outros tempos, o tempo ciclico do cansacgo e da renovacao.

O professor Jerbnimo trabalha na escola B, tem 27 anos e h& dois é
professor. Graduado em Histéria e em fase de conclusdo do mestrado em Historia,

vive em unido estavel, sem filhos. Assim iniciou seu relato:

J- O atual! E uma histéria comprida, eu sou novo, mas tenho uma histéria
comprida neste ramo, de certa forma eu acho que tudo comeca pelo fato
gue meus pais sdo professores, acho que esse € o ponto chave da questao.
Muito embora eu me lembre assim que, ndo diretamente, mas indiretamente
eu sempre tive aquela coisa: ndo seguir nessa area, o pai e a mae ja sofrem
tanto. Nesse sentido, ndo diretamente, eles me influenciavam no caminho
inverso da docéncia, mas acho que indiretamente sempre teve assim...’Bah,
ndo vai por esse caminho, ndo cai no mesmo “erro” que a gente caiu’. Mas
eu acho que, embora num momento ou outro que isso tivesse ficado claro,
acho que no fundo eles nunca quiseram dizer isso, eu acho que eles
sempre se orgulharam do fato de eles serem professores. Eu acho inclusive
gue eles se orgulham de, pelo fato de eu ter optado por isso também,
mesmo apesar de todas as adversidades e todas as dificuldades inerentes
ao ser professor eu ter optado por isso: entdo eu acho que de certa forma
tudo comeca por ai, e ndo sé o pai e a made, mas pelo lado da mae, as irmas
dela, todas sdo professoras. A mée tem trés irmas, as trés séo professoras,
uma ja ta se aposentando e continua dando aula, a outra ja se aposentou e
a outra € mais nova que ela e ainda ta dando aula, entdo do lado dela todas
as irmas séo professoras. Do lado do pai ele tem um irméo falecido, que era
meu padrinho de batismo. Ele era professor de veterinaria dai o pai cursou
educacéo fisica, e o outro irmao dele foi professor de educacéo fisica e
também de estudos sociais. Dai tem uma outra irma que é enfermeira, a
Unica que saiu completamente do ramo, do lado da mae também é uma
professora de lingua portuguesa, séo duas de lingua portuguesa, ai a mae
terminou o curso de pedagogia recentemente, ela tinha feito s6 o
magistério, no caso e ela terminou o curso de Pedagogia junto comigo em
2009, nds nos formamos juntos. De certa forma ja vém dai, tem vasto ramo
de professores na familia e acho que de certa forma eu meio que fui meio
indiretamente influenciado por esse sentido. Mas eu sempre tive uma
ligacédo de certa forma bastante grande com essa area, eu tive varios tipos
de experiéncias até quando eu era jovem. Eu me lembro quando eu tinha
em torno de quinze anos que € minha primeira lembranga de eu ter me
iniciando, eu ndo me lembro ao certo quais é que foram 0s motivos, as
causas que me levaram a... Mas, perto dos quinze anos, quatorze, quinze
anos eu comecei a dar uma oficina de xadrez na escola em que a mae
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dava aula & no Modelo, inicialmente eu ia e comecei a ensinar, eu acho que
foi mais ou menos uma coisa quase ao acaso, assim aqueles golpes do
destino, e comecei a ensinar xadrez para uns colegas, para uns amigos.
Dali um pouco tava ensinando para uma turma maior, dali um pouco eu tava
conversando com a diretora e organizando horarios para dar oficinas nas
turmas em horarios fora da aula ou entre aulas, ou até durante algumas
aulas como matematica e tal, no fim eu estava até fazendo um projeto.

Andréa: - Era a escola onde tu estudavas?

Na escola onde eu estudava exatamente ndo, na escola onde eu estudei
até a 32 série depois eu fui para outra, e depois no Ensino Médio eu voltei
para a primeira, dai no Ensino Médio eu comecei a trabalhar nessas
oficinas, no inicio do Ensino Médio foi meu primeiro ano do Ensino Médio. E
isso acho que foi, eu vejo hoje isso como tendo um peso bastante grande,
porque eu me lembro que eu gostava bastante disso, gostava de
trabalhar, uma coisa que embora pareca simples mas ensinar
xadrez...Gostava de falar sobre as pecas, falar sobre, enfim, 0 movimento a
histéria das pecas, do jogo, gostava de ensinar jogadas contra eles e fazer
jogos simultaneos, jogar eu contra todo mundo da turma. Sempre gostei de
xadrez, isso vem do pai um pouco, 0 pai sempre jogou xadrez e comecei a
trabalhar com xadrez, trabalhei meio ano, seis meses com oficinas, s6
terminei porque teve um, na época, que um arranca-rabo com uma nova
diretora que era um pouco meio contra, por questdes politicas 14, até tinha
uma rivalidade com a mée, no fim acabou o projeto minguando, ai eu acabei
indo levando a projeto adiante, dai continuei trabalhando com xadrez,
depois comecei a dar aula particular de xadrez. O pai disse ha por que nao
pde anuncio no jornal? tive umas pessoas me procuraram ai comecei a dar
aula particular de xadrez, eu ia na casa, ganhava uns trocos até, entéo eu
acho que um pontapé inicial, foi onde eu tive um pouquinho de experiéncia
em lidar com aluno com criancas jovens e tal, até alguns da turma eram da
mesma idade que eu e ndo tive problema algum, foi muito tranqiilo e acho
gue foi numa época-chave, nos quinze anos, ali que € uma época
complicada e eu tive essa oportunidade e isso teve um peso que ndo tem
como mensurar assim em termos de formacédo, de experiéncia. Ndo da para
balizar, mas foi muito grande. Agora o lado da histéria, na verdade eu nunca
consegui definir o porqué que eu optei pela histéria. Eu acho que teve varios
motivos, eu sempre gostei, eu nunca gostei da disciplina histéria nunca me
dei muito bem, na escola eu nunca gostei da disciplina, ndo me lembro
exatamente se por causa dos professores ou por causa da disciplina em si,
mas eu nunca fui muito fA dela, eu gostava de Biologia, amava Biologia,
gostava de Lingua Portuguesa, gostava de Literatura, amava literatura,
eram as minhas op¢8es, eu queria fazer ou Jornalismo ou Biologia e no fim
acabei ndo fazendo nem uma das duas. Mas continuo gostando das duas
coisas, adoro literatura e adoro biologia, mas sou apaixonado pela Histéria,
me apaixonei pelo curso e acho também que isso é fruto das experiéncias,
das coisas que eu fui vivenciando. Eu sempre gostei muito de jogos de
tabuleiro como xadrez, que € um jogo de estratégia, um jogo que tem muito
contelido historico: os reis, cavalos, bispos, entdo tem toda uma sociedade
feudal ali envolvida, tem toda uma historia arabe, persa e acho que isso me
trouxe um pouco pro lado. Os jogos de computador que envolvem
estratégias que sempre gostei, entdo de certa forma acho que essas
eventualidades foram me moldando pra mim acabar optando pela historia.
Mesmo que sem querer porque a minha opgédo pela historia foi sem querer
mesmo eu fui pra me matricular no curso de biologia eu preenchi toda a
ficha na Universidade no vestibular e na hora de marcar o curso eu deixei
em branco, dobrei a ficha e vim embora e eu voltei dois dias depois preenchi
toda a ficha e marquei jornalismo, dobrei a ficha e vim embora, porque eu
nao tava certo e dai no ultimo dia a inscricdo do vestibular eu fui la preenchi
toda a ficha...- eu conto essa historia pro meus alunos até hoje. Eu preenchi
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toda a ficha e eu nao sei por que cargas d’agua eu botei historia entreguei a
ficha e vim embora, e no 6nibus comegcou a me bater um desespero:
‘porque que eu escolhi este curso’?... Sei la, ndo tem explicacdo, eu sei que
as minhas primeiras aulas, meus primeiros professores, eu tive... e isso é
uma coisa que marca, foi fantastico, assim a forma como era dada a aula,
enfim, em todos os sentidos marcou, depois fui tendo outras experiéncias
tdo fantasticas quanto, mas aquelas iniciais assim sdo as que tem um toque
especial. Claro, depois conheci um professor, que € grande amigo,
inspirador, orientador tudo mais, entdo eu acho que com o tempo a paixao
foi crescendo com o curso e hoje eu t6 fazendo o mestrado e ndo penso em
mudar de &rea de jeito nenhum, dentro da histéria, mas nunca penso em
sair da area da historia, foi um conjunto de fatores que acabaram me
levando desde a questdo do berco, de ser rodeado por professores.

O professor Jerébnimo atribui sua escolha pela profissdo devido a influéncia
da familia, composta por professores, pai, mae, tios e tias. A profissdo é referida
como motivo de orgulho no meio familiar, apesar das adversidades que a
caracterizam, como o grande envolvimento que supde a docéncia e 0s baixissimos
salarios que oferece em troca.

A experiéncia de ensinar xadrez, durante a adolescéncia, ainda enquanto
estudante, foi relatada como outro fator decisivo para a escolha do magistério, pois,
ensinando xadrez, cedo desenvolveu o gosto pela atividade de ensinar, que
permanece até o momento.

Sobre a formacéo inicial, a licenciatura em Histéria, Jerébnimo diz ndo saber
por que optou por essa area, mas que passou a gostar mais dela depois do curso.
Ao referir-se a graduacdo, usa alguns termos, como “marca’, “professores
fantasticos”, “paixao”, que parecem definir sua relacdo com a area de saber que
ensina. Ao que tudo indica, o desenvolvimento do gosto pelo conhecimento
especifico esta relacionado, no relato de Jerénimo, com uma 6tima imagem de seus
professores na universidade.

A professora Vera trabalha na escola A e tem 30 anos de idade. Esta
lecionando ha 04, 05 anos, é graduada em Matematica e tem uma especializacao
em Educacao Especial. Trabalha em outra escola estadual e tem mais um emprego
de secretaria na universidade. E casada e tem uma filha. Na primeira parte de sua

entrevista, disse:

Vera — Eu sou formada pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul,
no curso de licenciatura em Matematica. O que me levou a fazer o curso foi
a identificacdo com uma professora, eu gostei muito de uma professora no
Ensino Médio, foi o que me levou a escolher o curso, por gostar de nimeros
e eu achei que eu, me identificava melhor com a matemética e ndo como
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contadora, como arquiteta ou coisas desse tipo. Comecei a trabalhar no
ensino fundamental com quinta, sexta e sétima série numa aldeia indigena,
entdo foi uma experiéncia muito boa porque sao culturas diferentes, sao
pessoas diferentes que vocé tem que entender a cultura para depois poder
trabalhar com eles, entéo foi um aprendizado muito grande pra mim foi uma
experiéncia muito boa que eu tive la. Voltei pra ca e comecei a trabalhar
com o médio, da parte profissional da escola fundamental eu vejo que € a
principal parte. O Ensino Médio é consequéncia de anos anteriores, entdo
vocé tém um compromisso maior com 0s pequenos, ndo que o médio ndo
exija isso, mas a base da formacdo da pessoa em si do ensino € la no
ensino fundamental, enquanto vocé consegue mudar, depois no médio eles
ja tem uma opinido mais formada, vocé ndo consegue mais alcancar talvez
0s teus objetivos esperados, porque eles ja tém uma formacdo mais
fechada, eles sédo mais fechados do que no fundamental. A parte |14 que eu
levava muito em conta, que eu aprendi com eles, € que a familia € muito
mais importante do que qualquer outra coisa, eles tém a familia como, as
vezes, eu ndo vejo isso. Vocé falar em familia vocé perde o teu aluno,
porque eles ndo tém... muitos preferem estar em qualquer ouro lugar do
gue com a familia, nesse sentido entdo, l4 assim se surgir algum problema
a familia tava amparando eles, |4 na aldeia indigena e que aqui as vezes
tem algum problema e em vez da familia te dar o apoio, ela vai contra ti, em
muitos casos aqui que eu preferia até ter resolvido o problema depois, me
arrependi de ter chamado familia, as vezes eu conseguiria ter resolvido o
problema direto com o aluno do que com a familia porque eles ndo confiam
na familia.

Andréa: - O aluno néo confia na sua familia, chamar a familia é pior?
V — Chamar a familia € pior do que tratar diretamente com ele.

Andréa: - Por que sera? O que tu achas, por que acontece isso, essa
relagédo dificil, diferente com a familia?

V- Entdo, eu ndo sei, talvez por ser uma escola que é mais da periferia, mas
eu via isso também |4 na outra escola que eu trabalhei, as vezes a /os
alunos, o dltimo lugar que eles pediriam ajuda era pra familia, eles recorrem
a outras pessoas, eles preferem a dire¢cdo a coordenagdo até vocé mesmo
do que um pai, uma mae, eu ndo sei 0 que que leva, porque eu ndo tenho
como entrar né, eu ndo tenho como questionar isso porque, néo, eu acredito
gue nao caiba a mim esse papel, mas eu vejo que isso influencia também
no aprendizado. Ahm, exatamente, entdo € bem complicado nesse sentido,
e |4 eu ja via diferente, 14 na aldeia eles tinham, por exemplo, quando a
gente formava, trazia os pais para a escola eles ficavam sempre perto dos
filhos né, e questionando, perguntando se o que ele t4 vendo, se o que vocé
tava trabalhando ia de acordo com a cultura deles, se vocé fugia da cultura
eles iam te cobrar porque eles ndo queriam perder a cultura deles que era o
gue tava acontecendo e eles queriam manter a cultura. Entdo isso
respaldava o teu trabalho também, vocé tinha que se preparar, entender a
cultura pra depois vocé trabalhar o teu contetdo, entdo era tudo... o
acompanhamento tanto da direcéo, a dire¢cdo nao era indigena, mas até a
formacao deles ja voltava tudo pra cultura, pra eles poderem formar a gente
também que entrava la e até no momento eles estavam querendo formar
professores de cada area indigena pra ndo ter mais essa interferéncia do
branco na aldeia, entdo é uma formacdo diferente, isso foi na minha
trajetdria profissional. Dai eu fiz a pés-graduacéo, eu fiz ela em educacao
especial porque eu tinha dois alunos surdos também 14, dai eu precisava me
comunicar com eles né, entdo eu fiz a formacgéo para poder me comunicar
com eles, na verdade, entdo foi bem direcionado ao local onde eu
trabalhava minha pds na verdade foi por esse motivo, dai retornei pra ca,
comecei com 0 médio aqui e numa outra escola estadual, em duas escolas
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bem diferentes uma da outra. E eu vejo uma diferenca grande entre as duas
e esse ano eu trabalhei aqui e em Coronel Barros, entdo também sao
escolas diferentes aqui séo turmas grandes, em torno de trinta alunos, la eu
tinha onze, entdo sao turmas bem menores, bem pequenas, a faixa etaria
também da diferenca entre aqui e 14, porque la era a noite, aqui eu tinha a
noite também, manh@ e noite. La eu sé tinha noite entéo a faixa etéria 14 do
noturno era dezesseis, dezessete, dezoito,aqui eu tinha alunos de trinta e
poucos no noturno. Entdo eram pessoas que trabalhavam de dia e
estudavam a noite, e |14 ndo, la eram alunos que ndo trabalhavam de dia,
mas que estudavam a noite, 0 porqué assim eu ndo dava pra entender a
l6gica, mas bem interessante nesse sentido.

A escolha da profissédo e do curso de graduagéo para a professora Vera deu-
se, ao mesmo tempo, pelo gosto por numeros, descoberto desde a época da escola
e pelo afeto manifesto pela professora de Matematica no Ensino Médio. Ao narrar
essa etapa da sua vida profissional, a professora é sucinta, apenas descreve 0s
fatos sem uma analise dos mesmos.

O inicio da carreira parece ter sido uma experiéncia bastante positiva para a
professora, o que foi possivel inferir pelo uso do adjetivo “boa” a referida experiéncia
profissional inicial duas vezes durante esta passagem da narrativa. Também
porque, na andlise que faz da entrada na profissdo, a professora afirma, pelo menos
duas vezes, ter aprendido muito com o contato com a cultura indigena, além de ela
se permitir narrar com detalhes alguns acontecimentos daquela época.

No que toca a formacgédo continua, a professora Vera relata que escolheu
fazer um curso de especializacdo em Educacdo Especial, pois julgou necessario
fazer uma formacao especifica para atender aos alunos especiais que tinha em sua
classe: “dai eu fiz a p6s-graduacdo em Educacédo Especial porque eu tinha dois
alunos surdos Ia, dai eu precisava me comunicar com eles, né?”.

O relato da razdo de ter escolhido a area de concentracdo da pos-
graduacdo, somado a analise que faz da sua iniciagdo em uma escola indigena
como uma fase de aprendizagem significativa, levantou para mim um indicativo,
confirmado ao longo da entrevista, sobre essa professora ter uma postura de
abertura para o aluno, fundamental para o estabelecimento de relacées negociadas
entre professor e aluno. Talvez a postura relativizadora (no sentido antropolégico do
termo) seja uma caracteristica dessa professora, que permite que ela reconheca
diferencas nos alunos em cada escola que trabalha e em cada turma de cada escola
gue acompanha a cada ano e considere essas diferencas na organizacao nas suas

atividades de ensino, como relata mais a frente.
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A professora Renata trabalha na escola A, tem 39 anos, exerce a profissao
ha 17 anos, é graduada em Quimica, é casada e tem 03 filhos. Respondeu a

questao da entrevista da seguinte forma:

R - Assim 0, eu comecei como professora, nao foi bem uma opcéo, como eu
te disse, né? Como meu primeiro marido viajava muito, em funcédo do
banco, trocava muito de cidade, a profissdo que mais se enquadrava com
isso era ser professor, optei por essa, fiz magistério casei muito nova. Fiz o
magistério e depois comecei a faculdade na parte de ciéncias, entdo eu
ficava um tempo em cada cidade, um momento em cada cidade, tranquei a
faculdade no Sul quando fomos pra parte Centro Oeste, pra Goias e 14 eu
figuei atuando s6 com criangas pequenas também com dentro do
magistério, mas ndo com adolescentes e adultos. Depois de um tempo,
foram dez anos mais ou menos que nos tivemos fora do Rio Grande do Sul,
ai eu retornei pra quimica e comecei a trabalhar com os adolescentes
também dessa mesma forma, trocando de cidade de tempo em tempo:
guando vocé acostumava com aquela cidade, com aquela metodologia
daquela escola, aqueles adolescentes e aquela turma, trocava e iniciava
tudo. O que eu gostei foi assim, tive um conhecimento dos varios tipos de
alunos, tanto do sul quanto de Minas Gerais, Sdo Paulo e Goias que foi
onde eu mais fiquei. Que mais posso dizer: a parte marcante foi essa
diferenciacéo, esse conhecimento, como ja faz muitos anos, faz dezessete
anos que sou professora. No inicio tu és muito sonhadora né, tu sonha que
tu vai fazer, que tu vai transformar aquele aluno, vocé diz vou fazer um
efeito nele que ele vai se realizar vai procurar alguma coisa que possa
mudar uma sociedade como nos também sonhavamos quando acontece
com o passar do tempo, vocé vé que, aquilo que vocé fala, pouco repercute
neles, ndo tem muitas mudancas naquele adolescente, naquela crianca, se
a crianga vém agitada, vém violenta pra sala de aula é muito, muito mais a
questdo familiar do que vocé, vocé t4 muito pouco para suprir aquela falta
gue ela tem em casa, eu via muito disso. O aluno ta rebelde, ele t&
revoltado ele bate na classe, ou ao contrario, o aluno vem pra aula e ele
tem um conhecimento, ele conversa, ele tem uma atitude legal com vocé, é
educado, ele é gentil, isso vém muito da familia, eu acredito que a base
mesmo é a familia e a escola que consegue fazer isso. Entdo em algumas
gue eu trabalhei a escola é que fez esse trabalho, trouxe a familia, trouxe
esse aluno, e ela abracou fazendo com que a familia assumisse aquele
aluno, ndo sé entregasse na porta: “é teu”, que o que acontecesse de
errado a familia deveria suprir, deveria vir e conversar, entdo eu acho que
por ai. Que mais?...

A professora Renata disse ter optado pela docéncia pela razdo de ser uma
profissao que lhe permitiria viajar para acompanhar o marido. A formacéo inicial deu-
se pelo curso de magistério no ensino médio. A opcao pela docéncia foi motivada
pelas caracteristicas da carreira adequadas as necessidades pessoais e familiares.
Relata que, no inicio da carreira, tinha uma imagem que considera sonhadora da
profissado, “que tu vai transformar o aluno...e a sociedade”. O relato permite atribuir a

docéncia, paradoxalmente uma imagem de profissédo e de apostolado.
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Mas, com o tempo, relata que se deu conta de que “aquilo que vocé fala
pouco repercute neles”. Na visdo da professora, construida ao longo de sua
trajetoria profissional, da sua experiéncia em varias escolas de varias regides do
pais, a escola e o professor tém “poucos efeitos sobre o aluno”, e seria, isso sim, a
familia a responsavel pela formacdo da crianca e do jovem. Por isso, destaca,
rapidamente, no seu relato, experiéncias nas quais escola e familia, em um trabalho
conjunto, podem mobilizar o aluno de alguma forma. Conforme o relato, na
percepcao da professora existe certa distancia, entre professores e alunos, que
dificulta a realizacéo do trabalho pedagdgico.

O professor Laurindo trabalha na escola A, tem 49 anos, € professor ha 28
anos. Cursou a graduacdo em Historia, tem especializagdo em Humanidades e
mestrado em Educacdo. E divorciado e tem dois filhos. A sua resposta & quest&o

principal da entrevista foi a que segue:

Laurindo - Bem, eu por muito tempo trabalhei apenas com ensino
fundamental, cerca de uns dez anos, depois comecei a ter uma experiéncia
com Ensino Médio, com histéria, na época que nao tinha professores de
sociologia eu também trabalhava com sociologia, e agora mais
recentemente quando eu troquei de regido... eu trabalhava na regido do
litoral do Rio Grande do Sul, numa cidade pequena onde sé tinha uma
escola Estadual e agora eu vim para ca. Faz cerca de oito, quase nove
anos. Aqui eu atuava sempre com ensino fundamental, mas este ano
retornei ao Ensino Médio. Eu trabalhava com realidades diferentes, enté@o
na escola anterior que eu trabalhava era apenas uma escola huma cidade
pequena, onde tinha alunos desde as camadas populares as classes
médias das cidades, entdo era uma realidade diferente. Numa cidade como
a nossa, numa escola periférica, basicamente, praticamente 100% sao
alunos de classes populares, classe baixa e tais alunos oriundos de familias
gue estudaram pouco. Séo situacdes diferentes. Entdo, da minha
experiéncia primeira com o Ensino Médio, cerca de dez anos atras, a volta
agora para atuar no Ensino Médio tem uma diferenga bastante, grande
porque nesse periodo a gente vai crescendo, vai amadurecendo, vai
conseguindo interagir melhor com a ciéncia, histéria, no caso. Entao a gente
€ hoje depois de ter passado por um curso de especializagdo, um curso de
mestrado, a atuacdo com o Ensino Médio, pra desenvolver os conceitos,
fazer as analises, estabelecer as relagbes, ampliaram-se bastante. Entéo,
hoje a minha experiéncia faz com que eu possa entrar na sala de aula,
muitas vezes, e usar o livro didatico apenas como um instrumento para
ampliar as analises as exposi¢des iniciais. Anteriormente, quando eu
trabalhava com Ensino Médio eu me baseava muito no livro por falta de um
dominio mais tedrico da histéria, enquanto ciéncia. E agora ja consigo fazer
um apanhado geral, provocar um diadlogo e depois sim buscar nos livros o
aprofundamento das leituras necessarias para conhecimento dos processos
dos acontecimentos, fendmenos, ao longo do tempo, e que contribuiram
para que eu pudesse ter esse dominio, foram as leituras durante esses
ultimos sete anos, em que realizei muitas leituras, desde quando comecei a
fazer as especializacbes, depois me preparando para o mestrado e
principalmente durante o mestrado, isso entdo, foram muitas leituras. Hoje
eu converso com professores mais novos e sempre digo pra eles: o desafio
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do professor € saber interagir entre a teoria e a pratica, vocé adquire
experiéncia na pratica, mas ndo pode nunca dispensar a importancia da
teoria, da sua ciéncia, saber justificar a ciéncia que vocé esta trabalhando,
como se constréi esse conhecimento, quais as possibilidades que nés
temos diante da ciéncia com a qual se trabalha, e qual a relevancia social
dessa ciéncia. Todo o conhecimento construido na sala de aula precisa, de
certa forma, ter uma relevancia social, a ciéncia pela ciéncia é algo sem
sentido para o estudante, para n6s como professores, entdo o desafio
Nosso é esse, essa questdo de fazer uma conexao entre a ciéncia e a vida,
entdo € este o desafio nosso como professor de histdria, ou de qualquer
area do conhecimento. E a historia, nos dltimos tempos, tem possibilitado
ampliar a atuacdo do profissional ao professor pesquisador em historia
varios temas estdo em evidéncia: sobre género, sobre direitos humanos,
meio ambiente, espaco urbano, etc., importantes para fazer uma leitura ndo
basicamente relacionada aos aspectos politicos,como se fazia em épocas
anteriores, mas trabalhar também inter-relagbes entre social, cultural, o
econdmico e o politico fazer essa inter-relacéo, ai o ensino de histoéria se
torna mais abrangente, se torna mais proximo da vida do aluno porque se
vocé fala s6 de questbes politicas, esquece a dindmica social, em sentido
amplo, sociedade, as vivéncias. Entdo, trabalhar histéria nessas
perspectivas o torna menos desagradavel para os alunos, porque sempre
qgue se fala em histéria sempre se lembrava Dom Pedro, de Bento
Goncalves, Tiradentes, os grandes vultos da histéria nacional, que marcou a
historiografia nos dltimos tempos, e assim a gente conseguindo trazer as
vivéncias, as histérias que até entdo ndo eram contadas, no Ensino Médio
também se comeca a trabalhar com aluno a constru¢do do conhecimento
historico, ele desenvolver a pratica de criar as representa¢des do passado,
contar a histdria da sua comunidade, os fenébmenos da sua realidade e dai
vocé consegue que aquela historia que estd nos livros e que o professor
fala para ele é uma construcdo também a partir de uma légica
evidentemente, mas é uma construcdo que é interpretada daguela maneira,
como poderia ser feita de outra maneira de acordo com as concepg¢des de
guem esta fazendo a leitura, de como faz a leitura desse momento. Entéo,
como professor de histéria preciso estar sempre atento a tudo isto. A
histéria, nunca se chega a uma conclusdo, em que, na qual eu fiz um
estudo e agora € isso, a histéria € sempre um campo de possibilidades, em
gue se pode conhecer mais. E, como professor, tenho que estar sempre em
davida, fazendo, buscando uma comunicacdo com outras areas. A histéria é
falar do homem, do ser humano, ao longo dos tempos, entdo, todo tema
gue queira estudar faz parte da historia, todos os acontecimentos ao longo
dos tempos, tudo que estd acontecendo no momento que vai se inserindo
na historia. A histéria abre esse campo de possibilidades, de construgéo de
ideias, de pensamentos e reflexdes acerca da condicdo humana.

O professor Laurindo, ao contrario dos outros 05 professores entrevistados,
nao inicia contando como escolheu ser professor nem como foi sua entrada na
profissdo. Ele enfatiza no inicio do seu relato, a grande diferenca constatada na sua
formacdo docente entre a primeira experiéncia como professor, ocorrida em outra
cidade, ha anos atrds, e a atual. A significativa diferenca percebida é atribuida a
diversidade sociocultural dos alunos de cada comunidade escolar trabalhada e ao

seu préprio desenvolvimento profissional ao longo da carreira.
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Como ele explica, em uma cidade pequena, os alunos originarios das
diferentes camadas sociais estudam todos na mesma escola; ja em uma cidade de
porte médio, os alunos se distribuem, de acordo com a camada social e com o
bairro onde residem, por escola. O professor Laurindo, ao longo do seu relato, vai
problematizar as caracteristicas dos alunos de sua escola em relacdo ao contexto
social e cultural. Outro aspecto importante dessa narrativa € o reconhecimento do
desenvolvimento profissional experimentado pelo docente ao longo dos anos em
funcdo dos seus estudos e da postura pedagdgica por ele assumida, que lhe permite
encontrar-se satisfeito com suas experiéncias de ensino.

A fala do professor Laurindo revela sua percepcdo de que, quando muda o
perfil do aluno e/ou muda o préprio professor, modifica-se a experiéncia docente.
Nesse processo de socializacdo profissional, o professor reconhece que, tanto a
caracteristica do aluno, quanto a do professor, interferem na configuracdo do
processo ensino-aprendizagem.

O seu proprio desenvolvimento profissional, ocorrido entre os anos que
separam sua atuacao no Ensino Médio nas duas cidades onde residiu, o professor
atribui, principalmente, a formacao tedrica obtida nos cursos de pdés-graduacao
realizados e pelas leituras empreendidas. De acordo com o relato, a concepc¢éo do
professor L sobre os saberes necessarios a docéncia contempla a conciliagéo entre
teoria e pratica, e ciéncia e vida. O professor aprende na experiéncia e na reflexdo
tedrica: “desafio do professor € saber interagir a teoria e a pratica”. Acrescenta,
ainda, o entrevistado que o professor necessita, além de conhecer profundamente
sua ciéncia, para poder ensina-la, saber fazer a relacdo entre o saber cientifico e a
vida pratica do aluno: “para nos professores o desafio é este: fazer a conexéo entre
ciéncia e vida”. Tal concepcdo pedagogica, que supde a ligacdo dos conteudos
escolares com a vida dos alunos, parece favorecer uma relacdo de troca entre os
sujeitos participantes.

Uma profissdo admirada, o afeto por uma professora exemplar, o
espelhamento orgulhoso em uma familia de professores. Sao influéncias positivas
gue revelam a escolha pelo magistério, ligadas a imagens da docéncia como missao
ou vocacao que identificam o professor, de acordo com a andlise tecida dos relatos
de Nara, Vera e Jer6nimo.
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De acordo com Tedesco e Fanfini (2002), existem imagens recorrentes
sobre a docéncia presentes entre professores e alunos e outros setores da
sociedade, que variam entre a vocacéo e o0 apostolado, o trabalho assalariado e a
profissionalizagao.

Outras duas professoras, Renata e Célia, narraram sua entrada na docéncia
em razao de ser esse oficio a alternativa de trabalho possivel dentro das condicbes
gue se apresentavam no momento da escolha profissional. Nesse sentido, as
identificacfes iniciais com a profissdo se referem a imagem da docéncia como
trabalho ou, mais especificamente, como uma ocupacdo remunerada, como tantas
outras ocupacdes que o mercado de trabalho oferta. De acordo com o relatado por
mais de um professor, a identidade do professor, através das identificacGes
atribuidas para si, intercalam mais de uma imagem tipica a docéncia, ora missao,

ora trabalho, ora apostolado, ora profissdo. Como teorizam Tedesco e Fanfini (2002,
p.5):

“Las tipologias son (o deben ser) claras por definicion. La realidade no tiene
esta “obligacion”. Las representaciones reales del oficio de maestro que
compitem por la hegemonia siempre constituyjen uma articulacion de estos
trés elementos estructurales: el apostolado, el trabajo, la profésion.”

6.2.3 Significacdes da docéncia

No que diz respeito as significacbes atribuidas pelos professores ao
exercicio da docéncia, nos seus relatos, destaco, abaixo, algumas passagens que

julguei mais significativas na andlise das entrevistas narrativas.

Nara-Sabe o0 que vem assim, que a gente ja sabe quais seriam as
demandas de uma educacao de mais qualidade, e ndo muda, e é a gente
muda, eu sinto que eu mudo, eu aprendo, eu penso diferente, mas eu tenho
que ficar dentro daquele quadradinho como esta estruturado, eu tenho que
superar a ideia de ndo ter um salario bom, de nédo ter um tempo bom pra
mim estudar, entendeu? ndo muda[...] J& se sabe, t4& mais do que dito as
coisas necessarias para ser professor e elas ndo acontecem, nesse sentido
assim que eu ja pensei num rumo para sair, mas sinto que eu gosto de ser
professora, que eu quero ser professora, que ainda é um dos lugares que
aquele meu sonho de tentar ajudar para que o mundo seja melhor para
todos nés ainda tenho presente assim, por mais que aprendi a ndo me doar
tanto para a carreira, me doar muito mais para a familia, porque o tempo é
também limitado, mas eu gostaria que fosse diferente. Muitos eu ougo que
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chegam nessa fase, aquele que quer ser professor ele acaba desistindo,
porque ndo enxerga [...] E ser professor € bom, como seria bom néo ter que
resolver ficar observando se o aluno ta ali na sala fazendo mesmo... “se tu
pudesse ser professor!”, isso ja € discurso antigo, mas se tu pudesse ser
professor no sentido de passar aprendizagem, claro que aprendizagem
envolve varias questdes, mas eu digo assim, ndo ter que ir atras de aluno
gue fugiu porque resolveu ir no banheiro e ndo voltou mais, essas pequenas
coisas que tu acaba tendo que fazer no dia a dia.

Nessas passagens, a professora Nara expressa algumas das razdes pelas
quais se encontra em crise com a profissdo. Como disse acima, o motivo de tal crise
seria 0 desgaste provocado pelo discurso da necessidade da mudanca na
educacdo, em contraste com a manutencdo das mesmas condi¢cdes do trabalho
escolar. A professora cita duas questdes que sédo fundamentais na luta pela
profissionalizacdo do magistério: melhores salarios e mais tempo para estudar.
Como lembra Antonio NoOvoa, ao professor “pede-se quase tudo”, isto é, faz-se
muitas exigéncias e apresentam-se muitas demandas, mas em contrapartida, “da-
se-lhes quase nada”, ou seja, ndo sao ofertadas as melhorias nas condi¢bes de
trabalho que permitiriam o atendimento aos objetivos pretendidos.

Outra razdo para a crise € a distancia entre as expectativas da professora
em relacdo ao seu trabalho e a situacéo concreta de realizacdo da docéncia. Nesse
sentido, a concepcao expressa do trabalho docente estd no ensino da sua éarea
disciplinar, e as atividades de construir a ordem na sala de aula lhe parecem alheias
ao oficio. A professora afirma o gosto pela profissdo, uma identificacdo com a
docéncia como sonho de “tentar ajudar para que o mundo seja melhor para todos” e

0 contraste com a realidade, que parece obriga-la a “ficar dentro do quadradinho”.

Célia- T4 bem complicado trabalhar, bem diferente do que quando eu
comecei, ha 14 anos atras, quando eu fiz magistério. Mas eu ainda gosto.
Tem dias que saio da sala de aula e penso: ‘ndo, eu vou desistir’’. Dai
guando digo vou desistir, vou arrumar outra coisa, o0 que é que eu vou fazer,
trabalhar com meu marido na oficina, ndo, ndo da, vou, vou fazer alguma
coisa, vou fazer alguma coisa pra mim no comércio, ndo, ndo vai dar certo,
vou trabalhar de empregada, j& fui, ja trabalhei de empregada, ndo, ndo vai
dar certo ndo, eu gosto é de ser professora, eu ndo me vejo fazendo outra
coisa, eu ndo consigo chegar em casa de tardinha sem ter que pegar...Meu
marido fica puto da vida, porque chega domingo de noite em vez de ficar
sentada com a familia, eu t6 la lidando com meus planejamentos e sabe, eu
gosto disso, eu gosto! Tentar uma coisa diferenciada, um material pros
meus alunos, eu gosto disso.
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A professora Célia afirma, nessa passagem, o gosto pela docéncia, ao
mesmo tempo em que manifesta 0 cansago com o enfrentamento constante das
dificuldades. Ao longo do seu relato, expressa que as dificuldades da profisséao
estdo nas relagbes com os alunos na sala de aula e na demanda uma carga de
trabalho grande do profissional, muito além das horas previstas no contrato de
trabalho. Nos seus depoimentos, relata passar por momentos de esgotamento, de
desgosto com a atividade de ensinar, que sé@o sucedidos pela retomada do félego
exigido para permanecer na docéncia.

A professora se identifica com um aspecto da cultura docente: “saturacao de
tarefas e responsabilidade profissional”, assim explicado por Gomez (2001, p.175)
como “um dos sentimentos mais constantes do professorado na atualidade é sua
sensacao de sufocacdo, de saturacdo de tarefas e responsabilidades, para fazer
frente as novas exigéncias curriculares e sociais que impregnam a vida diaria da
escola’. A intensificacdo do trabalho docente e a diversificacdo da postura do aluno,
gue manifesta seu desagrado frente a proposta da escola, leva os professores ao
questionamento do sentido da docéncia, que pode levar a certa fragilizagdo pessoal.

Renata - quando eu retornei, aquilo que antes eu ndo sabia, a universidade
ndo te ensina realmente aquilo que vocé precisa, eles te dao uma base. Sé
gue guando vocé vai para a sala de aula é uma outra realidade néo é aquilo
gue tu imaginavas que tu ia chegar na frente deles, iam ouvir o que o
professor falava, prestar atengdo em vocé. Tem altos e baixos, dependendo
do momento eu detesto meu trabalho, ai eu penso “Meu Deus o que, que eu
fui escolher pra mim, pra que isso, quanta coisa, outras coisas pra fazer”.
Em outros momentos eu me apaixono, porgue eu ainda mantenho a
esperanca que eu acho que vou fazer mudancas na vida daquela pessoa,
como aconteceu esta semana, eu fui numa padaria e eu entrei ai tinha duas
meninas, que eram alunas minhas e ahm, as duas estavam fazendo muitas
coisas ruins e busquei falei, falei, conversei com elas, fui em busca,
encaminhei elas para busca de um trabalho, uma coisa assim, a mais,
indiquei 0 nome delas e as duas tdo trabalhando. Entdo elas vieram pra mim
todas lindas se achando o maximo com uniforme, com toda aquela parte
assim, entdo isso me faz voltar a ter esperanca. Vale a pena continuar
porque eu acho que por ai tu consegue fazer a mudanca na vida de
algumas pessoas, consegue fazer algo com que elas pensem, nao sei, da
uma esperancazinha ainda de mudar alguma coisa.

A professora atribui a docéncia a significacdo da esperanca de levar o outro
a mudar. A professora Renata, assim como as duas outras professoras, Nara e
Célia, expressa passar por “altos e baixos” durante sua trajetdria profissional,
momentos intercalados que oscilam entre os sentimentos de “detestar” a e de se

“apaixonar” pela docéncia.
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Vejo que, de modo semelhante as outras duas professoras citadas, um dos
provaveis principais motivos dos sucessivos momentos de desencanto profissional
mencionados, direta ou indiretamente pelas professoras, € a distancia entre o que é
esperado pelo docente, a expectativa que alimenta em relacdo ao seu trabalho, ao
processo de ensino-aprendizagem, ao aluno, incluindo aqui, principalmente, um tipo
de aluno diferente do desejado/idealizado, que muitas vezes ndo esta disposto a
aprender tudo.

Seria mesmo a escola talhada para o sucesso de todos? De acordo com
Sacristan (2005), muitos esperam o éxito como resultado normal da escola e, assim,
se espantam quando se deparam com o fracasso. Porém, diz-nos o autor, ndo €
natural obter éxito na escola, se é possivel usar o termo, “natural” mesmo seria 0
fracasso. Na medida em que a ordem a qual se pretende sujeitar o sujeito aluno, nédo
€ propria a ele, isso sim, lhe é imposta. Sendo assim, na analise esclarecedora de
Sacristdn (2005), que muitas vezes nao € apropriada pelo professor, o fracasso
escolar advém da néo disposi¢cao para a constru¢cdo do nao natural éxito escolar.

A rapida mencéo critica que a professora Renata faz sobre a sua formacao
inicial vale a pena ser analisada. Ela diz que o que se aprende na universidade nao
é “realmente o que vocé precisa”, que “quando vocé vai para a sala de aula € uma
outra realidade, ndo € aquilo que tu imaginavas que tu ia chegar na frente deles,
iam ouvir o que o professor falava, prestar atencdo em vocé”. A formacdao inicial, na
sua visdo, nao prepara suficientemente o professor, nao lhe fornece saberes sobre a
pratica, nao Ihe prepara para encarar as situacdes escolares reais.

A professora Célia, durante a entrevista, mencionou uma critica em relacao
a pesquisa em educacdo: “As vezes vocé |1é um texto desses grandes tedricos né,
mas eles nunca tiveram dentro de uma sala de aula, ou faz muito tempo que nao
estdo dentro de uma sala de aula, falar é facil né, agora o dia a dia ndo € bem
assim”. Na mesma linha da professora Renata, para quem a teoria ndo € util ao
professor, pois ndo se refere ao seu cotidiano. A desconfianga em relagao ao saber
académico provavelmente explique o fato dessas duas professoras terem cursado
até a graduacao. Digo isso ndo no sentido de menosprezar a formacédo inicial
propiciada por uma licenciatura, mas porque 0S outros entrevistados, além de
Renata e Célia, tinham cursado pés-graduacao, sendo dois mestres, um em fase de
conclusdo do mestrado e uma professora que mencionou pretender ingressar em

seguida em um curso de mestrado.
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Jerdnimo- N&o, penso em explorar outras areas da docéncia. Eu tive uma
experiéncia muito boa com meus estagios no curso superior de historia, eu
fiz meus estagios |4 em Passo Fundo no curso de histéria, tive duas aulas
extraordindarias, gostei muito de dar aula no ensino superior. Entdo acho que
€ uma coisa que eu tenho como meta, uma meta de vida, poder um dia de
repente dar aula em um curso superior, independente de universidade de
ljui ou fora de ljui, ou em publica ou privada, enfim, minha meta é dar aula
no ensino superior. [...] Acho que mesmo assim, trabalhando com esses
pequenos intervalos, a gente ainda consegue fazer um trabalho bom e eu
acho que se a gente tivesse um tempo maior pra isso, sairiam coisas
fantasticas, em varios sentidos...

O professor Jerbnimo, nessa passagem, expressa seu gosto pela profisséo
e sua determinacdo em prosseguir na area, inclusive agregar a carreira, além da
experiéncia na escola basica, o ensino superior. Parece que uma das imagens que
associa a docéncia é a de um campo aberto para varias possibilidades. Na segunda
parte do excerto transcrito acima, o professor manifesta sua satisfagdo com a
atividade de ensino, principalmente com as que se referem aos projetos
interdisciplinares. Também se manifesta sobre o pouco tempo de planejamento
conjunto que tém os professores. De acordo com Huberman (1995), a entrada na

carreira pode ter como marca o:

aspecto da descoberta que traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao,
a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a
sua sala de aula, seus alunos, seu programa), por se sentir colega num
determinado corpo profissional.

Ja o excerto da narrativa da professora destaca o sentimento de entusiasmo
e desanimo presente entre varios colegas e manifesta no cotidiano do trabalho

docente.

Vera - O mundo, hoje em dia, t4 trazendo muitas informacfes, entdo vocé
imagina né entdo até eu falo pra meus alunos que eles perguntam “mas a
senhora deu isso o0 ano passado?”. Eu falei, eu dei, s6 que eu ndo tenho
nada do ano passado, eu jogo tudo fora e comeco tudo de novo né, que
eles veem muito, muito disso, eles questionam né, porque as vezes vocé da
aula na mesma série varios anos e trabalha a mesma coisa varios anos.
Entdo eu tenho sempre esse cuidado, terminou 0 ano eu jogo tudo fora e
comeco tudo de novo...porque cada ano € diferente. Quando eu comecei a
formacao |4 era assim...como é que eu vou explicar... eu tive poucas aulas
de didatica, eu tive bastante contelddos especificos né... A parte
pedagdgica, a parte didatica eu tive muito pouco na formacao, entdo eu tive
gue aprender isso no dia a dia, a parte de preparar como trabalhar, trazer
coisas novas, que a matematica ndo sdo sé numeros. De uma turma de
trinta tem cinco que te puxam pra tras, mas tem aqueles outros que nao te
puxam, por isso é que eu questionei... “ndo me deixe desanimar” E eu tenho
assim o lado bom, vocé tem aqueles alunos que querem, que Vvocé
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consegue entdo mudar a vida de cinco, mudar a formacgéo de cinco pessoas
ja é diferenca e é o que faz pensar em continuar né, porque, se for vé o
lado negativo, vai desistir né, entdo eu pego sempre o lado bom, eu nunca
penso no lado ruim, entdo eu pego o lado bom para continuar senao tinha
parado esse ano ja, porque eu td trabalhando em dois lugares né, entédo eu
t6 trabalhando manha, tarde e noite, porqué, porqué eu nao quero deixar
de exercer a minha profissdo que € o que eu escolhi, entdo eu pego
sempre o lado positivo, acho que isso € bom.

Nesse excerto, a professora Vera expressa duas questdes importantes, uma
delas em relacdo a sua formacao inicial, que descreve como um curso que pouco lhe
propiciou sobre a formacédo pedagogica que julga necessaria para o exercicio da
docéncia. A outra questado levantada é sobre a sua maneira prépria de ensinar, fruto
da aprendizagem na experiéncia, que ela anuncia, a cada ano, se refazer: “comeco
tudo de novo”. Esse relato me fez pensar na sua disposicdo para 0 novo, na sua
ousadia de estar experimentando a cada ano um planejamento diferenciado com
cada nova turma. Como expressou em outro momento, a professora, ao comparar
diferentes turmas, destaca o que existe de diferente entre elas.

Outro aspecto importante levantado pela professora Vera é seu modo de
significar a docéncia, que chamo aqui de afirmativo. Ela estd convicta da sua
escolha profissional, “porque eu ndo quero deixar de exercer a minha profissdo que
€ 0 que eu escolhi”, mesmo enfrentando a dificuldade de enorme carga de trabalho.
A professora expressa a identificagdo com o “lado bom” da docéncia, ou, nas suas
palavras, “alunos que querem, que vocé consegue mudar a vida”. Na sua visao, a
docéncia pode ser experenciada pelo lado bom ou o ruim; o bom se refere a
possibilidade de ensinar aos poucos que querem aprender, € 0 ruim, aos muitos

alunos que néo estao dispostos a aprendizagem.

Laurindo-Eu acho que o Ensino Médio tem como desafio promover a
humanizacao, esse € o objetivo basico da educacao. Entao eu acho que é
um desafio muito, bastante amplo, porque nés vivemos numa sociedade em
gue as relagfes sdo hostis, n0s somos educados para ser competitivos, nés
somos educados para ser melhor que os outros. Dai no momento que tu
propde uma pedagogia para a solidariedade, ai implica em nédo s6 pensar
os alunos, mas em pensar o professor, o curriculo escolar, entdo é, o
Ensino Médio... Essa reflexdo do Ensino Médio tem que passar por ai e dai
vai mexer, mexe com a histéria, mexe com a formacdo, mexe com muitas
coisas que estéo implicadas, ndo é sé como vocé disse antes. O aluno nédo
quer participacao, o professor ndo escuta, ndo dialoga mais. Isso ndo é s6 o
aluno, também, se constata com os professores, muitas vezes o professor
ndo ta muito a fim de participar de um seminario porque ele ja tem uma
pontuagdo pra ser promovido. Eu ja sou professor ha quase 29 anos e
nunca cheguei a fazer um concurso pra outra area, varios colegas ja
fizeram, eu fico pensando € uma hipdtese eu podia ter rodado em alguns,
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mas com vinte nove anos daria pra ter feito algum concurso, da Policia
Federal, pra Receita Federal, pra Justi¢ca, lugar que ganham muito mais. Eu
SOU uma pessoa que tem consciéncia que eu poderia receber muito mais
pelo trabalho que realizo, mas eu estou feliz na minha profissdo, e eu nunca
tentei sair dela. Mas no conjunto dos professores ha uma grande decepcéo,
uma depressao profissional e isso se reflete no trabalho, até eu brinco as
vezes com o0s colegas, “nés somos de uma profissdo que nés mesmos
tratamos de denegrir a nossa profissdo”. Se a sociedade de hoje néo
valoriza a educac¢&o néo valoriza 0 conhecimento, mas o que o professor faz
como educador pra criar as condicbes para que essa sociedade seja
diferente, passa por ai.

O professor Laurindo demonstra estar convicto da escolha profissional: “Eu,
ja faz quase 29 anos e nunca cheguei a fazer um concurso pra outra area, varios
colegas ja fizeram”, mesmo encontrando-se situado no que seria a fase final da
docéncia. Além da conviccdo, o professor afirma estar satisfeito, realizado em
relacdo a sua profissdo. O professor significa a educagéo escolar pela funcao social
e politica contra-hegemoénica que pode desempenhar. Nesse sentido, anuncia sua
opcao por uma proposta pedagodgica solidaria. Durante seu relato, sempre que se
refere aos impasses ou dilemas do trabalho escolar, faz uma contextualizacéo soécio-
histérica das questdes escolares. Também comenta sobre o que considera serem 0s
limites e as possibilidades tanto dos alunos, quanto dos professores como sujeitos
envolvidos nos processos de escolarizacdo e chama atencéo a responsabilidade dos

professores na conducao desses processos.

6.2.4 Imagens de alunos

Professora Nara-E, eu acho que, dentro dessa questdo, como eu ja falei, é
assim, é que cada lugar é um, eu vim de um lugar que as criangas agiam
diferente, depois fui para escola de bairro, que j& muda um pouco o foco,
dai agora ja vim pra ca, entdo acho que isso influencia muito, 0 meio em
que eles estdo, mas o que eu acho que ndo mudou de |4 pra cé... Acho que
€ isso que nos estavamos discutindo agora, esse, ndao digo gostar por
gostar, mas esse desejo de querer aprender mesmo que eu sofra, isso é
uma coisa que nado mudou, eles fazem muito mais por obrigacédo de fazer,
do que por desejar aprender. Nem que seja dificil, nem tudo é prazeroso,
mas com o tempo pode se tornar prazeroso, hum primeiro momento ler um
texto mais denso é chato, mas com o tempo a gente aprende a gostar,
qguerer aprender, querer ler, mas eu acho que isso eles, a escola, nao
conquistou ainda, independentemente de época.

Célia- eles ndo tém essa paixdo pelo estudo, o gosto pelo saber, [...] nada
incentiva o aluno.
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Renata- Pra eles ndo tem sentido, sabe, o Ensino Médio principalmente,
ndo faz sentido estar ali, € como se fosse um vacuo, eles ndo querem
aprender, eles ndo querem entender...

As falas das trés professoras, reproduzidas parcialmente acima, expressam
uma representacao bastante comum sobre o aluno do Ensino Médio: aquele a quem
falta 0o desejo de aprender. Apesar de apontar essa como uma caracteristica do
aluno em geral, as professoras Nara e Célia reconhecem, em outras passagens, que
ha diferencas entre os discentes. A professora Nara, ao relatar suas experiéncias de
ensino com duas turmas, refere-se a uma turma na qual os alunos assumem uma
postura de passividade, e outra em que eles se posicionam frente as demandas por
ela realizadas. A professora Célia, apesar de afirmar essa falta do “gosto pelo
estudo” como atitude geral, reconhece uma diferenca entre o aluno da rede publica e
da privada. A causa dessa diferenca € por ela atribuida a pressdo da familia ou a
auséncia dela sobre o filho.

A forca dessa imagem atribuida ao aluno ficou evidente também a partir da
analise dos resultados dos questionarios respondidos pelos professores,
principalmente da escola publica, que se referem ao desinteresse como
caracteristica basica do aluno. Importante torna-se, assim, a contribuicdo de Bernard
Charlot (2001) para a compreensdo dessa questdo, uma vez que 0 autor, ao
desenvolver a nocao de relacdo com o saber, problematiza a questdao do que leva
muitos jovens a quererem aprender e outros tantos a ndo se importarem com as
aulas. Charlot se propde a formular uma resposta a interrogacao: “o que leva alguns
alunos a estarem sempre dispostos a aprender algo novo e outros parecerem pouco
motivados para aprender, ou outros ainda recusarem-se a fazé-lo?”.

Como tém demonstrado muitas pesquisas na area da sociologia da
educacao, os alunos de diferentes classes sociais tendem a apresentar uma relacao
diferenciada com a cultura e o saber escolar diferenciada. Contudo, a origem social
nado € sempre determinante sobre o destino escolar. O que leva os alunos ao
sucesso ou ao fracasso escolar? “O que, na relacdo de um aluno com o saber,
ajuda-o ou impede-o de compreender um contetdo escolar, uma disciplina ou uma
atividade social’? (Charlot, 2001 p.18). S&o importantes questionamentos que
poderiam ser tomados como objeto de estudos na formacéao inicial e na formacgéao

dos professores em exercicio profissional.
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A relacdo com o saber ndo é dada, ndo nasce pronta, sendo, por isso, uma
construcdo cultural. Os professores, muitas vezes, no cotidiano do seu trabalho,
supdem que todos os alunos, naturalmente, estejam dispostos a aprender, que
estejam todos interessados no saber ensinado. Parece que se surpreendem,
negativamente, sempre que se deparam com situacao diversa da esperada. Essa
distancia entre a expectativa do professor sobre o aluno idealizado e o aluno real
gue esta na sala de aula parece deixar no ar, ou gerar, entre muitos professores, um
clima profissional de decepcéo.

Ao compartilhar com Charlot a nocédo de relacdo com o saber, € possivel
relativizar esse sentimento de profunda frustracdo com os alunos e com a profissao.
Uma das aplicacdes que permito fazer dessa nocéo € que, sendo a relagdo com o
saber construida socialmente e configurando-se a sociedade como estupidamente
desigual e bastante diferenciada, os variados sujeitos tendem a estabelecer diversos
tipos de relagdo com o saber, de formas desiguais e diferenciadas. O que leva ao
entendimento de que é um fendbmeno social todos ndo desejarem sempre aprender
tudo, pois 0s sujeitos estabelecem, a partir de sua posi¢cao social, ao longo de sua
trajetéria de vida, variadas formas de relacdo com o saber! Sendo assim, a relacéo
com saber é social e individual, e ndo natural e individual, como muitas vezes
aparece ao professor.

As pesquisas em sociologia da educacdo demonstraram que 0S sujeitos
pertencentes a diferentes classes sociais mantém com o saber diferentes modos de
relacdo. Mas Charlot chama a atencdo do pesquisador para o fato de que a
categorizacdo da relagdo com o saber de acordo com o pertencimento de classe é
insuficiente para a compreensdo da complexidade da questdo. De acordo com o

autor:

De fato, a relagcdo com o saber é constituida de um conjunto de relagdes, do
conjunto de relagdes que o individuo mantém com o fato de aprender, com
o saber, com tal ou tal saber ou “aprender”. Essas relacdes variam de
acordo com o tipo de saber, com as circunstancias (inclusive institucionais),
nédo apresentando uma perfeita estabilidade no tempo. Em outras palavras,
um individuo esta envolvido em uma pluralidade de relagdes com o(s) saber
(es) (2001, p.22).

Outra imagem é a expressa pelo professor Jerbnimo, que identifica, pelo

menos, dois grupos de alunos com diferentes posturas em relacdo a escola e a
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aprendizagem: os jovens que estdo ali por imposicdo, e os que demonstram aderir
ao projeto da escola e a imagem instituida de aluno como “estudante”. Ao relatar o
encontro com uma méae de aluno, o professor demonstra que as imagens de
discente ndo servem de rotulo definitivo, e que é, para ele, possivel para o professor

construir o envolvimento do aluno.

Jerdnimo - A gente ndo tem um dado especifico em relacdo a isso, o que a
gente percebe é que talvez a maioria dos alunos tenha em mente o objetivo
proximo que € entrar numa universidade conceituada, numa universidade
boa e geralmente boa se resume a publica, numa Federal, as vezes é
bastante claro isso pra alguns, pra alguns néo € tao claro isso, entdo entrar
numa universidade ja t4 o6timo, Mas sempre tem aqueles que estdo por
estar, tdo ali na obrigacdo, dali um pouco nem pensam em continuar
estudando, querem logo comecar a trabalhar em alguma coisa especifica e
ndo querem mais continuar a estudar, ndo percebem a logica de que
mesmo trabalhando numa coisa especifica eles vao ter que continuar
estudando sobre aquela coisa, enfim, sempre tem todos os casos, mas acho
gue a maioria dos nossos alunos tem em mente o objetivo préximo de estar
num curso superior, continuando os estudos, isso € uma maioria, entre eles
ndo digo unanimidade, mas é uma maioria. Esses dias uma mée me
parou, eu estava na fila pra pegar galeto, a mae do aluno me parou, e disse:
“O que tu ta fazendo com o meu filho?” Eu levei um susto, a mae falou
porque ele botou na cabeca que quer fazer histéria, ela falou meio que
brincando, séria, eu ndo sabia se isso era bom ou se era ruim. “Como que
vocé fez isso, porque ele nunca se interessou por nada?” Eu acho que ela
gostou, a gente estava trabalhando com as Olimpiadas ele esta correndo
atras. Ai ela me relatou que ele tem saido de casa pra ir na casa dos
colegas pra discutir essa coisa da Olimpiada, ele tem vindo aqui na escola
fora de horario pra sentar o grupo os seis juntos e fecha as questfes
terminar as respostas, pra poder ter uma palavra final do grupo. E uma
evidencia uma prova cabal de que esta tendo efeito esta tendo repercussao.
Eles estdo sentindo essa necessidade de compreender os fenbmenos do
mundo, compreender os fenébmenos da histéria, pra compreender o mundo
em que vivem, acho que essa € que é a grande chave. Claro, a gente ta
vivendo num mundo que é cada vez mais conturbado, vocé liga a televisdo
sdo inumeros fatos, acontecimentos, revolucdes, revoltas, crises. Acho que
esse turbilhdo de informacbes que as vezes passa desapercebido, mas
guando eles comecam a prestar atencéo na profundidade dessas coisas eu
acho que eles comegam a se dar conta de que tém um monte de outros
fatos e acontecimentos atrds daquilo ali, que estdo ligados, que estao
interligados conectados e que ajudam a explicar aquilo ali e que ajudam
eles a pensar o mundo deles e que ajuda a pensar a condi¢do que eles
vivem. Acho que de certa forma acho que isso acaba sendo despertado, e
isso acho que é o ganho maior, o estudo da histéria é isto € compreender-
se a si num mundo em transformacdes.

Na visao explicitada pelo professor Jerénimo, os alunos da escola B tém o
objetivo de prosseguir os estudos no Ensino Superior, ou, pelo menos, a maioria
deles, pois o professor também reconhece que alguns ndo manifestam essa
disposicdo. O professor relata, entusiasmado, como seu trabalho surtiu o efeito de

mobilizar os alunos em relacdo ao conhecimento histérico. E que, quando o aluno se
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da conta da complexidade social em que vive, vai querer buscar compreendé-la

também com auxilio dos conhecimentos aprendidos na escola.

Laurindo - N&o é simplesmente o aluno que ndo quer estudar, que ta sem
estudar, ele é resultado de um processo histérico de uma sociedade que
valoriza muito mais o consumo, o ponto de vista econdmico do que
guestdes culturais, sobretudo dentro das classes populares, mas isto afeta
os outros. Mas o lado cultural e social ndo é enfatizado pela sociedade no
sentido de construir um desenvolvimento social e cultural da pessoa, o
sujeito basicamente ele tem que ser um consumidor e dai isso causa toda
uma... quando tu vem pra trabalhar todo um conhecimento que vai te
beneficiar a longo prazo, pra ele as vezes ndo ta interessando ele ta
preocupado em sair dali e trabalhar um més e comprar um celular mais
novo e comprar o ténis e comprar a camiseta, nds vivemos no mundo do
imediato.

Na passagem acima, o professor Laurindo fala do aluno da escola A,
contextualizando sua atitude pouco interessada em relacdo aos conteudos escolares
como sintoma da cultura contemporanea que apela ao consumo, a satisfacao
imediata, a preocupagcdo com O presente e, por iSso, nao restrita ao aluno, mas
atingindo, muitas vezes, o adulto, o professor também. O interesse do aluno,
segundo a visdo de Laurindo aqui expressa, pode estar em concluir o médio,

trabalhar, ganhar seu salario para poder consumir.

Vera- Eu falei, eu fazia a faculdade, que eu levantava as cinco horas da
manha, eu ia de 6nibus da fazenda até a cidade né, voltava, chegava em
casa uma e meia duas horas da tarde pra eu ta aqui hoje né, se eu ndo
tivesse feito isso eu ndo estaria nesse lugar que eu to agora, entdo eu levo,
eu conto um pouquinho (riso) da minha dificuldade que eu tive pra passar
no vestibular. Eu tive que estudar sozinha, eu ndo pude fazer cursinho, o
meu pai ndo podia pagar a faculdade para mim, se eu tivesse aqui, eu nao
sei se seria formada ainda né, porque la eu fiz na Federal. O tanto que eu
tive que estudar para passar no vestibular de uma Federal que a
concorréncia € grande né, entdo tem todo esse...Eu trabalho bastante isso
com eles, mas tem aquelas pessoas que falam que n&o vao fazer porque
ndo, ahm...assim, eles falam assim... “ se eu trabalhar de pedreiro eu ganho
mais do que nds por exemplo” né, que tem pais que ganham trabalhando de
pedreiro dois trés mil né, e tem filhos de professores né que ganham menos,
entdo por que que eu vou estudar, entdo eles levam muito em conta o
salario né, dai eu vejo assim, trabalhar no pesado, eu falei, mas é “vocés
vao querer ser pedreiros a vida inteira?” N&o que ndo seja um trabalho
digno, muito pelo contrario, € um trabalho muito digno, s6 que é um trabalho
pesado, € um trabalho sofrido, se é isso que eles querem pra vida deles né.
Entdo tem todo esse trabalho assim que a gente tenta fazer com que eles...
incentivar o estudo porque mesmo que vocé vao trabalhar de pedreiro vocé
tem que saber muitas coisas inclusive na minha éarea, eu falo pra eles se
vocés errarem o angulo da casa, eu falei vocés véo fazer uma casa toda
torta né... Entdo assim eu trabalho bastante isso com eles, mas a
perspectiva deles seguir assim na escola, eu vejo muito pouco eu acho
porque, mas pela parte financeiro, que eles ndo vao conseguir pagar no
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caso a universidade, a dificuldade que eles colocam pelo menos € isso, que
tem que pagar, que se tivesse uma Federal uma coisa assim eu acho que
até todos tentariam pelo menos ingressar né, eu acho que aqui pega mais a
parte financeira que muitos ndo vao ter condicdes de seguir por esse
motivo, a partir do momento que tiverem seu salario comecarem a trabalhar
no mercado dai quem sabe, mas agora sair do médio ja pra faculdade
muitos ndo querem até porque no Profissional do Futuro, da turma do
terceiro ano, tinha cinco alunos 1a, entdo eles ndo foram ver nem conhecer
na verdade né, que eles tiveram oportunidade de...é teve cinco alunos daqui
que foram I4, sé cinco foram conhecer os cursos(da universidade regional).

Nessa fala, a professora Vera se refere aos alunos da escola A como pouco
interessados em cursar a universidade, por duas razdes ligadas a dimenséao
econdmica. Primeiro, porque na cidade nao existe Universidade publica gratuita, o
que inviabiliza o curso superior, pois 0s alunos ndo teriam como pagar pela
escolarizacédo. Segundo, porque eles ndo veem sentido em fazer um curso superior
para trabalhar em uma profissdo cuja remuneracao eles poderiam obter sem ter o
diploma. Persiste no imaginario social a nocao positivista de que, na sociedade,
alguns grupos de individuos devem desempenhar alguns tipos de trabalho e, para
tanto, para esse fim, sua educacdo deve ser dirigida. Para os mais pobres, uma
escolarizacdo mais rapida, mais proxima da pratica; para os mais abastados, uma

escolarizacao longa, que contemple a aquisicdo do saber abstrato.

Professora Renata - No primeiro ano eu ainda entrei com aquela impresséo
gue vocé podia trazer do livro, que eles iam querer uma faculdade, eles ndo
guerem, o maximo pra eles é terminar o terceiro ano, € 0 apice e deu,
depois daquilo eles, ndo sei, vao trabalhar de balconista ou num posto de
combustivel, em alguma coisa assim, eles ndao sonham com a faculdade,
eles ndo querem isso, eles ndo querem ir adiante, a vida deles é aquilo ali.

A ldgica dos alunos, principalmente entre os de origens populares, € ir a
escola para passar de ano e obter o diploma, dai o interesse focado no fim, ndo nos
meios, na nota e no diploma, ndo no aprender. A l6gica dos professores é, muitas
vezes, ensinar sua disciplina, derivando dai o esperado interesse do aluno em
aprender os conteudos escolares. Existem diferentes l6gicas em circulacdo na
escola e, de acordo com Charlot, hd um “desnivel entre a légica escolar dos
professores e, mais geralmente, das classes médias e a logica dos alunos de meio
popular” (2002, p. 440). Assim, a imagem da escola como aposta no futuro,

profissional e social, apaga a imagem da escola como lugar de aprendizagem, diz o
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autor, criando uma tensdo entre a aposta no futuro e o presente esvaziado de
sentido.

Como disse o professor Jerbnimo, ha alunos na escola particular que néo
expressam interesse pelos estudos, nem em continuar a estudar apés a conclusao
do Ensino Médio. Assim como existem alguns alunos de origem popular que
pretendem seguir estudos universitarios, como relatou a professora Vera, e como
pude constatar nas falas de alguns alunos no grupo focal. Ja& a professora Renata,
ao referir-se a perspectiva de ndo continuidade dos estudos, revela certa decepcao
em relacéo aos alunos.

De acordo com Sposito (2006, p. 234), a diminuicdo do poder de
socializagcédo da escola sobre grande parte dos jovens leva, por um lado, a relagdes
de distanciamento dos mesmos enquanto alunos e, por outro lado, a relagbes de
carater instrumental com a finalidade de obtencéo do diploma. No caso dos sujeitos
pesquisados, a relacdo de cunho instrumental com a escola fica evidenciada no
destacado interesse do aluno pela nota e pelo diploma, muito mais entre os alunos
da escola A do que da escola B.

O fendbmeno social da perda do poder de socializacdo da escola para a
juventude aparece no cotidiano da sala de aula, traduzido no distanciamento do
aluno jovem da proposta do trabalho escolar. Essa distancia entre escola e
juventude pode aparecer na forma de auséncia do desejo de aprender o
conhecimento escolar, como foi expresso na fala de alguns professores acima.
Muitos professores que acreditam na sua funcdo de ensinar, ao enfrentar emuma
turma na qual a maioria dos alunos nao se dispde a aprender, passam por grande
desconforto e tém dificuldades de formular estratégias de enfrentamento da
situacao; outros situam ai o desafio da atividade docente: provocar e conquistar o
aluno para o estudo. Sdo reacdes diferentes que levam a constituicdo de formas de
relagcdes diferenciadas entre professor e aluno.

Aqui é importante trazer ao debate a perspectiva sociologica de estudo da
escola, que nos permite compreender que o aluno ndo nasce aluno, ele torna-se
aluno no decorrer da sua trajetdria escolar (Bellat E Van Zanten apud Sposito e
Galvao, 2004). Tornar-se aluno é estabelecer certo tipo de relacdo (escolar) com os
saberes (escolares). O bom aluno é aquele que se adapta ao desenho do curriculo

escolar (disciplinas, atividades, rituais, rotinas, etc).
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Laurindo - Alunos que trabalham até a 5%, 62 série eles tém um interesse
pelo conhecimento, pela escola, a partir da 72, 82 eles ja estdo chegando na
adolescéncia, pré-adolescéncia, eles ja estdo se inserindo num contexto
social diferente como sujeitos e ai até a 5% e 62 série € mais... as coisas
fluem com mais naturalidade, a partir de 7% e 82 série jA& comecam o0s
conflitos de..., os desinteresses deles na sociedade, a descoberta do outro
dai ensina a histéria como qualquer outro componente curricular vai
comecgando a ficar mais pesado, entdo isso no ensino fundamental. Quando
chega no Ensino Médio que a gente parece que vai encontrar um aluno que
tu deu aula na 5% e 62 série tu encontra ele bem mais tarde depois no
Ensino Médio que imagina que aquele contetdo, que aqueles assuntos que
tu debatia 14 no ensino fundamental na 52 e 62 série chega no Ensino Médio
parece que tu pode ampliar bem aquele debate. Quando tu deu aula pra ele
na 62 séria, parece que ele ndo teve um crescimento em termos de
compreensdo de reflexdo de capacidade de abstrair, de trabalhar com
conceitos, as vezes eu brinco com meus alunos quando eu dava aula na 62
séria parece que eu tinha respostas mais criativas. Entdo ha um... Parece
gue quando ele entra no Ensino Médio ele n&o...os alunos principalmente
de camadas populares assim de... quando o Ensino Médio pra eles j4 é uma
coisa que sai do convivio deles. A familia em casa geralmente estudou no
Ensino Médio ndo sabe nem o que se estuda no Ensino Médio entéo eles...
h& uma certa...um estacionamento no Ensino Médio...quando chega |4 no 2°
ano do Ensino Médio que a gente procura fazer uma reflexdo mais
aprofundada dos temas e tal, estabelecer relagbes mais amplas e eles tem
muita dificuldade e quando a gente poderia imaginar... “ndo esses alunos do
Ensino Médio eles poderdo ir muito mais naqueles conceitos que a gente
trabalhava no ensino fundamental e entdo na maioria das vezes a gente de
certa forma se decepciona”. Nao é simplesmente o aluno que ndo quer
estudar, que t4 sem estudar, ele é resultado de um processo histérico de
uma sociedade que valoriza muito mais o consumo do que no ponto de
vista econdmico e que questdes culturais sobretudo dentro das classes
populares, mas isto afeta os outro, mas o lado cultural e social ndo é
enfatizado pela sociedade no sentido de construir um desenvolvimento
social e cultural da pessoa. O sujeito basicamente ele tem que ser um
consumidor e dai isso causa toda uma... quando tu vem pra trabalhar todo
um conhecimento que vai te beneficiar a longo prazo, pra ele as vezes néao
ta interessado, ele ta preocupado em sair dali e trabalhar um més e comprar
um celular mais novo e comprar o ténis e comprar a camiseta, nds vivemos
no mundo do imediato.

A imagem do individuo consumidor, de Zygmunt Bauman, o viciado em
compras, constitui a significacdo da liberdade como a infinita possibilidade de
escolhas apresentadas por uma diversidade de produtos e de receitas de vida. “A
infelicidade dos consumidores deriva do excesso e nao da falta de escolha” (2001,
p.75), isto é, o impeto de consumir transforma a prépria satisfacdo em algo

impossivel.

Vera - Eu vejo que a principal parte do Ensino Médio é conseqiiéncia de
anos anteriores entdo vocé tem um compromisso maior com 0s pequenos
ndo que o médio ndo exija isso, mas a base da formacédo da pessoa em si
do ensino € l& no ensino fundamental enquanto vocé consegue mudar,
depois no médio eles ja tem uma opinido mais formada vocé ndo consegue
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mais alcancar talvez os teus objetivos esperados, porque eles ja tem uma
formacao mais fechada eles séo mais fechados do que no fundamental.

Nas duas passagens acima, os professores L e V consideram que a questao
da idade interfere na postura, na disposicdo do aluno em relacdo a educacao
escolar. As razdes das caracteristicas psicoldgicas tipicas a cada fase de idade sédo
apontadas nas falas dos docentes, que comparam o interesse e o desempenho dos
alunos no fundamental e no médio, apontando que, conforme o aluno avanca nas
séries escolares e na idade, o interesse pela aprendizagem escolar diminui. Essa
constatacdo dos professores, baseada na sua experiéncia profissional é, confirmada
pela pesquisa académica.

De acordo com Krawczyc (2009, p.29), o jovem, no Ensino Médio, tem
perdido muito rapidamente o entusiasmo pelos estudos. No primeiro ano, ainda
predomina certo entusiasmo pela conquista desse nivel de ensino, ja que significa
uma superacdo em relacao ao nivel de escolaridade dos pais. No segundo ano, as
dificuldades relativas ao ensino-aprendizagem ficam mais evidentes, e se instala o
desencanto. No terceiro ano, a proximidade com o final dessa etapa se evidencia, e

as perspectivas nao parecem muito promissoras, gerando certa frustragéo.

Célia - Eu ndo vejo que o aluno muda, mas eu vejo que a familia muda. A
familia no sentido assim. Nas duas escolas particulares a familia estad bem
presente. Cobra do aluno, cobra da escola, até porque tem a questédo
financeira, de alguma maneira, mesmo que tenha bolsa, mas paga com
alguma parte. E na escola publica ndo. Na escola publica chama uma mae
para conversar. “Eu ndo sei mais o que fazer com o fulano”. Bom! Se a mae
ndo sabe o que fazer com um, quem dird a gente quando tem 35 quase 40
numa sala de aula. Isso eu ndo escuto na particular. Porque quando tu
chamas um pai ou uma mae, eles agradecem a preocupacéo. Eles ja estao
de certa maneira envolvidos. Sabem que o filho t& mal. Na publica, ndo. Na
publica, os pais matriculam seus filhos e jogam toda responsabilidade na
escola e no professor, em todos os sentidos, pra tudo que acontece. E a
participagdo, na particular, ela é bem diferente.

Andrea? Da familia?

Célia- Da familia e do aluno também, porque dai a familia cobra do aluno
também né, acompanha mais, participa mais, se envolve mais na questéo
da..., tanto da educacéo, quanto do préprio conhecimento. E na publica até
guestdes assim... Por qué? Pega no Ruizdo. Eu me sinto médica, eu me
sinto psicologa, eu me sinto de tudo. Eu entro numa sala de aula, eu tenho
de acalmar, eu tenho que resolver o problema para depois pensar na
guestdo da aprendizagem, quando deveria ser o contrario. Nao que nao
tenha isso na particular. Tem, mas é muito assim esporadico que acontece
alguma coisa que tu tem que intervir nesse tipo de situagao.
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Essa parte da resposta atribui a familia o papel determinante na postura do
aluno em relacéo a escola. A logica é conforme a relacdo de exigéncia de empenho
e resultados escolares (“cobrar”), varia a atitude do estudante em relagédo a escola.
Conforme a exigéncia da familia seja maior ou menor sobre o filho, assim serd o
empenho do aluno. A professora Célia estabelece uma diferenca por escola, publica
e particular, e tipo de atitude da familia em relacdo ao processo de escolarizacdo do
filho. Nesse sentido, as familias dos alunos das escolas publicas tenderiam a
“cobrar” menos do filho e da escola, e as familias dos alunos das particulares
tendem a cobrar mais, dai a diferenca de empenho e desempenho entre os alunos
por tipo de escola.

Certamente, o tipo de relacdo entre familia e escola influencia o aluno. A
familia €, em geral, o primeiro espaco de socializa¢do da crianca, por iSSo mesmo a
educacao familiar tende a ser uma marca na formacéo do sujeito. De acordo com
Peter Berger (1991), a socializacdo primaria € profundamente marcante na
estruturacéo do sujeito.

Algumas pesquisas tém focado o estudo sobre as diferentes estratégias
familiares no processo de escolarizacdo dos filhos. A comecar pelos estudos de
Pierre Bourdieu (1998), que identifica a variacdo da relacdo escola/familia de acordo
com a sua localizagdo na estrutura social em classes. Grosso modo, entre as
familias de origem popular, 0 que marca a relacdo com a escola é a resignacao,
certa descrenca na escola e, por isso, certo distanciamento. J4 as familias de
classes médias apostam na escolarizacdo como investimento para a tdo sonhada
ascensao social e, por isso, portanto manteriam com a escola uma relacédo de boa
vontade, de aposta. Mais proxima da explicacao tedrica € a perspectiva do professor

Laurindo.

Laurindo -...0s alunos principalmente de camadas populares assim, o
Ensino Médio pra eles ja € uma coisa que sai do convivio deles. A familia
em casa, geralmente, ndo estudou no Ensino Médio, nao sabe nem o que
se estuda no Ensino Médio...

Na visdo do entrevistado, parte da dificuldade do aluno no Ensino Médio
deve-se ao desconhecimento, das familias das classes populares, desta etapa da
escolarizacdo, em funcao de grande parte dos adultos ndo terem a educacao basica

completa.
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Nara-E outra coisa que eu tenho assim, 0 grupo que ta ai essa cultura
juvenil infantil que t& ai hoje é outra, mas faz tempo que eu estou tentando
compreender quem sdo esses outros e que jeito eles tém, sO que tem
algumas coisas que fogem da gente...

Célia - Porque hoje eles estdo movidos pelo prazer, né? Prazer imediato. E
muito dificil um aluno que diga que goste de vir para a escola. Os meus nao
gostam. Até que o mais velho agora tem gostado, mas o pequeno ndo
gosta. Nao vé a hora... Ele sempre diz assim: dois dias para sabado.

7z

No relato de alguns professores, o aluno € identificado enquanto geracao
jovem que esta hoje na escola. Nara parece instigada em buscar compreender quem
€ esse jovem e, principalmente, por que ndo se mobiliza para estudar, porque
conversa sem parar para poder “toca-lo”, como professora de artes que é. A
professora Célia concebe o jovem como um sujeito movido pelo prazer imediato e
que muito raramente demonstra gosto pela escola. Também faz referéncia a
presenca das tecnologias entre a juventude, o que ndo julga ser um fator que
contribui positivamente para a escola. A visdo do professor Jer6nimo sobre o jovem
também contempla a presenca do hedonismo, mas também a curiosidade, que pode
ser mobilizada pelo professor. A presenca das novas tecnologias como caracteristica
da juventude € um fator que também pode ser utilizado pelo professor para conectar
0 aluno com os saberes escolares.

Para o professor Laurindo, o aluno é um ser humano, repleto de
necessidades, caréncias, decepcdes, perturbacdes. E, também, um sujeito
pertencente as camadas populares, para as quais ndo faz parte a cultura do estudo.
E um sujeito cultural seduzido pelo apelo ao consumo. Por tudo isso, o trabalho do
professor envolve o compromisso de provocar esse jovem para participar do didlogo
na sala de aula, para leva-lo a pensar sobre sua vida. A professora Vera descreve 0
aluno do Médio como mais “fechado para a escola” e o dificil trabalho do professor
de “puxar’ desse aluno, para “explorar o que ele tem de melhor, de bom”, que,
segundo ela, é a capacidade de aprender, de crescer, de mudar. Para a professora
R, a escola ndo tem o sentido de aprender, a “escola para eles é como se fosse 0

Unico vinculo forte com a sociedade”.
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6.2.5 A relacao professor-aluno: confronto

Os professores entrevistados referem-se a variadas formas de
relacionamento com os alunos. Alguns professores destacam a dimenséo
burocratica/legal dessa relacdo como o sentido predominante da vida na sala de
aula. A lei demarca o carater obrigatorio que define o espaco escolar, seja para o
aluno, seja para o professor. Porém, de estar na escola por obrigacdo, nem sempre
o aluno se dispde a aprender o que se lhe exige. Ele resiste, de variadas formas,
pela passividade apatica ou pela revolta, pelo enfrentamento da desobediéncia ou
do desrespeito ao professor, por exemplo.

Nas situacdes em que o aluno pacificamente se recusa a se envolver com a
aula, situacdo predominante na escola A, mas também existente na escola B,
alguns professores tendem a apelar as normas de avaliagdo do processo de
aprendizagem e desempenho do aluno pelo sistema de notas, para obter algum tipo

de reacéo do aluno.

Nara - Porque a gente faz muito mais pelo confronto do que pelo despertar
“vamos |4, vocés tém que aprender, vocés tém que estudar!”

Célia - S6 desafia porque tem o poder da nota, porque se ndo tivesse a
nota..., se nés ndo tivéssemos o argumento da nota, essa arma, arma entre
aspas, ndés nao conseguiriamos mais nada.

A primeira fala expressa a visdo de que a relacdo escolar, muitas vezes,
acontece fundada no “confronto” entre professores e alunos. Estar na escola e
participar das aulas é um dever cuja base legal orienta as rela¢des entre sujeitos.
Principalmente para os alunos, a obrigatoriedade da frequéncia escolar faz-se a
propria razao da resisténcia em envolver-se em qualquer atividade escolar proposta.

A segunda fala evidencia uma relacéo entre professor-aluno sustentada pelo
sistema de avaliacdo organizado por notas. A realizacdo das atividades escolares
adquire sentido se “valem nota”. Faz-se necessario situar essas falas, trazer o
contexto do texto, de acordo com a analise de discurso, pois, apesar de ser a
expressdo das visdes dos professores sobre as relacfes professor-aluno no geral,
os professores também demonstram sua contrariedade por vivenciar esse tipo de

relacéo.
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6.2.6 Relacao professor-aluno: conquista

Outros professores enfatizam as estratégias de ensino utilizadas como
formas de estabelecer relagcdes de maior proximidade entre eles e seus alunos: uso
das tecnologias, didlogo entre ciéncia e vida, desenvolvimento dos conteddos a
partir das questdes trazidas para a sala de aula pelos alunos, adaptar o ensino dos
conteudos ao dia a dia do aluno.

Laurindo- O desafio de aproximar a ciéncia da vida deles, entdo muitas
vezes vocé ndo trabalha aquele conteddo estabelecido para o Ensino
Médio, por exemplo, e, as vezes, fica aquém daquilo do que vocé deveria
estudar, porque vocé precisa estabelecer relagdes com a sua vida no dia a
dia com a sua comunidade. Entéo isso € uma maneira de vocé conquistar o
aluno pra ele perceber que o que o professor esta falando tem a ver com
sua vida, as vezes eles comecam a contar sua experiéncia de vida da sua
comunidade na sua cidade. Isto € uma forma que aprendi, que o aluno, que
a partir daquela concepcao de leitura do mundo e leitura da palavra. Entdo
eu tenho conseguido estabelecer este didlogo através do momento que a
aula ndo se retém apenas no que ja é ciéncia, mas trazer temas da vivéncia
deles do contexto em que eles vivem para ser estudado e explicado através
da concepcao de histéria da ciéncia e justificativa na busca de respostas
para o que esta acontecendo eu consigo estabelecer uma relacéo, claro que
vocé tem que estar sempre provocando o aluno e tem alguns que vocé
ainda ndo consegue, as vezes consegue pouco a participacdo, pensando,
mas no geral eu tenho conseguido, me sinto satisfeito.

Vera - Eu vejo assim, eu gosto muito de deixar eles questionarem, no
momento que vocé impde as coisas vocé ndo consegue mais, isso nas trés
escolas que trabalhei, a partir do momento em que eles vém, que vem o
guestionamento deles, vocé consegue ter um aprendizado muito mais
relevante, muito mais significativo. Entdo a partir do momento em que vocé
impde “é isso e ponto” ndo consegue atingir o objetivo e a partir do que eles
trazem, vocé trabalha no que eles trazem, o objetivo € mais... vocé
consegue alcancar os objetivos com mais facilidade e dai vocé consegue
contornar; a partir do que eles trazem, vocé traz contetdo...

Jerdnimo- Me relaciono muito bem com a informética, com as tecnologias,
enfim, e eu acho que isso é um elemento facilitador da minha atividade
enquanto docente. Eu acho que o fato de eu circular bem por essa area
tecnoldgica facilita a minha circulacdo entre a gurizada, entre os jovens. Eu
gosto de trazer para aula, eu tenho um monte... - a gente ganha... — eu
gosto de brinquedinhos tecnolégicos, sempre tem la uma novidade, uma
caneta especial, um pendrive diferente, eu sou meio fissurado nessas
coisas entéo, claro com certo limite, tudo que é til a gente tem que investir.
Entdo eu sempre trago uma coisa de som, eu trago um jogo de cabos pra
poder conectar no computador, os alunos ficam tudo me olhando, aquela
paraferndlia. Bah, né!
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Na fala desses trés professores, a relacdo professor-aluno € referida como
uma conquista do aluno para a proposta do professor e/ou da escola, seja a partir da
concepcdo pedagogica, seja mediante as metodologias de ensino adotadas. As
tecnologias de ensino ou a pedagogia dial6gica sédo estratégias que tém por objetivo
chamar os alunos para a construcdo de uma relacdo ndo apenas imposta
institucionalmente, mas também participativa e interativa entre o ssujeitos e seus
conhecimentos.

Trabalhar com as tecnologias no ensino é uma forma de estabelecer uma
relacdo de aproximacao entre o professor e seus alunos. Nesse sentido, destaco os
termos escolhidos pelo professor no seu relato para referir-se as tecnologias:
“facilitador”, “circulagdo”. Outro aspecto importante nessa fala é o uso dos termos
“gurizada” e “jovens” para referir-se aos alunos, o que remete a visdo dos alunos
como pessoas parte de uma geragdo e ndo apenas a de um docente
desempenhando uma funcado institucional. Faz toda diferenca o professor que
enxerga o jovem no aluno.

De acordo com o relato do professor Laurindo, ensinar s6 adquire sentido se
o aluno aprender. Desse modo, ele expressa a preocupacado maior em conquistar o
aluno, provoca-lo para a participacdo para que a aula adquira sentido para ele, para
além do conteudo formalmente previsto.

Da mesma forma, a professora Vera, ao organizar suas atividades de ensino
a partir das questdes que seus alunos |he trazem, permite e valoriza a palavra do

aluno na definicdo do trabalho escolar.

Renata - O que que eu fiz, eu transformei... Eu vi que néo adiantava vocé
trabalhar s6 livro, s6 exercicios, s laboratério, ndo! Eu tinha que trabalhar
com o dia a dia, o que eles queriam no dia a dia, 0 que que era entdo agua
contaminada, o que que era aquelas doencas que estavam em volta deles...

A professora Renata, ao perceber que a sua concepcdo de atividade
docente parece estar centrada no ensino dos contetdos disciplinares e ndo seria
plausivel para o perfil de aluno daquela escola, mudou a forma de trabalho,
adaptando o ensino da sua disciplina a problematizacdo de situacbes da vida
cotidiana dos alunos. Essa professora, que demonstra habilidade para adaptacdo
aos contextos e flexibilidade como caracteristicas pessoais, ndo se da por satisfeita

apenas com o desenvolvimento de tais atividades, pois parece julgar que esse tipo
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de ensino perde um pouco em qualidade em relacdo ao ensino tradicional dos
conteudos propriamente ditos.

A docéncia pode ainda ser pensada como um trabalho emocional, no sentido
de que o professor mobiliza emocdes e afetos na relacdo pedagdgica que

estabelece com os alunos (Lessard, 2009).

Nara- Uma relacdo afetiva, ndo afetiva por ser queridinha do aluno, néo
nesse sentido, mas uma relagdo afetiva com consisténcia e também com
disciplina, também no sentido de cobrar, tem que fazer, mas tem que haver
uma relacdo de receptividade entre aluno e professor pra ti conquistar
alguma coisa. Mas ndo que com isso ndo tenha que demonstrar o
conhecimento da minha area, acho que sim, com certeza sim, tem que
exigir mais a priori conquistar uma boa relagdo com eles, ndo da forma que
eles pensam, que eles se admirem, mas de alguma forma, que eles se
compreendam, que eles entendam que tu também é um ser humano, que
vai entender que eles tem dificuldades, sei 14, mas alguma coisa de
aproximacao ai tem que ter.

Ao longo do relato da professora Nara, foi ficando clara a sua concepgéao de
que a atividade docente envolve, entre outras atividades, “despertar o desejo de
estudar”, mais: a estratégia para alcancar esse objetivo passa pela construcdo de
uma relacdo afetiva entre professor e aluno. Afetividade como meio de viabilizar
certa aproximagao entre 0s sujeitos, uma abertura reciproca para a comunicacao,
para a troca intersubjetiva, que a professora julga fundamental ao trabalho na sala
de aula.

A relacdo entre professores e alunos tem uma dimensao afetiva, emocional.
De acordo com Tardif e Lessard (2008), ensinar envolve gostar do aluno, gostar de
ensina-los. Gostar de estar com 0s jovens € um sentimento que pode ser construido
ao longo da docéncia, aprender a gostar do que faz. O gosto pela docéncia pode
estar ligado a sensacdo de que contribuir na formacdo da juventude significa
também contribuir para aformacao e transformacéo da sociedade.

A vida na sala de aula € um cenério de mdultiplas formas de interacdo onde
valores, concepcbes e interesses sdo trocados, ou entram em choque, como
mostram Gomez e Sacristan. Assim a aula pode ser entendida como uma dinamica
de negociacdes, explicitas, implicitas, abertas ou impostas, mais ou menos tensas
entre os sujeitos que dela participam. “O professor/a acredita governar a vida da
aula, quando apenas domina a superficie, ignorando a riqueza dos intercambios

latentes (1998, p.19)”. A propria escola, como instituicAo de socializacdo, esta
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envolta em conflitos e contradicbes que demandam negociacdes constantes entre
professores e alunos, adultos, jovens e criancas sobre sua participacdo ou recusa na

ordem escolar.



Celebracao das contradi¢cdes

Como tragica ladainha a memdéria boba se repete. A
memoaria viva, porém, nasce a cada dia, porque ela
vem do que foi e é contra o que foi. Aufheben era o
verbo que Hegel preferia, entre todos os verbos do
idioma alem&o. Aufheben significa, ao mesmo
tempo, conservar e anular; e assim presta
homenagem a histéria humana, que morrendo nasce
e rompendo cria.

Eduardo Galeano. O livro dos abracos.



7 PARA TERMINAR: AS CONCLUSOES

As manifestacdes da maioria dos professores das escolas pesquisadas, bem
como dos alunos participantes caracterizam a relagado professor-aluno, de modo
geral, como boa, provavelmente referindo-se a um cotidiano escolar no qual a rotina
€ mais ou menos tranquila, sem frequentes conflitos manifestos.

Sendo assim, no que diz respeito ao previsto no objetivo segundo desta
pesquisa, qual seja, “identificar variadas formas de interacdo entre professores e
alunos na escola de Ensino Médio”, pude perceber, nas falas dos sujeitos nos casos
estudados, que existe certa regularidade de formas de interacdo, embora conteudos
de sentido diferentes tenham vindo a tona durante os relatos. O que denominei
regularidade tem a ver com a manifestagdo da imagem de uma boa relagédo entre
professor-aluno que se desenvolve, predominantemente, nas duas escolas
investigadas.

Talvez o significado de uma “boa relacdo” esteja ligado a existéncia de certa
estabilidade nas rotinas escolares das salas de aula do Ensino Médio, o que nédo é o
mesmo que afirmar que professores e alunos vivam em total harmonia, nem que
estejam satisfeitos com suas experiéncias escolares didrias, muito menos que nao
existam tensdes entre eles, até mesmo porque a auséncia total de embates e
tensdes e a sensacao permanente de satisfacdo ndo € o comum a nenhuma relacéo
social. Vale a pena destacar que né&o foi citada a presenca da tdo propagada
violéncia ou da indisciplina escolar. De acordo com Tardif e Lessard (2008, p.154),
“a disciplina na classe € a dificuldade mais vezes mencionada, a principal fonte de
insatisfacdo dos professores”. No caso estudado, tal assertiva ndo se aplica.

No que diz respeito a0 mesmo objetivo, outro aspecto a salientar € a
possivel classificacdo das modalidades de relacédo professor-aluno em dois grupos:
relacbes de “confronto” e relagcdes de “conquista”. Os dois tipos de relacdo se
estabelecem, tanto para construir a ordem da sala de aula, quanto para a realizacao
das atividades de ensino propriamente ditas. As relacbes de confronto e de
conquista ndo sao excludentes, por isso podem sim, em certos contextos escolares

e de sala de aula, se sucederem umas as outras.
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As relacdes de confronto se justificam pela necessidade percebida, por
alguns professores, em muitos momentos, em algumas turmas, de que, para
desenvolver sua aula, o Unico recurso possivel para mobilizar o aluno que “falta ao
jovem”, € o apelo ao dever da obediéncia a norma legal, ao carater obrigatério da
escolarizacdo. Uma vez na escola, o jovem, agora aluno, encontra-se sujeito a
norma escolar, que determina que ele se transforme em estudante e adquira
conhecimentos relativos a determinadas disciplinas, por meio da realizacdo das
atividades propostas pelo professor, sob pena de ndo ser aprovado e nao receber o
diploma, finalidades ultimas da escola no imaginario de muitos alunos.

As relacbes de conquista se estabelecem pela busca de um acordo minimo
entre 0s sujeitos escolares, que implique o advento de alguma forma de colaboracao
entre professor e aluno. Ocorre de vérias formas, quando o professor implanta
estratégias para mobilizar os alunos, ou parte deles, para se envolverem no
andamento da aula, para participarem da atividade de ensino proposta. Geralmente,
a colaboragéo do aluno advém da combinacdo do modo como o professor ensina 0s
contetdos, das metodologias e atividades, bem como, das atitudes que manifesta
nas interacdes com os alunos.

E possivel fazer esse chamamento ao aluno de variadas maneiras, por isso
lembro algumas delas, citadas pelos sujeitos participantes desta pesquisa: pela
selecdo de determinados conteudos julgados interessantes para o aluno, pela
ligacdo dos conteudos a vida pratica dos jovens, pelo uso das tecnologias de
informac&o e comunicacao pelo dominio do contetdo ministrado pelo professor, pelo
acompanhamento individualizado da aprendizagem e ainda pelo senso de humor.
Dar a palavra ao aluno, deixar o aluno questionar e dai “puxar” os conteldos,
relacionar os conteudos disciplinares com a vida do aluno e da comunidade, através
do dialogo, utilizar as novas tecnologias como uma linguagem comum ao professor e
ao aluno, ou, ainda, implantar um projeto de estudos no qual o problema de
pesquisa seja construido a partir da curiosidade de cada aluno, como relatam os
docentes.

Os professores que experimentam as relagbes de confronto com seus
alunos o fazem como uma espécie de Ultima alternativa para modificar a postura de
passividade ou de recusa da turma, ou parte dela, de se envolver nas atividades
propostas. Os professores parecem acreditar que esse tipo de interacdo esta longe

da forma ideal e ndo corresponde, assim, as suas expectativas, contribuindo, muitas
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vezes, para a sensacdo do mal-estar docente. Na visdo do professor, esse apelo a
ordem legal faz-se necesséario ao enfrentar o aluno a quem atribui a imagem da
“falta”, aquele a quem falta interesse, disposicdo, compromisso e gosto pela
aprendizagem.

A nocdo do dom (Charlot, 2012) livra o docente da responsabilidade pelo
fracasso escolar, na medida em que néo “é culpa sua se o aluno nédo é bem-dotado”.
No caso estudado, é possivel dizer que ndo depende do professor a caracteristica
do aluno “em falta”, ou nos termos de Charlot, o aluno sem os dotes imprescindiveis
ao sucesso escolar (gosto, interesse e compromisso com o estudo). De acordo com
o autor, a nocdo de dom é uma protecdo psicoprofissional ante os riscos da
atividade docente.

Ao contrario, as experiéncias que envolvem relacdes de conquista, que
contam com algum envolvimento do aluno na atividade de sala de aula, estdo mais
proximas das expectativas dos professores sobre seu trabalho, e tudo leva a crer
gue, na maioria das vezes, levam a maior satisfacao profissional dos docentes. As
relacbes de conquista se aproximam do que denominamos modos de negociacao
cultural com énfase na troca de sentidos. Um dos objetivos elaborados para essa
investigacdo, configurando-se na prépria tese, é a andlise das relacbes entre
professores e alunos como modos de negociacao cultural. Nesse sentido, pude
perceber que as relagbes de negociacdo sao as mais comuns ao cotidiano escolar
das escolas pesquisadas.

Entendo que as interacdes negociadas abrangem as relacdes entre
professores e alunos, fundamentadas em algum tipo de ligacdo entre os sujeitos,
seja ela de dimenséo intelectual ou afetiva. Tal ligagdo envolve uma troca entre os
sujeitos que ndo é nunca, apenas individual, mas sempre € também sociocultural.

As interacdes negociadas em sala de aula, ndo assumem um padrao unico e
parecem depender de varios fatores, entre outros, da imagem que o professor atribui
ao aluno e da imagem que reivindica para si préprio como pessoa e profissional,
bem como da autoimagem dos alunos e das que atribuem ao seu professor.

Um conteudo de sentido que estabelece a origem da relacdo professor-aluno
foi dado na construcdo da escola moderna e se fundamenta na rigida divisdo
hierarquica entre os pares que a constituem: adulto e crianca, velha e nova geracéo,
guem ensina e quem aprende e/ou docentes e discentes. Esse imaginario instituido,

h&d séculos, da hierarquia necesséaria entre professores e alunos, ainda esta
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presente, de alguma forma, na escola contemporanea. Mesmo porque 0 tempo
calendario e o tempo imaginario nem sempre sao correspondentes, pois, de acordo
com Castoriadis (1991, p.247): “as articulagbes do tempo imaginario dobram ou
aumentam os marcos numericos do tempo calendario”.

Para Theodoro Adorno (Adorno apud Veiga, 2005, p.200), “a imagem de
responsavel por castigos fisicos determina a imagem do professor muito além das
praticas dos castigos fisicos escolares”, isto €, a significacdo da repressdo como
estratégia de dominacao esta associada a identificacdo da docéncia, mesmo que a
violéncia fisica tenha sido abolida da instituicdo escolar, 0 que explica, segundo o
autor, certa “aversdo ao magistério”. Sendo assim, a relacdo entre professores e
alunos mobiliza imaginarios diferenciados, muitos deles associados a funcao
disciplinar punitiva do professor, que perdurou historicamente vinculada a educacao
escolar das novas geracoes.

Nas condi¢des sociais atuais, porém, nao sé a escola como instituicao social
estd abalada, como o préprio professor sofre com o questionamento da sua
autoridade pedagdégica. O professor ndo tem mais a garantia “da escuta, do respeito
e do reconhecimento dos jovens” (Tedesco E Fanfini, 2002, p.12). No entanto, como
certa legitimidade da autoridade é necessaria ao bom andamento da atividade
pedagogica, o professor é levado a construir sua prépria autoridade frente a cada
turma de jovens alunos, o que nao esta claro em alguns contextos escolares. Nesse
sentido, as estratégias de seducdo do aluno sado mais uteis, de acordo com os
autores citados, do que as estratégias de enfrentamento e imposicao.

A perspectiva desta investigagdo considera que um fator central ao trabalho
docente € a relacdo com os alunos. Talvez o formato ou a configuragdo que essa
relacdo assume concretamente em cada sala de aula esteja intimamente ligada as
identificac6es e imagens assumidas e atribuidas aos professores e aos alunos. De
acordo com Veiga (2005), as identidades de professores e alunos sdo construidas
social e historicamente, e mais: se fazem de modo relacional e interdependente,
situadas no espaco e no tempo.

Como tive a intencdo de mostrar de modo mais detalhado no inicio do
capitulo anterior, ao analisar o resultado do que dizem alunos e professores do
Ensino Médio das duas escolas, € possivel detectar um conjunto de significaces
mais ou menos semelhantes em cada uma delas, principalmente sobre as imagens

gue constituem os processos de identificacdes de docentes e discentes em cada um
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dos estabelecimentos de ensino. Dessa forma, penso ter me aproximado da
resposta ao objetivo terceiro: identificar como 0s contextos escolares locais podem
influenciar as variadas identificagGes profissionais dos professores ao longo de sua
trajetoria.

Como foi pretensamente evidenciado no capitulo anterior, na escola publica
a maioria dos professores expressa uma visao negativa do aluno, ressaltando o que
ele ndo tem e o que, provavelmente, no imaginario docente, deveria ou poderia ter o
bom aluno: interesse, comprometimento, participacdo. A imagem da falta é atribuida
ao aluno. Nesta escola, grande parte dos professores imagina que seus alunos tém
deles uma imagem de desconhecimento de seu trabalho, posto que nao
reconhecem a sua importancia, autoridade e fungdo de construir com eles o
conhecimento. Isso porém, ndo corresponde ao que apareceu na discussao do
grupo focal da turma de alunos. Os alunos expressam atribuir aos docentes uma
imagem de bons professores, embora se queixem de seus comportamentos em sala
de aula: por exemplo, que eles sdo muitos estressados e que a maioria se distancia
da imagem do bom humor e da cordialidade que esperariam encontrar no que
consideram ser um bom professor. Professores e alunos ndo parecem entrar em
sintonia, na maioria das vezes.

Grande parte dos professores da escola particular caracterizam
positivamente seus alunos e, desta forma, muitos adjetivos utilizados para
caracterizar o aluno sdo também utilizados para descrever como pensam que 0S
alunos Ihes veem, como, por exemplo, “critico”, “bem informados”, “amigos”,
“reconhecidos”, etc. Os alunos manifestaram considerar seus professores como
bons profissionais e enfatizaram que o ideal de docente é aquele que sabe ensinar e
se propde a acompanhar as aprendizagens individualizadas. Alguns ainda
acrescentam a esse ideal o bom humor, a capacidade de brincar sem perder o
respeito. Nesse sentido, o que se desenhou na analise das falas dos sujeitos foi uma
diferenciacdo entre os dois estabelecimentos escolares no que diz respeito,
principalmente, ao imaginario e as identificacées que circulam sobre/entre discentes
e docentes.

As diferencas nas imagens atribuidas aos alunos ou reivindicadas por eles
sobre si tém efeitos sobre as imagens que o professor apresenta de si e do seu
trabalho/atividade em cada escola. Na escola publica, a imagem construida sobre o

aluno, pela maioria dos professores, € instituida sobre suas faltas: sem interesse,
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sem compromisso com o estudo, sem perspectiva de futuro, sem incentivo da
familia. Um aluno mediano pode ser uma das identificacbes autoatribuidas pelos
discentes dessa escola. Por sua vez, os professores se referem a uma imagem
distorcida da docéncia que lhes atribuem seus alunos. Os alunos reclamam dos
professores estressados, de aulas repetitivas e cansativas e reivindicam posturas
mais cordiais e professores mais bem humorados. Essa negatividade certamente
contribui para tensdes latentes na relacdo professor-aluno que podem levar a
desmotivacdo muatua dos agentes escolares.

De acordo com Sacristan, confiar e apostar no sujeito que aprende €
condicdo primordial para superar o fracasso escolar, e mais: para poder criar o
interesse necessario ao envolvimento com os estudos.

Na escola privada, a imagem sobre o aluno é instituida pela presenca do
respeito, da criatividade, da critica, da valorizacdo da educacdo, da abertura ao
dialogo. O bom aluno é uma das identificacBes de pertenca que parece fazer parte
do imaginario dos estudantes da escola particular. Seus professores expressam
serem vistos como bons professores pelos alunos, que, por sua vez, parecem
confirmar tal imagem. Os alunos enfatizam na figura do bom professor sua
capacidade de saber ensinar, sua preocupacdo em acompanhar as aprendizagens
individuais dos estudantes e, por ultimo, certo senso de humor. Assim, pode ser que
a proximidade social e cultural entre alunos e professores da escola particular
possibilite relacdes de negociacdo que tenham como efeito a configuracdo de um
processo de ensino-aprendizagem que enfatize os conteudos escolares e, por essa
raz&o, levem a sensacao de alguma satisfacdo profissional.

Na escola publica, parece que professores e alunos tém perspectivas mais
divergentes sobre a aula, a escola, a vida, enfim, distanciamento esse que dificulta
estabelecer as bases de uma negociacdo que leve a construcdo do processo
ensino-aprendizagem de sucesso. Nesse contexto, as imagens que os professores
fazem dos alunos sdo centrais para compreendermos a relagcdo entre eles e o

proprio sentido da docéncia. De acordo com Miguel Arroyo:

Vemos e revemos nosso magistério no espelho do(a)s aluno(a)s [...]
Quando os alunos mudam, o primeiro a mudar € o trabalho e a imagem
coletiva de trabalhadores em educacéo. [...] quando a imagem dos alunos
se altera, o principal efeito talvez seja que a imagem docente é reconstruida
(2009, p. 174).
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A imagem que circula sobre os alunos em cada escola influencia a dinamica
de todo o processo escolar. E suposto que a visdo que o sujeito tem de si, do mundo
e do outro pode servir de orientagcdo para sua pratica. Dessa forma, se o0s
professores manifestam imagens negativas sobre seus alunos e pensam que eles
atribuem a seus professores imagens inapropriadas sobre seu trabalho,
provavelmente as relacfes cotidianas apresentardo mais desentendimentos e
incompreensdes, 0 que pode levar a sensagbes continuas de insatisfagdo entre
ambos os sujeitos. Ndo uso o adjetivo negativo no sentido moral do que € ruim ou
errado, mas como o que nega, anula, ressalta a falta e ndo afirma a presenca.

Se a imagem atribuida ao aluno €&, predominantemente, positiva, assim
como a imagem de professor que cogitam terem deles seus alunos, abrem-se mais
facilmente possibilidades de entendimento entre os sujeitos e de satisfagcbes em
relacdo as rotinas escolares. De acordo com Tardif e Lessard (2008), as interacdes
entre professores e alunos podem ser fonte de satisfagdo ou insatisfacdo
profissional.

Em relacdo ao primeiro objetivo exposto, compreender a escola como
espaco de socializacao profissional do professor do Ensino Médio, é possivel pensar
que, em parte, as identidades docentes se constituem na alteridade com o aluno. O
contato diario com os alunos e com os colegas influi, de alguma forma, para a
constituicdo do modo se ver, se sentir e se fazer professor.

O professor aprende, sobre seu trabalho no dia a dia da escola e da sala de
aula. Nesse sentido, alguns relatos mostraram que o professor vai construindo sua
prépria maneira de ensinar, de se relacionar com as turmas, bem como suas
identificagbes sobre os alunos e sobre si, ao longo da sua experiéncia profissional.
Quem sabe a socializacdo profissional possa ser mais influente no Ensino Médio,
pois muitos professores cursaram um modelo de licenciatura no qual o debate sobre
a docéncia foi minimo, se existiu, como comentou uma professora a respeito de seu
curso de formagao inicial.

No entanto, mesmo que a docéncia ndo seja desconhecida para quem opta
por essa profissdo, ndo é apenas durante a formacdo inicial que se forma o
profissional. Muitas significagbes e préticas sobre a docéncia e a propria
identificagdo profissional se definirdo ao longo da experiéncia no proprio
estabelecimento de ensino, nas relagdes com os gestores, com 0s colegas e, como

procurei destacar neste relatorio, com os alunos.
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A condicdo docente, na sua origem e exercicio cotidiano, demanda um
trabalho de articular as atividades e os pontos de vista de professores e de alunos
em um processo de negociacdo permanente, no qual os acordos provisérios sao
feitos e desfeitos e necessitam ser renovados a cada aula. Nesse sentido, sugiro
que o campo da formacédo de professores, na universidade e na escola basica, na
pesquisa e no ensino, poderia tomar a negociacdo professor-aluno como objeto de
estudo coletivo.

O aluno do Ensino Médio mudou, o lugar social da escola mudou e as
dificuldades de ver e viver essas mutacdes para a docéncia parecem explicar os
desencontros, as incompreensdes e as insatisfacdes entre professores e alunos no
dia a dia da escola. Incompreensdes mutuas que parecem estar incorporadas as
rotinas escolares em muitos lugares, gerando um mal-estar ndo apenas entre 0s
professores, mas, também, entre os alunos, tornando pesadas tais rotinas escolares.
Agora cabe perguntar: E possivel tornar a rotina escolar mais leve e envolvente para
professores e alunos? Eis um dos dilemas da escola do nosso tempo, cuja resposta
pode consistir em redefinir a dimens&o relacional do trabalho docente (NOVOA,

2008), do saber relacionar e do saber relacionar-se.
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Anexo 1 — Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Relacé&o professor aluno e socializagéo profissional docente
Pesquisadora responsavel: Profé. Phd. Valeska Fortes de Oliveira

Autora: Andréa Becker Narvaes

Instituicdo/Departamento: PPGE/CE/UFSM

Telefone para contato: (55) 3026-2136 (55) 8144-5901

Endereco: CE/UFSM - Sala 3282 (3220.9411) e Sala 3341-A

Este termo € a formalizacdo do convite para participagdo na Relacao
Professor-Aluno e Socializacdo Profissional Docente. Esta pesquisa faz parte do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, em nivel de doutorado, na Linha de
Pesquisa Formacado, Saberes e Desenvolvimento Profissional da UFSM. Tem como
objetivo central investigar as relacdes entre professores e alunos no ensino meédio e
sua influéncia na socializagéo profissional docente.

Aos sujeitos professores pesquisados a pesquisadora fara um convite a
participar do projeto expondo os objetivos do mesmo e os procedimentos utilizados.
E importante que o grupo pesquisado sinta-se a vontade para manifestar sua
disposicédo de participar ou ndo da pesquisa e, igualmente, para poder desistir se
assim achar conveniente. Este termo sera apresentado aos entrevistados e s6 entdo
iniciamos os procedimentos de entrevistas.

Para tanto, os sujeitos colaboradores da pesquisa participardo de entrevistas
semiestruturadas. As entrevistas serdo orais e individuais e deverao ser gravadas,
para que nao se percam nenhum elemento das conversas entre entrevistados e
entrevistadora. ApOs a realizacdo e transcricdo das entrevistas, o contetdo destas
sera entregue aos entrevistados para que facam a revisao do texto e, caso achem
necessario, sugiram alteracoes.

As informacfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para a
pesquisa, sendo acessadas somente pela autora e/ou pesquisadora, estando sob
responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio ou vazao de
informagdes confidenciais. Os dados brutos seréo armazenados na sala do GEPEIS
na UFSM.

O anonimato dos individuos envolvidos serd preservado em qualquer
circunstancia, o que envolve todas as atividades ou materiais escritos que se
originarem desta pesquisa.

Os colaboradores podem deixar de participar do estudo, se assim o
desejarem, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Nao
havera dano moral, nem acarretard custos ou despesas a eles. Os possiveis
beneficios para os envolvidos estdo relacionados ao valor auto/formativo da
realizacdo das entrevistas, nas quais 0s sujeitos, ao recordarem fatos para narré-los,
pensam sobre eles novamente, podendo atribuir novos sentidos e significados a
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estas experiéncias. Os resultados desta pesquisa serdo apresentados as escolas e
aos sujeitos participantes.

Os resultados encontrados neste estudo poderao ser publicados em revistas
indexadas na Area da Educacéo e/ou divulgados em eventos cientificos da area.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento ou para cessar a
participacdo no estudo, a autora estara disponivel pelo telefone (55) 9928-0292, a
qualquer momento.

Eu, , acredito ter  sido
suficientemente informado a respeito das informacdes que li, tendo ficado claro, para
mim, quais sdo 0s propositos do estudo, os procedimentos implementados, a
garantia de confidencialidade e de esclarecimentos permanente. Concordo,
voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a
qualguer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo.

Assinatura do colaborador n°. de identidade

Declaramos, abaixo-assinados, que obtivemos, de forma apropriada e
voluntaria, o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a
participacéo no estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duavida sobre a ética da pesquisa,
entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa - CEP-UFSM

Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105-
900 — Santa Maria-RS - tel.: (55) 3220-9362 - email:
comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br
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TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do Projeto: Relacdo Professor-Aluno e Socializa¢ao Profissional Docente
Pesquisadora responsavel: Profa. Phd. Valeska Fortes de Oliveira

Autora: Andréa Becker Narvaes

Instituicdo/Departamento: PPGE/CE/UFSM

Telefone para contato: (55) 3026-2136- (55) 8144-5901

As pesquisadoras do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade e o anonimato dos sujeitos, cujas falas serdo coletadas através de
gravacdo em audio e transcritas. Concordam, igualmente, que estas informacdes
serdo utilizadas unicamente para construgdo e divulgagdo de conhecimento
cientifico. As informag¢des serdo mantidas na UFSM, no Centro de Educagéo, na
Sala 3282, por um periodo de pelo menos cinco anos, sob a responsabilidade da
pesquisadora responsavel.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da UFSM, em...../......[....... , com o numero do CAAE...........cccoeeeenn...

Santa Matria,............ (o [T de 200....

ANDREA BECKER NARVAES- Cl 4018774234
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Anexo 2 — Entrevista narrativa

Projeto de Pesquisa: A Influéncia da Relacdo Professor-Aluno na Constituicdo das
Identidades e dos Imaginarios do Professor do Ensino Médio
Pesquisadora: Andréa Becker Narvaes

1. Identificacao

Nome:

Escola(s) em que atua:

Data e local da entrevista:

2. Vocé pode relatar sua trajetéria profissional como professor? Que acontecimentos
sdo/foram marcantes para tornar-se o/a professor/a que é hoje?

3. Que tipo de relacdo vocé estabelece com os alunos em sala de aula?

4. Como esta escola apoia o seu trabalho de professor?

5. Como esta escola apoia o aluno?

6. Como vocé vé o ensino médio que temos?
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Anexo 3 — Roteiro da entrevista escrita

Projeto de Pesquisa: A INFLUENCIA DA RELAQAO PROFESSOR-ALUNO NA
CONSTITUICAO DAS IDENTIDADES E IMAGINARIOS DOS PROFESSORES DO
Pesquisadora: Andréa Becker Narvaes

Idade:

Curso de Graduacdao: () Licenciatura Plena ( )Outro

Pos-Graduacdo: ( ) Especializacdo () Mestrado () Doutorado

Tempo de experiéncia docente: () até 5 anos ()de 6 a 15 anos () de 16 a 25 anos
()mais de 26 anos

Area da ciéncia que leciona: () Natureza ( )JHumanas ( ) Matematica () Linguagens

1. Na sua opinido, quais seriam 0s principais pontos positivos e negativos da
proposta de Ensino Médio (EM) desta escola?

2. Que saberes (conhecimentos, crencas, valores, competéncias) vocé destaca
como mais importantes na sua formacao de professor de EM?

3. Como vocé descreveria o aluno do EM desta escola?

4. Na sua percepcao, qual a visado que os alunos do EM tém dos professores?

5. Como vocé descreveria a relacdo que estabelece com seus alunos em sala de
aula?

6. Se vocé aceita continuar participando desta pesquisa e agendar um horario para
uma entrevista, por favor, deixe abaixo seu nome, e-mail e/ou telefone, que eu farei
contato para marcarmos um horario.
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Projeto de Pesquisa: A INFLUENCIA DA RELACAO PROFESSOR-ALUNO NA
CONSTITUICAO DAS IDENTIDADES E IMAGINARIOS DOS PROFESSORES DO
ENSINO MEDIO

Pesquisadora: Andréa Becker Narvaes

Questionario Complementar

Idade:

Sexo:
Raca/etnia:
Estado Civil:
Numero de filhos:

Praticante religioso: () ndo () sim. Qual?
Participacdo em Organizacao Politica: ()ndo () sim. Qual
Participacdo em Organizacéo Social: ( )nédo () sim. Qual

Atividades culturais e de lazer mais frequentes:
Curso(s) de Graduacgéo:
Instituic&o:

Ano de concluséo:
Curso(s) de Pos-Graduacao:
Instituicéo:

Ano de concluséo:
Atividade(s) de Formacado Continuada considerada(s) mais importante:

Anos de experiéncia docente:
Disciplinas que leciona no Ensino Médio:
NuUmero de turmas que leciona no EM:
Escola(s) em que atua:
Nivel de ensino em que atua: () Médio () Fundamental (outro)
Carga horaria semanal no Ensino Médio:
Carga horaria total:
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Anexo 4 — Grupo focal com alunos: questdes

. Descreva o clima de sua sala de aula.

. O que vocé espera do Ensino Médio?

. Descreva o pior professor que vocé ja teve.

. Descreva o melhor professor que vocé ja teve.

. Que caracteristicas tem o bom professor?

. Se vocé fosse professor, como agiria com seus alunos?

. Que nota vocé daria para os alunos da sua escola?

. Vocé gostaria de ser professor?

. Vocé acha que professores e alunos sao parceiros e/ou adversarios?
10. Que nota vocé daria para seus professores?

O© 00 ~NO O~ WN P



	 1 PERCURSO PESSOAL 
	 2 PRA COMEÇO DE CONVERSA: APRESENTAÇÃO DA PROBLEMÁTICA DO ESTUDO 
	2.1 Os objetivos propostos 
	2.2 Caminhos trilhados 
	 3 CHAMANDO MAIS GENTE PARA CONVERSAR: OS REFERENCIAIS TEÓRICOS 
	3.1 A condição docente 
	3.2 A docência como trabalho interativo 
	3.3 A profissão docente 
	3.4 A cultura docente 
	3.5 Socialização e identificação profissionais 

	 4 A ESCOLA E A EDUCAÇÃO 
	4.1 Sociedade e educação 
	4.2 Imaginário e educação 
	4.3 A escola de ensino médio 

	 5 O CONTEXTO E A ABORDAGEM DA INVESTIGAÇÃO 
	5.1 Abordagem qualitativa 
	5.2 O contexto local 
	5.3 As escolas pesquisadas 

	 6 DISCUTINDO A RELAÇÃO PROFESSORES X ALUNOS 
	6.1 Em foco os alunos 
	6.2 O que dizem os professores 

	 7 PARA TERMINAR: AS CONCLUSÕES 
	 REFERÊNCIAS 
	ANEXOS 


