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RESUMO

A escola da contemporaneidade vem sofrendo um processo de grandes mudancas. O
desafio das instituicbes e dos professores estd em, através da educacdo escolar,
contribuir na formacao de sujeitos possuidores de consciéncia critica de si e do contexto
que habitam. Nesse sentido, a formagédo docente passa a ser um importante dispositivo
para que 0s objetivos propostos por uma escola que se pretende aberta para todos.
Defende-se, porém, formagdo que seja processual e que tenha como referéncia a
reflexdo individual e coletiva sobre o exercicio docente e os contextos de trabalho. A
presente pesquisa, da qual participaram doze professores do ensino fundamental e
médio de uma escola da rede estadual de ensino de Pouso Alegre — MG, teve como
objetivo investigar, em um espago coletivo de circulacdo da palavra, criado na escola,
em que medida os dilemas vividos pelos professores e partilhados com seus pares
podem ser mobilizadores de reflexdes sobre a pratica docente e de formacdo
profissional.. A pesquisa de abordagem qualitativa fez uso da técnica da Conversacao:
um dispositivo clinico psicanalitico para trabalho com grupos. A pesquisadora e 0s
professores da escola reuniram-se semanalmente; os encontros foram audiogravados e
analisados por meio de leitura transversal que buscou pela emergéncia de temaéticas, o
que teve como referéncia os conceitos-chave da pesquisa, a saber: formacdo na escola,
dilemas docentes e interlocucdo. A analise evidenciou a relagdo constitutiva do
professor com o Outro e reflexdes sobre o lugar do docente na escola e na sociedade,
como sujeito e profissional. Evidenciou também teméticas comuns aos professores,
como autoridade/autonomia, incluséo e (in)disciplina. As conclusdes a que se chegou
indicam que o coletivo escolar, espaco da Conversacdo, pode receber o estatuto de
formativo ao promover a (re)significacdo de saberes compartilhados possibilitando
novas formas de atuacao profissional.

Palavras chaves: Formacdo; Dilemas Docentes; Conversagao.



TOLEDO, Marcilena Assisi. Teacher Training: dilemmas and collective reflections.
2015. 201 f. Dissertation (Master of Education) Universidade do Vale do Sapucai,
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ABSTRACT

The school nowadays is experiencing a process of great change. The challenge of the
institutions and teachers is through education, contribute to the formation of critical
consciousness holders subject of self and the environment they inhabit. In this sense,
teacher education becomes an important device so that the objectives proposed by a
school that is to be open to everyone. It is argued, however, that training is procedural
and that refer to individual and collective reflection on the teaching exercise and work
contexts. This research, which was attended by twelve teachers from elementary and
secondary education in a state school Pouso Alegre teaching - MG, aimed to investigate
in a collective space of word movement, created in school, to what extent dilemmas
faced by teachers and shared with peers can be mobilizers reflections on the teaching
practice and vocational training .. A qualitative study made use of the Conversation
technique: a psychoanalytic medical device to work with groups. The researcher and the
school teachers met weekly; the meetings were taped and recorded and analyzed by
cross reading that sought by the emergence of thematic, which had reference to the key
concepts of the research, namely: training in school, teachers and dilemmas dialogue.
The analysis showed the constitutive relation of the teacher with the Other and
reflections on the place of teachers in school and in society as a subject and
professional. Evidenced also common themes to teachers as authority / autonomy,
inclusion and (in) discipline. The conclusions that was reached indicate that the school
collective, conversation space, you can get the training status to promote (re)
signification of shared knowledge enabling new forms of professional performance.

Key words: Education; Teachers dilemmas; Conversation.
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INTRODUCAO

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinagdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimentos, como sinal de atencdo que surge alerta faz parte integrante
do fendmeno vital. Ndo haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos,
acrescentando a ele algo que fizemos. [...] E proprio do pensar certo a
disponibilidade ao risco, a aceitacdo do novo que ndo pode ser negado ou
acolhido so porque é novo, assim como critério de recusa ao velho nao é
apenas cronolégico (FREIRE, 1996, p. 32).

O amor ou o ddio dos homens ndo espera, para se fixar, ter primeiro estudado
e reconhecido a natureza das coisas. Os homens amam por impulso e por
razdes de sentimento que nada tém a ver com o conhecimento e as quais a
reflexdo e a meditacdo ndo podem deixar de tirar forca (FREUD, 1910, p.55)

Em uma sociedade em mudanca, a escola tem sido colocado o desafio de
contribuir na formacdo dos novos cidaddos com a construcdo de educacdo escolar de
qualidade que contemple as necessidades sociais reivindicadas pela contemporaneidade.
Esse tem sido o mote de discussdes promovidas pela comunidade educacional e pela
prépria sociedade, e muitas acdes e programas tém sido implantados visando essa
construcdo, que se transformou em um grande projeto nacional em favor da
universalizacdo da educacdo escolar e da construcdo de escolar.

Novoa (1992), afirma que a mudanca de paradigmas estd na base das
solicitagcbes contemporaneas por transformacfes educacionais, sobretudo a partir dos
anos 80, o que tém influenciado as formas de organizacdo das escolas, tanto em relacédo
ao seu interior como nas suas relacGes com o exterior. O desafio esta em potencializar a
realidade educacional atual fazendo com que as organizacGes escolares, no atual
contexto das mudangas sociais, venham “configurar novas praticas pedagogicas
coletivas abrindo horizontes para um espaco de autonomia profissional dos professores”
(p. 10). Nesse sentido, a atuacdo do professor, que reflete direta e indiretamente nas
relagbes no contexto escolar, vem sendo colocada em questdo ao se posicionar diante
dos alunos, dos pais, dos diretores e da instituicdo escolar em toda sua dimenséo,
principalmente, ao se posicionarem diante de si mesmo. Porém, ha de se questionar
sobre como se percebem os profissionais da educagdo frente aos desafios postos a sua

pratica e ainda refletir sobre como, diante da solicitacdo de inovagdo e mudanca, das
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necessidades reais de seus alunos e dos apelos sociais, tém lidado no cotidiano escolar
com o exercicio da docéncia.

Hargreaves (1994) afirma que, aos profissionais docentes, se tem solicitado que
atendam a demanda que lhes é apresentada. As mudancas solicitadas sdo de ordem
bastante geral, uma vez que, segundo este autor, estdo relacionadas a
economia/mercado, identidade e cultura e, especificamente, & ordem do educacional e
pedagdgica. Pois, no sentido das transformacdes necessarias nessa area, o que pela
amplitude que envolve, geram davidas e inquietacBes nos envolvidos nesse processo.
Para este autor (p. 11) “se quisermos compreender o impacto especifico da mudanca
educativa sobre os professores no mundo pds-moderno, necessitamos compreender
igualmente, em termos mais gerais, 0 lugar que aqueles ocupam no processo de
mudanca”. Este autor afirma que os professores sdo aprendizes sociais e, nesse sentido,
reitera que no movimento de mudancas precisa ser considerado tanto a capacidade de

mudar, como o desejo.

Se conseguirmos compreender 0s desejos de mudanca e de conservagdo dos
professores, bem como as condi¢fes que fortalecem ou enfraquecem tais
desejos, obteremos discernimentos valiosos a partir das raizes da profissao,
daqueles que trabalham nas linhas de frente das nossas salas de aula, relativos
a maneira como a mudanga se pode realizar mais eficazmente, assim como
aquilo que deveriamos mudar e o que deveriamos preservar (HARGRAVES,
1994, p. 12).

Nesse sentido, a formacdo docente continuada passa a ser um importante
dispositivo para que os objetivos educacionais possam ser alcancados, mas ha de se
refletir sobre que formac&o, na atualidade, se faz necessaria aos professores. Segundo
Novoa (1995, p. 25), “a formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim atraves de um trabalho de reflexividade critica
sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”. Para
Freire (1996), autor a quem recorremos buscando pela compreensdo do que se vive e
sente, na formac&o se faz fundamental a reflex&o sobre a prética; refletindo sobre o que
fazem, os professores podem vislumbrar outras possibilidades que substituam o saber
ingénuo pelo pensar e agir critico, 0 que envolve, segundo o autor, o “movimento
dindmico dialético, entre o fazer ¢ o pensar sobe o fazer” (p. 38). Neste movimento o
outro, para quem se dirige o professor/educador, participa como constituinte do que
penso e faco: “a tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser

humano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e
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a quem comunica, produzir sua compreensdao do que vem sendo comunicado” (p. 39).
Compreende-se, ainda que o fazer critico e comprometido nasca do reconhecimento da
realidade concreta.

O tema pesquisado decorre de questdes levantadas ao longo de 2011
frequentando o curso de Pds-Graduagdo em Gestdo de Pessoas e Projeto Social pela
UNIFEI, o curso de Pds-Graduagdo em Docéncia do Ensino Superior pela Universidade
FUMEC e também ao frequentar desde 2010, matérias isoladas do curso de Mestrado
em Educacdo, na linha de pesquisa em Psicologia, Psicanalise e Educacéo, pela FAE -
UFMG. Nessas experiéncias a pesquisadora pode constatar que muitos colegas - a
grande parte educadores - se diziam muito angustiados por ndo saberem como dar
continuidade ao seu trabalho, seja como professores conduzindo salas de aula, ou como
coordenadores, supervisores ou diretores de alguma area na gestdo, de uma instituicéo
escolar. Os professores buscavam aliviar suas angustias por meio de respostas préaticas
que os conduzissem para uma melhor forma de atuar. Muitas queixas se apresentavam
na forma de adoecimento, desisténcia do trabalho, grandes periodos de estresses por nao
saberem o que fazer diante de uma realidade de muitos dilemas. Os professores
queixavam-se também da auséncia, no contexto escolar, de espacos de reflexdo e
interlocucdo do professor com seus pares; a docéncia era afirmada por esses professores
como um processo individual e solitario.

Do que foi exposto, tendo como referéncia estudos tedricos e pesquisas de
campo, ¢ possivel afirmar que ha, na construcdo das questdes que cercam o professor,
sua atuacao e 0s contextos escolares, no atravessamento das reflexdes sobre os dilemas
da/na escola, uma implicada relacdo entre objetividade e subjetividade, o que justifica,
neste trabalho, propor uma interlocucdo entre a Educacdo e a Psicanalise, por meio do
encaminhamento tedrico-metodoldgico da pesquisa desenvolvida.

A partir da experiéncia vivida, e que também reflete inquietacbes da propria
pesquisadora, a presente pesquisa teve como direcionamento as seguintes questdes
problematizadoras: Quais sdo atualmente, no contexto da escola em que a pesquisa foi
desenvolvida, os dilemas (ZABALZA, 2004) do professor diante dos problemas sociais
e culturais presentes na escola e na sala de aula? Em que medida os dilemas do
cotidiano docente podem ser mobilizadores de reflexdes e mudancas na préatica docente
qguando partilhados com os pares? Assim, € objetivo da pesquisa investigar, em um
espaco coletivo de circulagdo da palavra, criado na escola, em que medida os dilemas

vividos pelos professores e partilhados com seus pares podem ser mobilizadores de
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reflexGes sobre a pratica docente e de formacdo profissional. A pesquisa desenvolvida é
de abordagem qualitativa e faz uso da Conversacdo (MIRANDA; SANTIAGO, 2011),
um dispositivo clinico psicanalitico para o trabalho com grupos, elaborado por Jacques
Allain-Miller nos anos 1990. Segundo Miranda, Vasconcelos e Santiago (2006, p.1), “a
aposta que se faz nas Conversagdes &, principalmente, por se tratar de uma metodologia
de pesquisa em grupo que considera as particulares do sujeito”.

A Conversacdo vem sendo aplicada em diferentes contextos da sociedade, na
interlocucdo da Psicanalise com a Educacdo. Desde 1996 foi adotada pelo Centro
Interdisciplinar de Estudos sobre a Infancia — (CIEN) *, na Franca e hoje vem sendo
também aplicada como metodologia de pesquisa em Psicandlise e Educacdo atraves do
NIPSE — Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Psicanalise e Educacdo — FAE —
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais.

Pesquisas recentes tém se dedicado a sustentar a interlocucéo entre a Psicanalise
e a Educacdo fazendo uso da Conversacdo como metodologia de pesquisa e intervengéo
trazendo grandes contribuicdes para as escolas, os alunos, pais e professores que
encontram um espaco para lidar com suas angstias®. Para exemplificar, algumas teses
de mestrado e doutorado: “Uma Experiéncia de conversagdo com adolescentes
agressivos no espaco escolar: O que eles dizem?”, Mesquita (2013); “Alunos com
transtorno globais do desenvolvimento: da categoria psiquiatrica a particularidade do
caso a caso nos processos de inclusdo escolar”, Ramos (2012); “Violéncia Escolar: uma
das manifestagbes contemporaneas do fracasso escolar”, Vasconcelos (2010);
“Apontamentos sobre a psicanalise e educacdo”, Teixeira (2009); “Sobre a crianca
problema e o mal estar do professor”, Miranda (2006); “Sobre a crianca problema e o
mal estar do professor. Os jovens e 0 agir: respostas ao mal-estar”, Zanotti (2006);
“Violéncia e Indisciplina nas Praticas Escolares de adolescentes: um estudo das
realidades de duas escolas semelhantes e diferentes entre si”, Camacho (2000); “Chico
Bento na Escola: um confronto entre o processo de produ¢do de “maus” e de “bons”
alunos e suas representacbes”, de Cardoso (1995). A pesquisa relatada nessa

dissertacdo foi desenvolvida em uma escola da rede estadual de um municipio do sul de

L CIEN — Centro Interdisciplinar de Estudos sobre a Infancia. Os laboratérios do CIEN s&o formados por
equipes multidisciplinares, que se dispdem a trabalhar com a Conversacdo, assumindo o desafio de tentar
operar sobre os efeitos segregativos da cultura contemporénea, que incidem sobre a crianga e o
adolescente (MIRANDA;VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, p.5)

2 A angiistia é chamada na obra Freudiana de ansiedade. Em seu texto “Inibigdes, sintoma e ansiedade
Freud (1996d )”, o autor afirma que a angustia ¢ um afeto definido como uma reagdo remediada pelo ego
diante de uma situacdo de perigo. A angustia surge como um sinal a fim de evitar ou afastar-se dessa
situacdo que é geradora de desprazer para o0 sujeito.
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Minas Gerais, e contou com a participagdo de um grupo de doze professores do ensino
fundamental e médio. Foram realizados dez encontros no total, sendo o primeiro e o
segundo com a Diretora da escola, o terceiro com os professores, seis encontros (a
Conversacao propriamente dita) com o grupo de professores participantes, sendo que o
ultimo teve como finalidade a devolucéo e o fechamento da Conversacao, e um altimo
encontro com a Diretora. Além disso, tendo como principio a escola como espago da
Conversacao e visando apresentar um panorama mais abrangente da instituicdo, de seus
objetivos e diretrizes, sobretudo no tocante a formacdo de professores, além das
audiogravagdes dos encontros foram também tomados como elementos de pesquisa as
observacgdes da pesquisadora durante o periodo em que esteve na escola, registradas no
Diario de Campo, e levantamentos em documentos escolares, como o Projeto Politico
Pedagogico.

Para fundamentar a discussdo no campo da educacdo, especificamente da
formacdo docente, foram empregados os estudos de Ndévoa (1992; 1995; 1999; 2000;
2007), Hargreaves (1994), Dubar (1997), Esteve (1999), Contreras (2002), Canario
(1997;1999; 2006; 2008), Tardif (2000; 2012), e Sacristdan (2009). Estes estudos
serviram de referéncia para discutir a importancia de que o professor reflita, ndo
somente sobre seu lugar como sujeito e como profissional, mas também como ator no
processo de formagao dos alunos, langando méo dos saberes docentes produzidos na sua
pratica. Os estudos situam a discussdo frente as mudancas no contexto social e
educacional contemporaneo e em relacdo aos desafios da formacdo docente continuada
diante dos dilemas presente nas escolas e salas de aula, 0 que tem mobilizado nos
professores reflexdes sobre o que sabem e fazem. Deve-se ressaltar que a formacéo que
se quer tratar se refere aguela que tem em perspectiva a reflexdo sobre a pratica docente
(NOVOA, 1995; 2000), em contextos escolares (CANARIO, 1999). A leitura de Freire
(1996), em especial, teve neste texto a funcdo de ressaltar a condi¢cdo humana-reflexiva
e inconclusa do professor e localizar a escola como espaco de relagdes e aprendizagens,
dai sua importancia na construcao deste texto.

Em relagdo as questbes da subjetividade do professor que interferem na sua
forma de atuar como sujeito e como profissional, busca-se as contribuicdes da
Psicandlise por meio de alguns dos conceitos fundamentais em Freud (1996) e Lacan
(1985; 1998; 1999; 2003; 2004). Ao trabalhar com a Psicanalise em extensdo® na

% O termo extensdo foi tomado por Lacan da filosofia e é utilizado por ele para diferenciar a psicanélise
em extensdo da psicanalise em intengdo. Ver sobre o tema em: LACAN(1998e).
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interface com a educacdo estardo presentes, entre outros autores, a contribuigdo de
Miranda; Vasconcelos; Santiago (2006), Miranda; Santiago (2011), Santiago (2008;
2009), Carvalho (2012), Merch e Rhame (2009) para sustentar a escolha realizacdo da
Conversagdo na escola.

Essa dissertacdo se organiza em sete capitulos: o primeiro apresenta o Memorial
de Formacdo partindo da premissa de que as historias de vida sdo consideradas
formativas e dizem do saber que cada sujeito constréi em suas experiéncias. No segundo
capitulo é apresentado e discutido o tema da Formacdo Docente, na relacdo entre uma
construcdo historica, os dilemas da atuacdo profissional e a pratica pedagdgica. O
terceiro capitulo apresenta discussdo tedrica sobre a Conversacdo definindo-a como
espaco de reflexdo e interlocucdo na escola através do qual se da a possibilidade de, em
partilha, professores (re)significarem os dilemas do cotidiano escolar. No mesmo
capitulo se apresentam pesquisas na area da educacdo que refletem e investigam sobre
os coletivos escolares. O quarto capitulo apresenta a metodologia em que a pesquisa se
pautou para alcancar os objetivos propostos. No quinto capitulo apresenta-se a escola,
contexto de realizacdo da Conversacdo, e 0s professores participantes e no sexto
capitulo é apresentada contextualizacdo de cada um dos seis encontros que constituiram
a Conversacgdo. Fruto da leitura analitica do material empirico, no sétimo capitulo se
apresentam o0s temas emergentes das Conversacgdes que se dividem em: 1. Formacao e
Interlocucdo: o outro na constituicdo do professor; 2. Atravessamentos na/da docéncia:
entre a atuacdo, a autonomia e a autoridade; 3. O coletivo e a conversacdo: na cadeia

significante o desejo faz 0 movimento.




1 MEMORIAL

Segundo Passeggi (2010a, p.1), o memorial de formacdo, desde os anos 90,
passou a ser adotado por diversas instituicdes de ensino, principalmente as de ensino
superior, que passam a considera-lo como uma importante prética pedagogica, a qual
exerce tanto a funcdo de dispositivo de formagdo como a de instrumento de avaliagdo. O
Memorial passou a ser uma pratica incorporada nos cursos dedicados a formacéo
docente, inicial ou continuada, valorizada principalmente pelas correntes reflexivas.
Inicialmente adotado fora dos cursos regulares académicos atualmente, vem ganhando
seu espaco e se consolidando como trabalho final de graduacdo em muitas institui¢coes
de ensino superior. Pois, o trabalho de um olhar distanciado e reflexivo dos
acontecimentos vividos, pode fazer com que o sujeito se aproprie de um saber que foi
sendo construido ao longo de suas experiéncias. Ndo apenas isso, mas ao dar um novo
significado a sua historicidade, Ihe é possivel também si perceber tal como o outro Ihe
percebe, implicando nesse processo um levantamento de crises, contradi¢cdes, rejeicoes,

desejos de reconhecimento, dilemas... De acordo com a autora:

O memorial como escrita de si € primeiramente uma acdo de linguagem. Se a
escrita ndo pode modificar os fatos vividos, ela pode modificar sua
interpretagdo. Ao simboliza-los de outra maneira, modificamos a consciéncia
que temos dos fatos, de ndés mesmos e de nossa a¢cdo no mundo (PASSEGGI,
20104, p. 1).

Ao falar sobre a pesquisa auto(biogréafica), a autora acusa um aumento
consideravel de teses nos cursos de pos-graduacdo e Mestrado, a partir de 2000. Elas
trazem grandes contribuicGes para a area educacdo sendo que 24% delas estdo voltadas
para o tema da formacdo docente, atraves de pesquisas que se valem das narrativas de
vida como método de pesquisa (PASSEGGI, 2010b, p. 108).

Sendo assim, pode-se pensar a escrita do memorial como agdo formadora ao
encontrar como efeito dessa escrita, a promog¢ao do que a autora chama de “reinvengao
de si”, através das reflexdes que surgem dessa escrita, tendo em vista a vivéncia de cada
um. Levamos em consideragdo que a (re)significacéo das representagdes que o sujeito
tem de si mesmo pode produzir conhecimentos. Para que a formalizagdo do memorial

como processo formativo contenha em si um estatuto cientifico, faz-se relevante que
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este espaco autorreflexivo seja partilhado entre pessoas que se proponham a reflexéo e
que o grupo seja conduzido por um mediador que facilite o processo de escrita do

memorial, oferecendo-lhes um referencial tedrico. Segundo O memorial como escrita de si é

primeiramente uma acdo de linguagem. Se a escrita ndo pode modificar os fatos vividos, ela pode
modificar sua interpretacdo. Ao simboliza-los de outra maneira, modificamos a consciéncia que temos

dos fatos, de nds mesmos e de nossa a¢cdo no mundo. (PASSEGGI, 20104, p. 1).

O éxito da escrita do memorial autobiografico se realiza quando se explora seu
potencial formativo, deixando-se envolver por uma reflexdo ética sobre o
percurso intelectual e o encantamento estético de se fazer do memorial uma
arte formadora de si mesma enquanto profissional.

Segundo Benjamin (1994), a narrativa tem uma dimensdo pratica de onde €
possivel reconhecer um conselho, uma moral, uma adverténcia. Por ser uma préatica
vinculada a oralidade, parte-se do ponto que aquele que narra desenvolve uma outra
forma de transmissao da experiéncia vivida. Pois a histdria ndo tem o seu valor se nédo
h& quem a escute. Para o0 autor, “se imprime na narrativa a marca do narrador, como a
méo do oleiro na argila do vaso” (p. 205). Neste sentido se o narrador retira da
experiéncia aquilo que escolhe para transmitir, o ouvinte também estd livre para
interpretar a histdria a sua maneira.

Uma das condi¢Bes consideradas por Benjamin (1994), de fundamental
importancia para que haja a construcdo de um sentido em relacdo ao que se narra, é que
“a experiéncia transmitida pelo relato deve ser comum ao narrador e ao ouvinte” (p. 10).
E neste movimento de construcdo de sentidos (re)significados, é que se pode perceber o
ato de narrar como formador, tanto para quem conta como para quem (re)significa a
partir do conto. Nesta relagdo do eu com o outro através dos registros significantes que a
linguagem proporciona, é que se pode transitar pelo mundo como sujeito Unico dentro

da coletividade.

O ato de narrar sua prépria histdria, mais do que contar uma histdria sobre si, é
um ato de conhecimento. Através da narrativa, 0 sujeito constroi uma cadeia de
significantes que estrutura formas cognitivas de representar o mundo e
compartilhar a realidade social, ao mesmo tempo em que engendra sonhos e
desejos, mitos e utopias (PEREZ, 2002, p. 55).

Assim, esta pesquisa se propOs investigar a formacdo docente continuada,

valorizando o saber produzido na prética cotidiana do profissional docente e a partir do
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que Fernandes (2009, p. 5) afirma no que o memorial de formac&o implica no prdprio

ato formativo:

O sujeito-professor do memorial de formacdo pode, narrando-se, narrar-se a
outros sujeitos ao mesmo tempo que para si mesmo. Formas de reflexdo, as
memorias da formacdo e da trajetdria profissional podem possibilitar o
encontro ¢ o “didlogo” do sujeito consigo mesmo ¢ com 0s muitos sujeitos
presentes/ausentes nessa trajetoria, de vida e profissdo. Nesse sentido, pensar a
formacdo profissional de professores requer pensar a prépria formacao.

Apoiando-me no pensamento bakhtiniano da reversibilidade da atividade mental
quando diz que a escrita:

Exerce um efeito reversivo sobre a atividade mental: ela pde-se entdo a

estruturar a vida interior, a dar-lhe uma expressao ainda mais definida e mais

estavel. Essa acdo reversivel da expressdo bem formada sobre a atividade

mental (isto é, a expressdo interior) tem uma importancia enorme que deve ser
considerada (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1985, p. 118).

E, acreditando que o pessoal e o profissional estdo em constante conexdo, penso fazer
todo sentido dar inicio a esse trabalho buscando algumas reflexdes a partir do meu
memorial de formacéo, trazendo minhas vivéncias, algumas escolhas, alguns outros que
compartilharam delas, que definitivamente deram algum sentido ao saber construido ao

longo das experiéncias de vida.

1.1 0 OUTRO* QUE ME CONSTITUI

Como professor critico, sou um aventureiro responséavel, predisposto a
mudanca, & aceitacdo do diferente. Nada do que experimentei em minha
atividade docente deve necessariamente repetir-se. Repito, porém, como
inevitavel, a franquia de mim . [...] mesmo, radical, diante dos outros e do
mundo. Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo e a maneira radical
como me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e
consciente do inacabamento (FREIRE, 1996, p. 50).

A escolha por ser professora certamente tem um trago forte de identificagéo de

alguém de suma importancia na minha vida. Tia Clarisse, sempre presente em todos 0s

* Grande Outro — expresséo usada por Lacan para denominar a pessoa que viré a significar manifestacoes
da crianca, inscrevendo no seu corpo marcas que ficam na sua memoria. LACAN, Jacques. O estadio do
espelho como formador da fung8o do eu [1949]. In: Escritos. Traducdo de Vera Ribeiro. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Editor, 1998b.
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meus momentos. De tantos e tantos outros que me ofereceram um reflexo para que dele
meu eu se constituisse, ela foi um reflexo daqueles bastante iluminados. Primeiro a
conheci como tia. Tia Clarisse era daquelas que quando se apresentava, trazia na bolsa
um mundo a ser descoberto. Livros, masicas, balas coloridas, doces, bonecas de papel,
viagens, etc. Tudo acompanhado de muita calma e elegéancial

“Com calma e elegancia se vai a distancia!” - Este seu dito era vivenciado,
praticado e principalmente refletido por ela por onde passava. Era um traco que dizia de
sua singularidade e que, de algum modo marcava a todos que com ela conviviam. Dito
do qual, hoje, posso me apropriar e fazer uso desse tragco, como um presente recebido de
alguém importante e que, agora meu, passa a fazer parte de mim.

Com calma e elegancia, me apresentava um mundo cheio de histdrias que eram
fantasticas! Historias contadas, historias lidas e, 0 maximo, eram as histérias projetadas
por aquela maquina mégica que no descompasso da vitrola, cantava e contava as cenas
coloridas. Enquanto os personagens brincavam na parede do seu quarto escuro, eu,
sentada no colo dela comendo pipocas ou saboreando um doce que havia acabado de
encontrar no esconderijo secreto, me deliciava com a Dona Baratinha, A formiguinha e
a neve, Os trés porquinhos e tantos outros. Ali a fantasia tomava asas gigantescas e eu
podia cantar, dangar, morrer de rir, chorar, me apavorar e no final feliz, quando “todos
viveram felizes para sempre”, era salva desse turbilhdo de sensagdes e afetos caindo
num sono profundo, naquela cama grandona.

Depois um pouco mais crescida, ao final do curso de magistério, com calma e
elegancia fui conhecer a D. Clarisse Toledo, Diretora do Grupo Escolar D. Otévio. Ali
fui aluna e com ela aprendi a ler brincando com as letras do meu nome que ela juntava e
separava, ia mudando os pares, colocando outra letra no meio, produzindo novos sons e
criando em mim um saber. Nos dias de festa escutava 0s seus discursos que sempre
continham um “calma e elegancia” impreterivelmente bem encaixado nas suas palavras.

As professoras foram muitas e fazendo parte da “Familia D. Otavio”, tal como
ela se dirigia aos profissionais que trabalhavam sob seu olhar forte, sequro e de uma
ternura enorme, também se orientavam por essa frase de efeitos. D. Antonieta foi a
minha professora do primeiro ano. Com ela aprendi que a dogura na voz e o carinho das
méos sdo fortes aliados de quem conduz os pequenos para dentro do mundo das letras.

De aluna passei a professora. Agora cabia a mim, usar de calma e elegancia para
alfabetizar os meus alunos e tentar levar até eles um pouco daquele mundo magico das

historias que um dia a tia Clarisse me apresentou. D. Alice, uma experiente professora
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que anos atras fora minha também, agora me orientava com meus alunos. Acho que era
meio Bruxa porque um dia tirou de seu livro de Experiéncias de Vida uma daquelas
pocOes magicas de fazer os meninos lerem e escreverem bem e bonito. Nunca me

esqueci de suas palavras:

“Quando for ler para eles, leia bem exagerado! Quase cantando! Leia devagar,
pronunciando todas as silabas. Leia com muita expressao. Assim se eles lerem s6 um
pouco igual a vocé ja esta bem. Quando for escrever, escreva bem grande! Escreva as
letras primeiro no ar, do tamanho que o braco alcangar. No caderno, letra mailscula
cabe dentro de duas linhas, a minscula dentro de uma. Tem que chegar até 14 em cima
e voltar até 14 embaixo. Assim quando a letra diminuir, ainda vai ficar bonita. ”

A pocédo funcionou, pois todos os alunos daquela sala que era formada de
criancas que estavam repetindo pela primeira, segunda e até mesmo pela terceira vez o
primeiro ano, no final do ano letivo aprenderam a ler e escrever, bem e bonito como me
disse ela.

Os anos se passaram. De professora primaria do interior de Minas, a vida me
levou para outras terras distantes. Ou foram minhas escolhas que levaram minha vida
para outros ares, buscando novos horizontes? Naquele momento eu ndo sabia. Pois é a
prética da vida que nos traz a verdadeira sabedoria. Como diz o ditado, na prética, a
teoria € outra coisa. E ela que nos torna senhores de nés mesmos.

“Com calma e elegancia se vai a distancia” e foram 53 anos de trabalho como
profissional da educacdo, construindo uma carreira a ser referenciada e reverenciada que
ela, a Tia Clarisse foi brilhar pelo infinito. Quanto a mim, para além da enorme saudade
que sinto, me pego pensando que seguramente o que se reflete neste meu momento de

vida, nas escolhas que fago hoje é que elas trazem seu traco.

1.2 A CAIXA DE PANDORA

A Caixa de Pandora é um artefato da mitologia grega, tirada do mito da criacdo
de Pandora, a primeira mulher criada por Zeus. Epimeteu tinha em seu poder a Caixa de
Pandora que, outrora lhe haviam dado os deuses e nela continha todos os males. Avisou
a mulher que ndo a abrisse. Pandora n&o resistiu a curiosidade. Abriu-a e 0s males
escaparam. Por mais depressa que providenciasse fecha-la, somente conservou um
unico bem, a ESPERANCA.
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Figura 1

Fonte: http://philosophiagrega.no.comunidades.net/index.php?pagina=1162455981

Depois de tantos anos, vou busca-la no fundo da gaveta e entdo abro a caixa
aonde se colocam aquelas coisas especiais que, de alguma forma, marcaram um
momento representativo de vida. Deparo-me com uma cartinha amarelada, meio
rasgada, mas de valor inestimavel que recebi a algumas décadas atrés, de uma aluna da
minha primeira turma de alfabetizacdo, quando professora de uma escola primaria do
interior de Minas Gerais. Minha primeira turma, meu primeiro emprego formal de
outros tantos trabalhos que viriam. Mas, como se diz por ai, 0 primeiro a gente nunca
esquece. Sera mesmo que € assim?

Esta caixa tem este dom maravilhoso de nos propiciar repetidas vezes quantas a

abrimos, o reviver de determinados momentos, certas experiéncias plenas de alegrias e


http://philosophiagrega.no.comunidades.net/index.php?pagina=1162455981
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outras de desprazeres. Viver novamente é viver nova mente — memoria. Prazer e dor
estdo juntos ali guardados esperando 0 momento méagico de ativar a memoria e acionar
em nds uma avalanche de sentimentos que perpassam a alma e o corpo, ao entrarmos
em contato com nossas lembrancgas, nossos guardados, aquilo que é nosso. Que é meu.
Eu.

Dessa vez nao foi diferente, mas cada vez é diferente. A cada vez que abro essa
caixa magica ora ela me faz rir, ora me faz chorar. Ora me traz rancores, ora me abraca
ternamente. Ora me deixa confusa, mas também tem a hora, durante 0 movimento de
abrir e fechar a caixa, em que ora me diz quem sou a partir de quem fui. E como ja ndo
sou mais essa, quando abro a caixa das memaorias comego a reviver e viver novamente.

O qué me mostra essa cartinha amarelada, meio rasgada, mas com valor
inestimavel, tal como todos o0s outros itens que encontro a cada vez que visito a caixa?
Eles me mostram este processo de construcdo de mim, através da (re)significacdo de
minhas memorias, a cada eu que visita a caixa. Processo que tem em si um sabor de
surpresa por mais um novo saber construido, por outro saber destituido ou por um saber
ainda néo sabido.

Ali na caixa encontro a professora priméaria que sente um afago no coracéo cada
vez que se lembra da festa surpresa organizada pelos alunos daquela turma especial.
Especial por ter sido a primeira. Especial por ser assim que se chamavam as turmas dos
alunos que apresentavam problemas no processo de alfabetizacdo. Especial porque todo
aluno é especial. Especial por todos aqueles olhinhos que sempre me buscavam quando
necessario (e também quando ndo era) e que eu buscava percebé-los.

Perceber a falta que muitas vezes gritava alto: falta de material dos alunos que se
viravam com o que tinham, falta de comida dagueles que vinham comer na escola pela
primeira vez no dia, falta de amor, de carinho e atencdo que muitos traziam de casa.
Mas também percebia aquilo que essa falta era capaz de provocar como a vontade de
aprender ao vencerem as dificuldades que se apresentavam no caminho. Principalmente,
a possibilidade de construirmos alguma coisa juntos. Quanto aprendizado trocamos!
Para mim, foi uma relagdo tdo inusitada que me parece impossivel dizer quem ensinava
e quem aprendia. Acredito que o encanto do magistério esta exatamente neste inusitado
processo de ensino/aprendizagem que caminham lado a lado e acontece
simultaneamente entre todos os que participam do processo.

Na sequencia de aprendizados que a vida nos proporciona, apds meu primeiro

contato com a sala de aula, algumas mudangas que me levaram a mudar de vida, mudar
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de estado civil, mudancas que me levaram longe, alcando voo para terras estrangeiras,
deixei a professora priméaria repousando 14 em Pouso Alegre e passei algum tempo
morando na Italia. No passaporte estava escrito “Casalinga” (Dona de Casa). O
significante me nomeava. Diante daquela situacdo, uma saida encontrada foi dar aulas
de portugués em casa. Um dos meus feitos foi imprimir no meu aluno um certo sotaque
caracteristico de um R carregado de quem veio la do interior das Minas Gerais.
Particularidades da lingua que dizem de uma identidade marcada pelos sons das letras
que nos sdo impressas. Neste caso em particular, claramente perceptivel quando ele
dizia: “Feche a porta, por favor!”.

Na rua onde morava, além de muita neve gelada, havia uma escola para criancas
pequenas e um dia, resolvi entrar e pedir para fazer um estagio. Eu via que ali
estudavam criancas com algum tipo de deficiéncia juntos com as demais. Como era
isso? Eu havia iniciado o ano letivo trabalhando como professora em uma sala de uma
escola especial, ante de viajar. Foi a primeira escola especial implantada em minha
cidade natal pela Diretora Clarisse Toledo, da Escola Estadual Dom Otavio. Dai vinha o
meu interesse. Afinal, a partir daquela data as criancas especiais passaram a frequentar
uma escola diferente, separada das demais.

Na minha falta de experiéncia, ficava imaginando como seria possivel esta
relacdo entre alunos téo diferentes em suas necessidades, suas capacidades? Passei um
més acompanhando uma crianga com multiplas deficiéncias. Usar o lapis, caminhar,
comer, falar eram atividades muito dificeis que Ihe requeriam um esforco enorme. Mas,
ela tinha uma inteligéncia e um bom humor impar que a fazia encantadora. Era querida
pelos colegas que se divertiam com ela e também se incomodavam quando seu
comportamento era muito inadequado. Literalmente ela fazia arte! E os colegas e a
professora iam aprendendo a lidar com o ténue limite entre a sua deficiéncia e a
eficiéncia que ela demonstrava no uso que habilmente fazia de sua condicéo.

Ja naquela época o sistema educacional italiano funcionava dentro daquilo que
hoje as politicas publicas da educacdo vém tentando implementar no sistema
educacional do Brasil. Ja havia o professor de apoio, o atendimento especializado, as
atividades em sala regular compartilhada com os demais alunos. E me resinto em ver
que ainda temos muito que caminhar. Surpreendia-me a estrutura fisica da escola, 0s
materiais didaticos disponiveis e a qualidade da alimentacdo. Principalmente, me
chamava a atengdo o numero de alunos em cada turma que ndo passava de 20, 0 que

propiciava a professora uma relagdo muito mais proxima dos alunos. Uma realidade
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muito distante daquela que eu havia vivenciado. Na caixa dos guardados tenho o
certificado que sempre me faz pensar porqué, ainda hoje, existe tanta diferenca das
nossas escolas?

Em 1985, ap6s um ano e meio, volto para o Brasil e retomo meu trabalho como
professora de alfabetizacdo em uma escola primaria em S&o José dos Campos - SP. Ali
trabalhei por mais de dois anos. Era uma escola particular e apesar da diferenca dos
alunos que pertenciam a uma classe economicamente mais favorecida, as faltas e o que
era possivel produzir a partir delas eram as mesmas. Hoje, podendo ter uma visdo mais
reflexiva de minha experiéncia como professora, vejo que o ponto que faz a diferenga
nesta construgdo de uma relagdo entre docente e alunos se da em como estes sdo
percebidos pelo professor. Pensando bem, pela minha experiéncia clinica ao trabalhar
com a Psicanalise, posso afirmar que também nas relac@es entre pais e filhos, patrdo e
empregado, entre casais, entre amigos, ou seja, em qualquer relacdo. O olhar do outro
sobre o sujeito lhe da um lugar no mundo e isso sempre produz efeitos.

As contingéncias fazem parte da vida e diria que elas sdo 0 nosso momento de
prova, quando temos de nos valer dos conhecimentos adquiridos, lamentar os perdidos e
poder criar respostas inusitadas. Muito ainda havia para aprender. Estes anos de vida
fora, ndo fizeram mais que marcar o que de dentro ndo sai. Fotos, registros de fatos,
feitos, desfeitos... tudo cabendo dentro da caixa. N&o € incrivel isso? Outro dia, ouvindo
de uma colega algo dito a alguém no seu divad, me remeteu a isso que é da esséncia de
cada um e que levamos dentro por onde for: “Quem sai da roga, leva a roca dentro”. E
assim foi e assim tem sido. Raizes! Feliz de quem as tem. N&o consigo deixar de pensar
que professor é aquele que fortalece as raizes de seus alunos e se fortalece disso. Assim
todos crescem, florescem e frutificam.

Em 1986 retorno. Re/torno. Essa palavra tem um movimento de quem vai e
volta, mas a0 mesmo tempo em que retorna se torna outra coisa, outro lugar, outro ser.
Volto a Pouso Alegre e este retorno a mim, me torna uma professora de italiano. Uma
experiéncia rica de palavras estrangeiras, de significantes capazes de trazer um mundo
de diferentes significados dentro de si. Rica de risos, confusdes, lagos de amizades que
ainda perduram, outros que ndo duraram tanto, mas intensos em sua brevidade. Afetos...
Tudo isso reencontrados nos cartdezinhos e bilhetinhos que repousam ali na caixa e que
me afeta todas as vezes que aberta.

Este retorno para Pouso Alegre traz de volta 0 meu desejo de retomar os estudos

que foram suspensos. Na caixa, um encontro com algumas fotos da primeira graduagéo
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em Letras no mesmo local onde hoje, agora Universidade UNIVAS - faco 0 mestrado
em Educacdo. Era o que eu queria? Era o que eu podia? Que dificil é escolher. Aprendo
que as coisas podem acontecer simultaneamente. Que os desejos de alguma forma se
entrelacam e é o laco que os sustentam. E que havia algo que acontecia naquele
momento em 1987, de um outro desejo que se tornava vida. Além do canudo recebido
nas mé&os, naquele momento algo chamava tanta atencdo quanto ele. Ressaltada pela
beca negra e a faixa verde esmeralda, carregava no ventre minha primeira grande
producdo! Acredito que a maternidade foi e ainda € a principal, a mais ardua e
justamente por isso, a mais prazerosa Formacgdo Continuada que vem promovendo meu
crescimento diario, minhas duvidas constantes, meus medos e minhas esperancas. Nas
palavras do poeta, “Filhos... filhos? Melhor ndo té-los! Mas se ndo os temos como sabé-
lo?...” (MORAES, 1960). Eu soube por duas vezes. E hoje afirmo com todas as letras -
Melhor té-los. Melhor cuidé-los. Melhor ainda, ama-los.

Nestes anos seguintes segui como professora de italiano. Houve um momento
em que pensei retomar minha profissdo de professora primaria. Quando fazemos uma
escolha, automaticamente abrimos mdo das demais alternativas. Assim, se foram 10
anos entre aulas de italiano e os cuidados com a familia. Saberes outros adquiridos na
pratica diaria da vida que complementam uma formacéo.

Nem tudo sdo rosas.... nem tudo sdo espinhos... Esses dois lados fazem parte da
form/a/cdo. A acdo que forma, que faz a férma que ndo mais se encaixa naquela mesma
forma. Assim também vejo a formacdo do professor que se constitui e se transforma a
cada ato produzido em sua experiéncia pratica diaria diante de suas relagdes com cada
aluno, com cada gestor e cada colega e consigo mesmo. Até que esse professor tome
uma forma que lhe seja propria, varios espinhos deverdo ser superados. Esta
transformacéo é continua, pois o professor em formacéao estd sempre em movimento na
construgdo de seus saberes. Este movimento se torna vital quando pensamos na
diversidade que encontramos hoje no contexto sociocultural em que a escola esta
inserida. Defrontamos-nos com o reflexo dessa diversidade no contexto educacional
atual e como docentes, somos colocados a prova diariamente. Coloca-nos diante de
obstaculos a serem vencidos, principalmente no que diz respeito aos nossos conceitos e
preconceitos. E no turbilhdo dos ventos que da voltas e voltas... Enfim, vieram ventos
que traziam rosas e espinhos que me levaram para Buenos Aires. Por vezes, “aires” ndo

tdo “buenos” assim...
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Em 1997 acontece outra grande mudanca. Mudanga de pais, mudanca de lingua,
mudanca de vida. Quanta formacéo... Quanto aprendizado. Através de meus filhos pude
conviver com outro sistema e estrutura de escola. Frequentavam uma escola bilingue
que era grande no sentido que havia criancas desde o maternal até quando saiam para a
faculdade. Mas era pequena porque havia somente uma sala de cada série, 0 que dava a
ela um tom mais aconchegante. Um olhar mais aprofundado e proximo sobre cada
aluno.

Me chamava atencdo a forma como envolviam as familias em atividades durante
todo o ano. Muito diferente da minha experiéncia como aluna e como professora nas
escolas que trabalhei no Brasil. Fico pensando no quanto os pais precisam voltar para as
escolas. Nos dois sentidos — literal e figurado. Talvez se eles tivessem uma caixa de
seus guardados para abrir e fechar de tempos em tempos poderiam reviver novamente,
(re)significando seus lugares, seus saberes, buscar suas formas para assim dar aos filhos,
um olhar verdadeiro a partir da (re)significacdo do lugar que ocupam. Assim também os
professores, que ao se formarem continuamente possam dar um lugar de verdade aos
seus alunos em formacéo ao se sentirem seguros do proprio lugar que ocupam na escola
e de sua funcgéo diante dos alunos.

Porém, ndo eram pedras, mas sim, havia bombas pelo caminho. E 14 havia ndo a
bomba propriamente dita, mas a ameaca dela. J& havia um esquema de seguranca
armado e algumas residéncias perto da escola serviam de “abrigos”. A qualquer
momento, vocé poderia encontrar sua casa repleta de saias kilt e gravatas xadrez
espalhadas pela sala. Realidades do contexto social, das diferentes culturas que
interagem entre si. Adversidades e diversidades que cada cultura possui e que deve
encontrar seu jeito caracteristico para passar por elas. Seja na Italia, na Argentina ou no
Brasil. Esta diversidade de situacdes, de enfrentamento das circunstancias me faz pensar
no desafio do professor ao lidar com a diversidade dentro das salas de aulas. Onde cada
um também deverd encontrar o seu jeito caracteristico a partir das contingéncias, se
utilizando da bagagem de saberes, produzida em sua pratica dentro e fora da escola, ao
lidar com elas.

Nossa relacdo com o tempo ¢é dificil. Lacan (1998c) diz que o tempo é logico e
ndo cronologico. A massa ndo cresce, 0 que era para adocar deixa amargo, o ponto €
outro. Aprende-se como fazer o mesmo de outra forma ou como fazer diferente. E isso
custa muito investimento. Ndo somente no ambito financeiro, mas principalmente em

relacdo ao tempo investido. Exige muita implicacdo pessoal. Presenca. Para educar é
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preciso estar presente! Dar corpo. Enquanto escrevo, ndo me sai da cabeca as exigéncias
da CAPES. Cursos e cursos de formagéo, obrigatoriedade de publicacfes e producdes
cientificas em tempo Record. Como produzir em massa, com tempo determinado um
saber que ndo é produto industrializado? A producéo escrita ndo seria quase que uma
obra artesanalmente construida, com um tempo de elaboragéo que € subjetivo?

Que “Aires” sdo esses? Os espinhos nos tiram do eixo. O encontro com a
Psicandlise. Os desejos, 0s medos, 0 inconsciente que abre e fecha tomando ciéncia da
mudanca que ha-de-vir. Em tempos de célera, muito se ganha, muito se perde. Nestes
quatro anos e meio na Argentina, embalada pelos dramaticos tangos que fazem chorar o
bandoneon, ganhei amigos caros, perdi noites de sono. Ganhei experiéncia, perdi
sonhos. Ganhei mais uma lingua, perdi a identidade. A vida me deu grandes licGes, a
Psicanalise me deu um alento e eu, me dei o direito de fazer escolhas. Algumas
forgadas, outras nem tanto. E ao ritmo das contingéncias um belo horizonte aponta para
mais um passo da formag&o que continua. (Re)significar.

Comecar de novo o novo. Reconstruir a identidade, dar nova forma ao velho
conhecido que apesar de estranho, como diz Freud (1996e), nos € intimo. Em julho de
2001 deixo Buenos Aires para alcancar um Belo Horizonte. Novas (velhas) mudancas.
Era preciso fazer valer a pena ter sobrevivido. “Tudo vale a pena quando a alma ndo ¢
pequena. Quem quer passar além do Bojador. Tem que passar além da dor.” (PESSOA,
1995, p.69). Sustentar as mudancas, as escolhas. As forcadas e as nem tanto. De alguma
forma, hoje quando escuto os educadores e suas queixas, as angustias diante de seu nao
saber frente as diversidades da contemporaneidade no ambiente escolar, me identifico
com este estranho familiar.

Nos cursos e especializagdes que venho fazendo ao longo dos anos e que me
(re)direcionaram para a educacdo, me chama a atencdo uma certa identificacdo minha
com a quantidade de educadores que apresentam queixas pesadas em relacdo ao
trabalho, se mostram angustiados buscando uma saida possivel frente aos impasses da
educacdo, para manter acesa aquela chama de desejo e sustentar o seu trabalho e fazer
valer o oficio da docéncia. E possivel separar a construcio subjetiva do direcionamento
da pratica? N&o seria ela que nos permitiria ver o que para outros passa desapercebido?
A angustia do outro € a minha.

Neste momento de muitas dividas e incertezas invisto na minha formacéo em
Psicanalise de orientacdo lacaniana. Sabe aquele momento do tudo ou nada? A bolsa ou

a vida? Entdo, sempre chega a hora do nada. Chegar ao fundo do poco serve para dar
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um impulso para sair do lugar da impossibilidade. Vi um outdoor que me fisgou.
Vestibular para psicologia! Inscreva-se ja! Eu obedeci, mas dessa vez, 0 meu coragdo
que desejava. A psicologia havia sido um sonho longinquo de graduacdo que eu ndo
“pude” concretizar. Inscrevi-me nos vestibulares e terminei o curso em 2009.
Retornando a caixa, 1a tem meu album de formatura. Lindo! Familia, amigos queridos,
momento de agradecer, festejar e compartilhar mais um passo da formagéo.

A escolha por essa Universidade foi por uma intervencdo de um professor da
Escola de Psicanalise. Ele me chamou a atencéo para algo que hoje posso compreender
e perceber como realidade de algumas escolas e faculdades e que tanto interferem na
formagéo dos alunos como na forma de relagdo com e dos professores. Ele dizia de uma
escola que apesar deste nome é na verdade uma empresa, nos moldes do sistema de
producdo capitalista, com o fim de produzir mais de um ensino padronizado, pelo menor
custo e tempo, para responder as demandas do mercado, com foco no Vestibular.

Dizia de uma outra escola onde ndo cabia o verdadeiro sentido de uma escola de
fundamentos filosoficos que compreende um processo continuo de desenvolvimento do
ser humano envolvendo suas capacidades fisicas, intelectuais e morais para sua
integracdo social. Na época eu ndo havia entendido muito bem o que isso representava
ao sistema educacional. Mas é certo que o sentido vem sempre depois. E com ele,
percebo as nuances dessas relacdes que me propiciaram entender o sentimento de medo,
de desvalorizacdo, de mera mercadoria que este mecanismo produz nos professores.

Apds a graduacdo € preciso vencer os obstaculos para o mercado de trabalho. A
clinica é uma paixdo. Mas o desejo da docéncia esta sempre presente e me impulsiona.
Minha vivéncia tedrico-pratica dentro da Psicanalise, agora me permite também
coordenar seminarios em Belo Horizonte e no interior de Minas. Devo afirmar que a
Psicanalise me permitiu um posicionamento diferenciado daquele da docéncia, a partir
do ponto de vista unicamente pedagdgico. Se a Educacdo tem o saber como sua
referéncia, com a Psicanalise que tem sua referéncia no inconsciente, a relagdo com o
saber passa pela instancia da falta, do ndo sabido como ponto de partida para o trabalho.
Mas, pensando bem, ndo € disso também que estamos falando em relagéo ao trabalho de
formacéo docente continuada?

Em 2010 inicio uma matéria isolada pela FAE — UFMG na linha de pesquisa em
Psicologia, Psicanélise e Educagdo, pois me interesso pela Conversagdo — um
dispositivo clinico de trabalho em grupo com fundamentos na Psicandlise. Sigo

cursando a disciplina que trabalha novas tematicas a cada semestre até final de 2013. A
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discussdo com outros profissionais da educagdo é rica e a experiéncia pratica com a
Conversacdo me mostra efeitos surpreendentes. A Psicanalise em extensdo, aquela
aplicada a outros ambitos do social e ndo somente nos consultorios, € uma clinica de
muitos impasses e a Conversacao, como um dispositivo de trabalho com grupos, abre
um espacgo produtivo para a experiéncia da escuta psicanalitica. Com essa experiéncia
da Conversacao, na busca de um diélogo possivel com os outros saberes do campo da
ciéncia, vive-se o inevitavel mal-estar da Civilizacdo (FREUD,1996f), encontrado na
disparidade que Lacan (2003) aponta entre o dizer e o dito>. Ao afirmar que o
inconsciente é estruturado como uma linguagem, Lacan desvela a escuta do
inconsciente.

E seguindo o desejo de retornar a docéncia concluo em outubro de 2012, pela
FUMEC - Universidade Fumec — Belo Horizonte, a primeira especializacdo em
Docéncia do Ensino Superior e em dezembro do mesmo ano, um MBA em Gestdo de
Pessoas e Projetos Sociais pela UNIFEI — Universidade Federal de Itajuba.

Assim, é dando sustentacdo aquilo que me move, dando mais um passo na minha
formacéo docente que hoje me vejo Mestranda em Educacdo, reencontrando professores
que ja foram meus, na mesma escola onde estudei quando adolescente, onde estudaram
meus filhos, na cidade onde nasci.

Retorno & FORMA do passado para fazer do presente a ACAO do futuro. Na
esperanca de buscar mais uma vez a caixa dos guardados, reencontrar aquela cartinha
amarelada, reencontrar todos os meus “eu” transformados e depositar ali mais um passo
da construgdo de minha formagao continua.

Arrisco-me a dizer que, se hd& um ponto em comum entre o pesquisador, 0
psicanalista e o educador, respeitando as particularidades conceituais inerentes a cada
um desses campos em sua relacdo com o saber, o ponto que faz lago entre eles é o “nao
saber”®. Este ponto que se encontra vazio e que faz parte de minha constituicdo, de
minha formacao, que é o mote para que cada um deles, o pesquisador, o psicanalista e 0
educador, se ponha a trabalho para a construcéo e para a descoberta do novo.

Freire (1996), ao falar da relagdo entre professor e aluno diz que falar e escutar é

um processo que passa pela disciplina do siléncio. Condicéo primeira para que haja um

% Para Lacan (2003) "o dito ndo vai sem o dizer" (p.451). Mesmo o dizer estando sempre implicado no
dito, "o dizer fica esquecido por tréas do dito" (p.449).

® Nesse trabalho o “ndo saber” fard sempre uma referéncia nio apenas ao que conscientemente nio se
sabe a respeito de algum contetdo, mas levando em consideragdo que todo contedido inconsciente é a
parte que todo sujeito ndo sabe de si mesmo.
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didlogo. Comunicacdo. Quem tem algo a dizer, quando fala exerce o direito de
expressar-se e ademais tem o dever de fazé-lo. Mas sabe que o que diz ndo tem valor de
verdade, pois aquele que escuta também tem igualmente a dizer. Assim, é que “quem
tem o que dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de
que, quem escuta diga, fale, responda”. E nesse espaco democratico que o sujeito
“aprende a falar escutando”, e que ao ser “cortado pelo siléncio intermitente de quem,
falando, cala para escutar a quem, silencioso, e nao silenciado, fala.” (p.73). A pesquisa
tem como objeto de seu estudo o educador que ao ser motivado a falar, desafiado pelo
pesquisador/analista’ que se cala para escutar o que tem a dizer; a escolha do objeto,
respondem em parte a essa historia.

” Pesquisador/analista ¢ o termo que serd adotado para se referir & pesquisadora que, no contexto da
investigacdo, também se coloca como analista na Conversagéo realizada com os professores.



2 FORMACAO DOCENTE: CONSTRUCAO HISTORICA, DILEMAS E
RELACAO COM A PRATICA PROFISSIONAL.

2.1 NA HISTORIA, ALGUMAS RESPOSTAS.

Ao se buscar um resgate histdrico da formacao docente no contexto brasileiro é
possivel situar-se diante desse processo e reconhecer a origem de questdes que ainda
hoje se colocam como a auséncia de autonomia e a desapropriacdo dos professores dos
saberes da profissdo. Segundo Saviani (2009), mesmo antes do sec. XIX pode-se falar
que havia um germe da formacao de professores, pois, uma vez que havia escolas, seus
professores deveriam, possivelmente, passar por um processo de formacgdo. Ocorre que
essa formagdo, como a aprendizagem de qualquer oficio na época, se dava pela
observacgdo. As antigas e classicas universidades, por outro lado, se dedicavam as artes
intelectuais, em oposicdo as artes manuais e mecanicas consideradas menores; nesses
espacos a formacdo era intelectual e tedrica. Outro aspecto que se evidencia nesse
processo histérico é a passagem da docéncia de oficio autbnomo, para a
responsabilizacdo da Igreja e, depois, para a tutela do Estado. Paralelamente, uma
profissionalizacdo vai, gradativamente, se constituindo.

As questbes da formacdo de professores ganham maior peso logo apds a
independéncia do pais, pois se inicia por volta de 1827 um movimento para organizar a
instrugcdo da populacdo. Desde entdo, diversas acOes de ambito legal, normativo e de
cunho pedagégico foram acontecendo ao longo dos tempos, se modificando e
aprimorando a estrutura dos cursos que se voltavam para a preparacdo do professor,
articulando-os com as transformacdes presentes da sociedade brasileira em cada época.
Desde a criagcdo de dispositivos legais, como a Lei das Escolas de Primeiras Letras, a
consolidacdo do modelo das Escolas Normais que mais adiante deram lugar aos cursos
de Magistério, passando pela organizacdo dos institutos de educacéo e pela implantacéo
de cursos de Pedagogia e Licenciatura, chega-se ao perfil atual dos cursos de formagéo
de professores (SAVIANI, 2009).

No Brasil, com o Decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, estabeleceu-se a
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, sendo ela um referencial
para as escolas de nivel superior em ambito nacional. Os cursos de Licenciatura e

Pedagogia, como também o curso Normal (destinado as series iniciais), estabeleciam
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trés anos de estudo das disciplinas especificas e, apenas um ano para a formacéo
didatica (SAVIANI, 2009). Nos cursos de formacdo de professores o aspecto

pedagdgico ficou em segundo plano.

Mas, ao serem implantados, tanto os cursos normais como 0s de licenciatura
e Pedagogia centraram a formacg&o no aspecto profissional garantido por um
curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas
pelos alunos, dispensada a exigéncia de escolas-laboratério. Essa situacao,
especialmente no nivel superior, expressou-se numa solucdo dualista: os
cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos contetdos
culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice
de menor importancia, representado pelo curso de didética, encarado como
uma mera exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de
professor. O curso de Pedagogia, a semelhanga do que ocorreu com 0S cursos
normais, foi marcado por uma tensdo entre os dois modelos (SAVIANI,
2009, p.147).

Com o objetivo de tornar a educacdo escolar mais acessivel a populacdo houve
ampliacdo quantitativa (gradativa) do nimero de escolas e, consequentemente, emerge
“o problema de formar professores — também em grande escala — para atuar nas escolas”
(SAVIANI, 2009, p. 148), sendo, entdo, necessaria a reestruturacdo curricular dos
cursos destinados & formacdo docente em relacdo a “objetivos e competéncias
especificas, requerendo em consequéncia estrutura organizacional adequada e
diretamente voltada ao cumprimento dessa fungdo” (p. 150). Porém, uma anélise
histéria mostra que a dissociacdo entre conteudos culturais-cognitivos, ou cientificos, e
a formacdo pedagogica sempre esteve presente desde a origem dos cursos de formacao,
e se agravou gquando a formagéo de professores passou para 0 ensino superior e para o
espaco da universidade, em que aqueles primeiros saberes séo valorizados e legitimados
sobre a egide da Ciéncia e da Academia. A crise da profissdo de professor advém, em
certa medida, dessa marca historica.

Atualmente, se faz necessario refletir acerca da formacdo, sobretudo acerca da
dissociabilidade instaurada entre os saberes da formacéo e entre esses e a pratica efetiva
e concreta dos contextos escolares e salas de aula. Um caminho proposto para se
modificar tal panorama vivido hoje seria “considerar o ato docente como fendémeno
concreto, isto &, tal como ele se da efetivamente no interior das escolas” (SAVIANI,
2009, p. 151). Para tal, o didlogo entre diferentes disciplinas seria uma construgédo
proficua.
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[...] considera-se que o caminho trilhado no &mbito da pesquisa para superar as
compartimentalizagdes departamentais poderia ser tentado também no ambito
do ensino. Penso que chegou 0 momento de organizar grupos de ensino nas
diferentes disciplinas dos curriculos escolares que aglutinem docentes das
Faculdades de Educacdo e das outras unidades académicas em torno de
projetos de ensino que configurariam as novas licenciaturas (SAVIANI, p.
152).

Buscando-se por ampliar a reflexdo sobre a construcdo histdrica da formacéo
docente, trazemos NOvoa (1995) que apresenta um panorama da formacdo de
professores em Portugal.

Nos anos 70, segundo No6voa (1995), os debates sobre a formacao de professores
naquele pais ganham relevancia e se inicia a construgdo das referenciais teoricos,
curriculares e metodoldgicas destinados a formacao de professores. Logo em seguida
essa tematica de uma formacao teorico-cientifica foi perdendo sua for¢a, chegando nos
anos 80 marcada pela ideia da profissionalizacdo em servi¢co. Nessa mesma década, o
grande numero de pessoas que repentinamente demandavam atendimento escolar
promoveu um desequilibrio estrutural do sistema escolar que, apesar de algumas
tentativas assertivas tomadas pelos setores competentes, ndo foi capaz de sanar 0s
problemas presentes. Nesse periodo procurou-se por acdes paliativas voltadas a
formacdo de professores através da profissionalizacdo em exercicio, formacdo em
servigo e profissionalizacdo em servigco. Contraditoriamente, as medidas acentuaram
uma visdo degradada e desqualificada da profisséo e, sobretudo, sublinharam o papel do
Estado no controle da profissdo docente, pondo em causa a autonomia relativa que as
instituicdes de formagéo de professores tinham conquistado (NOVOA, 1995).

Nos anos 80, em Portugal, acentua-se 0 que os autores denominam de o mal
estar profissional. A profissdo é depreciada externamente e internamente e a auséncia de
um projeto coletivo mobilizador dificultou ainda mais a afirmacdo social dos
professores; agrega-se uma atitude defensiva mais propria de funcionarios (NOVOA,
1995, p. 23). Nesse contexto, entre a aspiracdo por uma profissionalizacéo, e a forma
como foi conduzida pelo Estado controlador, promoveu, ao contrério, a instalagdo de
um carater de proletarizagdo, o que difere e se afasta da ideia de um profissional
autdbnomo. A proletarizagcdo se caracteriza, segundo Novoa (1995, p. 24) por dois
elementos centrais: o primeiro elemento € a separacdo entre quem concebe o curriculo e

guem 0 executa, 0 que passa historicamente a legitimar a funcdo do especialista e a
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caracteristica técnica do trabalho docente. O segundo, uma intensificagdo do trabalho
que tem como consequéncia o abandono pelo professor do pensar a docéncia.

Nessa década e na seguinte a discussdo da formacdo emerge implicada em
questdes como a garantia dos objetivos da reforma do Sistema Educativo e a
concretizacdo o Estatuto de Carreira Docente, o que implica em superar desafios, pois o
que esta em jogo ¢ atingir a “qualificacdo para o desempenho de novas funcoes
(administracdo e gestdo escolar, orientacdo escolar e profissional, educacdo de adultos,
etc.)” (p. 22). A formacdo assume, assim, a voz da organizacdo do ensino e se volta a
responder as diferentes fungBes. O professorado, nas reformas instituidas, tutelado pelo
Estado € visto, também internamente, como um corpo incapaz de seu autogestar, sem
autonomia, e assujeitado a imposicdes externas (NOVOA, 1995). A condicdo de
tutelados dos professores, ainda afirma o autor, vai da tutela politico-estatal para a
cientifico-curricular (p. 23), desapropriando os docentes daquilo que deveria Ihes ser
préprio, seus saberes. A questdo da formacao insere-se nesse contexto como importante
mecanismo de controle.

Enguita (1991), acerca da profissionalizacdo do professor, atuacdo profissional
que até pouco tempo atrés, sobretudo na Europa, era autbnoma, afirma que mudancas
nas condi¢cdes sociais, a ampliacdo e reorganizacdo das escolas seriadas e a tutela do
estado foram responsaveis pela divisdo e hierarquizacdo dos saberes docentes, e
também, consequentemente, pela perda da autonomia do professor que se vé impedido

de gerir seu préprio trabalho e de se envolver na construcdo de seus saberes.

As regulamentagdes que recaem sobre o docente ndo concernem somente ao
que ensinar, mas também, amiude, a como ensinar. [...] Mas, além disso,
sobretudo as autoridades das escolas podem impor aos educadores formas de
organizar as turmas e outras atividades, procedimentos de avalia¢ao, critérios
de disciplina para os alunos, etc. O docente perde assim, e também, e mesmo
que s parcialmente, o controle sobre seu processo de trabalho. Essa perda de
autonomia pode ser considerada também como um processo de
desqualificacdo do posto de trabalho. “Vendo limitadas suas possibilidades
de tomar decisdes, o docente ja ndo precisa das capacidades e dos
conhecimentos necessarios para fazé-lo” (ENGUITA, 1991, p. 48).

Questionamos se é a divisdo do trabalho uma marca da profissionalizacdo ou
essa divisdo/fragmentacdo se deu em fungdo de como a profissionalizacdo aconteceu na
Europa, muito mais com caracteristicas de uma funcionarizacido (NOVOA, 1995). O
anseio pela profissionalizagdo, uma conquista, precisa ser revisto nos moldes em que se

concretizou e se mantém para que possam, os professores, assumirem os riscos de uma
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atuacdo profissional autbnoma. Se a histdria da profissdo passa pelo controle do estado,
Novoa (1995), questiona a subordinacao a que ainda hoje se mantém os professores.

E importante perceber que existe um movimento no ambito educacional que
ressalta os efeitos negativos que vem sofrendo o professorado e consequentemente o
sistema escolar em geral. Tanto na experiéncia de Portugal como no Brasil evidencia-se
0 desmembramento da teoria e da pratica também no ambito de uma elaboracédo
curricular dos cursos formadores.

Existe hoje uma grande preocupacao com a formacéo profissional dos docentes
em funcdo da demanda contemporanea que impde, como desafio, a ampliagdo do acesso
a escola e a construcdo de educacdo escolar de qualidade, metas que tém solicitado
ampla participacdo dos docentes, a quem tem se dado lugar de destaque nessa
empreitada. Em relacdo a qualidade pretendida, com Freire (1996) entendemos como a
possibilidade de atender a todos os educandos dentro de suas necessidades especificas
em relagéo ao processo de ensino e aprendizagem.

Porém, sobre a participacdo dos docentes na construcdo de educacdo que
efetivamente contemple a contemporaneidade, é preciso que se diga, porém, que embora
se esteja de acordo com a importancia de seu papel € preciso também considerar outros
fatores envolvidos, como a prépria condic¢do dada a producdo do trabalho docente como
salas numerosas e com auséncia de recursos; entre esses fatores se considera também a
formacdo dos professores. Com Saviani (2009) refletimos que para melhorar o
panorama da educacao no Brasil se fazem necessarias acdes amplas e efetivas, em que a
formacao é apenas um dos aspectos.

[...] a questdo da formacgdo de professores ndo pode ser dissociada do problema
das condicbes de trabalho que envolve a carreira docente, em cujo ambito
devem ser equacionadas as questdes do salario e da jornada de trabalho. Com
efeito, as condigdes precarias de trabalho ndo apenas neutralizam a acdo dos
professores, mesmo que fossem bem formados. Tais condigdes dificultam
também uma boa formagdo, pois operam como fator de desestimulo a procura

pelos cursos de formacao docente e a dedicacdo aos estudos (SAVIANI, 2009,
p. 153).

Nesse sentido, o recente PNE - Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2015),
documento de maio de 2015, reafirma que grande parte das medidas a serem tomadas
com o intuito de atingir as metas e estratégias estabelecidas para os proximos dez anos
se referem, direta ou indiretamente, a valorizacdo dos professores, sua formagédo e a
atencdo as suas necessidades tendo como meta o desenvolvimento da educagao no pais.

No entanto, faz-se necessario buscar outras iniciativas, principalmente no que se refere a
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formagéo continuada, diferentes daquelas que hoje estdo implementadas, pois ainda se
mostram insuficientes para atingir 0s objetivos propostos, também no que se refere as
politicas publicas educacionais para essa area.

De acordo com Campos e Pessoa (2011) um fator de alto grau de insatisfacéo
com a estruturacdo do modelo atual de formagdo docente que tem se mostrado
insuficientes para sustentar um ensino de qualidade, surge ao se constatar que este
modelo tem como base “respostas globais e totais para uma realidade que se mostra
particular e contextual (p.184)”. Ao se desconsiderar a pratica docente como um
processo continuo e ndo absoluto, frente a uma realidade que nédo é fixa e se apresenta
com diferentes nuances vindas dos diferentes contextos e sujeitos que a constituem, se
percebe a ineficiéncia das préaticas de formagdo que tem em perspectiva uma realidade
dada e imutavel.

Em entrevista® realizada no Brasil, Névoa (2000) discute a quest&o da formacéo
docente e afirma que hoje o conhecimento ndo estd somente nas Universidades e que
estamos passando por um momento de mudancas tdo veloz no universo do
conhecimento, principalmente no tocante ao desenvolvimento tecnolégico. O autor faz
um alerta quando diz que ndo se percebe que “nds falamos de universidade hoje como
falavamos ha um século considerando que é mais ou menos a mesma coisa” (NOVOA,
2000, p. 133). J& uma reorganizacao da formacdo passaria por duas vertentes a serem
consideradas: a funcdo docente e, correspondentemente, a diversidade de alunos. Essas
mudancas estariam direcionadas a passagem de “uma funcdo de transmissora de
conhecimentos para funcgdes de reconstrucdo, de critica e de producdo de conhecimento
novo” (p. 132).

Considerando que se espera uma mudanca no perfil dos docentes, também
devemos levar em consideracdo a mudanca do perfil dos alunos que frequentam as
instituicOes escolares. Para o autor, o professor ndo pode mais esperar que seu trabalho
aconteca, como anteriormente, para um publico mais ou menos homogéneo. Ele deve
estar preparado para atender a uma gama muito maior de interesses e perspectivas dos

estudantes.

Os professores terdo de desenvolver tipos de relacdo pedagdgica muito
diferentes dos que existem hoje em dia. E isso vai obrigar os docentes do
ensino universitario a mudarem uma boa parte da imagem que tém da sua
propria profissdo. Terdo de se atualizar, de criar dispositivos de atendimento

® Entrevista realizada em 18 de abril de 2000 pelas professoras Miriam Celi Pimentel Porto Foresti e
Maria LUcia Toralles Pereira (Instituto de Biociéncias, UNESP/Botucatu) (NOVOA, 2000).
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dos alunos, de fomentar a sua presenca em grupos de trabalho e de reflexdo, de
promover a integragdo dos jovens em equipes cientificas etc. (NOVOA, 2000,
p. 133).

Ainda segundo o autor, sera preciso, para o professor, ouvir a voz daqueles a
quem seu trabalho e o ensino se destinam. Outro/novo sujeito aluno em outro/novo

contexto exigira desse profissional a (re)significacdo daquilo que sabe.

Quando o professor deslocar a atencdo exclusivamente dos “saberes que
ensina” para as pessoas a quem esses “‘saberes vao ser ensinados”, vai sentir a
necessidade imperiosa de fazer uma reflex&o sobre o sentido do seu trabalho.
Seria necessario que esta reflexdo tivesse, simultaneamente, uma dimensao
individual (autoreflexdo) e uma dimensdo coletiva (reflexdo partilhada)
(NOVOA, 2000, p. 134).

2.2 FORMACAO CONTINUADA E PRATICAS DOCENTES: REFLEXOES E
RECONSTRUGCOES.

Neste tdpico, tendo como referéncia a ideia de formacao docente como processo
continuo calcado na relacdo entre diferentes sujeitos e saberes, se considera, como ponto
de partida, a discusséo sobre os dilemas do/no fazer docente (ZABALZA, 2004) e uma
possivel relacdo desses dilemas com a formacdo, estabelecendo-se como espago/tempo
de intersec¢des as praticas docentes e o contexto escolar. Para tal, se apoia nos estudos de
Tardif (2000), N6voa (1995) e Dubar (1997). Busca-se também Freire (1996) cujas
idéias complementam a discussao dos demais autores.

Para Zabalza (2004), os professores se deparam com situacdes dilematicas
compreendidas por este autor como “todo o conjunto de situagdes bipolares ou
multipolares que se oferecem ao professor no desenvolvimento de sua atividade
profissional” (p. 18). O autor considera como dilema tanto situagdes pontuais como ter
que atender as necessidades de um aluno especifico ou, como as situagdes gerais vividas
pelo professor ao ter, por exemplo, que se adequar as exigéncias curriculares. As
situagdes “bipolares” ou “multipolares” as quais o autor se refere, dizem de um
posicionamento do professor diante de uma tomada de decisdo ao ter que escolher seja
por um lado ou outro da situagdo dilemética, pois muitas vezes o docente ndo tem
consciéncia do que o autor chama de “processo de identificagdo ou de resolucdo dos

dilemas” (p. 18). Ao apontar para a subjetividade de cada sujeito, ao particular de cada
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um em se posicionar diante das situacGes dilematicas, o autor nos diz que os dilemas
séo:

Constructos descritivos (isto é, identificam situacbes dialéticas e/ou
conflitantes que ocorrem nos processos dialéticos) e proximos a realidade: se
referem ndo a grandes esquemas conceituais, mas a atuacbes especificas
concernente a situagbes problematicas no desenvolvimento da aula
(ZABALZA, 2004, p.19).

Ja foi dito anteriormente que a formag&o docente tem suporte em conteidos
especializados e formalizados das ciéncias naturais e humanas, adquiridos em cursos no
ambito universitario. Porém, para Tardif (2000), o profissional necessita também de
“parcela de improvisagdo e de adaptacdo” (p. 14) em situagdes inusitadas, fruto da
experiéncia. Os saberes da formacdo profissional, disciplinares e curriculares séo
produzidos pelas ciéncias da educacdo, transformados em programas curriculares e
transmitidos pelos organismos formadores; 0s saberes experienciais caracterizam-se por
“se originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validados (p. 48). A
producéo desses saberes experienciais tem como base “situagdes concretas que nao sao
passiveis de defini¢des acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem
como capacidade de enfrentamento de situagdes mais transitorias e variaveis” (p. 49).

Nesta perspectiva, pode-se apoiar no pensamento de Freire (1996) que afirma a
educacdo como uma forma de intervencdo no mundo, que torna possivel as mudancas,
as transformacgdes mantendo a porta aberta para o novo (p. 98). Muito mais que apenas
ensinar conteddos “bem ou mal ensinados e/ou aprendidos” consiste em movimento
dialético que pode tanto “reproduzir uma ideologia” como desmascara-la (p. 98).

Dubar (1997), ao discutir as concep¢des praticas da formacdo e saberes
profissionais, considera que “a formacgdo valida é aquela que desenvolve saberes
praticos, Uteis para o trabalho e adquiridos diretamente pelo seu exercicio” (p. 49). O
autor afirma que existe um grande descompasso entre os “saberes tedricos”, ministrados
nos cursos de capacitacao que sao “valorizados socialmente” para aquisi¢ao de titulos, e
a realidade vivenciada no exercicio de uma funcdo. Ao contrério, defende que tanto os
saberes tedricos como o0s saberes da pratica deveriam estar no mesmo patamar de
valoragdo como condigdo formadora.

Uma cultura “critico-reflexiva” é o que, para Dubar (1997) seguindo o
pensamento de NOvoa (1995), permite tanto o desenvolvimento profissional como o
pessoal do docente, vindo a contribuir “para a emancipa¢do profissional e para a

consolidacdo de uma profissdo que € autbnoma na producgédo dos seus saberes e dos seus
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valores” (p. 25), pois ao compartilhar as “experiéncias inovadoras” para que sejam
reproduzidas no coletivo as praticas se consolidam como formadoras.

Para Novoa (1995), uma inovadora cultura educacional de formacéo continua
deve ser implementada buscando-se a transformacdo a partir da acdo e, para isso,
valoriza a relacdo do professor, da escola e do aluno e os saberes ai construidos. Assim,
se direciona para a uma vertente de reflexividade critica® (p. 25) que torna inseparavel a
formacdo profissional a partir da vida e da pessoa do profissional docente. Neste
processo autoformativo se da a construcdo de uma identidade que também é uma
“identidade-profissional”. Faz-se necessario entdo, a criacdo de “espacos de interacdo
entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos
seus processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida”
(p. 25). A proposta que Novoa (1995) traz ao pensar a formacdo parte da ideia central
de que a aquisi¢do de conhecimentos, estratégias e de técnicas pedagdgicas acontecem a
partir de préaticas que tenham a coletividade como referéncia.

Seguindo essa perspectiva, para Santos (2004) a formacéo continuada a partir da
perspectiva critico-reflexiva da ao professor o estatuto de intelectual. Os saberes
tedrico/pratico promovem, nessa perspectiva, mudancas das praticas pedagodgicas,

também ao dar maior autonomia ao professor e a escola.

[...] cada momento da formacdo abre possibilidades para novos momentos
num cardter de recomeco/renovacao/inovagdo da realidade pessoal e
profissional tornando entéo, a pratica mediadora da producdo do conhecimento
ancorada na experiéncia de vida do professor e em sua identidade. O fazer cede
lugar ao saber reflexivo, entendido como percurso que ocorre ha
indissociabilidade teoria/prética, condi¢do fundamental da construgdo de novos
conhecimentos e de novas préaticas: reflexiva, inovadora, autbnoma e
transformadora. Essas préaticas passam a se impor como condigdo construtiva
da vida e da profissdo de professor (SANTOS, 2004, p. 42).

Freire (1996) afirma que ensinar exige reflexdo critica sobre a préatica docente
sendo necessario, um movimento dialético entre o fazer e o pensar. A reflexdo critica
sobre a pratica é considerada pelo autor um momento fundamental do processo de

formagéo continuada dos docentes. Para o autor, “é pensando criticamente a pratica de

% Qutros autores se dedicaram a estudar a reflexdo como instrumento de mudancas e de formac&o. Sobre
tal assunto ver: SCHON, D. (1995) em “Formar professores como profissionais reflexivos”, de PEREZ
GOMEZ, A. (1995) o texto “O pensamento pratico do professor: a formagio do professor como
profissional reflexivo e ZEICHNER, K. (1995) em “Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva
para os anos 90. Todos os textos estdo na obra: NOVOA, A. (org.). Os professores e a sua formagcao.
Lisboa: Dom Quixote, 1995.
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hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (p. 39) e, assim, fazer
acontecer as mudancas, os enfrentamentos dos dilemas da educagdo se aproximando

cada vez mais de uma rigorosidade de um saber préatico teorizado.

Por isso é que, na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que
quase se confunde com a pratica. O seu "distanciamento™ epistemologico da
pratica enquanto objeto de sua andlise e maior comunicabilidade exercer em
torno da superacdo da ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, que
quanto mais me assumo como estou assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemoldgica. N&o é possivel a assungdo que o sujeito faz de si numa certa
forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo
processo se faz necessariamente sujeito também (FREIRE, 1996, p. 39).

Fazer-se sujeito do processo de mudanca implica responsabilizar-se pelo que se
foi ontem, pelo que se é no presente e pelo que serd no futuro. Diferente de ser
assujeitado as praticas e conhecimentos ja estabelecidos do profissional da Educacao,
fazer-se sujeito, curioso e disponivel para as mudancas possiveis traz, segundo Freire
(1996), a necessidade de uma reflex&o rigorosa e epistémica, ndo somente de contetdos
tedricos e da pratica do fazer docente, mas também do ser docente.

23 A SALA DE AULA E A ESCOLA COMO ESPACOS DE ATUACAO
PROFISSIONAL: FORMACAO, PARTICIPACAO, AUTONOMIA E AUTORIDADE
DOCENTE

Abrindo a discussdo da tematica da formacdo e da atuacdo dos professores, a
proposta neste topico é focar em questdes como a participacdo e a autonomia dos
professores, refletindo sobre os atravessamentos que sofre a atuacdo docente. Nessa
discussdo, a apropriacdo pelos docentes dos saberes da profissdo é uma das temaéticas
envolvidas. Para tal, retomamos a discussdo da constituicdo da profissdéo no decurso
historico para, a partir dai, propor um olhar para outras dire¢fes. Outro aspecto
envolvido neste topico diz respeito a relacdo entre a gestdo da escola e da sala de aula
como eixos da atuacdo docente discutindo sobre possibilidades que se colocam aos

professores.
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No primeiro topico deste capitulo apresentamos, a partir do resgate historico da
constituicdo da profissdo docente, marcas que ainda hoje permanecem na atuacdo e na
formacéo profissional do professor. Na busca pela profissionalizacéo, a historia indica
ingeréncias e desapropriacbes que impossibilitaram os docentes de uma atuacao
autdbnoma e os dirigiram para o que os autores chamam de proletarizagdo (ENGUITA,
1991; NOVOA, 1995; 1999; CONTRERAS, 2002). Trazer neste topico novamente essa
discussdo se justifica porque é a partir dela que se propde refletir sobre a atuacédo
docente em tempos de mudancas, frente as solicitacdes de ampliacdo das funcdes
profissionais, 0 que ndo tem se dado de forma tranquila. O que se observa atualmente
nos professores é resisténcia em assumir novas fungdes. A queixa que fazem é de
imposicdes e autoritarismo que, como no passado, os impedem de construir
autonomamente seu trabalho. A compreensao de alguns desses motivos pode contribuir
para pensarmos caminhos possiveis para uma atuacao e formacéo profissional docente
mais acertada tendo em vista a contemporaneidade. Os autores com quem se dialoga
indicam a reflexdo e a formacdo como possibilidades e oportunidades de
reconstrugdo/construcdo desse panorama.

Hargreaves (1994, p. 43) afirma que os professores atuam em um mundo em
mudancas. O autor descreve este (novo) mundo como fruto de condi¢Bes pds-modernas
e, para efeito de compreensdo, embora ndo seja um conceito de referéncia para este
trabalho, repete-se aqui as dimensdes que segundo o autor caracterizam essa pos-
modernidade. Para o autor, essa condi¢do pds-moderna se caracteriza, em especial, por
“economias flexiveis, globalizacdo, certezas mortas, mosaico fluido, eu sem limites”
(HARGREAVES, 1994, p. 53). S&o dimensdes que dizem da expansdo de limites e
territorialidades, da substituicdo do individual pelo inter (disciplinar, profissional,
pessoal), da organizacdo fluida das instituicbes (como pecas de um mosaico que se
movimentam continuamente e formam outras figuras ininterruptamente) e da superacao
de limites pessoais, também os limites da formacéo. Essa expanséo e quebra de limites
é, como se percebe, contraria a0 modelo da racionalidade que ainda hoje vigora nas
escolas e redes de ensino, caracterizado por lugares estanques e delimitados, por
relacdes hierarquicas e de mando e por saberes fragmentados e descontextualizados.

No contexto de mudancas de que fala Hargreaves (1994), se questiona como fica
o professor em relacdo a sua funcdo? Se com Novoa (1995) se afirma a profisséo e a
formagéo profissional na relagdo entre a pessoa, a profissdo e as organizagdes, que

lugares passam a ocupar (passam a poder ocupar) o professor?



44

Segundo Hargreaves (1994) o panorama das mudancas ndo se da sem
contradigdes. Um paradoxo que se tem observado nesse contexto é a intensificagdo do
trabalho docente, a ampliacdo da responsabilizacdo dos professores e a constatacdo de
que os papéis profissionais, por se ampliarem, se evidenciam difusos para os docentes.
A discussdo da profissionalizag&o (trazida no primeiro topico do capitulo) pode ser aqui
retomada. Para este autor trata-se, no caso atual, apenas de retorica; o que de fato
acontece é a desqualificacao do trabalho do professor a partir de orientacGes prescritivas
e tarefas burocratizantes. Assim, embora 0 mundo seja de mudancas, o que se coloca
para o professor sdo condicOes paralisantes em relagdo ao aperfeicoamento do seu
trabalho tendo em vista este novo mundo.

Para Hargreaves (1994), a teoria da intensificacdo provoca uma “erosdo do
trabalho profissional” (p. 133), 0 que se evidencia na reducdo do tempo para pensar o
trabalho, na reducdo da qualidade desse trabalho e em uma sobrecarga angustiante,
“cronica e persistente” (p. 133). Porém, a escassez de tempo e a ampliacdo das
atribuicbes ndo sdo as Unicas causas dos problemas. Frente as mudangas sociais 0s
professores tém sido impelidos a atuar como autématos. Chamados a atuar em diversos
setores escolares essa atuacdo ndo tem sido nem de longe criativa; reproduzem em
outros setores e aspectos o que historicamente tem realizado em sala de aula: cumprem
ordens.

Segundo Esteve (1999, p. 97) os professores, diante das mudancas sociais e
educacionais, e dos apelos que recebem para trabalharem mais e eficientemente, estdo
como atores vestidos para uma determinada peca que, sem nenhum sinal, se veem em
novo cenario. A expressdo mal estar docente, que também é usada por Névoa (1995), é

explicada como:

A mudanga acelerada do contexto social influi fortemente no papel a
desempenhar pelo professor no processo de ensino, embora muitos
professores ndo tenham sabido adaptar-se a essas mudangas, nem as
autoridades educativas tenham tracado estratégias de adaptacdo, sobretudo a
nivel de programas de formacéao de professores. O resultado mais evidente é
o desajustamento dos professores relativamente ao significado e ao alcance
do seu trabalho (ESTEVE, 1999, p. 100).

Buscando compreender o contexto atual de atuacdo docente, Esteve (1999, p.
99) cita doze elementos de transformagdo no sistema escolar (de primeira e segunda

ordem) responsaveis, segundo o autor, pela pressdo que se instala sobre o professor, o



45

que podemos relacionar, neste trabalho, ao que temos chamado de dilemas (ZABALZA,
2004), que podem gerar angustia nos docentes. Cita-los nos parece importante porque
respondem a algumas perguntas que neste texto se tem feito. S80 0s seguintes
elementos: aumento das exigéncias em relacdo ao professor; inibicdo educativa de
outros agentes de socializacdo, como a familia; desenvolvimento de fontes de
informacdo alternativas a escola, ruptura do consenso social sobre a educagdo; aumento
das contradi¢cGes no exercicio da docéncia; mudancas de expectativas em relagdo ao
sistema educativo; modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo; menor
valorizacdo social do professor; mudanca dos conteudos curriculares; escassez de
recursos materiais e deficientes condigOes de trabalho; mudancas nas relagdes professor
—aluno; fragmentacéo do trabalho do professor.

Embora ndo seja a intencao se deter a explicacdo de cada um desses elementos,
interessa afirmar que existe uma base comum entre 0s mesmos: havia um consenso
sobre os fins da educacéo e isso se desintegrou diante das crises internas e externas; ha
hoje puablico diverso e igualmente diferentes modelos para atendé-los; diante de tal
diversidade, os profissionais se questionam sobre qual é (realmente) a finalidade da
educacdo e como devem agir. Além disso, o lugar socialmente dado a educacdo e ao
proprio professor sofreu profundas modificagdes.

Dos doze elementos indicativos de mudangas, a que se refere Esteve (1999, p.
100), acima elencados, alguns deles coincidem com as afirmativas de outros autores,
que aqui também foram chamados. Esteve, por exemplo, concorda que houve sim um
aumento de fungdes e das exigéncias feitas ao professor e acrescenta que, apesar dessas
novas e ampliadas solicitagdes, ndo houve mudancas na formacdo e nas condigcdes de
producdo do trabalho docente que, em certa medida, tem atualmente maiores problemas.
Quanto a formagdo, o autor afirma que ha hoje entre os docentes “confuséo respeito &s
competéncias de que o professor necessita para exercer a complexa funcdo que se lhe
atribui” (GOBLE; PORTER, 1980 apud ESTEVE, 1999, p. 100).

Sobre a formagéo dos professores, Esteve (1999) afirma que se dava atuar em

dois planos, na formacdo inicial e contribuindo com os professores que j atuam.

Em primeiro lugar, é preciso fazer um planejamento preventivo que retifique
erros e incorpore novos modelos no periodo de formacédo inicial, evitando
que aumente o numero de professores desajustados. As mudangas no papel
do professor e as profundas modificacdes no contexto social e nas relacdes

9 GOBLE, J.; PORTER, J. F. La cambiante funcién del professor. Madrid: Narcea, 1980.
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interpessoais ao nivel de ensino obrigam-nos a repensar o periodo da
formagéo inicial. Em segundo lugar, convém articular estruturas de apoio aos
professores, de modo a ajuda-los: a evitar flutuacdes e contradi¢des no estilo
de ensinar; a encontrar respostas que ndo passem pela inibicdo e pela rotina; a
reagir as situacfes de ansiedade. Os professores em exercicio devem
assimilar as profundas transformacfes que se produziram no ensino, na sala
de aula e no contexto social que a rodeia, adaptando consequentemente 0s
seus estilos de ensino e o papel que vdo desempenhar (ESTEVE, 1999, p.
117).

Contreras (2002), outro autor chamado ao dialogo, explica as dimensoes
profissionalizacdo e proletarizagdo docente por meio da categoria/eixo Autonomia. O
autor relaciona a autonomia como uma condicao profissional e explica a profissdo (entre
a profissionalizacdo e proletarizacdo) a partir dessa condicdo. Para o autor, na
proletarizacdo o trabalho docente sofreu perdas que conduziram os professores, entre
outros aspectos, a perda da autonomia. Entre os aspectos e condi¢cGes que examina, um
dos elementos fundantes da proletarizacdo € a logica racionalizadora das empresas
(CONTRERAS, 2002, p. 34) que na educacdo aconteceu com a insercdo da funcdo do
especialista e da interferéncia da administracdo sobre o trabalho docente. Como ja se
afirmou modelos curriculares prescritivos, materializados em diretrizes e manuais,
reforcavam essa logica. O professor torna-se um reprodutor e, em consequéncia, diante
do novo, ndo tem autonomia para agir. Acrescenta-se o0 aumento das fungdes, sobretudo
de tarefas burocréticas, o que serviu/serve de controle sobre o trabalhador e seu
trabalho. Contreras (2002) afirma ainda que essa burocratizacdo tem, como
consequéncia, a intensificacdo de tarefas docentes, o que ja afirmaram Ndvoa (1995;
1999) e Hargreaves (1994). Nesse contexto, € preciso refletir acerca de um conceito de
gestdo que serve a essa ldgica racionalizadora. Contrearas (2000, p. 35) diz sobre “o
espirito de gestao cientifica” que se instalou como modelo da pratica educativa e na
organizacdo e controle de atuacdo docente; um quase processo de producdo
empresarial/fabril na escola. Acerca da atuacdo do professor sobre a tutela deste modelo

de producéo, o autor comenta:

Ao aumentar o controle e a burocratizacdo, ao ndo ser um trabalho
autogovernado, mas planejado externamente, o ensino resulta ser cada vez
mais um trabalho completamente regulamentado e cheio de tarefas. Isto
provoca diversos efeitos nos professores. De um lado, favorece a rotinizacdo
do trabalho, j& que impede o exercicio reflexivo, empurrado pela pressao do
tempo. Do outro facilita o isolamento dos colegas, privados de tempo para
encontros em que se discutem e se trocam experiéncias profissionais,
fomentando-se dessa forma o individualismo (CONTRERAS, 2002, p. 37).
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A questdo da perda da autonomia €, para 0 autor, um dos mais serios resultados
dessa forma de producdo. A dependéncia externa, as orientacBes prescritivas, a funcdo
de um especialista, retiram do professor a capacidade de pensar e agir autonomamente.
Porém, o autor indica algumas saidas e brechas: o Estado ocupa, a0 mesmo tempo, a
funcdo de fiscalizador/supervisor e de provedor, 0 que se apresenta aos olhos da
populacdo como uma missdo. Diante disso, ha um apelo social para o desenvolvimento
da cidadania e da democratizacdo e para o acolhimento da diversidade. Eis ai uma
brecha: segundo Contreras (2002) h& de se encontrar na instituicdo modos de
participacdo que sejam mais democraticos, situacdo em que poderd haver relativa
autonomia; cabem também acdes profissionais coletivas de resisténcia. Buscar pela
autonomia na profissdo de professor € um compromisso que vai além da

profisssionalidade e se refere a propria educacéo.

Por conseguinte, a relacdo entre autonomia e profissionalidade €, ao mesmo
tempo, uma reivindicacdo da dignidade humana das condigdes trabalhistas
dos professores e uma reivindicagdo de oportunidades para que a pratica de
ensino possa se desenvolver de acordo com determinados valores
educacionais, valores que nao sejam coisificados em produtos e estados
finais, mas que atuem como elementos constitutivos, como orientadores
internos da proépria pratica. Ou seja, a autonomia no ensino é tanto um direito
trabalhista como uma necessidade educativa (CONTRERAS, 2002, p. 195)

Em relacdo a participacdo e atuacdo dos professores na gestdo da escola e da sala
de aula (entendida essa participacdo como um eixo da atuacdo docente) Luck (2000)
afirma que em funcéo da complexidade das demandas atuais que o processo educativo
impbe a escola e aos seus profissionais muito mais que adequagbes curriculares e
metodoldgicas, o aprendizado possivel de ser produzido no contexto escolar, também
em relacédo aos professores, diz da capacidade de conducgéo das relagdes naquele espaco,
com a comunidade, “pela atitude expressa em relacdo as pessoas, aos problemas
educacionais e sociais, pelo modo como nela se trabalha, dentre outros aspectos”
(LUCK, 2000, p. 29). Este movimento exige entender a atuacdo, e as experiéncias
profissionais, como processo de formacao continuada e permanente.

Paro (2011) faz uma critica a forma como a escola esta estruturada atualmente, a
qual se pauta por uma gestdo “nos principios e métodos das empresas do sistema

produtivo em geral, ignorando a especificidade do trabalho pedagdgico” (p. 222), apesar
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de todos os esforcos e medidas que visaram mudancgas e a construcdo de espago mais
democrético, voltado & formacdo dos sujeitos historicos. Apesar de se ter na educacao
uma estrutura consideravel voltada para a obtencdo de uma maior qualidade educacional
0 autor se intriga com a auséncia de mudancas na estrutura administrativa da escola ao
longo do tempo que ndo acompanharam as variagdes do contexto escolar e permanecem
resistentes a uma distribuicdo de poder, presente em uma gestdo que se pretende
democratica. Para o autor, o processo de democratizacdo da gestdo escolar passa pela
consciéncia politica a ser desenvolvida através de debates e reflexdes sobre a gestdo
pelos trabalhadores escolar.

Castro (2000) apresenta um amplo panorama da realidade escolar afirmando que
as estratégias de participacdo coletiva na gestdo da escola atuam precariamente nédo
obtendo o sucesso esperado na democratizacdo da gestdo. Para a autora, um dos grandes
desafios em gerir uma escola baseada em principios participativos e democraticos seria
implicar mais os docentes a partir de seu trabalho apostando “nas pequenas mudangas e
nos efeitos as vezes individuais e ndo perceptiveis como resultado do trabalho docente,
da agdo educativa” (p. 76). Para tal, os saberes precisam ser continuamente
reconstruidos na prética, afirmativa que corrobora com as discussdes apresentadas no
segundo tdpico deste capitulo. Castro (2000) afirma, a partir de pesquisa realizada, que
mesmo diante de tantas adversidades “os dados mostraram uma acdo de construcao
democratica, de lideranca pessoal e coletiva, de esperanca e persisténcia como uma
constante na pratica cotidiana” (p.86).

Ao refletir também aqui sobre a formacgdo, comunga-se com Costa (2004) que
afirma sobre os esforcos necessarios para encontrar solugdes diante da complexa
questdo da qualidade, efetividade e praticidade dos processos formativos, no que esta
implicada a multidimensionalidade de aspectos do cotidiano escolar. Essa autora
considera de vital importancia a contribuicdo das linhas tedricas que consideram a
escola como locus de formacdo continuada, dando o valor devido aos saberes dos
professores, construidos ao longo de sua vida profissional. S&o saberes, segundo Costa
(2004, p. 74) que se “constituem como pilares para a fomentagdo das novas tendéncias
na formacéo docente”. Como se considera o espaco da escola rico em sua diversidade
de publico, de contextos, onde as contingéncias colocam o professor em evidéncia a
todo o tempo, torna-se necessario trazer essa discussao da formacéo na relagdo com a
diversidade que hoje se constitui na escola, e também a constitui, 0 que sera abordado

no topico a sequir.
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Para Freire (1996, p.95), se existe um saber a ser construido na pratica docente é
a compreensdo de que no ensinar e no aprender esta implicada a formacdo tanto de
quem forma como de quem esta sendo formado. O docente trabalha tanto com a propria
liberdade, como também com a liberdade do aluno. E no respeito a liberdade deste que
se cria a autonomia do professor e se forma a base para a construcdo de sua autoridade.
Né&o se pode oferecer 0 que ndo se possui. Ndo se pode ensinar o que ndo se sabe e faz-
se necessario “viver concretamente com os educandos” (p. 96). Porém, afirma ainda o
autor, “o respeito que devemos como professores aos educandos dificilmente se cumpre,
se ndo somos tratados com dignidade e decéncia pela administracdo privada ou publica
da educacdo” (FREIRE, 1996, p. 96). Assim, pode-se perceber que a construgdo de
relacdo balizada pela autoridade esta firmada no respeito e na liberdade, e ndo no

controle autoritario diante do outro.

2.4 FORMACAO E DIVERSIDADE NA ESCOLA

A formacdo docente na escola é um conceito que apresenta grande
potencialidade visto que, sendo o espaco das vivéncias € onde o profissional da
educacdo deve se haver com as contingencias produzidas neste espaco de trabalho. Para

sustentar este conceito, Canario (1997, p. 6) afirma que:

A optimizacdo do potencial formativo dos contextos de trabalho passa, em
termos de formagdo, pela criacdo de dispositivos e dindmicas formativas que
facilitem a transformacéo das experiéncias vividas no quotidiano profissional,
em aprendizagens a partir de um processo autoformativo, marcado pela
reflexdo e a pesquisa, a nivel individual e colectivo. E esta articulagio entre
novos modos de organizar o trabalho e novos modos de organizar a formagéo
(centrada no contexto organizacional) que facilita e torna possivel a producédo
simultdnea de mudangas individuais e colectivas. Os individuos mudam,
mudando o préprio contexto em que trabalham.

Segundo Cunha e Prado (2010) a formacdo docente na escola privilegia “a
colaboracdo, a interlocucdo sobre as préaticas, as necessidades e os interesses dos
professores que participam da construcdo e da gestdo do plano de formacgdo e séo
corresponsaveis pelo seu desenvolvimento” (p. 102). Porém, hoje, alguns espacos
abertos dentro das escolas destinados & formacdo docente muitas vezes ndo se dedicam
a reflexdo e construcdo de conhecimento pedagdgico a partir da pratica, mas estéo

voltados principalmente para resolucdes de problemas e questdes burocraticas e
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administrativas, o que inviabiliza o desenvolvimento pessoal e profissional do professor
e de seu pares, muitas vezes ndo se dando o devido valor ao saber do professor e sua
experiéncia.

Para Canario (1997), a forma como estdo estruturados os moldes dos processos
de trabalho de uma sociedade estdo estritamente relacionados com as “novas formas de
pensar 0 agir no campo da formagdo profissional continua”, o que vem questionar o
“modelo de racionalidade técnica da formacdo, caracterizado pelo seu carater linear e
cumulativo” (p.10) de conhecimento. Voltando a tonica para os sujeitos como “ponto
de referencia decisivo na globalidade e continuidade dos processos de formagao” (p.10),
0 autor, tal como NoOvoa (1995), corrobora com a ideia de que sdo os préprios
professores, mobilizadores de seus saberes ao criar uma fecunda via de construcdo de
conhecimento na interacdo da via simbdlica, ou seja, na criacdo de sentidos a partir da
experiéncia, onde surgem “de forma concomitante, os conceitos de trajetoria
profissional e de percurso de formagao” (p.10).

Neste sentido pode-se pensar que, se as caracteristicas culturais interferem
diretamente na forma de organizacdo das escolas, afetando direta e indiretamente seus
coadjuvantes, o inverso também é verdadeiro. As condi¢bes do contexto de trabalho na
escola podem ser vistas como formativas por haver uma equivaléncia dessas duas
instancias. Leva-se em conta que elas produzem a “reconstrugdo” das situagdes de
mudancas que se almeja conquistar no processo continuo de formacéao docente.

Por ter um carater que privilegia ndo somente o desenvolvimento pessoal, mas
também a coletividade, para Canario (1999), o processo de formacdo centrada no
contexto de trabalho reforga no professor e no grupo a sua capacidade de autonomia em
relacdo ao seu trabalho e as mudancas. O que se pode perceber na fala de muitos
profissionais da educacdo, ao contrario, € uma queixa de perda de autonomia no
trabalho que o deixa limitado em suas acGes educativas, preocupado em responder as
demandas do sistema que, por vezes desconsidera sua participacdo e consideraces nos
projetos educacionais. Para o autor esse quadro reflete a propria construgdo histérica da
escola na modernidade.

Canario (2006) designa este panorama como uma “crise mundial da educagdo”
ao se referir a insatisfacdo da classe docente, que vem se acentuando desde os anos 60
colocando o professor, “no olho do furacdo” por verem “abalados alguns dos
fundamentos de sua identidade profissional” (CANARIO, 2006, p.11). O autor, por sua

vez, ao discutir a construcdo historica da escola moderna, equipara 0 modo de
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funcionamento das instituicdes escolares com o0 modelo de producdo em massa das
“modernas sociedades industriais, fundadas no capitalismo liberal” (p.73). Para ele a
escola ¢ um “objeto sociologico” que reflete em sua esséncia o momento histérico em
que se constitui como tal. A construcdo histdrica da escola moderna € marcada por uma
natureza impessoal ao se perceber “no modo de socializagdo escolar”, uma relagdo
pedagogica desassociada de outras praticas sociais. “O nascimento historico, a
consolidacdo e o desenvolvimento dos modernos sistemas escolares situam-se num
contexto que é indissociavel da dupla revolucgéo (liberal e industrial) que marcou o final
do século XVIII” (CANARIO, 2008, p. 74). Se em um primeiro momento a escola
direcionava seus investimentos no “capital humano” hoje prevalece nas instituicdes
educacionais um sistema desenvolvimentista que por sua vez, gera “um sistema
educativo percebido como uma grande empresa” (75). Novoa (1992), ampliando a
discussdo, afirma que a partir da década de 80, uma outra ideia de escola é pensada cujo
pressuposto é a escola como organizacdo social, em substituicdo a ideia de 6rgdo
administrativo, o que implicava/implica em reconhecer sua identidade e cultura propria,
construidas nos embates cotidianos e por seus sujeitos. A escola como organizagdo €
entendida como espaco inter-relacional formado por multiplicidade de aspectos e por
varios segmentos interdependentes formados por sujeitos — o0s atores sociais, que
somente assumem este papel neste contexto. Soma-se a essa nova perspectiva de escola,
a identificacdo dos problemas e dificuldades escolares pelos proprios sujeitos da/na
escola e a organizacdo de propostas de acfes visando a sua superacdo, também pela
prépria escola e grupo de professores.

Assim, a formacdo docente continuada centrada na escola visa produzir
mudancas tanto nos sujeitos como na instituicdo escolar levando em consideracdo a
forma como se da essa interacdo. Para Canario (1997) as mudancas passam por uma
substituicdo de “uma cultura fortemente individualista e «insular» por uma cultura
baseada na «colaboragdo» e no trabalho de equipe” (p. 7) favorecendo a autonomia para
buscar o novo e se desvencilhar do controle do sistema. Para o autor, “a formagédo
«centrada na escola» é uma das facetas de uma nova viséo do estabelecimento de ensino
em que ele é, simultaneamente, uma unidade estratégica de mudanca e a unidade central
da gestdio do sistema” (CANARIO, 1997, p.7).

Um dos grandes desafios do sistema educacional atual estd na diversidade que
hoje encontramos nas salas de aula e, se estamos falando de coletividade, grupos,

considerando o0 contexto onde estes se encontram, ndo se pode desconsiderar um dos
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grandes desafios sempre presente na humanidade que é a questdo do diferente.
Conviver, ou melhor, bem viver com o diferente mais que um desafio, ndo seria uma
construcdo subjetiva? Diante desse questionamento, parte-se do ponto de vista de
Borges; Benite; Vilela (2013) ao tratar do tema dizendo que “as diferencas nada mais
sdo do que caracteristicas proprias a cada espécie, inclusive a humana” (p. 149).
Caracteristica pela qual cada um se individualiza. Para as autoras:

Na perspectiva da inclusdo, a pessoa diferente é aquela que ndo partilha dos
mesmos padrBes comportamentais e fisicos que uma parte da populacdo.
Dentro desses diferentes estdo também aqueles que ndo tém o mesmo padrdo
de opgdo sexual, aqueles que advém de familias que ndo tem o ndcleo familiar
padrdo (pai-homem +Mae — mulher + irm&os), aqueles com caréncia financeira
e algumas vezes intelectual, alem de pessoas com algum tipo de deficiéncia
(BORGES; BENITE; VILELA, 2013, p. 150)

Sendo assim, porque € que o diferente causa tanta estranheza e mal estar? Ao
longo dos tempos, as sociedades e suas diretrizes, e valores que pertencem a maior parte
da populacdo, ja produz um movimento de exclusdo daqueles que de alguma forma néo
respondem ao padrdo cultural que ddo norte “as nogdes de integragdo e normalizag¢do”
(p. 151).

Caiado (2008), ao discutir sobre a diversidade no campo da educacéo, diz que a
raiz dessa tematica se baseia ndo apenas na aceitagdo das diferencas, pois “o principal
conflito, ou a principal diferenca, que se coloca numa sociedade capitalista é fruto dos
antagonismos gerados pela exploragdo do trabalho” (p. 365), mas na compreensdo da
raiz historica da ideia de diferenca. O desconhecimento dessa raiz histérica negligencia,
no espaco das relacdes sociais e na escola, a real exclusdo que se desenvolve sobre e a
partir de um discurso irreal de aceitacdo das diferencas que afirma que haja as mesmas
oportunidades sociais e educacionais para todos.

Neste contexto da diversidade, que pressupde a compreensdo critica de como
essa tematica vem sendo tratada na area da educacdo, é que se insere a discussdo acerca
da incluséo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais, publico-alvo da
Educacdo Especial na Educagéo Béasica (BRASIL, 2001).

O Brasil vem percorrendo um caminho de elaboracdo de dispositivos legais
orientados por politicas educacionais que querem garantir uma sociedade e educagédo
para todos. A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), em seu Artigo 205 define
a educacdo como direito de todos e dever do Estado e da familia, “visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo
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para o trabalho”. Em desdobramento, depois da Constituicdo outras legislagdes e
documentos oficiais indicaram os critérios para a constru¢do de educacdo realmente
inclusiva.

Neste sentido, ao tratar especificamente da formacdo docente e da reconstrucéo
de praticas de ensino que realmente atendam a diversidade na sala de aula, segundo Duk
(2006), os professores devem ser estimulados a compartilhar as experiéncias positivas
nas quais as novas estratégias de ensino foram aplicadas. A autora considera que ensinar
é uma “arte” ¢ que ¢ fundamental nao apenas uma aprendizagem continuada do
professor, mas também de seu envolvimento pessoal nesse processo de construgdo
continuo de novos conhecimentos e experiéncias educacionais.

Se muitos sdo os problemas que uma sociedade cada vez mais escolarizada deve
superar; se é o proprio processo educacional que cria bases para a constituicdo de uma
dada civilizacdo, “aumenta a importancia da educagdo e a responsabilidade dos
educadores” em buscar uma resposta para esse desafio que traga “concepgoes e praticas
educativas que valorizem uma funcéo critica e emancipatdria que permita compreender
o passado, problematizar o futuro e intervir de modo transformador no presente”
(CANARIO, 2006, p. 12).

A realidade da escola atual ndo é mais aquela de alunos que pertencem a uma
mesma classe econdmica e/ou apresentam 0s mesmos tragos culturais e sociais. Duk
(2006) considera importante dar foco na formacdo do docente como também na forma
de gestdo das escolas, envolvendo a sociedade como um todo e tendo a sala de aula
como lugar privilegiado de reflexdes e mudangas, tendo em vista ensino que considere
essa diversidade.

Porém, as condicdes dadas ao trabalho docente e os problemas enfrentados de
antemao comprometem o bom resultado e o desenvolvimento desse projeto de uma
educacdo aberta as diferencas. Os professores enfrentam problemas de ordem préatica
como, por exemplo, o grande numero de alunos em salas de aula, a falta de recursos
para sustentar a pratica pedagodgica, e a auséncia ainda em muitas escolas de salas de
recursos, de servicos de orientacdo educacional e de orientagdo especializada. Estes
entre outros, sdo vistos como importantes dispositivos para garantir a escolarizagéo;
para pensarmos a qualidade do processo de ensino e aprendizagem considerando a
diversidade do publico que encontramos presente hoje nas escolas € preciso

operacionalizar recursos de apoio aos alunos.



54

Por outro lado, e de um outro lugar, Sacristdn (2009) nos alerta que a
diversidade sempre foi uma questdo para as politicas educacionais. E como condicao
sempre presente das relacbes humanas, seja pela dimensdo cultural, social ou
econbmica, como também do ponto da singularidade, a diversidade traz em si certa
ambiguidade, muitas vezes presente na forma como é concebida pelas politicas publicas
educacionais. O processo de homogeneizacao tdo presente no discurso pedagdgico que
tem como objetivo igualar a todos que frequentam a instituicdo escolar, no lugar de
trazer somente os beneficios desejados para a pratica pedagdgica pode vir a ser um
problema para o exercicio docente. Para o autor, “todas as desigualdades sdo
diversidades, apesar de que ndo toda diversidade supde-se desigualdade” (p. 112).

Sacristan afirma ainda:

Lo cual es especialmente interesante de tener em cuenta por cuanto tales
aspiraciones coexisten de manera conflictiva con complejos procesos culturales
tendientes a la homogeneizacion, provocados por las presiones de las
instituciones (entre ellas, las educativas), por los modos de produccién, por la
globalllizacién cultural y del consumo, y por los medios de comunicacion (p.
115) .

Para o autor, deve-se olhar para a diversidade como algo que estd dentro da
normalidade, respeitando as diferencas dos sujeitos e grupos e 0s processos educativos
devem buscar garantir a autonomia e a liberdade ao reconhecer e aceitar as formas
Unicas de suas manifestacfes. Para além de toda a complexidade existente em se
mediar a pacifica convivéncia entre o &mbito do individual e do comunitario, essa é uma
forte caracteristica que marca a pluralidade cultural que hoje estd presente nas escolas
da pds-modernidade e que levantam obstaculos a serem superados pelos profissionais da
educagdo. “En este caso, diversidad significa ruptura o atemperacion de la
homogeneizacion, que una forma monolitica de entender el universalismo cultural ha
llevado consigo” ( SACRISTAN, 2009, p. 122) 12

Ainda conforme Sacristan (2009), certa dificuldade presente nos professores
quando se trata de assumir trabalhar com tamanha diversidade de alunos que hoje se

encontra reunidos em um mesmo contexto, se deve ao fato destes se sentirem

110 que é especialmente interessante de se levar em conta tendo em vista que tais aspiragdes coexistem
de maneira conflituosa diante dos complexos processos culturais que visam a homogeneizagdo,
provocados pelas pressfes das instituicGes (entre elas, as educativas), pelos modos de producdo, pela
globalizagdo cultural e de consumo, e pelos meios de comunicagio. (SACRISTAN, 2009, p. 115)
(Traducéo nossa)

12 Neste caso, diversidade significa ruptura ou ajuste da homogeneizagdo, que parte de uma forma
monolitica de se entender o universalismo cultural (SACRISTAN, 2009, p. 122). (Tradugo nossa)
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engessados pela burocracia dos tramites institucionais que sdo impostos as escolas pelos
orgdos legais, que por sua vez os impdem aos docentes. Se deve tambeém perceber que
as normas e regras que estabelecem os objetivos educacionais a serem alcangados por
uma enorme diversidade de alunos deveriam ser mais flexiveis. Uma discusséo sobre as
politicas de avaliacdo também precisa ser contemplada quando o assunto €é a diversidade
e a inclusdo. O movimento em direcdo a uma escola que realmente contemple a
diversidade de alunos em sala de aula diz respeito tanto aos modos de gestdo como de
docéncia, reforcando a importancia de se ter uma visdo macro do contexto social,
politico e econdmico de cada escola para que as intervencgdes locais, priorizando uma
visdo micro da determinada instituicdo escolar, com suas caracteristicas especificas,
surtam os efeitos desejados. De acordo com Sacristan (2009), essas diferencas podem
ser percebidas quando reconhecemos as possibilidades de variacbes de atuacéo,
considerando a singularidade do caso que se apresenta, seja em relacdo aos alunos,
professores ou as politicas da educacao que sdo dilemas da realidade docente:

Las disposiciones curriculares del Estado se modulan y concretan de forma
desigual en diferentes territorios gestionados por administraciones distintas; los
centros matizan a su vez esas concreciones; siempre es posible algin grado de
optatividad en el curriculum; los libros de texto, aungue muy semejantes entre
si, ofrecen siempre variaciones; los profesores en las aulas siempre imprimen
su impronta personal; no todos los estudiantes de un aula aprenden lo mismo;
los profesores no tratan exactamente igual a todos sus estudiantes; los colegios
de Barrios privilegiados logran niveles de calidad distintos de los de centros
ubicados en suburbios; los centros publicos difieren de los privados...
(SACRISTAN, 2009, p. 120) .**

Freire (1996), ao afirmar a formacdo docente como um processo continuo,
valoriza a relacdo construida entre professor/aluno apontando para uma unicidade nessa
relacdo, apesar dos diferentes lugares assumidos por esses sujeitos. Ele salienta que
desde o inicio do processo formativo de professores o lugar do docente deve ser
construido “assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber” (p. 22), o que

tem referéncia na ideia de que “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as

13 As diretrizes curriculares do Estado se modulam e se estabelecem de forma desigual em diferentes
territdrios geridos por administracGes distintas; as escolas por sua vez, matizam essas determinacdes; é
sempre possivel algum grau de opg¢des no curriculo; os livros de textos, mesmo os que se assemelham
entre si, sempre oferecem variagdes; os professores dentro das salas de aula sempre imprimem sua marca
pessoal; nem todos os alunos de uma sala de aula aprendem o mesmo conteldo; os professores ndo tratam
exatamente igual a todos os seus alunos; as escolas de bairros privilegiados alcancam niveis de qualidade
diferentes das escolas do grande centro e da periferia; as escolas publicas diferem das privadas...
(SACRISTAN, 2009, p. 120). (Traduc&o nossa)
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possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢dao” (p. 22). O autor afirma que
“nao existe docéncia sem discéncia” e que “quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender” (p.23). Ao se referir ao processo de ensino, no que toca
diretamente ao ato docente, diz que ndo o considera valido quando “ndo resulta um
aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado,
em que o ensinado que ndo foi apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo
aprendiz” (p. 24). Sobre a relagdo com os discentes, o professor, em uma relagao
amorosa ¢ criativa, “provoca-0s a se assumirem enquanto sujeitos sécios-historicos-
culturais do ato de conhecer” (p.10) e ¢ a partir desse seu agir que o professor estaria
construindo a sua propria ética e autonomia.

Para Freire (1996), o respeito aos saberes dos educandos como uma condicao
primordial para o ensinar cabe, ndo somente ao professor como também a escola,
reconhecer “os saberes socialmente construidos na pratica comunitaria” (p.30). Sugere
ainda, como forma de dar sentido ao saber a ser apreendido, como também para dar
consisténcia pratica aos conceitos teoricos, “discutir com os alunos a razao de ser de
alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contetidos” (FREIRE, 1996, p. 30).
Para isso se faz necessario formar docentes criticos de si e da pratica docente capazes de
“ensinar a pensar certo” (p.27) sendo condigdo sine qua non para, como efeito desse
processo, contribuir na formagdao de “educandos criadores, instigadores, inquietos,

rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (p.26). Segundo o autor,

Pensar certo, em termos criticos, é uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosioldgico vdo pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando
“curiosidade epistemologica”. A curiosidade ingénua, do que resulta
indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente desrigoroso,
é a que caracteriza o senso comum. O saber de pura experiéncia feito. Pensar
certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao senso comum
no processo de sua necessaria superagdo quanto o respeito e o estimulo a
capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da educadora com a
consciéncia critica do educando cuja “promogdo” da ingenuidade ndo se faz

automaticamente (FREIRE, 1996, p. 29).

Pensar certo € para o autor, uma tarefa ardua, ndo livre de situagcdes penosas por
ser necessario assumir determinadas posturas ao agir “diante dos outros e com o outro,
em face do mundo e dos fatos, ante n6s mesmos” (p. 49). Por ser necessario estar

sempre vigilante para ndo se deixar levar por explica¢fes simplistas, pelas facilidades e
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as incoeréncias grosseiras. Para ensinar a “pensar certo” ¢ necessario o “fazer certo”

(p.37). Ser e fazer ndo podem estar desconectados.



3 ESPACOS COLETIVOS ESCOLARES DE REFLEXAO E FORMACAO

A formacéo é, para Novoa (1995), desenvolvimento — pessoal, profissional e das
organizacg0es, e, nesse sentido, se considera a relagdo entre pessoal/particular e coletivo,
também quanto ao saber/fazer dos professores. Pensando em praticas de formacdo que,
como ja se anunciou, contemplem a complexidade do cotidiano escolar e do exercicio
da docéncia, a organizagdo nas escolas de espacos coletivos de interlocucéo e reflexéo
pode caracterizar-se como formativo para os professores. No grupo, reunido com 0s
pares, os professores podem, na partilha de situagcGes comuns ou correlacionadas entre o
seu trabalho e o de outro professor, refletir sobre essas situacdes buscando por
possibilidades de superacéo de problemas. A relacdo entre a reflexdo coletiva que se da
no grupo e as inquietacdes particulares do professor acerca do seu préprio trabalho, uma
via de mdo dupla, pode caracterizar-se como formativa e influenciar a pratica dos
docentes em sala de aula. Neste capitulo se apresenta e discute (a ideia dos coletivos
escolares como espacos de reflexdo e formacdo), tendo como referéncia, a saber: 1. na
perspectiva da Psicanalise em didlogo proficuo com a Educacéo, é desenvolvida a ideia
da Conversacdo, como espaco de oferecimento para a circulacdo da palavra; 2. se
apresentam pesquisas na area de educacdo que se debrucaram sobre a temaética dos
coletivos escolares (LOPRETTI, 2007; CHALUH, 2008; FERNANDES

, 2009). Nesse caso, embora essas pesquisas tenham feito uso de referenciais que
ndo empregamos neste trabalho, trazé-las como referéncia a compreensdo da relacéo
entre grupo/coletivo e formacdo no viés de investigacdes em educacdo se refere a

similaridade de sentidos com a pesquisa que aqui se apresenta.

31 A CONVERSACAO E O COLETIVO: ESPACO DE REFLEXAO E
INTERLOCUCAO COMO MEIOS DE FORMACAO

O trabalho com grupo de professores tem sido uma ténica entre os educadores
como um dos caminhos possiveis que venham contribuir para a formagédo continua do
professor, ndo somente visando um profissional possuidor de competéncias técnicas que
0 seu trabalho exige, mas ndo se furtando ao desenvolvimento do aspecto emocional e
social, o que e fundamental nas relagdes humanas e imprescindivel para a docéncia.

Nesse caso, deve-se considerar a criacdo de escolas como espacos abertos para acolher
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as angustias de cada sujeito e refletir sobre os dilemas ai presentes, o que pode favorecer
a producdo de conhecimentos por meio do compartilhamento entre os pares. Pode
também contribuir para a construcdo de uma identidade profissional “critico-reflexiva”
que, nas palavras de Freire (1996), “deixa transparecer aos educandos que uma das
bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como seres historicos, é
a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo.” (p.15). Se aposta que a
criacdo de espacos para a reflexdo dos dilemas comuns vividos no contexto escolar pode
intervir de forma positiva na construcdo e na (re)significacdo do/no agir de cada

sujeito/professor, diante de si e no seu fazer com a docéncia.

3.1.1 O Porqué Da Conversacgao

Temos na Conversacdo™* um dispositivo de Pesquisa de orientacdo psicanalitica
que trabalha com grupos. Este dispositivo se vale de “uma ‘associagdo livre’
coletivizada da qual se espera certo efeito de saber” (SANTIAGO, 2009, p 74), capaz de
impulsionar debates e reflexdes dentro do grupo provocando uma participacdo ativa dos
seus participantes. Na associacdo livre, quando o sujeito vai falando o que vem a
cabeca, vai apresentando os significantes aos que o escutam. Lacan se utiliza da
Linguistica de Saussure™ que tem o signo como o elemento da linguagem. O signo se
constitui de dois outros elementos que séo o significante (a parte material do signo. Por
exemplo, o som da palavra) e o significado (o sentido, a ideia ligada ao significante).

Porém, para Lacan (1998a, p. 197):

O significante produzindo-se no campo do Outro faz surgir o sujeito de sua
significacdo. Mas ele s6 funciona como significante reduzindo o sujeito em
instdncia a ndo ser mais do que um significante, petrificando-o pelo mesmo
movimento com que o chama a funcionar, a falar, como sujeito.

14 Conversagéo, segundo Miller (2005) vem a ser: [...] uma situaco de associacdo livre, se ela é exitosa.
A associagdo livre pode ser coletivizada na medida em que ndo somos donos dos significantes. Um
significante chama outro significante, ndo sendo tdo importante quem o produz em um momento dado. Se
confiamos na cadeia de significantes, varios participam do mesmo. Pelo menos é a ficcdo da conversacao:
produzir — ndo uma enunciagdo coletiva — sendo uma associacdo livre coletiva, da qual esperamos um
certo efeito de saber. Quando as coisas me tocam, os significantes de outros me dao idéias, me ajudam e,
finalmente, resulta — as vezes — algo novo, um angulo novo, perspectivas inéditas (MILLER, 2005: 15-
16).

> SAUSSURE, F. Curso de lingiiistica geral. Charles BALLY, C.; SECHEHAYE, A. (Org). 242 ed. S&o
Paulo: Pensamento-Cultrix, 278 p. 2002.
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Se a linguagem oferece um sentido para cada significante, Lacan (1998a) aponta
para o significado particular que o sujeito do inconsciente constrdi para um significante.
Para Miranda, Vasconcelos e Santiago (2006), a oferta de palavra - 0 que caracteriza e
justifica a Conversacdo - tem como objetivo a localizacdo do problema como a
identificacdo daquilo que aparece na escola e para os professores como fracasso, dilema
e impasse. Para a Psicanalise o sintoma'® é o que surge como sinal deste ponto de mal-
estar do sujeito. Para as autoras, este tem sempre como referéncia sua relacdo com o
Outro Social considerando a afirmativa de Freud (1996f), em “O mal-estar na
civilizagdo” que ¢é das relagdes do sujeito com o Outro que o mal-estar se estabelece.
Levando em conta também o que Lacan (1998a) afirma de que o significante esta no
campo do Outro. E ofertado ao sujeito pelo Outro. O Outro Social “pode ser a escola, a
comunidade ou qualquer outro organismo responsavel por garantir condi¢bes para o
estabelecimento e a manutengdo de lagos simbolicos” (SANTIAGO, 2008, p 113). E a
partir o sintoma estabelecido no lago social que o trabalho analitico pode ser realizado.
E do sintoma que se fala, é ele que se escuta na Conversacao.

De acordo com o que a autora afirma o mal-estar que surge através das
impossibilidades e impedimentos em relacdo ao saber - seja do aluno, que muitas vezes
estd impossibilitado de aprender, como do professor, que outras vezes se Vé
impossibilitado de ensinar - prejudica o0 processo de ensino/aprendizagem. Este
processo passa pela pessoa do professor e o seu desejo de ensinar, como a transmissao

passa pela palavra do professor. Segundo a autora acima citada:

...6 por intermédio de sua enunciacdo que o docente torna vivo o saber
transmitido, animando-o de uma autoridade auténtica, que ndo se aprende nos
livros. Basta relembrar a expressdo que Freud utiliza para designar essa
transmissdo, que, para ele, consiste na tarefa de “vestir de palavras sonoras”
(FREUD, 1914, p. 228'") 0 vazio com base em que o sujeito da forma ao seu
desejo, a sua aspiragcdo no mundo. Por isso, ndo é raro o mal-estar do professor
se produzir justamente em face do insucesso da propria tarefa de transmissao
(MIRANDA;VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, p.7).

Ao se abrir um espaco para a palavra do professor, promovendo a discusséo e a

reflexdo coletiva, 0 emprego dessa técnica se justifica por oferecer a ele espaco de

% Sintoma é um conceito elaborado ao longo da obra Freudiana, fundamental para a psicanalise e sua
pratica. Em "Inibigdes, sintomas e ansiedade" Freud (1996d) apresenta o sintoma como sendo "o
verdadeiro substituto e derivativo do impulso reprimido ... continuamente renova suas exigéncias de
satisfacdo e assim, obriga o ego, por sua vez, a dar o sinal de desprazer e a colocar-se em uma posi¢do de
defesa" (p. 103).

Y FREUD, S. (1914) Algumas reflexdes sobre a Psicologia do escolar. In: ESB, v. XIII. Rio de Janeiro:
Imago, 1996k.
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maior flexibilidade para tratar de suas angustias, oriundas dos impasses e dilemas de seu
cotidiano escolar, que interferem em sua atuacdo. Muitos se sentem paralisados por néo
saberem o que fazer com as demandas que recebem e que estdo para além de suas
possibilidades. Ao falar daquilo de que se sabe conscientemente se diz também daquilo
que ndo se sabe, inconscientemente. Quando esse ndo saber pode ser escutado pelo
analista, surge na Conversacdo a possibilidade no compartilhar com o grupo, da
elaboracdo de novos saberes, e/ou da sua (re)significacdo, formalizando um saber
construido em sua pratica pedagogica, produzindo novos posicionamentos, novas
estratégias para alcancar maior efetividade em seu trabalho. De acordo com
Miranda,Vasconcelos e Santiago (2006, p 5), ao falarem da Conversacgdo, “a surpresa
estd nessas conversas, no sem sentido que surge delas, mas que pode fazer sentido, a
algum participante”.

Um ponto a ser considerado nas Conversacdes, sdo as identificagdes
cristalizadas pelos significantes oferecidos pelo Outro que frequentemente posiciona o
professor no lugar de Mestre, como aquele que sabe e é o Unico detentor do saber. Essas
identificacbes engessam 0 sujeito em determinado ponto de impossibilidade sem que
este possa escolher outras vias de escape para a solucdo de seus impasses, marcando
inevitavelmente, o ponto de angustia de cada participante.

De acordo com Mesquita, Toledo e Melgaco (2013), consentir com as
contingéncias e com o ndo saber que se apresentam nas Conversa¢des ndo € uma pratica
sem dificuldades para todos que se veem envolvidos com 0s impasses que emergem
nesse espaco. A desconstrucdo de um saber imposto pelo Outro permite/possibilita que
0 sujeito possa, entdo, criar um saber que lhe é préprio. S80 momentos que apontam
para um “possivel” sucesso a ser verificado a posteriori, ocasido de uma saida inédita
daqueles que participam da Conversacdo. Mas, também sdo momentos que provocam
angustias, ansiedades frente ao “(nao) saber fazer”.

Para Reis (2013), ao se deparar com o furo'®, que por ser marca da estrutura do

sujeito, “deve ser respeitada no que se apresenta como questdo”, € possivel encontrar

'8 De acordo com (VIEIRA 2009, p. 268 apud VIEIRA, 1999) entende-se ““furo” no sentido de um
impossivel. Algo que ndo funciona na harmonia dos érgdos, que ndo entra no didlogo das func@es, que
ndo responde e que em seu mutismo bruto é impossivel de colocar de volta no trabalho articulado do
corpo”. Ainda segundo Vieira (2009), “[...] gostariamos de insistir que é na relagdo do furo com a fala que
a Psicanalise, certamente umas das clinicas da linguagem, trabalha. E com relagdo ao furo, seja ele
tropeco, esquecimento, sonho, lapso, que o psicanalista entra em cena. Freud inventou a Psicanalise
apostando em sua acdo sobre os furos do discurso e a0 mesmo tempo teorizou a relagéo entre o corpo e
seus furos, as famosas zonas erogenas.A questdo para ele é como a libido circula e como pode ser
remanejada, seja no ambito do discurso seja no corporal, mais do que tapar buracos com explica¢fes ou
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caminhos que se direcionem na “contramdo de discursos que ofertam respostas que
buscam, no discurso da Ciéncia, um “certo apaziguamento” com tentativas frustradas de
tamponar o furo, o ineducével de cada um” (MESQUITA; TOLEDO;MELGACO, 2013,
p.1). O discurso instaurado pela psicanalise se pauta pelo inconsciente, pelas suas
lacunas, por uma estrutura do ndo todo, pelo lugar central que Lacan da ao Objeto a'°,
representante da falta. Segundo Lacan (2004), no semindrio da Angustia, ele diz que é
somente a partir da angustia que temos acesso a uma traducdo subjetiva do objeto a
(p.119). Para ele a angustia é um afeto que surge quando no lugar da falta, do furo (que
¢ estruturante do sujeito), surge algo para tamponar este lugar do vazio. “E assim a falta
viria a faltar” (p. 52).

Lacan, neste mesmo seminario (2004), nos aponta como norte 0 manejo da
intervencdo, através da escuta do inconsciente, que implica a necessidade de um
balizamento em relagdo ao que o sujeito suporta de sua angustia e como aquele que o
escuta se posiciona diante dela. Este posicionamento do analista nos remete ao tripé
indispensavel para a formacdo psicanalitica: fundamentos tedricos; a clinica e a
supervisdo; e a propria analise, por ser desse tripé que o analista se vale para seu manejo
clinico, para que escute o furo no discurso do sujeito inconsciente. Na Conversacéo, a
escuta psicanalitica daquele que conduz também se sustenta por esse tripé da formacao,
que é continua.

Pode-se dizer que o principio que orienta a Conversacdo é o diferente partindo
do pressuposto de que, quando o inusitado aparece e toca 0 sujeito, ele pode dar um
sentido Unico que é singular para suas questdes. A multiplicidade de significados que
ndo respondem a um mesmo sentido, comum ou consensual, mobiliza o docente a se
direcionar para distintos caminhos, e ndo somente para aquele onde antes havia somente
uma identificacdo com a impossibilidade, causando o sentimento de frustracdo e
impoténcia.

Sendo assim, e levando-se em consideracdo o que ja foi exposto, é de grande
importancia promover um espago de reflexdo, que encontre lugar também para as

questBes inconscientes, da subjetividade dos sujeitos e que leve as mudangas na préatica

com interpretagdes”. VIEIRA, M. A. Clinica e linguagem ou o furo na prétical. Paideia, v. 19, n. 43, p.
267-270, 2009.

19 Objeto a — Segundo Fink (1998), tal conceito, concebido como o representante da falta, foi uma das
maiores contribui¢des de Lacan para a teoria psicanalitica e atravessa todo o seu ensino. Algumas
nuances do conceito de Objeto a na obra de Lacan: a angustia como sua traducéo subjetiva (1962-1963),
0 objeto causa de desejo (1962-1963), o0 objeto da pulsdo (1964), o resto da divisdo do sujeito (1964), o
lugar a ser ocupado pelo analista (1959-1960), como mais-de-gozar (1968-1969) e a sua localiza¢do no
centro dos trés registros: real — simbolico - imaginario (1974-1975).
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docente para tratar das dificuldades e dilemas que este profissional enfrenta em seu
trabalho cotidiano. Um espaco especifico de escuta onde a palavra possa circular
livremente entre seus pares e abra novas possibilidades de discussbes proficuas no
intuito de causar mudancas de posicionamentos do professor que favorecam a sua
pratica profissional, juntamente com seu desenvolvimento pessoal. Que ao lhe ser
ofertado um espaco para falar, o sujeito tome posse de seu discurso e se posicione no
mundo, diante de si e do outro. Que o sujeito se autonomeie (autonomia), e ndo somente
seja nomeado pelo Outro. Como diz Lacan (1998d), que o sujeito se sirva de seu nome.
Que se aproprie do significante que recebeu do Outro.

Sendo esperada uma implicacdo pessoal do docente é fato inquestiondvel que
suas questBes subjetivas também possam ser levadas em conta nesse processo de
formacdo continuada, pois essas certamente interferem no seu desempenho profissional,
muitas vezes surgindo como angustia ao se defrontarem com aquilo que ndo deu certo,
com a impossibilidade, a ndo resposta adequada do aluno, mesmo apés a utilizagdo de
todo o recurso tedrico/técnico didatico que lhe é oferecido. Se a arte de ensinar implica
0 envolvimento pessoal do professor para promover o seu desenvolvimento, como se
envolver com aquilo que exp6e seu ndo saber, com aquilo que lhe angustia e que lhe
traz sofrimento?

Depois que Nicolau Copérnico disse que a terra ndo era o centro do universo e
Darwin disse que o homem era descendente do macaco, Sigmund Freud, com a criacao
da Psicandlise causa a terceira ferida narcisica na humanidade ao se referir a submisséo
do homem ao seu inconsciente quando diz que “o Ego ndo ¢ senhor da sua prépria
casa.” (FREUD, 1996b, p. 153). Em seu texto 0 Mal-Estar na Civilizacdo, Freud (1996f,
p. 65) trata da busca humana na obtencdo da felicidade, destacando que existem
sofrimentos que ameacam o homem, e que estes podem advir de trés direcBes: de seu
préprio corpo, onde estdo colocadas as questdes sobre a morte e da finitude do ser; do
mundo externo, onde a pequenez do homem se destaca frente sua impoténcia diante dos
fendmenos da natureza; por fim de seus relacionamentos com outros homens, sendo esta
ultima forma vista por ele, como a mais penosa de todas.

Se Freud traz a estrutura do psiquismo fundada no inconsciente, Lacan parte do
inconsciente estruturado como linguagem, “sfijeito que possui um semidizer, ou seja,
seu dizer ndo ¢ todo, porque restard sempre o que dizer” (ORNELLAS; SOUZA, 2013,
p. 12). O mal-estar na civilizacdo &, portanto representado pelo mal-estar nos lagos

sociais 0s quais sdo mediados pela linguagem.



64

E, em sendo assim, podemos considerar o mal-estar como parte fundante da
estrutura do sujeito, pois ndo podemos prescindir de um corpo que esteja inserido em
um meio e se relacionando com alguns outros. E nesta relacdo que nos constituimos
Sujeito. Sujeito dividido segundo conceito lacaniano definido por Fink (1998, p. 66),
“O sujeito é dividido entre o eu e 0 inconsciente, entre 0 consciente e inconsciente, entre
um sentido inevitavelmente falso de self e o funcionamento automaético da linguagem (a
cadeia significante) no inconsciente. [ ] O sujeito ndo é sendo essa propria divisao.”

Tomando como referencia o fildsofo Descartes ao tentar definir o Ser com sua
maxima “penso, logo sou”, Lacan (1998a, p. 521), vem subverter o dito com “sou, onde
ndo penso” para marcar esta divisdo, a falta de todo ser falante. E importante também
diferenciar a visdo Aristotélica em relacdo ao individuo e a subjetividade, como ser
indivisivel, do ponto de vista da Psicanalise. Para esta, 0 conceito de subjetivacdo nasce
exatamente de seu oposto se ¢ levado em consideragdo que “o enigma da Psicanalise
reside nesse fato desconcertante: o de que somos dois sujeitos, um dos quais é
desconhecido” (ORNELLAS; SOUZA, 2013, p12).

E como a Psicandlise tem a palavra como uma via para o tratamento das
questBes inconscientes de todos nos, serd a partir deste campo de saber que se busca a
interlocucdo com a Educacdo. Espera-se que através de um espaco reflexivo, de
circulacdo da palavra e da escuta psicanalitica se possa promover um movimento
formativo do profissional docente. Que ao refletir como sujeito, como (a)-sujeitado ao
préprio inconsciente estruturado como linguagem, lhe sgja possivel posicionar-se de
forma menos danosa diante do mal-estar do professor como profissional da educacao.

E reconhecido o rico trabalho conjunto que ha tempos vem sendo realizado entre
0 campo da Psicanalise e da Educacdo desde Freud. Também em outros paises da
Europa e da América Latina, tanto na Franca como na Argentina a Psicanalise, dentro
do ambiente académico, vem contribuindo e também faz a sua parte no desenho desse
panorama particular do lugar reservado a educacdo das novas gera¢Ges no imaginario
social. Esta ¢ a ideia que Lajonquiére (1998) tem trabalhado e, portanto para ele, essa
realidade viva e conflituosa dos sistemas escolares que hoje se apresenta nas escolas
pode encontrar uma via de saida se os professores puderem se desvencilhar do mal estar
pedagogico, precisamente, ao “abrir mao do discurso (psico)- pedagogico hegemdnico.”
(p. 93)

De acordo com Ornellas e Souza (2013, p10), a pesquisa em Psicanalise e

Educacdo vem ganhando espaco relevante dentro das investigacGes académicas com o
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crescimento de “livros, periodicos, teses e dissertacdes” nesta area. Ao levantar
questionamentos a respeito da pesquisa entre esses dois campos, e considerando a
particularidade de cada um deles, a autora diz da possibilidade de construcao conjunta

de algo que perpasse o que se pode desvelar no ambiente da escola, como “nas relagdes,

no desejo de aprender, no estilo® de ensinar, etc” (ORNELLAS; SOUZA, 2013, p10).

Nos, pesquisadores do campo da psicanalise e educacdo, desejamos buscar um
espaco de escuta para essas questdes e tentar fazer a interlocucgao possivel entre
esses dois saberes. Escuta na qual ndo deve se privilegiar qualquer elemento do
discurso do outro, porém deixar fluir livremente, a fim de que a fala possa dar
passagem para o0 inconsciente. Por isso, é fundante que o professor passe por
uma escuta psicanalitica e possa falar livremente do seu prazer, da sua dor e
da sua angustia. (p 10).

Assim, faz-se necessario especificar o que seria essa escuta psicanalitica, pois
ouvir e escutar sdo distintos. Ouvir nos remete a uma das cinco capacidades sensoriais
do homem e do perfeito funcionamento de seu aparelho auditivo, enquanto que escutar,

ao que se refere a uma escuta psicanalitica:

[...] é prestar atencdo, € como Freud escreveu em 1912, sobre a atencdo
flutuante?, ou seja, para escutar ndo se deve se deter em pontos especificos da
fala, porém, escutar um umbigo daquilo que o sujeito quer dizer.
(ORNELLAS; SOUZA, 2013, p.12).

Se a Psicanalise tem como objetivo aceder aos conteudos inconscientes
reprimidos pelo ego os quais se manifestam de formas especificas que ndo obedecem a
I6gica da consciéncia; para que esta escuta da incidéncia do inconsciente sobre o0 sujeito
seja possivel para que o sujeito seja um pouco menos determinado por aquilo que nédo
sabe dele mesmo (Freud, 1996h; Lacan, 1998a), devemos retornar ao tripé que embasa a
Psicandlise que, segundo Freud (1996i) em “Descri¢ao da Psicanalise”, nos diz ser uma
terapéutica, um método de investigacdo e uma teoria. E estas trés polaridades séo

indissociaveis, tal como € para a formacao do Analista.

2 Estilo — O estilo de um professor ser4 o seu modo de obturar a falta do Outro. Obturar a falta do Outro
pelo gancho do estilo significa o professor e o psicanalista reinventarem uma educacdo fundada nos
alicerces para o devir do sujeito falante, e, ao mesmo tempo, faltante. (ORNELLAS; SOUZA, 2013, p.
11).

2! Flutuante — Técnica de escuta que ndo se privilegia nenhum elemento do discurso. (ORNELLAS;
SOUZA, 2013, p. 12).



66

Mrech e Rahme (2009) trazem como proposta o uso da palavra “liquida” %

como
um recurso para lidar com o mal-estar inerente as relagdes, principalmente quando elas
devem acontecer na convivéncia com a grande diversidade do contexto escolar. A
formacdo docente seria, assim, um processo de construcdo constante diante da pratica
diaria do professor. Construgdo com bases na sua relacdo com todos aqueles que
participam desse contexto, na qual o ouvir e ser ouvido perpasse entre todos 0s sujeitos.
O professor ndo é apenas um facilitador para que algo desta relacdo se concretize no
processo educativo. Ele é parte ativa nesta relacdo que sustenta a triade professor —
aluno — saber. A complexidade é muito maior ao se levar em conta 0s impasses, 0S
dilemas, as impossibilidades, as limitacfes que tocam diretamente a subjetividade do

professor.

No projeto desenvolvido na escola de Educacgdo Infantil, assim como nos
desafios referentes a Educacdo Inclusiva na atualidade, abordados aqui, a
presenca de um contraponto entre a solidez de um passado marcado pela
mestria e a fluidez de um desbussolamento contemporaneo acaba
demandando dos sujeitos a invencdo de saidas que, ndo mais completamente
supostas e nomeadas pelo Outro, s6 podem ser produzidas quando nelas se
coloca algo de si. Processo que implica um exercicio cotidiano de recriacdo
da docéncia e que passa certamente pela superacdo de modelos, pela
existéncia de interlocucéo e pelo ndo recuo diante do mal-estar intrinseco as
relagdes (MRECH E RAHME, 2009, p. 308).

Diante disso, faz-se imprescindivel se pensar em um novo espaco de formacéo
docente para direcionar e desenvolver técnicas e estratégias de ensino e aprendizagem
com foco nas diretrizes, como também visando discutir, refletir sobre as questdes
politicas que atravessam a educag¢do como um todo. Buscar a comunhéo da Psicanalise
com a educacdo e a subjetividade € um exercicio que comporta muito empenho,
implicacdo dos sujeitos e das institui¢des, ao se pretender “colocar em exercicio uma
concepgdo de educacdo que reconheca a escuta como um principio norteador do ato
educativo” (ORNELLAS; SOUZA, 2013, p14).

Buscando ver o conceito de angustia através de Freud (1996d, p.79), para
contribuir na delimitagdo dos impasses subjetivos do professor em seu oficio, o autor
diz que a angustia surge com a ocorréncia de um fato trauméatico — uma experiéncia de

desamparo por parte do ego gerando um acumulo de energia, originada de fatores

22 As autoras fazem referéncia ao termo “liquido” utilizado pelo socilogo polonés Zygmund Bauman.
Ele o utiliza como adjetivo e se refere a inconstancia dos conceitos no mundo contemporaneo. Os fluidos
ndo possuem forma, adaptam-se ao recipiente e mudam a todo instante. Tudo é mutante, inconstante,
transitorio; para Bauman (2001), liquido. S&o do autor os titulos: Amor Liquido, Vida Liquida,
Modernidade Liquida, Medo Liquido e Identidade Liquida.
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internos ou externos, com a qual o sujeito ndo consegue lidar. Um dos recursos
indicados por Freud para evitar a angustia é a inibigdo, entendida por ele como a
suspensdo de uma funcdo. Se por um lado este recurso pode aliviar parte da tensdo do
sujeito por outro fica sempre um resto de mal-estar que causa seu sofrimento.

Ao se oferecer um lugar para uma escuta adequada de tratamento para este mal-
estar, para esta angustia, acredita-se ser possivel ao sujeito/professor ndo permanecer
paralisado, ou inibido em alguma acéo, e possa lancar méo de outros recursos. Entenda-
se por adequado abrir espaco para que, aquilo que esta sendo interditado, posto como
algo da ordem da impossibilidade possa aparecer nas palavras, no discurso do professor,

conferindo algum sentido, algum contorno ao indizivel, ao Real®®

que angustia o sujeito.
Um espaco em que se pode produzir um efeito diverso na subjetividade do professor, o
que é diferente de realizar mais uma atividade que contemple somente o ambito
educacional ou socializante.

Nesse sentido, Carvalho (2012), retomando a questdo do estranho/familiar

freudiano®*, traz a ideia da banda de Moebius?>.

Retomando a frase, que deu titulo a este comentario, “o estranho que nos
modifica”, a inven¢do neste ponto de “tor¢do”, recoloca a ideia de que ¢ o
“estranho” que nos modifica, e ndo o contrario ja que ¢ o real que fura o
simbdlico. Este é o dia a dia de muitos educadores envolvidos na experiéncia
de inclusdo do estranho no cotidiano da Escola, fazendo desta condi¢do uma
exigéncia de trabalho (CARVALHO, 2012, p.4).

%% Real: segundo o Dicionario de Psicanalise (ROUDINESCO,1998). Termo empregado como substantivo
por Lacan, introduzido em 1953 e extraido, simultaneamente, do vocabuléario da Filosofia e do conceito
freudiano de realidade psiquica para designar uma realidade fenoménica que é imanente a representacéo e
impossivel de simbolizar.

24 Estranho — em alemio “UNHEIMLICHE” — é um termo usado por Freud em seu texto de 1919 para
designar uma ambiguidade linguistica entre o sentido de algo familiar, mas que também comporta em si 0
significado de algo secreto e oculto. Para Freud, o estranho é algo ja conhecido que esta enclausurado no
inconsciente, e quando vem a tona é causa de sensagdo de medo, terror, estranheza.

% Banda de Moebius — E uma superficie unilateral, ndo orientavel, aberta, em cuja estrutura direito e
avesso se encontram em continuidade, e dentro e fora estdo contidos um no outro. (CARDOSO; FRICHE,
2010, p. 146).
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Figura 2.

Fonte: http://detrasdeloaparente.blogspot.com.br/2011/10/la-cinta-de-mobius.html

A banda de Moebius representa a polaridade da inclusdo/exclusdo, do
dentro/fora em que o ponto de tor¢do marca o lugar do apagamento, do néo saber, mas
ao mesmo tempo o ponto de mudanga, de relancamento, mudanca esta que a autora
relaciona ao que se espera do professor. Sendo este também o ponto de tor¢do que
espera-se possivel como efeito de saber da Conversagao.

Freud (1996¢;19969), na conferéncia 34 e no prefacio ao livro do amigo
Aichhrom, de 1925, ressalta que, Psicanalise e Educacgdo sdo areas distintas e que nao
podem ser substituidas uma pela outra. Freud chega a sugerir que o professor faca
andlise para conseguir realizar sua funcdo de educador com menos impedimentos de
natureza inconsciente de sua propria histéria. Assim, podemos perceber que se ha algo
em que a Psicanalise pode contribuir com a Educacdo é que ela possa servir ao
professor, como um meio auxiliar para lidar com o aluno e outros sujeitos de sua
relagdo dentro do contexto da escola; como mais uma ferramenta para o

desenvolvimento deste trabalho sui generis que é educar.
3.2 A COLETIVIDADE DE PROFESSORES
Tendo como referéncia a formagdo continuada a partir do trabalho docente

profissional, no caso do professor, da docéncia (NOVOA, 1995), a organizagio de
grupos de professores nas escolas pode se constituir como importante elemento de
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formag&o. No grupo, reunido com os pares, os professores podem, na partilha de
trabalhos comuns ou correlacionadas entre o seu trabalho e o de outro professor, refletir
sobre essas situacdes buscando por possibilidades de superacdo de problemas. A relacédo
entre a reflexdo coletiva que se da no grupo e as inquietacdes particulares do professor
acerca do seu proprio trabalho apresenta-se como uma via de méo dupla, podendo
caracterizar-se como formativa ao influenciar a préatica dos docentes em sala de aula.

Visando discutir o carater formativo dos grupos constituidos por professores,
apresenta-se para a discussdo, pesquisas que se dirigiram para essa tematica, entre as
quais os trabalhos de Lopretti (2007), Chaluh (2008) e Fernandes (2009) que podem
colaborar com a pesquisa, mas de outra perspectiva.

Lopretti (2007), também a partir da ideia de saberes docentes trabalhadas por
Tardif*® (2012), investiga a construcio/reconstrucéo dos saberes a partir da experiéncia
vivida pelos professores em uma escola publica municipal de uma cidade do interior do
estado de S&o Paulo. Dos espacgos da escola, a pesquisadora acompanhou um grupo de
docentes em situacOes de sala de aula (a sala de aula de uma professora alfabetizadora)
e em dois coletivos escolares?’ 2. Os resultados da pesquisa de Lopretti (2007) indicam,
entre outros aspectos, uma relacdo construtiva entre a participacdo dos professores nos
grupos e o trabalho mais individual, em sala de aula com os alunos, e afirmam o carater
formativo e mobilizador de transformagdes desses coletivos.

Na voz dessa pesquisadora, a ideia de saberes docentes de Tardif, definidos
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experiéncias
que integram a pratica do professor, Lopretti (2007, p. 31) diz da “a experiéncia como
poténcia para a reconstrugdo dos saberes” quando entra em jogo a reflexdo, individual e

coletiva. E na reflexdo e na partilha que se instauram possibilidades de mudancas.

% A edicao usada por Lopretti é a de 2002: TARDIF, M. Saberes docentes e formagéo profissional. Rio
de Janeiro: VVozes, 2002.

2" A investigacdo dos coletivos, nessa escola, tomou como espago o chamado Trabalho Docente Coletivo,
0 TDC, era um espaco de encontro e discussdo institucionalizado pela Secretaria Municipal de Educacéo
de Campinas, em todas as escolas da Rede. O objetivo do TDC era possibilitar discussdes acerca da
organizacdo e funcionamento da unidade escolar e de aspectos pedagdgicos, relacionados aos processos
de ensino e de aprendizagem. O TDC acontecia semanalmente, em encontros de 1h e 30 minutos em que
participavam professores da escola, direcéo e orientacdo pedagdgica, e também pesquisadores/professores
de uma universidade local.

28 Como parte do projeto “Escola singular, agdes plurais”, projeto desenvolvido na mesma escola entre os
anos de 2003 e 2008 (coordenado por professores-pesquisadores de uma universidade publica da cidade),
os professores se reuniam em GTs — Grupos de Trabalho, em que discutiam questdes do cotidiano escolar
e da préatica profissional. Cada professor da escola realizou pesquisa de tematica relacionada as suas
experiéncias de docente.
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O que pb6e em movimento os saberes dos professores, também os saberes da
formacdo inicial, sdo os dilemas que encontram na pratica, no exercicio da docéncia e
no cotidiano escolar: o novo/outro aluno, a nova/outra turma, as alteragfes curriculares
e orientacdes da rede e da escola, entre outros. E na experiéncia, conforme indica
Lopretti (2007), que esses saberes podem ser transformados. E a experiéncia é sempre
uma situagcdo compartilhada, mesmo que os Outros com quem nos encontramos estejam
presentificados em nds, em outras experiéncias vividas. A autora afirma sobre o
necessario movimento em relacdo ao outro, a0 mesmo tempo que essa busca é também
individual, singular. Pois, € em meio as multiplas relacbes na coletividade que o
processo de “elaboracéo e reelaboracéo de saberes e conhecimentos como um processo
continuo” (p. 56), possibilita que cada sujeito também reconstrua suas experiéncias e
sua identidade.

Os resultados da pesquisa realizada pela autora ja referida anteriormente,
indicam que a partir das relacGes estabelecidas entre os professores e 0s seus pares, num
“ir-e-vir” entre a pratica em sala de aula, a pratica na escola e¢ as reflexdes que
aconteciam no coletivo de professores, os docentes usaram este espaco-tempo para a
mobilizagdo dos seus saberes, 0 que se deu no encontro com o saber do outro professor,
ouvindo o que este lhe tinha a dizer.

As falas instauradas neste encontro remeteram as contribuicbes e as
limitagBes que emergiram ao longo das discussdes realizadas, possibilitando,
assim, uma andlise de como este espago coletivo, por meio das discussfes
estabelecidas e do processo de reflexividade?® muitas vezes deflagrado, vai
permitindo as professoras e a todos os profissionais que constituem este
grupo, enunciar suas praticas, seus saberes e, nesta enunciacdo que vai
travando um didlogo com outras vozes, outros saberes e conhecimentos,
outras concepg¢des, outras praticas, a possibilidade de um saber docente,
construido, elaborado e significado coletivamente vai se constituindo, dando
unidade ao grupo, fortalecendo, possibilitando formas de ser, saber,
compreender e fazer cada vez mais autdbnomas e criticas (LOPRETTI, 2007,
p. 136).

2 A reflexividade, segundo Lopretti (2008, p. 19) “pode ser entendida como o ato de refletir, pensar
sobre determinadas questfes, porém contando com o embasamento de um arcabougo tedrico que permita
ao professor romper com uma analise de senso comum para uma analise mais critica acerca daquilo que
vivencia, de suas praticas, dilemas, problemas, conflitos e experiéncias. Sobre tal conceito, Lopretti
sugere a leitura de: 1) SADALLA, A. M. F. A,, PRADO, G. V. T., CHALUH, L. N, PINA, T. A.
Apresentagio. Revista Educagdo Tematica Digital, v.7, p.1 - 14, 2006. 2) SA-CHAVES, L. “ A
formacdo de professores numa perspectiva ecoldgica. Que fazer com esta circunstancia? — um estudo de
caso na universidade de Aveiro”. In: SA-CHAVES, I.(org.). Percurso de Formagao e Desenvolvimento
Profissional. Portugal: Porto editora, 1997.
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Um aspecto importante na composicdo e movimento do grupo se refere aos
diferentes lugares assumidos pelos sujeitos/professores, o que também € discutido por
Lopretti (2007) ao fazer uma reflexdo acerca desses lugares, de como 0s sujeitos vao
assumindo diferentes papéis (termo usado pela autora) no estar no grupo.
Especificamente sobre o lugar/papel de mediador, a autora o define como o lugar de
questionamentos que podem ser mobilizadores para os professores, impulsionando-os a
olhar sua préatica mais de perto. A mediacdo é circulada no grupo, e assumida por
diferentes sujeitos, quando o coletivo assume caracteristicas democraticas e
participativas. Pois, ao oferecerem diferentes informacdes aos professores, estes podem
reorganizar suas ideias, “explicar o que estdo pensando em fazer, apoiadas em que
principios, possibilitando que alguns saberes sejam comunicados ao grupo que, por sua
vez, vai ressignificando-os, reelaborando-os, tornando um saber docente, que vai se
configurando coletivamente” (LOPRETT]I, 2007, p.122).

Chaluh (2008), pesquisadora que também traz sua contribuicdo ao tema, na
pesquisa desenvolvida com os professores dessa mesma escola, também discute a
poténcia do grupo na formacdo continuada dos professores. Sobre os professores
reunidos nos coletivos escolares, e acerca da experiéncia mobilizada, Chaluh (2008, p.
76) afirma:

[...] levam-nos a pensar no resgate da experiéncia das professoras como
instdncia fundamental para refletir/construir saberes; a considerar 0s
professores como construtores/gestores da escola; a valorizar como modelo
de formag&o a constituicdo de grupos de trabalho, e considerar a importancia
do saber pedagdgico para a pratica docente pois, neste trabalho, fica evidente,
a partir das consideracbes das professoras, a necessidade de ter
conhecimentos relativos @ melhor maneira de intervir tanto com cada uma
das criangas como com o grupo como um todo.

A autora, tendo como referéncia a alteridade, o dialogo e o encontro® (p. 2),
percebe o grupo como espacotempo (CHALUH, 2008, p. 112) do encontro, e da

enunciagdo. A danca é a metafora empregada pela autora para representar o/s

%0 Segundo Chaluh (2008), trata-se de: “Alteridade que implica o encontro com o outro. O meu outro na
escola € o meu interlocutor. [...] Alteridade nas relacbes em que professoras, alunos, alunas e
pesquisadora estivemos implicados. Diélogo que implica entrar na corrente da comunicagdo
possibilitando a construcdo de sentidos outros”. [e, ainda, a ideia-base apresentada pela autora] “Encontro
e reencontro. No encontro com o outro, encontro-me comigo. E o encontro com o outro que me
possibilita olhar-me, completar-me, a exotopia a que nos remete Bakhtin. No reencontro, ao voltar para
mim mesma, entro em didlogo comigo e com todos 0s outros que estdo dentro de mi” (CHALUH, 2008,
p. 2). Observacdo: De Bakhtin, a autora empregou as obras que seguem: Estética da criacdo verbal
(2003), Marxismo e filosofia da linguagem (1999) e Para uma filosofia do ato (1993).
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movimentos/s do/no grupo onde se da o “encontro de subjetividades” ao considerar
estando no grupo, o singular. Espaco onde as palavras fortalecem o sujeito que ao
assumi-las, faz surgir o “sujeito da enunciacdo”. Evento capaz de gerar acontecimentos
a partir do entrelacamento do enunciado de suas palavras. “Acontecimentos: palavras
tecidas, palavras que somam, palavras que formam, que produzem escrituras. Grupo,
enlace de subjetividades que potencializa aos sujeitos da enunciagdo a promogéo de sua
producdo, autoria e formagdo. Um grupo que danga...”(p.112).

As reflexdes de Chaluh (2008), compreendendo o Outro como constitutivo do
sujeito, também do sujeito/professor, se voltam a linguagem como prética social potente
da/na formacédo, do estar em grupo. Nesse sentido, 0s grupos tornam-se formativos
porque possibilitam a interlocucdo e o dialogo. A palavra empodera e forma, afirma a

autora. Segundo a autora:

Na verdade, hd varios movimentos que, entrelacados, referem-se a uma
mesma questdo, o poder da palavra, a palavra e o poder, 0 empoderamento,
tanto das professoras como dos alunos e das alunas. Penso que o
empoderamento das professoras foi possivel a partir da vida em um grupo,
quando esse espaco mostrou-se como potencializador para assumirmos a
palavra e sermos sujeitos da enunciacdo. Empoderamento que se dava no
GA*! quando, a partir de nossas enunciacdes, foi possivel resolver conflitos e
definir ac6es. Empoderamento que se dava a partir da palavra falada e logo
escrita. Empoderamento dos alunos e alunas a partir da produgéo escrita. S&o
diferentes os pontos que tratam dessa trama, mas acredito que todos

convergem para pensarmos na forca da palavra (CHALUH, 2008, p. 101-
102).

A ideia de formacdo para Chaluh (2008) é a ideia da provoca-acdo (CHALUH,
2008, p. 192). Neste sentido a autora aponta para o efeito provocador daquele que de
fora, pode perceber o que, por estar tdo proximo do sujeito, Ihe escapa. Este movimento
do dentro/fora como movimentos de construcdo/constituicdo abre janelas, aumenta os
horizontes, clareia as percepcOes de si através do outro. Para a autora o outro, estando
no exterior e por isso, sendo capaz de ver 0 que 0 sujeito ndo percebe de si, passa a ser
pensado “como provocacdo, como alguém que provoca(agdo), provoca-acao. Provoca
uma acgdo.”

J& Fernandes (2009) localiza os coletivos de professores na construcao histérica

da educacdo. Professores submetidos a préaticas de supervisdo e controle autoritarias, em

31 Grupo de Reflex#o sobre Letramento e Alfabetizacdo — GA, constituido por professoras do 1° ao 4° ano
(primeiro e segundo ciclos em 2008) que, coletivamente, discutiam, estudavam e propunham insercdes
nas salas de aula sobre a aprendizagem dos alunos na aquisi¢éo da leitura/escrita.
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que sdo dirigidos por um Outro que detém o saber e diz sobre aquilo que o professor
deve ou nédo fazer e saber. Para a autora, os grupos de professores se apresentam no
entrecruzamento de possibilidades que foram, pelos sujeitos da escola,

reconstruidas/construidas no curso, e no discurso, da/na histéria.

Com a ampliagdo da atuacdo do professor para além da sala de aula,
ampliam-se e se tornam mais complexas as formas discursivas produzidas no
campo escolar, uma vez que se estendem as possibilidades de didlogos com
outros sujeitos, bem como com outras esferas educacionais de producdo do
saber/conhecimento escolar e de discursos sobre esses saberes/
conhecimentos. Nesse sentido é que afirmo, com os autores citados
anteriormente, como formativa a participacdo nos coletivos escolares
(FERNANDES, 2009, p. 119).

Para discutir a ideia de formacdo com o Outro, Fernandes reafirma a ideia da
formacdo como interlocucdo® a partir da palavra dita, em resposta. Para as autoras
cujos estudos serviram de referéncia a Fernandes (ver nota de rodapé n. 27), a formacéo
é compreendida como uma situacdo de formacdo continuada baseada na interlocucédo
entre formador e professor e no reconhecimento dos professores (da escola e da
universidade) como sujeitos do conhecimento (FERNANDES, 2009, p. 35). Essa ideia
de formacdo também esta alicercada na ideia de espaco como espaco/tempo de
explicitacdo e de reflexdo e valoriza a¢Ges de formacdo que tenham como mote a
reconstrugdo e producdo de saberes docentes necessarios aos professores em suas
praticas pedagdgicas. Nessa concepcdo de formacdo, a interlocucdo entre formador e
professor, a linguagem, é o elemento central, ideia que também pode ser encontrada em
Chaluh (2008).

As pesquisas apresentadas indicam a poténcia dos coletivos escolares como
espacos de interlocucao, reflexdo e formacgdo. A Conversagdo, como trabalho em grupo,
que se vale dos conceitos psicanaliticos para promover a interlocucéo e a reflexdo de si
na relagio com o Outro também reconhece o coletivo como espago formativo e

autoformativo.

%2 A ideia de formagdo como interlocucdo vem de Andrade (2007a), Andrade (2007b), Andrade e Reis
(2007) e de Andrade e Lima (2008), autoras citadas por Fernandes (2009). A autora cita: ANDRADE, L.
T. Professores leitores e sua formacéo. Transformagdes discursivas de conhecimento e de saberes. Belo
Horizonte: CEALE/ Auténtica, 2007. 167 p. ANDRADE, L. T. A linguagem na formacdo docente.
Lingua e escrita. Revista Contemporanea de Educagdo, Belo Horizonte, v. 1, p. 124-135, jan./abril.
2007. ANDRADE, L. T.; REIS, C. M. B. Faca o que eu digo e faca o que eu faco: a escrita como via
dialégica formadora. Revista Contemporénea de Educacgdo, Rio de Janeiro, v. 1, p. 1-16.
2007.ANDRADE, L. T.; LIMA, M. B. Q. Formacéo continuada de professores: a constituicdo de autores
pela interlocucdo. Didlogos sobre didlogos, Niterdi, p. 1-15. 2008.



4 METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa em Educacdo tem por finalidade a formalizacdo dos saberes
educacionais vivenciados, neste caso, especificamente os saberes docentes. Nesse
sentido, o método cientifico, que “busca leis gerais de causa e efeito, ou relagOes
funcionais deterministicas” (GATTI, 2012), passa a ser um problema para as Ciéncias
Humano-Sociais e para as pesquisas em Educacdo. Como medir os fendmenos
humanos, sociais e educacionais com exatiddo e linearidade? Gatti (2012) indica a
necessidade de se indagar sobre “a natureza das medidas e a propriedade ou a real
validade dos conceitos que as fundamentam” (p.51). Ainda para a autora (GATTI, 2012,
dttp.60), “os métodos de trabalho precisam ser vivenciados, em toda sua extensdo, pela
experiéncia continuada, pelas trocas, pelos tropecos, pelas criticas, pela sua integracao
mediada pelo préprio modo de ser do pesquisador como pessoa”. Sendo assim podemos
dizer que ndo existe um método que va resolver antecipadamente todos os problemas
gue possam surgir em uma pesquisa, sobretudo na Educacdo. O método € vivo e vai
sendo produzido, construido, criado em cada etapa e acao (p. 69).

No movimento para o desenvolvimento de uma escola e sistemas educacionais
voltados a diversidade, grandes sdo os esforcos para que a igualdade de oportunidades
educacionais seja realmente um direito de todos. As escolas vém tentando responder a
diversidade buscando mudancas que tém sido realizadas ao longo dos anos, através da
legislacdo vigente em cada época, porém este ndo tem sido um processo facil, também
para os professores. Neste contexto, a formacdo docente passa a ser um importante
dispositivo para que o0s objetivos propostos possam ser alcancados exigindo espaco, na
escola, para reflexdes e o desenvolvimento de uma consciéncia critica. Como fazer
pesquisa em um contexto de transformagdes profundas, de complexidade e incertezas?
E ainda: é possivel pesquisar reunindo duas areas como a Psicanalise e a educagdo? O
encaminhamento dado a esta investigacao se prop6s a responder essas questoes.

A presente pesquisa, fazendo uso da técnica da Conversacdo (MIRANDA;
SANTIAGO, 2011), teve como mote a organizacdo e 0 acompanhamento de um espaco
de reflexdo e interlocucdo para os professores. A pesquisa foi desenvolvida com
docentes de uma escola da rede estadual do sul Minas Gerais e se pautou no diadlogo

entre a Psicanalise e a Educag&o, o que ja anunciamos.
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4.1 OBJETIVOS DA PESQUISA

Como ja foi anunciado, € objetivo da pesquisa € investigar, em um espaco coletivo de
circulacdo da palavra, criado na escola, em que medida os dilemas vividos pelos
professores e partilnados com seus pares podem ser mobilizadores de reflexdes sobre a
pratica docente e de formac&o profissional. Sdo objetivos especificos da pesquisa:

- Identificar os dilemas que os professores encontram em sua atuacao profissional.

- Reconhecer possibilidades para o processo de formacgédo docente continuada na escola
tendo como mote os dizeres docentes e a reflexdo coletiva sobre o contexto escolar, a

sala de aula e os impasses inerentes a realidade escolar.

4.2 DELINEAMENTO DE ESTUDO

A investigacdo de abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986; BOGDAN;
BIKLEN, 1994) se caracteriza pelas relacGes estabelecidas entre o fenémeno ou
situacdo investigada, 0 contexto e 0s sujeitos participantes através de procedimentos que
visam essas relacbes e seus significados. Nessa abordagem, o encaminhamento
metodoldgico se caracteriza por pesquisa de tipo interventivo.

A pesquisa de natureza aplicativa busca construir junto aos sujeitos da pesquisa
novos caminhos para seu desenvolvimento e para a superacdo dos principais problemas
cotidianos. Especificamente no caso desta pesquisa, objetivou contribuir no trabalho
docente, uma vez que, diante da diversidade do publico escolar, surgem conflitos que
interferem na atuacdo do professor que necessita de novos caminhos para a realizacao
de seu trabalho.

A pesquisa fez uso da Conversacdo, que vem sendo desenvolvido pelo NIPSE —
Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Psicandlise e Educacdo, grupo de estudos e
pesquisas da Faculdade de Educacdo da UFMG. Para Santiago (2009), dar ao professor
espaco para a palavra possibilita “deslocar-se dos alunos para aquilo que constitui o seu
mais intimo, aquilo que, recusado por ele proprio, se projeta macicamente para fora dele
sobre as criangas e sobre a realidade social” (p. 69). Nas Conversagdes se considera que

a palavra opera transformacoes.

4.3 CONTEXTO DE INVESTIGACAO E SUJEITOS
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A pesquisa foi desenvolvida com um grupo de professores que atuam no Ensino
Fundamental e Médio de uma escola publica estadual do sul de Minas Gerais, sendo
que, a maioria deles trabalha também em outras instituicdes. Assim, pode-se perceber
na fala dos docentes dilemas e impasses que dizem respeito ndo somente as questdes de
uma escola, mas da vivéncia que trazem de sua pratica nas escolas onde atuam. Essa
escola conta hoje com um grupo de setenta trés professores que trabalham em diferentes
regimes entre efetivados, ex-efetivados, designados e contratados. Todos 0s
profissionais possuem ensino superior. A escola atendeu em 2014 um total de 1.243
alunos que se dividiram entre os dois niveis de Ensino ofertados: Ensino Fundamental
do 6° ao 9° ano e as trés séries do Ensino Médio. Funciona em trés turnos - Matutino:
das 7h00m as 12h15m, Vespertino: das 13h as 18h15m e Noturno: das 18h30m as
22h50m.

Participaram da pesquisa doze professores que foram convidados pela
pesquisadora/analista a fazerem parte da Conversacdo que aconteceu durante 6
encontros semanais, horario que estes estariam presentes na escola participando da
reunido de Mddulos®. Essa foi a disponibilidade da direcdo para a realizacdo da
Conversagdo. Segundo ela, nesse horério todos os professores estariam na escola visto
que muitos professores davam aula em outros turnos e/ou em outra escola. Nesse dia
catorze professores deram o0 nome para participar, mas um ndo compareceu mais; outro
que era professor substituto se desligou da escola e ndo mais participou apds o segundo
encontro. E dois outros professores, que ndo estdo no quadro abaixo, compareceram em

alguns encontros depois que 0 grupo ja estava formado.

% Modulo: Horario coletivo pedagégico instituido pela Secretaria de Educacfo, através da
Superintendéncia Regional, para toda a rede estadual de Minas Gerais. Consiste em duas horas de
trabalho semanal, individual e/ou coletivo, sob a orientacdo da coordenacéo pedagdgica das escolas. As
ConversacBes foram realizadas semanalmente, dentro da carga horaria dos professores destinada as
atividades extraclasse, formacdo e reunides (“Modulos™). Sobre as atividades extraclasses dos
professores, ver em Oficio GS Circular n3. 001801/13.
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77

Idade | Sexo | Graduagdo | Pés-Graduagdo Tempo Tempo Atuacédo
Formado | escola Ensino
Prof | 45 F Matemética 27 anos 11 anos Fundamental 72, /
1 82,
Prof | 35 F Matemética | Matemética 11 anos 1ano Fundamental
2 7%.e Médio 18, / 32,
Prof | 43 F Historia Educacéo / 16 anos 11 anos Fundamental
3 Gestdo escolar 82 /92,
Prof | 32 F Matemética 10 anos lanoe7 | Médio 3%
4 meses
Prof | 53 F Geografia / Superviséo e 20 anos 11 anos Fundamental 11/
5 Historia Projetos Médio
Prof | 40 F Geografia Geografia / 11 anos 3anose | Fundamental 72./
6 Gestdo meio 8
Educacional
Prof | 46 F Biologia / Biologia 25 anos 23 anos Fundamental 72, /
7 Matematica 82
Prof | 41 F Historia / Metodologia 18 anos 2 anos Médio 32
8 Geografia Ensino Geografia
Prof | 46 F Historia Hist. Brasil / 12 anos 7 anos Fundamental 62, /
9 Gestédo Escolar / 78,
Ed. Inclusiva

Prof | 43 F Portugués / Deficiéncia 15 anos 1lano Fundamental 62,
10 Ed. Especial | Intelectual
Prof 31 M Geografia Ensino de Geog. 11 anos 9 anos Fundamental 82. /
11 Brasil 92,
Prof 29 F Letras 6 anos 1 anos Médio 32
12

4.4 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Para essa pesquisa foi realizado um total de dez encontros que aconteceram no

ambiente escolar da seguinte forma:

Primeiro contato com a Escola — A primeira visita na escola aconteceu por
intermédio da coordenadora do curso de Pedagogia da Univas que se disponibilizou em
acompanhar a pesquisadora/analista e apresentar a proposta de pesquisa para a diregdo
da Escola e verificar a possibilidade da execuc¢éo desta.

Encontro com a Dire¢do da Escola — Reunido com a direcdo da Escola para
apresentacdo e detalnamento do trabalho a ser realizado. Neste encontro foram
apresentados 0s objetivos da pesquisa e da Conversacdo bem como se deu a primeira
aproximacgédo com a realidade da escola e seus dilemas (ZABALZA, 2004), o que foi
aprofundado posteriormente através da fala e da escuta dos professores durante a
Conversacao e nas observacgdes da pesquisadora/analista durante sua permanéncia na

escola. A Diretora, a partir deste primeiro encontro, ficou com a incumbéncia de levar o
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convite até os professores para definir a composicdo do grupo de professores
participantes.

Encontro com os professores - Neste encontro aconteceu o primeiro contato da
pesquisadora/analista com o grupo de professores quando lhes foi feito o convite formal
para a participagdo da Conversacdo. Também foram aclaradas as dividas que foram
surgindo em relagdo a pesquisa, a participacdo voluntaria terminando com o fechamento
do grupo de 15 professores a principio, que se prontificaram a participar da
Conversacao.

Conversacao — Foram realizados seis encontros com o grupo de professores que
participaram de forma voluntéaria. Sendo cinco deles para as conversas e 0 sexto para o
fechamento. Os encontros foram realizados semanalmente, previamente agendados de
acordo com a disponibilidade do grupo e tiveram duracdo de aproximadamente 1h30
cada. Nesses encontros, foi solicitado que os professores falassem livremente sobre os
impasses e dilemas de sua pratica profissional, no ambiente escolar. Na perspectiva da
técnica da Conversacdo, esse conteudo foi o motivo de compartilhamento e reflexéo
entre os participantes da conversa. Devolucdo e fechamento — Nesse encontro com o
grupo de professores lhes foi solicitado que apontassem o0 que eles puderam ou néo
perceber como uma producdo de saber, como efeito a partir dos cinco encontros
realizados anteriormente.

Retorno para a Escola — Nesse encontro com a direcdo foram apresentados os
resultados oriundos das Conversacdes bem como lhe foi solicitado que desse o seu
parecer a respeito de sua percepcdo a respeito da realizacdo da Conversagdo com 0s
professores.

Além desses encontros se considera como parte do processo de investigacao
outros momentos em que a pesquisadora/analista, estando na escola, se voltou a
pesquisa de documentos (como o Projeto Politico Pedagdgico) e da organizacdo da
escola. Considera-se que, além da pesquisa especifica dos documentos esses momentos
na escola, foram significativos para um olhar diferenciado daquele que esta fora, mas ao
mesmo tempo, incluido dentro do contexto. Para uma escuta que se direciona ao dizer
através dos ditos dos sujeitos da escola. Movimento importante que possibilita o

(re)conhecer essa escola espaco/tempo na realizacdo da Conversacao.

4.5 ANALISE DE DADOS
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As ConversacOes foram audiogravadas com a autorizacdo dos professores e,
entdo, foram transcritas. Num primeiro momento foi realizada uma primeira leitura de
cada Conversacao assinalando os dilemas que os professores traziam.

Em seguida foi feito uma leitura no sentido transversal buscando identificar os
pontos dilematicos que surgiram em todas as Conversagfes. A partir do referencial
tedrico e das questdes de pesquisa, foi realizada outra leitura, ainda mais detalhada,
buscando-se pela emergéncia de temas que foram sendo elencados e observando a sua
repeticdo ou ndo, durante os seis encontros.

Partindo entdo, daquilo que os professores falavam e dos indicios que ja
comegavam a Se mostrar desde o0s primeiros contato na escola, a escuta da
pesquisadora/analista se direcionou para perceber o qué eles estavam dizendo. Ao olhar
para esses indicios houve uma reorganizacdo dos temas, 0s quais sofreram um
reagrupamento finalizando, assim, nos eixos apresentados neste trabalho que compdem
o capitulo sete, a saber: 7.1 Formacdo E Interlocucdo: O Outro na Constituicdo do
Professor; 7.2 Atravessamentos na/da Docéncia: entre a atuacdo, a Autonomia e a
Autoridade; 7.3 O Coletivo e a Conversacdo: na cadeia significante o desejo faz o
movimento.

O foco dessa escuta se direcionou pela explicitacdo dos pontos de conflitos,
dificuldades e dilemas que emergiam durante os encontros e também fora deles, através
da fala dos professores participantes, bem como pbde ser escutado o movimento do
grupo através das presencas, das auséncias, as faltas, o siléncio e a agitacdo dos
participantes. Também a leitura dos documentos da escola e observacbes da
pesquisadora/analista, antes e depois da Conversagdo, compde o quadro de discussao,
relacionando aspectos emergentes na Conversacao e da escola como contexto de uma
realidade educacional atual.

O Diério de Campo foi usado como registro de observacdes e percepcdes, usadas
posteriormente na construcdo do texto. Segundo Soares; Silveira; Silveira; Vieira;
Souza; Alexandre et al.(2011), o diario de campo é uma importante ferramenta onde se
registram impressoes, observacoes e avaliagcbes daquilo que se vivencia no decorrer do
tempo e do espago da pesquisa. Ele se constituindo como objeto de autorreflexdo. A
partir do registro escrito o diario de campo pode direcionar o pesquisador “a
compreensdo do mundo e a reflexdo sobre a vida.” (p.666). O conteudo do diario de
campo contribuiu significativamente para a analise dos dados, para a leitura transversal

do contexto da Conversacdo, a separacao e o reagrupamento dos temas dessa pesquisa.



5 A ESCOLA: ESPACO/TEMPO DA CONVERSACAO

Este capitulo apresenta o contexto escolar, espaco/tempo em que os professores
desenvolvem e realizam seu trabalho. O objetivo de apresentar um relato sobre este
espaco € o de localizar a Conversagdo no interior da escola uma vez que é convivendo e
trabalhando no espaco da sala de aula e fora dela que os professores constroem seu
saber. Essa construcdo, segundo Tardif (2000; 2012), se d& nos modos de fazer, mas
também no que dizem os professores sobre o que fazem. A partilha do fazer e dizer por
meio de espacos construidos na escola para a circulacdo da palavra, o que se objetivou
com a Conversacdo realizada na escola, pode promover interlocu¢des promotoras de
reflexdo e de formagédo. Em tudo, a presenca do Outro na constituicdo do sujeito. Visto
que para a Psicanalise, o sujeito se constitui na relacdo com o OQutro. Para Lacan
(1998b) o sujeito se constitui a partir dos significantes que o Outro Ihe oferece. Se
alienando a eles para em um segundo momento poder vir a se separar deles e entdo
escolher os proprios.

Nesta parte traremos em linhas gerais o relato dos primeiros contatos da
pesquisadora/analista na escola; a entrevista/reunido com a Diretora; o convite aos
professores; a resposta apresentada pela direcdo e a dos proprios professores e 0s

encaminhamentos dados para o inicio dos encontros.

5.1 0 ESPACO DA HISTORIA

A escola onde a Conversagdo foi realizada esta situada em um municipio do sul
de Minas Gerais e sua inauguracdo ocorreu em 1912, na mesma data em que se
comemora o dia de Sd0 Bom Jesus, padroeiro da cidade®. O prédio onde funciona a
escola foi construido em 1909 e, na época, contava com 09 salas de aula. A escola teve
sua estrutura fisica ampliada, apresentando-se adequada a sua funcéo educativa. Conta
com rede wifi e sistema de notas online e além das atividades pedagogicas curriculares,
oferece aos alunos outras atividades educativas, como a fanfarra. A escola recebe alunos

oriundos do centro e também de todos os bairros do municipio.

% As informacBes apresentadas foram levantadas com a diretora, em entrevista, e no Projeto Politico
Pedagogico da Escola, de 2014. Acrescenta-se também a percep¢do da pesquisadora sobre a escola,
estando na instituicdo.
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O Projeto Politico Pedagogico dessa escola, segundo consta no documento, vem
sendo elaborado com a importante participacdo de toda a comunidade escolar. Visa
apresentar o direcionamento e metas da escola na busca pela construcdo do processo de
ensino e aprendizagem com objetivos, metas e acdes voltadas a uma maior qualidade
para todos os alunos. Este Projeto, em sua elaboracdo e desenvolvimento, € monitorado
pela equipe gestora e pedagdgica, pelo colegiado escolar e por toda a comunidade
escolar que fazem o acompanhamento de todos os objetivos e acOes ali programados,
tendo sido reestruturado recentemente, entre os meses de setembro e outubro de 2014
com a redefinicdo de metas que deverdo ser implantadas no ano de 2015.

Segundo seu Projeto Politico Pedagdgico (Escola Estadual Do Estado De Minas
Gerais, 2014), a escola tem como um de seus principios a valorizacéo do profissional da
educacdo escolar. Sua missdo esta voltada a assegurar ensino de qualidade, garantindo
a permanéncia dos alunos na escola; volta-se também a formac&o de cidaddos criticos e
conscientes, preparados para o exercicio da vida profissional e para os desafios do

mundo tecnoldgico. O Objetivo Geral da escola é:

Promover educacdo inovadora através de praticas pedagdgicas que permitam a
reflexdo-acdo-reflexdo, que oportunizem a aprendizagem significativa para
formar cidadédos criativos, criticos, éticos, participativos e solidarios, que
aprendam a aprender, aprendam a ser e a conviver em sociedade (Escola
Estadual Do Estado De Minas Gerais, 2014, p. 5).

Podemos destacar nos Objetivos Especificos que a escola se propde, tendo como foco a
formagdo docente, garantir aos professores e demais profissionais da educagédo
instancias de formacdo permanente e “disponibilizagcdo de instrumentos que favorecam
a preparacdo para lidar com as novas configuragdes do alunado e do perfil de

conhecimento da atualidade” (p. 6). Dentre as Metas previstas encontramos:

Envolver o professor, o aluno, a familia e demais funcionarios nas decisGes
administrativas, pedagogicas e financeiras através da participacdo efetiva do
colegiado na vida escolar; valorizacdo e reconhecimento de professores e
funcionarios, feitos por meio de ac¢des voluntérias, como palestras mediadas
por profissionais especializados; promover cursos de reciclagem para 0s
profissionais, através dos profissionais da Superintendéncia Regional de
Ensino ou através de parcerias com instituigdes de educacdo tais como
Faculdades, Centros Universitarios e Universidades; oferecer cursos de
aprofundamento de estudos de acordo com as normas da Secretaria de
Educacdo do Estado de Minas Gerais; incentivar professores e alunos para
utilizacdo do acervo literario, informativo e cultural, numa maior interagdo
entre bibliotecarios e a comunidade Escolar (Escola Estadual Do Estado De
Minas Gerais, 2014,p. 7).
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Em relacdo a funcdo do professor, segundo o mesmo documento cabe a esse
profissional identificar dificuldades de alunos, realizar atividades educativas
diversificadas e ludicas, observar a progressdao dos alunos informando-os sobre os
conteddos nos quais progrediram e quais precisam estudar e avancar mais, juntamente
com especialistas. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, a concep¢do de
conhecimento assumida pela escola tem como referéncia a relacdo dialética de ensino

aprendizagem (Escola Estadual Do Estado De Minas Gerais, 2014, p. 8).

5.1.1 Um olhar sobre a escola

Desde os primeiros contatos na escola foi visivel a grande movimentacdo de
alunos, pais e funcionarios neste ambiente. A recep¢do da escola é sempre procurada
por pais e alunos e se percebe que o atendimento dispensado pelos funcionarios é
objetivo e focado. Eles se dividem entre o atendimento ao publico e uma grande
quantidade de trabalho burocratico, o que me deu a impressdo de um trabalho intenso.

Durante todo o trabalho realizado com as Conversagdes (0 que sera relatado no
proximo item) e em todas as idas a escola, uma caracteristica que me chamou a atencéo
foi essa grande movimentacao de todos ali dentro. Desde a direcdo, funcionarios até os
alunos. A sensagdo ¢ de que estdo todos “apurados” tal como me dizia a diretora. Como
se houvesse muito a fazer, muitos problemas a resolver e, principalmente, muitos papéis
para preencher. Nesse contexto, me chamava a atencéo a relacdo dos profissionais com
0 tempo: um tempo que parecia curto, tudo meio corrido. Era preciso escutar isso. Esse
significante — apurado — me tocou. Que seria iSs0?

O acolhimento que recebi desde minha primeira ida a escola foi sempre muito
caloroso, 0 mesmo aconteceu também em relacdo a proposta da pesquisa. Certamente, a
presenca de uma pesquisadora que traz consigo o peso e valor do nome de conhecida e
tradicional Universidade da regido, abre portas mais facilmente. Pois acredito que exista
uma expectativa de que algo do saber académico seja depositado ali. Acredita-se que o
saber esta no Outro. Como psicanalista acredito que o saber, ainda ndo sabido, o saber
inconsciente, estd na escola. Construido para/por cada um dos atores que ali atuam.
Como pesquisadora, € este que vou em busca.

A escola possui uma boa estrutura fisica estando alojada em um prédio de estilo
antigo, que me faz lembrar as grandes casas das fazendas do interior de Minas. Possui

salas de grandes janelas de madeira, circundando o patio central por onde transitam
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alunos, professores e demais funcionarios. As janelas dao para a rua principal e dividem
com ela o ruido permanente dos carros e transeuntes que movimentam a cidade. Uma
cozinha bem equipada oferece alimentacdo para os alunos. A escola conta também com
um pequeno laboratorio, tudo limpo e organizado.

Ao chegar para a primeira visita, tenho a grata surpresa de encontrar Varios
amigos e colegas de tempos passados, de quando crianca e também uma ex-aluna de
quando fui professora de italiano, trabalhando na escola; sdo pessoas com quem ha
muito tinha perdido contato. Esse (re)encontro propiciou um clima amistoso, situacao
em que muitos puderam sentir-se mais & vontade com a presenca de alguém de fora.
Como se j& houvesse, de alguma forma, uma proximidade maior entre todos.

Este movimento de como estavam acontecendo as relacdes ali na escola pode ser
visto através da Transferéncia®®, um conceito freudiano de relevante valor para a
intervencdo em psicanalise. Este conceito foi trabalhado por Freud em vérios textos ao
longo de sua obra. A relacdo transferencial (FREUD, 1996a), € vista pelo autor como
um fendmeno presente em todas e qualquer relacdo. Sendo assim ela ja se apresentava
deste minha primeira visita na escola. No trabalho analitico ela deve ser observada
desde o comeco do tratamento, pois ela é considerada um poderoso motor do processo
analitico. Seja para impulsiona-lo ou dificultad-lo. Quando no inicio do trabalho, surge o
deslocamento de sentimentos amistosos em relacdo ao analista a transferéncia age a
favor do processo. Neste caso, se depara com a ideia de transferéncia positiva
sublimada, apoiada, por assim dizer, na confianca e na simpatia. Porém, desse mesmo
processo de relacdo transferencial faz parte, e igualmente importante, o outro lado da
moeda. Aquele que Freud (1996j) designa como resisténcia ou transferéncia negativa.
O que exige do analista certo manejo para a conducdo do tratamento, evitando efeitos
que possam vir a prejudicar o andamento do trabalho.

Neste sentido, como era de se esperar, surgem a tona muitas ocorréncias,
eventos, desencontros durante a realizacdo da pesquisa. Tudo sendo acolhido como
efeito de trabalho. Visto como uma mostracdo do que é a realidade do contexto. A
presenca de alguém de fora, que agora esta dentro, gera questionamentos e duvidas
sobre o trabalho a ser realizado durante a pesquisa na escola. Se de um lado havia uma

demanda da direcdo da escola para que algo de novo viesse contribuir para o

3 Alguns textos freudianos que trabalham o conceito de Transferéncia: A Dindmica da Transferéncia, de
1912, Recordar, Repetir e Elaborar, de 1914, e as Conferéncias Introdutdrias sobre Psicanélise, de
1916-1917.
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aprimoramento dos docentes e da educagdo, por outro muitos dos profissionais
envolvidos perguntavam o que teriam que fazer, quanto de envolvimento o trabalho iria
exigir, se era uma obrigatoriedade a participacdo, quanto tempo levaria, entre outras
questdes que pudesse dar a eles, uma nocdo do investimento a ser destinado para esse
projeto. Afinal, de todo investimento se presume ganhos ou perdas... H& sempre um
risco. Entre outras questdes que serdo apresentadas no relato dos encontros mais
adiante, algo, porém, chamou a atencdo da pesquisadora/analista no encontro como 0s
professores da escola. Muitos deles questionavam se teriam que escrever alguma coisa.
N&o seria a escrita também um risco? A escrita ndo é um exercicio arduo que exige
certo investimento pessoal? Aquele que escreve, quando risca o papel, ndo corre o risco
de mostrar-se? De mostrar quanto se tem investido em si mesmo?

Segundo Birman, (2001), a escrita tem para a Psicanalise um carater também
formativo que passa pela formacéo do analista. Se escreve sobre um saber transmitido
pela transferéncia. Lembrando que transferéncia implica uma relagdo com o Outro.
Assim, a escrita tem a marca da presenca do autor através da singularidade de seus
enunciados.

E como essa pesquisa tem toda uma relagdo, ndo com o que se pode escrever no
papel, mas principalmente com a escrita subjetiva do professor em sua relacdo com a
escola, e nas suas acOes na relagdo com o Outro, essa foi uma questdo que me chamou a
atencdo. E que depois fui entender melhor, ao perceber o sentido que esses professores
deram ao ato de escrever relacionado aos servicos burocraticos, administrativos,
preenchimento de formularios e outros papéis, que acresciam a carga de trabalho que ja
era grande. Escrever era ter mais umas tarefas a ser cumprida alem das outras tantas.
Alguém perguntou se eu pediria para eles escreverem alguma coisa. Eu respondi que
ndo. Pelo menos nédo a escrita como eles estavam habitados a serem cobrados. E isso 0s
tranquilizou dando chances que desejassem participar da pesquisa. Na verdade, a escrita
que se esperava, como efeito de trabalho da Conversacdo, ndo era a que o0s colocasse
“apurados” por ter mais um trabalho.

Qual ndo foi minha surpresa ao buscar este significante no diciondrio! Se
professores apurados tem, num primeiro momento, o sentido dado neste contexto de:
“estar em situacdo critica, aperto, dificuldade, embarago, falta de recurso, situagédo
penosa” (MICHAELLIS, 1998). Passar pela cadeia significante nos abre os horizontes. E
0 proprio ponto de torcdo da Banda e Moebius! Este significante também traz em si

outro sentido que pode ser 0 novo, o inusitado naquilo que ja era conhecido, capaz de
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mudar o enfoque. Tal como se espera que aconteca na Conversacdo. Apurado® também
significa: acdo de apurar, esmero no falar, no vestir ou no escrever, refinamento e
requinte. Neste segundo momento, ao escrever professores apurados, a escrita diz para a
analista de um outro professor e esse processo diz para a pesquisadora da construcéo de
um saber construido na relacdo da analista presente na escola com os Outros, processo

que se mostra formativo.

5.2 A CONVERSACAO NA ESCOLA

Tendo como orientacdo as questdes-problemas de pesquisa, 0 oferecimento para
a escola de um processo de Conversacdo busca, como venho afirmando, enfatizar a
poténcia deste espaco de reflexdo e de interlocucdo como espaco de formacéo.

Assim, para a pesquisadora/analista, 0 acompanhamento da Conversacdo, a
andlise das audiogravacgdes, a busca por estabelecer relagdes com a escola como um
todo em seus acontecimentos (o entorno da Conversacdo) visou (re)conhecer o
professor, seus dilemas e possibilidades, estando em contato com seus pares em um
espaco coletivo: um espaco de dizer, individual e coletivamente, sobre a escola e a sala
de aula, no espagotempo (CHALUH, 2008, p.12) possivel de encontro de subjetividades

que promove a potencialidade dos sujeitos para provocar novos acontecimentos.

5.2.1 Entrevista com a Diretora

No inicio de semestre, estava as voltas com minhas expectativas para dar inicio a
Conversacao. Pensava em como seria a receptividade dos professores em participar da
pesquisa. De uma atividade que eles ndo sabiam muito bem o que era. Todo inicio é
uma incégnita! Minhas expectativas se fundamentavam na experiéncia que eu ja trazia
de outras tantas visitas em institui¢cGes escolares. Como é arduo o trabalho de desbravar
o novo. Navegar mares nunca antes navegados exige coragem, seguranga e
determinacédo. O novo traz consigo o desconhecido, 0 ndo saber, e com ele o sentimento
do medo. Por isso nem todas as propostas inovadoras sdo colocadas em préatica
facilmente. Sdo bem aceitas teoricamente, mas na pratica exige algo mais de um

enfrentamento do medo. E 0 medo € paralisante.

% MICHAELIS: moderno dicionario da lingua portuguesa. S&o Paulo: Companhia Melhoramentos,
1998-(Dicionarios Michaelis). 2259p.
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Quando chego a escola no dia marcado, a Diretora estava envolvida com um
evento grande que mobilizava toda a escola. Alunos, professores, convidados externos.
Uma agitacdo so6! Aguardo na recepcdo e algum tempo depois sou recebida. Ela diz
rapidamente que iria me encaminhar para falar com as professoras. Porém, lhe recordo
que este encontro seria para conversar com ela somente. Para escutar dela, quais as
demandas existentes na escola a partir de sua viséo e de sua vivéncia naquele contexto.

Essa escuta € importante, pois quando algo do mal estar vivido na institui¢éo
pode ser apontado por quem o vivencia, pode ser um direcionador para a conducdo da
proposta de trabalho. Aquilo que € vivenciado pelo sujeito pode fazer com que haja
maior envolvimento no trabalho e mais interesse dos participantes que se vém
envolvidos. Percebendo seu apuro com tantas atividades a serem realizadas, ofereco
para voltar no dia seguinte, pois assim teriamos um pouco mais de tempo disponivel e
maior tranquilidade para decidir sobre o direcionamento das Conversagdes com 0s
professores.

No dia seguinte como combinado, apds aguardar por sua chegada sou atendida
prontamente. Ao entrar em sua sala damos inicio a conversa e entdo me relata que
estava correndo muito. Que teve problemas com um palestrante que viria falar para os
professores. Uma atividade programada pela escola, respondendo aos projetos de
formagédo continuada implantado pelo Estado. Percebo que estava cansada e lhe
apresento essa minha percepc¢éo abrindo espaco para gque ela possa falar disso se quiser.
Me conta de sua jornada de trabalho que me pareceu bastante pesada e assim a sinto

mais a vontade para darmos inicio a entrevista.

5.2.1.1 Entre / vista

Nesta entrevista com a direcdo ficam claros alguns dos dilemas que se
apresentam na escola, a partir do ponto de vista do sujeito/Diretor. Eles nos ddo um
panorama daquilo que podera surgir como dilemas nas Conversacfes com 0s
professores, pois o0 contexto inclui todos que ali convivem . Se nas Conversagoes, 0 que

se busca atingir ¢ a particularidade de cada sujeito, segundo (LACADEE,2000, p.5):

E no mais particular de cada um, apreendido pelo detalhe de sua enunciacéo
que se situa o Outro. Para nos psicanalistas, é no sintoma do mais particular
que encontramos o significante do Outro. E estando préximo do outro que
podemos aprender seu sintoma, sua dimensdo sintomatica, e a designa-la como
sendo a mais distante. E falando a lingua do outro, daquele a quem se endereca,
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¢ falando a lingua da comunidade, a “lingua da pardquia" que podemos
distinguir a particularidade.

A demanda da Diretora se apresentava por uma solicitacdo de que algo fosse
oferecido aos professores para que pudessem dar uma aula diferente, que prendesse a
atencdo dos alunos. Conversando um pouco mais, alguns dos dilemas da escola véo
sendo apresentados e dizem respeito a relacdo da gestdo com o sistema escolar que
compde o Estado, os professores, os alunos, a pedagogia. Na relacdo com os 6rgdos do
governo a Gestdo enfrenta problemas com a falta de profissional oferecido pelo Estado.
Ao trabalhar com o quadro incompleto de profissionais especializados nas fungdes que a
escola necessita fica evidenciado uma sobrecarga do trabalho de outros profissionais
que muitas vezes devem exercer fungGes que ndo correspondem ao seu cargo. E que
podem ndo estar preparados em sua formacdo para exercé-lo, fato que poderia
comprometer a qualidade do ensino oferecido para os alunos.

Outro dilema apresentado diz da realidade das escolas estaduais que € a
diferenca de recursos e atencdo direcionados para as instituicbes escolares vinda do
governo estadual em relacdo ao municipal. Diferenca esta que denuncia uma falha na
administracdo dos Orgaos responsaveis em gerir recursos de toda ordem para oferecer
aquilo que em outra instancia é possivel ver realizado. Fato que também vem
comprometer a qualidade do ensino na escola, afetando também o agir dos profissionais
que ali trabalham.

No que diz respeito a remuneracdo dos professores, se configura como outro
dilema, pois o0 que se recebe nédo é suficiente para que eles possam se manter e custear
suas necessidades béasicas de vida. Assim, o excesso de faltas dos professores que
devem trabalhar em dois ou mais lugares para conseguir uma remuneracao satisfatoria é
uma realidade. Podemos pensar ndo somente na queda da qualidade do ensino, mas
também: em como esse profissional podera assumir a responsabilidade de ainda dar
continuidade a sua formagdo? Como buscar seu aprimoramento sendo que néo lhe sobra
tempo para realizar as atividades normais de sua fungdo docente? Se a sobrecarga de
trabalho tem sido causa de adoecimento e de abandono de funcéo e também auto indice
de estresse entre os profissionais docentes?

No que diz respeito as questdes pedagdgicas e de formagéo, é possivel perceber
nesta escola outros dilemas presente nas escolas da contemporaneidade e dos impasses

que os profissionais da educacéo estdo vivenciando diante do avanco tecnologico. O
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facil acesso aos aparatos eletrénicos e com isso 0 acesso as informagdes que
anteriormente estavam ao alcance de alguns poucos exige outra dinamica da escola e de
seus profissionais diante do saber, da didatica e do pedagogico. Diante de um aluno que
agora ndo mais corresponde ao estereotipo daquele de antigamente, que tinha no Mestre,
sua maior fonte de acesso ao conhecimento e ao saber. Como os cursos de formagao de
professores estdo preparando 0s novos docentes para essa realidade? Os cursos de
formacéo continuada estao atentos para este contexto?

A tecnologia trouxe consigo uma enorme capacidade de transformacdo no
campo da educago e sua interagdo com o mundo, independente de onde se esteja. E a
partir dessa integracdo que a realidade educacional pode se alterar em termos
historicamente diferenciados de tudo o que ja foi pensado na area. (KENSKY, 2008, p.
12). Nesse sentido devemos pensar a tecnologia tal como processos gue exigem metas,
planejamento e meios, como sistema de aplicagdo. Porém, mais que produto do trabalho
humano, ela é expressdo das formas de viver a vida, uma nova forma de ver o mundo.
Entdo, para além da modalidade fisica, tecnologia também se refere as modalidades
simbolicas e organizacionais (CATTANI, 2002; CABERO, 2001).

Partindo dessas consideragdes, € um dilema presente na escola o desencontro
entre 0 avango tecnoldgico e o preparo profissional e pessoal dos professores. Nao
somente dos professores como do sistema educacional como um todo.

A questdo da apostila é outro dilema que se encontrar na escola. Geralmente a
ideia de uma Unica apostila, em que se concentraria todo o contetdo a ser apresentado
para o aluno, é um referencial visto como positivo para muitos profissionais da
Educacdo. Tomando como base a ideia que Lajonquiére (1998) nos traz ao falar de uma
realidade viva e conflituosa dos sistemas escolares que estdo presentes nas escolas, 0
“abrir mao do discurso (psico)-pedagogico hegemodnico” (p. 93), seria uma
possibilidade de aliviar esse mal estar que a busca de um ideal impde, como se nédo
houvesse outras vias possiveis para o ensinar.

As diferencas entre os alunos que compGem o publico da escola é uma
preocupacdo da Direcdo, que pareceu bastante sensivel e atenta as dificuldades de
acessibilidade, seja dos professores como dos alunos para fazer uso do material
necessario para seu aprendizado. Mais que uma Unica apostila, o que se reivindica sdo
boas condicdes de trabalho para os profissionais e maior qualidade no ensino que se
oferece aos alunos. E se formos além de um discurso “hegeménico” (LAJONQUIERE,

1998), este olhar particularizado que a Diretora demonstra do seu contexto é o que pode
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fazer diferenca nas formas de relagOes existentes na escola. Mesmo apostando que a
apostila desse conta de tantos problemas no processo de ensino aprendizagem; processo
que perpassa ndo apenas questdes pedagogico-didaticas, mas toda uma construgédo
subjetiva da/na relacdo entre o professor, o aluno e a escola, mesmo assim existe na
diretora a confianca de que ha possibilidades.

Com tantas interferéncias que influenciam no processo de ensino aprendizagem,
a gestdo da escola luta para romper com 0 descompasso que existe entre o programa
estabelecido pelas diretrizes do ensino e as reais possibilidades dos alunos em aprender
como a dos professores de ensinar. Faz-se fundamental escutar este alerta e o desejo de
enfrenté-lo, pois ndo se pode acreditar que as dificuldades se apresentem ou do lado do
aluno, ou do lado do professor, ou do lado da gestdo escolar, ou do lado do governo.
Um lado que ndo funciona bem diz respeito ao outro e se percebe um desencontro entre
objetivos e resultados realmente alcancados, o que tem dificultado a vida de todos na
escola.

Através do que me foi possivel perceber, existe uma relacdo muito especial
dessa diretora com a possibilidade de um “ndo saber” que nédo é visto por ela como um
problema e sim no sentido de que sempre ha algo que ndo se sabe, ha sempre um saber a
ser adquirido. E esta possibilidade de um ndo saber, tdo valorizado pela Psicanélise, se
equivale ao ponto de falta, ao objeto a, que promove o movimento da estrutura em
caminho de novas possibilidades, para buscar outras solucdes para os dilemas que se
enfrentam na escola.

Duk (2006) considera que ensinar € uma “arte” e que ¢ fundamental ndo apenas
uma aprendizagem continuada do professor, mas tambem de seu envolvimento pessoal
nesse processo de construcdo continuo de novos conhecimentos e experiéncias
educacionais. Neste sentido pode-se pensar que essa necessaria formacdo continuada
passa também pelos profissionais responsaveis pela gestdo de uma instituicdo. Que tal
como se vé com o posicionamento desta, frente ao seu ponto de falta e também do
Outro, se volta para a pesquisa em busca do conhecimento necessario. Como obter uma
flexibilidade no agir que possa sair de decisfes impositivas e buscar o envolvimento de
todos nos dilemas da escola? Como questionar, se posicionar de formas inusitadas
diante do outro que ndo seja principalmente para cumprir metas estabelecidas por um
Outro que, na maioria das vezes, ndo conhece a realidade da instituicdo?

A abertura para a realizagcdo da Conversac¢ao na escola pode ser visto como uma

escolha de posicionar-se diante do ndo saber. De escolher uma via de abertura para o
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trabalho e enfrentamento da dificil realidade da escola envolvida com seus dilemas.
Escolha por algo que possa surgir como um ganho para todos e ndo por escolher a via
de permanéncia na impossibilidade, de lamurias ou de recusa do enfrentamento do
novo. O ndo saber abre lugar para o desejo de saber. E com ele o desejo dos professores
também pode ser causado. E por isso a Conversacdo encontrou espaco aberto nessa
escola. A presenca do pesquisadora/analista na escola traz o olhar do Outro como uma
possivel saida para o diferente, para a construcdo de um saber diferente sobre os dilemas
ali presentes. A presenca da analista na escola traz a possibilidade da escuta do

inconsciente do sujeito/professor que participa ativamente dos dilemas da escola.



6. A CONVERS (a) CAO

E importante primeiramente, contextualizar o entorno de cada um dos seis
encontros quando as ConversacGes com os professores foram realizadas na escola.
Encontros que foram marcados por acontecimentos que se tornam relevantes e é
importante serem apresentados para ampliar a visdo e preparar o campo para uma futura
analise. Pois, este movimento também mostra nuances de uma estrutura de
funcionamento das relacdes estabelecidas na escola entre seus atores.

O pesquisador/analista encontra na Conversacdo um espaco para também,
levantar questfes a respeito de sua posicéo frente ao outro, de seu lugar e de sua funcéo
de analista, de seu manejo com as questdes, impasses e dilemas que surgem neste
espago de trabalho que tem o “ndo saber” como ponto central. Contexto no qual, muitas
vezes é convocado a responder com solucGes praticas vindas dagqueles que vivenciam o
mal estar presente na escola. Lugar que marca o vazio, como o lugar do analista, ao
redor do qual circulam os significantes trazidos pelos professores cheios de significados
préprios. Sustentar o lugar esvaziado se seus préprios significados para que possa
emergir o significado do sujeito que fala, requer do analista uma escuta fundamentada
em sua pratica clinica, sua formacdo teorica e sua autoandalise para sustentar uma funcéo
de causa. Causa entendido como um disparador para que 0 Ssujeito se movimente em
busca do saber que lhe falta.

Em uma perspectiva de pesquisa que busca a constru¢do de um saber ndo linear
e exato, e em participacdo com o0s sujeitos da pesquisa e com o contexto (GATTI,
2008), o pesquisador ndo é aquele que vai a escola mantendo-se, porém, preso a torre
rosa do saber cientifico e académico; o pesquisador esta diante de algo ndo sabido, na
busca da producdo de um novo saber. O analista, igualmente, deve estar avisado de que
sua funcdo é manter aberto o espacgo vazio, como aquele que ndo sabe para que o saber
do sujeito se produza e ocupe este lugar. E por ele que a préatica da Conversagio se
orienta para que o sujeito/professor possa ai construir 0 seu proprio saber. Seja para o
pesquisador, seja para o0 analista, é isto que interessa. Seja para um, seja para 0 outro,
que nessa pesquisa s&0 0 mesmo, 0 processo de construcdo do trabalho passa a ser
formativo também para ambos. Mas é com a contradigdo, com a complexidade, com as
ndo respostas, que ambos lidam no processo de investigacdo. Um investiga o saber

consciente, o outro investiga o ndo saber inconsciente.
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Partindo de Fink (1998), ao pensar sobre essa dicotomia do
consciente/inconsciente que constitui a propria divisdo do sujeito na sua relagdo com o
Outro, podemos relacionar o sentido dado por este autor ao que Freire (1996) anuncia
sobre o ser inacabado, afirmando que ndo se pode prescindir dessa consciéncia do
inacabamento estrutural e vital do ser humano de onde “se funda o processo de
conhecer” (p. 24). Por saber-se inacabado se pode — o professor, 0 pesquisador, 0
analista - ir mais além da “diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser
determinado”, que assim o ¢ por marcar sua presenca no mundo pela possibilidade de
nele intervir sem “renunciar a responsabilidade ética, historica, politica e social” (p.53)

que o mundo exige por estar presente nele.

6.1 CONSTRUINDO O CAMINHO

Nesta pesquisa, ao buscarmos um espaco de interlocucdo entre a
pesquisadora/analista e 0s participantes da pesquisa podemos afirma que também nessa
relacdo ha possibilidades de construcdo de novos saberes. Saberes adquiridos que irdo
influenciar e interferir nos sujeitos definindo a acdo de cada um. O que segundo Castro
(2008, p. 39), ndo os torna simples participantes do processo onde estdo envolvidos
conhecimentos, comportamentos e emoc@es, mas trazendo a responsabilizacdo destes
pelo que fazem e pelo que querem. Neste sentido é necessario estar atento as formas de
expressdo e manifestaces subjetivas que 0s sujeitos encontram, através das acdes
coletivas ou individuais, para se posicionarem diante do Outro. Nesse sentido o
contexto da Conversacdo dentro da escola passa a ter um valor impar, tal como nos
aponta Tardif (2012) ao valorizar o contexto da historia, da experiéncia, para dar
significagdo aos modos de relagdes que ali se estabelecem.

No nosso caso os modos de relagcbes do professor com o trabalho docente
considerando os dilemas presentes em seu cotidiano. Segundo Rocha (2006, p. 171),
para encontrar o significado e compreender o que se vive, ndo podemos nos furtar de
buscar as peculiaridades de todo um contexto, como o econdmico, cultural, politico,
psicossocial, afirmando a alteridade, e as turbuléncias que nos movem a analisar, a

dialogar e a buscar entender o que vivemos.
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A Psicanalise como dispositivo clinico se vale do sintoma®" como ponto de
partida para seu trabalho analitico. Entende-se por sintoma o que Santiago (2009, p. 69)
apresenta como o que “estabelece uma conexdo entre o mais singular do sujeito e 0
Outro da cultura”. E por estar sempre referenciado ao Outro Social que para Santiago
(2008, p. 113), “pode ser a escola, a comunidade ou qualquer outro organismo
responsavel por garantir condi¢cbes para o estabelecimento e a manutencdo de lacos
simbolicos”, € importante que se tenha a percep¢do do que acontece dentro do espaco da
Conversacao e fora dela também.

Em todos os encontros para a Conversacdo, que acontecia semanalmente,
surgiram situacOes que fazem parte de uma visdo mais abrangente da realidade que se
vivencia. Durante, ou mesmo antes da realizacdo das Conversagdes uma expectativa
pairava no ar em como seria a aceitacdo do grupo e sua participacdo na pesquisa. Se
houve o acolhimento e abertura do espaco na escola para a realizagdo da pesquisa, fica
uma incognita de como e se a escola fora desse processo de pesquisa, abriria um espago
e investiria para a pratica reflexiva de questfes dilematicas de seu cotidiano? Por que a
realizacdo da Conversacdo aconteceu no espaco destinado a outra atividade onde a
obrigatoriedade da presenca na escola era uma verdade? Os professores ndo investiriam
por si mesmos seu tempo, sua implicacdo, seu desejo num espaco de conversa, na sua
formacé&o e na autoformacéo?

Depois do primeiro encontro quando as expectativas foram quebradas, o grupo
apresenta uma boa interacdo e ndo demonstram dificuldade em falar ou expor suas
reflexBes. Pelo contréario, falam muito e sobre muitas questfes relevantes que dizem
tanto do profissional como do sujeito que estdo imbricados ali. A necessidade de falar
era grande e ndo houve dificuldades para que eles mesmos direcionassem o rumo da
conversa. Eram conversas agitadas, que mobilizavam o grupo que era constantemente
surpreendido com alguma atividade que interferiam de alguma forma na Conversacao.

Uma dificuldade presente foram as transcri¢des das gravacOes por se tratar de
um grupo com muitos participantes. Porém, a repeticdo da fita para compreender o que
eles falavam foi um exercicio de escuta e momentos de elaboracdo da

pesquisadora/analista.

6.1.1 O primeiro encontro

% \er em nota de rodapé 17 p. 60.
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Comeco entéo, com o relato do primeiro encontro com o grupo dos professores
que aconteceu na escola, no dia marcado para uma reunido de modulo de Colegiado,
onde todos os professores participam, pois € uma atividade obrigatoria. Este dia foi o
estipulado pela Diretora para a realizagcdo das Conversacdes, visto que era um horério
que todos obrigatoriamente, deveriam estar presentes na escola. Neste dia, estéo
presentes os professores de todos os turnos. Chego a escola, a Diretora me recebe e
entramos na grande sala que ja estava agitada com os professores presentes. Encontro
uma cadeira e a reunido comeca. Neste momento posso ver alguns conhecidos. Encontro
professores de todas as idades, homens e mulheres, que continuam por ali sem que
minha presenca desperte muita curiosidade.

A leitura da ata da reunido anterior me dad uma pequena no¢do do que € a
realidade da escola. Temas da rotina escolar que envolve horarios, uniforme, celular,
tarefas, livros, pais vao surgindo e a questdo do “refor¢o as normas” e o “respeito, OU a
falta dele” entre alunos e professores tomam uma relevancia sobre outros temas.
Também surgem elogios dos pais para os professores que sdo transmitidos pela Diretora
da escola, o que me parece interessante. Um contra ponto para a questdo do “respeito”
em discussao.

O controle do aluno dentro de sala (ou a falta dele), e a impossibilidade de
retira-lo quando o professor acha necessario € uma questdo que se impde e mobiliza o
grupo e a direcdo gerando muita agitacdo e comentarios. Apesar de ser uma pratica
antiga e comum em muitas escolas de controle disciplinar, a Diretora reafirma a
impossibilidade de se valer dela devido as novas normas da superintendéncia. A questao
aponta para algo da autoridade que esta ai em jogo. Tema relevante e sempre presente
nas escolas. N&o s6 nas escolas...

Outro ponto que chamou a atencdo na reunido € a grande procura de alunos,
muito acima das possibilidades da escola para o ano letivo, 0 que mantém a discussao
acessa no grupo. A pauta finaliza com o comunicado da elei¢do de diretor cuja prova
sera em julho para quem quiser participar. A Reunido é finalizada com uma solicitacao
de que os problemas da escola fossem tratados dentro da escola evitando maiores
transtornos para os profissionais e a escola.

A diretora me apresenta, e entdo exponho ao grupo 0s motivos de minha
presenca e faco o convite para a participacdo na Conversagdo. Havia uma expectativa da

minha parte, visto que o nimero de presentes era grande e de alguma forma, a Diretora
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havia sinalizado a disponibilidade de todos para a Conversagdo e esse “todos” havia
gerado um certo mal estar em mim. Me chamou a atengéo tamanha disponibilidade. De
qualquer forma, ao dizer da ndo obrigatoriedade, e depois de esclarecer sobre os
objetivos e os procedimentos do trabalho a ser realizado, o desejo foi quem orientou a
formagdo do grupo que neste dia recebeu o nome de 15 participantes. Muitos se
justificaram que estavam sem tempo, outros que seria necessario comprometer-se por
muitos dias e no momento ndo era possivel. A falta de tempo era uma recorréncia. O
combinado foi abrir um espaco, atraves da Conversacdo, para que 0s professores
pudessem falar dos dilemas que vivenciam na sala de aula. Que falassem o que fosse
relevante para cada um. Nas Conversacdes o analista esta atento em acolher o que for
que os participantes tragam. Ndo ha uma proposicao de tematica, mas interessa escutar

0 que o inconsciente eleja e isso parte do sujeito/participante.

6.1.2 Primeira Conversacao

Este encontro aconteceu na semana seguinte e nos reunimos em uma sala de aula
menor com o0 grupo dos participantes. Como combinado com a Diretora, as
Conversacgdes aconteceriam dentro da carga horéria do professor que estava destinado
para a reunidao de Modulo. Quando chego a secretaria, me apresento e digo que estou ali
para fazer a Conversacdo com os professores como combinado com a dire¢do. Depois
de averiguar com alguém, a secretéria volta e permite a minha entrada. No corredor que
rodeia todo o patio, ha alunos que estéo saindo das salas e os professores que se dirigem
para a reunido de mddulos. Fico meio perdida, pois ndo havia uma sala especifica
destinada previamente para a Conversacdo e aguardo que apareca algum dos
participantes que pudesse nos localizar. Os professores aos poucos comegcam a surgir,
sempre com pressa, muitos papéis e pastas nas mdos. Alguém sugere que Se usasse 0
laboratdrio que estava vazio, localizado na parte da frente do prédio e nos reunimos ali.

Era uma sala comprida, meio estreita, cheia de armarios e uma mesa longa
central que ocupava grande parte do espago. Vamos tomando lugar na mesa e sinto que
estavam um tanto dispersos e peco que todos se aproximem. A pesquisadora deve
gravar a conversa. Solicito aos presentes que nesse encontro foram doze, que comecem
me dizendo o que os levou a aceitarem o convite para participar da Conversagao. Assim,

eles comecam a falar mais a vontade. As janelas da sala davam para a rua e o ruido era
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bastante intenso. Mesmo assim, apesar de ser o primeiro encontro, 0s professores

puderam falar de inimeros dilemas de suas realidades como docentes.

6.1.3 Segunda Conversacao

Na semana seguinte, ao chegar a escola no horario marcado para a Conversacao,
encontro a sala de reunides sendo preparada com bebidas e salgados. A Diretora me
recebe e diz que os professores se reunirdo com algumas pessoas, representantes de um
Banco que vieram dar uma explicagdo sobre crédito consignado oferecido com
exclusividade para servidores do Estado. Disse que eu poderia participar se quisesse.
Que seria rapido e entdo eles estariam liberados para ficar comigo. Como muito dos
professores, davam aula no turno da noite, pensei que certamente nem todos poderiam
permanecer apos o horario destinado para a Conversagcdo. Mesmo assim, 0 grupo estava
formado por doze professores que permaneceram comigo. Participei do evento que nao
foi demorado, pois me pareceu que os professores ndo estavam muito interessados no
assunto.

Como a sala estava ocupada encontramos uma sala vazia e ali ficamos. A sala
era muito barulhenta e tentamos fechar a janela que dava para rua, mas o calor era
insuportavel. Fechamos a porta, mas o calor continuava forte e o barulho também.
Tivemos que falar mais alto e prestar muita atencdo no que o outro falava para poder
escutar. O que era um tanto cansativo. Imagino que deva ser assim também durante as
aulas. A conversa se inicia e aos poucos vai tomando forca, apesar dos ruidos. Os
professores véo trazendo questdes importantes, falando de formas de atuagéo, de como
faziam para ensinar, dos recursos que usavam em suas aulas quando em determinado
momento, entra mais uma pessoa na sala. Isso causa um certo tumulto e a conversa, que
vinha girando em torno de como cada um tinha um modo de dar aula, dos artificios
didaticos que cada um usava, a conversa toma outro rumo. A tonica se dirige para a
relagdo de suporte ou falta dele pela gestdo da escola. Deixei que continuassem a falar e
somente um tempo depois, quando perguntei € que tomo conhecimento que, quem
entrou na sala ndo era uma professora. Era alguém da area da direcdo. Queria saber o
que acontecia ali naquele espaco.

O espago era destinado aos professores. A presenca de um profissional da
direcdo da escola muda todo o contexto e interfere no que cada um escolhe falar ou

calar. A forma como se deu este episodio tem sua relevancia no contexto. E este ato tem
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muito a ver com os dilemas que interferem nas relagfes dos professores dentro da
escola. Entre outras, sdo questdes que se levantam a respeito do respeito pelo espago do
professor e sua autonomia, questdes de hierarquia e de poder que estdo em jogo.
Quando elas surgem no espaco da Conversacdo, podem ser abordadas e direcionadas
para um olhar diferente e produzir questionamentos que impliquem os sujeitos em suas

posicdes.

6.1.4 Terceira Conversacgao

Chego a escola no horério previsto e outra pessoa me atende na secretaria.
Apresento-me novamente, ela vai averiguar com alguém e retorna abrindo a porta para
que eu entre. Percebo certa desconexdo dos funcionarios com 0s acontecimentos na
escola. N&o foi possivel perceber um envolvimento de todos no andamento da escola
como um sistema integrado. Mas, atuagOes individuais. No corredor encontro um
movimento maior que o da semana passada, pois a Diretora esta as voltas com uma
atividade programada para os alunos do ultimo ano para conhecerem mais sobre as
profissdes e suas especificidades. Ela vem falar comigo e me conta que uma atividade
programada e que esta muito atarefada. Alguns professores ja estdo no patio e entdo
comegamos a procurar um local para nos reunir. Pergunto de uma sala mais reservada,
com menos barulho e vamos para uma sala no final do patio.

Quando estamos nos acomodando para iniciar a Conversacao, surge o supervisor
e recruta os professores para dar alguns avisos. Os professores mostram resisténcia e
pedem (quase imploram) para ficar. Alegam que poderiam ser comunicados em outro
momento. Que os colegas poderiam passar as informacdes e que preferem ficar e
conversar. Um deles diz que esta precisando. A proposta foi recusada pelo supervisor,
alegando que havia a necessidade da presenca de todos para que ndo houvesse mal
entendidos, outras interpretacdes para o que iria falar. Assim, os professores ndo tendo
outra escolha, se dirigem para a reunido. Eu digo que ndo tem problemas e que 0s
aguardo.

Desta vez voltam apenas oito professores sendo que, um deles é um professor
que até entdo ndo havia participado. Mas, escutando os colegas, teve vontade de vir. O
estado de angustia dos professores é grande. Apesar disso, eles escolhem permanecer e

falar. Aos poucos vao podendo dar consisténcia através da palavra a essa situacéo
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apaziguando a angustia presente. Assim a conversagdo acontece. Apesar do avangado da

hora, eles permanecem e falam.

6.1.5 Quarta Conversagao

Neste dia, 0 patio estava mais vazio. Vi poucos professores circulando e resolvo
passar pela sala dos professores. Encontro alguns que participam do grupo envolvidos
com formulérios e papéis e digo que, por favor, avisem aos colegas que os aguardo na
sala. Ao me dirigir para a sala da semana anterior, esta estava ocupada com alunos do
turno da noite. Entdo, me dirigi a sala da frente e passei algum tempo esperando pelos
professores. Apenas cinco dos professores do grupo se dirigiram para a sala. Muitos se
justificaram dizendo que ndo sabem como fazer, pois estdo sem tempo para preencher
os formulérios, corrigir as provas para entregar as notas no prazo. Existe um clima de
exaustdo no ar.

Mesmo assim, a Conversacdo foi muito importante, pois entre os presentes o
peso dessa exaustdo pode ser falado. Muitas queixas se apresentam para dizer do peso
que eles estdo carregando com a atividade docente. E neste espaco podem dizem disso.
Em razdo de um feriado na semana seguinte, a proxima Conversacao ficou marcada

para a seguinte, havendo um intervalo para que o pentltimo encontro acontecesse.

6.1.6 Quinta Conversacao

Neste dia, ao entrar no patio, encontro os professores da escola todos reunidos
para comemorar a Pascoa. O clima é de festa. Tem uma grande mesa central onde os
professores se encontram preenchendo formularios enquanto a dire¢do passa algumas
recomendacdes, informacdes, e orienta o preenchimento. Enguanto aguardo, vou
conversando com os professores que ja terminaram. Alguns que ja participavam do
grupo de conversagdo se aproximam e outros que ndo participavam também. . Reforgo o
convite para a Conversacdo e sinto que estdo mais animados. Os professores
comemoram a Pascoa com bolo e refrigerante e palavras de confraternizacao.

Quando me dirijo para a sala da ultima vez, ela estd sendo arrumada e as
funcionarias me oferecem outra sala mais no fundo do corredor, que ja estava pronta. Os
professores comecam a chegar e desta vez o grupo € composto por onze professores.

Sendo que, um deles, é outra professora que nunca havia vindo e participou deste e do
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altimo também. Percebo que estdo mais animados... que efeito é esse? Nesta

Conversacao, os professores passam das queixas para falar de tomadas de posicdes.
Mesmo assim, algumas questbes se apresentam e que podem levantar

questionamentos a respeito do lugar que é dado pela escola aos espacos de trabalho

formativo dos professores?

6.1.7 Sexta Conversacao

Neste Gltimo encontro, chego a escola e sou informada que os professores estdo
em reunido. Me diirijo a sala da semana anterior, e aguardo que 0 grupo comparega.
Como ja havia passado algum tempo, achei que eles ndo viessem, mas continuei
aguardando. Quando os professores comegcam a chegar, € visivel o estado pesaroso e de
desanimo que demonstram. Apenas seis comparecem ao encontro. Ao perguntar sobre a
reunido, tomo conhecimento que o pessoal da Superintendéncia havia convocado 0s
professores para passar algumas informacGes. E essa reunido mobilizou muitos os
professores com efeitos visiveis durante a Conversacdo. Muitos foram embora logo
apos o final da reunido. Os professores que vieram para a Conversacdo se mostravam
tdo impotentes e desiludidos, porém puderam falar um pouco e trabalhar algumas das
questdes nesse ultimo encontro. Apesar de ndo contar com a presenca de todos, a
auséncia de alguns se fez presente e foi a partir deste ponto de falta que este Gltimo
encontro se deu. E neste movimento de presenca/auséncia, 0os que estavam ali ainda

tiveram folego para mais uma Conversagédo a qual foi bastante significativa.



7 TEMAS EMERGENTES

Neste capitulo sera apresentado uma leitura analitica das audiogravagdes das
Conversacgdes, 0 que estd organizado no que foi chamado de temas emergentes. Em
cada tema serdo apresentados os Dialogos construidos entre o/s professor e seus pares,
durante as Conversacdes, estando como participante desse processo 0
pesquisadora/analista. A leitura analitica das Conversacfes indicou, a partir das falas
dos professores e com a participagdo da pesquisadora/analista, a emergéncia de trés
temas, que podem ser percebidos também como os sintomas presente nos professores. A

saber:

- FORMACAO E INTERLOCUCAO: O OUTRO NA CONSTITUICAO DO
PROFESSOR.
- A Incluséo escolar na formacéo docente continuada.
- A funcéo e o lugar do professor
- Sentimento de frustragédo do professor
- Os “papeis” e os rotulos
- ATRAVESSAMENTOS NA/DA DOCENCIA: ENTRE A ATUACAO, A
AUTORIDADE E A AUTONOMIA.
- Autoridade e Autonomia
- E a avaliacdo e a aprendizagem?
- In/disciplina
- CONVERSA(;AO: NA CADEIA SIGNIFICANTE O DESEJO FAZ O
MOVIMENTO.
- Elaboracio — (E / labor e ag#0)
- O sentido é a posteriori

- E o trabalho continua

Para a construcdo de cada um dos temas foi considerado, nos dizeres dos
professores, em uma leitura longitudinal das Conversacbes, a emergéncia de fios e
tramas tecidos do/no entrelagamento das vozes dos sujeitos participantes em Dialogos

(FERNANDES, 2009). Chamamos de Dialogos a materialidade que apresenta o tecido
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construido do dizer de diferentes sujeitos/professores. Esses Didlogos sdo apresentados
de forma ampla visando contextualizar os dizeres em sentidos emergentes, o0 que se
apresenta na sequéncia. Cada tema se constitui de Dialogos construidos em diferentes
Conversacdes. E importante dizer que o lugar da pesquisadora/analista nesse texto se
constitui pela discussdo critica e tedrica do vivido na Conversagdo, no contexto da
escola com os professores. Busca-se em cada um dos temas uma meta reflexdo com o

aporte da Psicanalise junto a esses sujeitos.

7.1 FORMAGCAO E INTERLOCUCAO: O OUTRO NA CONSTITUICAO DO
PROFESSOR

Neste item ser& abordado, como um dos temas emergentes das Conversagoes, as
formas em que estdo estabelecidas as relaces do professor com o Outro e como estas
relacBes, com diferentes atores do contexto escolar, estabelecidas pela interlocucao,
podem direcionar o posicionamento do professor diante das condi¢des encontradas no
ambiente de trabalho do docente, compreendendo que este também se constitui nessa
relacdo de interlocucdo. Processo fundante para a formacao do sujeito, do profissional,
as falas dos professores durante as ConversacOes sdo significativas para delimitarmos
dilemas, conflitos, percebidos como sintoma da instituicdo escolar, ou seja, tudo aquilo
que é apresentado ao pesquisador/analista nas ConversacGes, como dilemas do
sujeito/professor em suas relagdes com o Outro.

Aqui encontram-se quatro subtemas para direcionar o leitor diante dos dilemas
dessa realidade docente: 7.1.1 A inclusdo escolar e a formacdo docente continuada;
7.1.2 A fungdo e o lugar do professor; 7.1.3 Sentimento de frustragdo do professor e
7.1.4 Os “papeis”e os rotulos.

No Dialogo abaixo, que se deu na Conversacdo 1, podemos identificar questes
importantes na fala dos professores que refletem em menor escala a realidade social,
econdmica e politica que caracterizam a situacdo do pais e do sistema educacional em
geral, como também a realidade particular dessa escola. Essa primeira Conversagdo
comeca com uma solicitagdo da pesquisadora/analista para que cada um fale sobre o
porqué aceitaram o convite de participar. Nas Conversacdes seguintes a analista deixa
que a conversa tome seu rumo a partir da fala que um ou outro professor traz. E assim,

nessa associagdo livre coletivizada® (SANTIAGO, 2019), a Conversagdo acontecia.

%8 Ver nota de rodapé 14, pagina 59.
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Prof.1.: E. N6s somos muito desrespeitados em tudo. Ent&o, esta l4 que é para ser 35 e coloca-se 37, 38,
39, né? N&o pensa assim, um minuto no professor.

Prof.2.: Pensa em alguém que veio pedir a vaga, por que eu vim mudar; porque... Agora,se ndo tem, fala
gue nessa sala s6 tem 35 vagas de alunos por ano...

Prof.1.: E assim, a qualidade que nos cobram tanto, mas ndo temos assim...maneira de ter tanto suporte
para ter tanta qualidade assim. Ai eu estou sentindo que a qualidade estd caindo porque as condicBes
estdo ficando piores ndo é?

Prof.3.: Até complementando ai o exemplo, nas duas salas de sexto e sétimos anos que ela colocou
alunos a mais, ndo tem livro. Eu ja estou dando as atividades avaliativas e eu estou vendo a diferenca na
sala dos que estdo levando o livro para casa para fazer a tarefa, para fazer as atividades, estudar... e sala
que esta sem livro. J& tem a diferenca, e ai fala como?

Prof.4.: Um professora interrompe — Ai fala que é a questdo do material que é insuficiente.

Prof.3.: Exatamente! E agora, esse livro vai chegar quando?

Prof.2.: Eu que tenho que se virar.

Prof.1.: Mas € isso. NOs temos que nos virar e.... Mostrar resultado.

Prof.3: Exatamente! Como é que n6s vamos mostrar resultado na sala... Colocaram um nimero maior de
aluno na sala de aula...

Prof.5.: Pediram para eu ver se tem livro a mais na minha escola, na outra.

Prof.1.: Nossa, que diferenca...

Prof.5.: E eu ndo consegui, né... Vamos ver.

Prof.2.: Mas os livros ndo faltam ndo é s6 aqui ndo. Eu trabalho em outra escola a tarde e também tem
alunos que... Pediram para os meus alunos mais esforgados... Para passar os livros para os mais fracos
ficarem com o uso...

Pesq.: E mesmo!!

Prof.3: Mas a propaganda que eles passam na televisdo: O livro didatico para todos os alunos. VVocé vé
que passa ali, mas vocé passa aqui, um livro de reserva... ndo tem!

Pesq.: Han han.

Prof.3.: N&o tem! Os alunos chegam agora e... Ndo tem!

(Todos falam juntos e ndo foi possivel transcrever a fala, pois estavam todos exaltados com o tema)
Prof.2.: O material vai chegar, o material vai chegar... Mas a gente vai se virando.

Pesq.: E mesmo?

Prof.3.: E 0 que a gente estava falando, acho que eles tinham que dar apoio.

Pesq.: Pois é... Vocés conhecem a legislacdo? O qué que diz? Quais os direitos que o professor na sala de
aula tem? Como sala de recurso, material adequado, sala de recursos? E real, aqui isso é tratado? (A
pergunta causa tumulto e todos respondem juntos).

Prof.3.: No papel é... No papel é uma coisa.

Prof.2.: Ontem, naquele programa do CQP, eles foram entrevistar... Agora ndo me lembro a cidade. Mas,
eles foram entrevistar e... Aquela verba... O FUNDEB... Entdo, 0 FUNDEB é uma verba e eles deram
toda a explicacdo. FUNDEB é uma verba... Que era destinada algum bilh&es, para a educacdo, no Brasil,
e bla bla bla. Chegando... E ai eles foram ver, numa cidadezinha I4, que ¢ um exemplo acho que de tudo
( risos relacionado ao meio de corrupgéo politica do Brasil)! Cuja verba existe para aplicar,ndo é? Eh....
Tiveram uma prova la do cara, dando dinheiro... Gravaram no celular do proprio cara que estava dando o
dinheiro para o prefeito... Ele mesmo gravou, ele mesmo denunciou. Entdo, eu... Por exemplo, eu peguei
mais ou menos um milhdo e meio, e ai acho que eram R$ 24.00000. Entdo cada conta de chegava era
tanto. Ja tinha que dar aquele tanto. Eu acredito que a verba deve existir sim, para a qualidade da
educacdo, mas, eu acho que a verba ndo chega.

Pesq.: E uma questdo politica também, né, envolvida?

Prof.2.:Claro!

[D1C1]®

% Os Dialogos serdo apresentados por D de Dialogo, pelo niimero correspondente ao excerto retirado de
uma mesma Conversacdo, por C de Conversacao e finalmente pelo nimero da Conversacao.




103

Os dilemas aqui nomeados pelos professores foram: o0 nimero excessivo de
alunos em sala de aula que impossibilita o professor de dar a atengdo necessaria para
todos os alunos; a falta de material escolar suficiente acarretando problemas de
aprendizagem entre todos os alunos; a exigéncia de alta qualidade do desempenho
docente sem oferecimento de condigdes reais para isso; a cobranca de resultados
positivos que deixam o docente com um sentimento de impoténcia, irresponsabilidade
das autoridades competentes com a educacdo; o descumprimento das regras
estabelecidas pela legislacdo vigente pelas autoridades responsaveis e a corrupgao
através dos desvios das verbas destinadas & melhoria da educacao.

Diante do exposto por esses professores, ndo podemos perder de vista, no
contexto narrado, a forma como as relagdes foram sendo estabelecidas entre os atores
nesse contexto, o que ampliard nossa compreensao dos dilemas e conflitos explicitados.

Nesse sentido, nos apoiamos em Tardif (2012) que diz que as experiéncias
vividas e que os docentes carregam na construcdo de sua historia, principalmente
aquelas do inicio de sua vida profissional, sdo de extrema importancia para a formacéo
do professor tendo até mesmo o poder de definir, no futuro, a sua forma de
relacionamento com o trabalho. Assim, aquilo que podemos identificar na fala dos
professores que participaram da Conversacdo nos diz, entre outras coisas, da forma
como estes se relacionam com esse Outro. Diz do lugar que o sujeito ocupa diante do
Outro.

Como ja vimos anteriormente, o conceito de Outro (LACAN, 1998a) a partir da
Psicanalise diz daquele que deixa a sua inscri¢cdo no corpo do sujeito em constituicéo.
Marcas que permanecem em sua memoria. Esse lugar do Outro na relagdo com o sujeito
pode ser ocupado simbolicamente ora por um, ora por outro. E por ser simbdlico, é um
lugar que circula entre os atores que participam direta ou indiretamente das relacbes
constituintes do sujeito/professor dentro ou fora da escola. O Outro/aluno, o
Outro/gestor, o Outro/familia, o Outro/social, o Outro/Instituicdo, o Outro/politica,
enfim, este Outro da linguagem, da cultura onde o sujeito/professor esta inserido.

E importante, porém, diferenciar este Outro do discurso (a Lei, a linguagem)
pelo qual o sujeito € falado antes mesmo de sua existéncia, do outro (semelhante).
Lacan (1998a; 1998b), nos apresenta a ideia das duas formas de alienacdo que o sujeito
se depara no processo de constituicdo do Eu. Para ele o sujeito é alienado de uma forma,
a partir do discurso do Outro - aquele que diz o0 que se deve ser para que seja possivel

sua insercdo na Cultura. De outra forma, quando o sujeito se aliena no desejo do outro
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(semelhante), no qual se busca as identificacdes imaginérias daquilo que se pretenderia
ser.

Levando entdo, em consideracdo o exposto, através das Conversacdes podemos
perceber como estes pontos de alienagdo, ja apresentados em Lacan (1998a), referente
ao lugar do sujeito na relagdo com o Outro, tem causado tanto mal estar. Este mal estar
nos sdo apresentados através das queixas que os docentes trazem e € nomeado por eles
com diferentes significantes. Um deles toma consisténcia mais relevante na fala dos
professores e que constituem as relacdes que se estabelecem dentro e fora da escola.
Respeito (ou a falta dele) é um significante que se repete com grande frequéncia entre
0s professores, seja em suas relagbes com alunos, com pais, com gestores, com as
instituicBes escolares e também com as politicas educacionais estabelecidas no pais.

O Diélogo que segue, da Conversacdo 3 [D1C3], nos traz reflexdes importantes
que dizem da posicdo desse professor na sua relagdo com o aluno, o que tem implicagéo

com o pano de fundo de sua vivéncia no cotidiano da escola.

Prof.1.: Ah, primeiro conversei, falei isso, eu corrigi, mostrei os erros absurdos que eles cometem em
minha aula de matematica. Mostrei a conta de menos, que em vez de tirar de cima para baixo, eles tiram
de baixo para cima. Eu falei: vocés acham que isso era pra ta no 7° ano, fazendo uma conta desse jeito?
Foi o segundo modo de quem ndo sabe fazer divisdo. Eu falei que fico com dé deles porque eu acho,
realmente, que eles sdo vitimas de uma situacdo que vem vindo. Agora eu vou fazer de tudo aqui. Nao
vou abandonar o barco. Tava com vontade de ficar faltosa, mas acho que nédo vou ficar ndo. Eu vou fazer
de tudo aqui, vou priorizar, vou fazer de tudo porque quero que vocés aprendam. Eu vou tentar. Agora
voceés tém que ter, escrevi 14 no quadro, honestidade, querer. Vou fazer de tudo. Vou tentar.

Pesq.: E vocé achou que tocou eles de alguma forma?

Prof.1.: Eu acho que sim. Eles ficaram mais quietos, eu fazia até... Os alunos |4 de tras falavam: ai
quanto que deu? Ih, tA& muito longe de quem acertou... Ai estavam querendo tudo que eu fosse olhar.
Falei, gente, sou uma s, ndo sou 38. Entdo eu andei , fui marcando, olhando, fez certo, fez certo, vocé
errou aqui...

Pesq.: De alguma forma eles querem te mostrar! VVocé disse que ndo vai abandonar o barco, ndo vai
desistir, de alguma forma eles quiseram mostrar o que estavam fazendo. E um efeito diferente!

Prof.1.: Vou comecar a unidade dois, vou comegar matéria nova, vamos prestar atencao.

[D1C3]

Traremos aqui a ideia de Trama encontrada em Fernandes (2009), ao trabalhar
com as narrativas, os dizeres dos professores, partindo de uma tessitura formada por
diferentes fios que metaforicamente trazem o sentido produzido pelos professores a
partir dos seus dizeres sobre aquilo que eles vivem na escola. Segundo a autora, “A

historia comega a ser relatada; os fios sdo dispostos no tear, observam-se as cores e
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texturas diferenciadas, os primeiros nés sdo dados” (p. 15). E tudo isso tem uma
dimensdo formativa. Pois através das “tramas discursivas” (p.118), se evidencia a
relacdo do contexto em que os dizeres foram produzidos.

Podemos pensar toda esta trama tecida no espaco/tempo da Conversacao,
constituida pelos diversos fios de dilemas apontados pelos participantes e que dizem de
como este professor se mostra afetado pela situacdo que os envolve. Situagdo essa que,
do ponto de vista da Psicanalise, determina uma “escolha forcada” (LACAN, 1998a)
por parte do sujeito/professor. Pelo lugar que lhe é possivel ocupar na relacdo com o
aluno; situacdo que determina tambem sua forma de agir como docente.

O que seria essa “escolha forcada” se, ao falarmos em escolha ja se pressupde
uma dada autonomia? Como ja se afirmou anteriormente, em relacéo ao inconsciente do
sujeito, as duas formas de alienacdo sdo proprias de todo sujeito em seu processo de
constituicdo por ser um sujeito da linguagem. Isso significa que ele se torna sujeito
através dos significantes que o Outro lhe oferece, segundo a formulacdo de Lacan
(1998a). Como nenhum significante pode dar um sentido total ao dizer do ser, existe
sempre uma parte dele que se perde.

E neste sentido que Lacan (1988a) no seminario 11, se utiliza da expressio “A
bolsa ou a vida!” e vem sinalizar esta escolha forcada, pois qualquer que seja a escolha
que o sujeito se veja obrigada a fazer, se alienar ou ndo no sentido que Ihe é oferecido
pelo Outro, havera um desaparecimento do sujeito: na escolha da bolsa podera perder as
duas; na escolha da vida tera que viver sem a bolsa.

No que diz respeito as questbes pedagdgicas que envolvem a atuacdo do
professor no processo de ensino e aprendizagem, podemos perceber na fala do Prof.1
em [D1C3] que, para ele, os alunos ja carregam falhas na construcdo do conhecimento
que ndo foram detectadas ou, ndo foram olhadas, ou ndo foram consideradas pelo Outro.
Nessa analise, porém, se focara na forma em que este dilema é vivido pelo professor e
como o afeta no seu desempenho na sala de aula, na construcdo da imagem que ele faz
de si mesmo como docente, na ideia que ele constr6i do ensino em geral, e do proprio
aluno.

Percebe-se que o professor tem ferramentas que o conhecimento tedrico,
adquirido nos cursos de formacdo lhe oferece para lidar com os dilemas do dia a dia. Ele
consegue identificar o ponto de falha no aprendizado do aluno, mas se vé impotente,
pois consegue perceber um ponto de falta que marca o lugar de vitima que os alunos

ocupam no olhar desse professor: “Eu falei que fico com dd deles porque eu acho,
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realmente, que eles sdo vitimas de uma situacdo que vem vindo” [Prof. 1 em D1C3].
Mas vem vindo de onde? Por onde vem? Passando por quem? Como esta situagcdo que
“vem vindo” ninguém viu? Ou se viu, porque ndo foi possivel olha-la com outros olhos?
Como néo perceber a dimensdo da gravidade dessa realidade escolar que afeta entre
outros, 0 sujeito/professor? Neste caso, 0 sentimento que surge como efeito no
professor afetado por essa situacdo ¢ nomeado por ele como “d6”. Sentimento suscitado
pela forma como o professor se posiciona diante do aluno e que também diz das
relacBes presentes neste contexto. O que € fundamental em seu constituir-se como
profissional para direcionar a acdo do sujeito/professor dentro da sala de aula. Falta o
olhar do Outro/Educacéo.

Tal como vimos em Freud (1996d), ao tomarmos o “d6” do professor como um
ponto de angustia estamos olhando para seu proprio ponto de falta. Este se mostra
quando o sujeito/professor se depara diante de um evento traumatico. E, ao fazermos
assim, temos que trazer a dimensdo do desejo por consequéncia. No Seminario 8
(LACAN, 1985), “A angustia na sua relagdo com o desejo”, Lacan ja nos diz que o
desejo € o remédio para a angulstia. Ja& no Seminario 10, “Angustia, signo do desejo”
(LACAN, 2004), nos diz que o desejo do sujeito é o desejo do Outro. Quando este
Outro deseja € porque um ponto de falta esta ali em evidéncia. Esta evidéncia é o que
possibilita o sujeito fazer lacos, ser causado pelo objeto a*® - visto por Lacan como o
representante da falta. E a falta do objeto que possibilita ao sujeito uma relacdo de causa
de desejo. Podendo assim, o desejo do sujeito aparecer. Ser causa de desejo é causar o

desejo no outro. E podemos identificar este movimento na fala do professor:

“Agora eu vou fazer de tudo aqui. Ndo vou abandonar o barco. Tava com
vontade de ficar faltosa, mas acho que néo vou ficar ndo. Eu vou fazer de tudo
aqui, vou priorizar, vou fazer de tudo porque quero que vocés aprendam.” [Prof.
1em D1C3]

Nesta fala podemos ver claramente sua saida deste ponto de angustia pela via do
desejo. Se o professor deseja ele podera despertar o desejo no aluno. E interessante
ressaltar que esta é uma via, quando acessada, de mao dupla. Se o desejo foi 0 remédio

para a angustia deste professor penalizado pela situacdo de vitima dos alunos, este

“ Objeto a: Tal conceito é considerado a maior contribuicdo de Lacan para a Psicanalise. O conceito de
objeto a esté relacionado com a questdo central da falta e sua relacdo com o desejo. Encontra-se a sua
formalizagdo em “Subversdo do sujeito e dialética do desejo”, de 1960, (LACAN, 1985) e,
posteriormente, em “O Seminario. Livro 10. A angustia” (LACAN, 2004).
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mesmo desejo poderd ser também o remédio para que, afetados pelo desejo deste
Outro/professor, o sujeito/aluno possa despertar seu desejo de aprender e sair finalmente
do lugar de vitima.

No recorte abaixo fica evidenciado os efeitos possiveis sobre o sujeito quando
este é causado pelo desejo do Outro. E nesta interlocucio de desejos que 0s sujeitos Vo
se constituindo, ocupando novos lugares, possibilitando novas formas de atuagdo. O
desejo incide na atuacdo do professor e também na resposta dos alunos. A incidéncia do
olhar sobre o sujeito, sempre causa, seja para aquele que olha como para aquele que é

olhado.

“Pesq.: E vocé achou que tocou eles de alguma forma? Prof.1: Eu acho que sim. Eles
ficaram mais quietos, eu fazia até... Os alunos la de tras falavam: ai quanto que deu?
Ih, ta muito longe de quem acertou... Ai estavam querendo tudo que eu fosse olhar.
Falei, gente, sou uma s6, ndo sou 38. Entéo, eu andei, fui marcando, olhando, fez certo,
fez certo, vocé errou aqui...” [Prof. 1 em D1C3]

Se Tardif (2012) ressalta a importancia dos primeiros anos de formacgéo docente
como cruciais para determinar o direcionamento que o profissional dara para sua
atividade de trabalho, momento em que estdo centrados suas expectativas e fortes
sentimentos de acordo com o “choque de realidade” que ele encontre, 0 que podemos
perceber com essa fala acima? O professor que, apesar de ser bastante experiente, com
uma bagagem de mais de vinte anos de docéncia, ainda hoje se vé diante de situacdes
gue o deixam angustiado, indicando que os anos de experiéncia e conhecimentos
adquiridos ainda ndo puderam isenta-lo do choque de realidade e que este ndo fosse
afetado por elas. A partir de (FREUD, 1996h) se pode afirmar que os conteldos
inconscientes sdo inesgotaveis, e podem ou ndo ser acessados diante de algum evento
que remeta 0 sujeito a esses conteldos. Nesse sentido, se pode pensar que uma
formacdo continuada é eficaz no sentido em que as expectativas, os fortes sentimentos
oriundos do “choque de realidade” da experiéncia vivida, pode se repetir ndo apenas nos
primeiros anos de formacédo do professor, mas sempre que seu desejo, que tem relagédo
com as questbes inconscientes de cada um, for colocado em causa. Dentro dessa
perspectiva, poderiamos afirmar que o sujeito/professor estd continuamente em
formagé@o na sua interlocucdo com os atores do contexto escolar, o que possibilita
efeitos continuos no decorrer de sua carreira. Vemos que 0s professores passam a maior

parte do seu tempo de trabalho lutando com situacdes de grandes impedimentos de
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realizacdes positivas e satisfatdrias e é essa relacdo com seu trabalho que vem formando
a identidade do docente de hoje.

Indo em direcdo a proposta de NOvoa (1995), ao pensar a formacdo continua
partindo da ideia central de que a aquisicdo de conhecimentos e estratégias pedagogicas
acontecem a partir de praticas que tenha a coletividade como referéncia, pode-se pensar,
entdo, que a construcdo de saberes acontece, ndo somente no coletivo de professores,
mas também partindo de uma visdo mais ampliada de coletivo, e se considerando toda a
diversidade de atores, nas relacdes estabelecidas no &mbito educacional de forma ampla,
na sua relagdo com os alunos, com os diferentes atores da instituicdo dentro e fora da
sala de aula.

No Didlogo que se apresenta na sequéncia [D1C4] pode-se perceber essa
diversidade na situacao que o professor enfrenta com uma mae de aluno e que dentro do
contexto da escola traz efeitos evidentes. A atuacdo do sujeito/professor esta
determinada pela forma como as relacbes com os demais estéo estabelecidas, pela forma
como os lugares foram estabelecidos na relacdo do sujeito e o Outro. Esses
posicionamentos sdo determinantes na constituicdo de cada professor, o que difere,
como ja visto através de NoOvoa (1995), de um processo formativo individualizado,
como se a aquisi¢do de conhecimentos fosse algo a ser “produzido no exterior da
profissdo” (p.25), ou mesmo que fosse suficiente para direcionar a atuacdo docente de

maneira satisfatoria.

Pesq.: H& um espago para o acolhimento desses pais, dessas maes, assim?

Prof.1.: N&o, quando ele estudou de 12 a 42 série, que seria agora do 1° ao 5° ano, ela ficou dentro da
escola, ela ficava nos corredores, ajudando, como Amiga da Escola, mas porque o filho estd 14,
entendeu?

Pesq.: Entdo... Os desafios que os professores passam dentro da sala de aula com esses alunos.

Prof.1.: Porque hoje quando a gente fala de apoio, porque eu tenho certeza que se fosse outra pessoa que
estivesse l4... Porque o bimestre, o bimestre estd muito corrido mesmo, muito corrido, a gente tem que
ter, se virar pra fechar. Eu acho que ndo ia conseguir, na sexta-feira, final de semana, eu vi se eu
conseguia no final de semana, colocar e entregar a tempo. VVocé vai querer salvar de um lado, vocé da
uma atropelada e na prédxima vocé ndo vai fazer isso, vocé olha direitinho, vocé ndo vai fazer isso. Ele
ndo tinha, ela ndo leva mesmo pra vocé ver. Vocé ja pensou?

Pesq.: Como responder a uma mae assim?

Prof.1.: Como responder a uma mée assim? Primeiro vocé tem que ter alguém ao seu lado te apoiando.
Pesq.: Ham, ham.

Prof.1.: Até porque ela chegou de surpresa. Alguém que ja sabia que ja tinha até a sala, porque como é
que descobriu os pontos? Vocé tem que ter alguém ali preparado, pra te apoiar, pra te receber, pra ir la
olhar, pra responder e pra falar: olha as coisas ndo sdo assim ndo. S6 que ndo teve esse tipo de... Nao
temos esse tipo de respaldo. Na prefeitura, ndo temos esse tipo de respaldo, ndo temos. Vocé tem que se
portar muito bem, caladinha, porque a mée tem o direito daquilo que ela estd fazendo, mesmo que vocé
esta certa, vocé tem que assumir um erro que vocé nao cometeu. N&o € seu 0 erro, mas pra mae é.
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Prof.2.: Quando vocé vé, em outra situagdo, eu digo a postura de quem esta..., outra posigdo. Tive uma
mée que... Vocé acha certo? Vamos discutir um pouquinho, a posicao que o seu filho tomou. Vocé acha
certo isso aqui que ele fez? Ai a mae falou, perai, vocé ndo quer corrigir isso aqui, vocé ndo quer
discutir. Entdo vocé veio aqui s6 pra acabar com a professora? Vocé ndo quer discutir a postura do seu
filho? Pronto, acabou. Perai, vamos discutir, vamos falar da postura do seu filho? VVamos falar que seria
tdo terrivel pra ele fazer isso? Mas isso ndo poderia ser oficialmente... Ja aconteceu uma situagdo assim
comigo. Vamos discutir sobre seu filho... Como esta a postura dele? Como é que ele fez isso? Mas isso
eu ndo quero falar. Entdo a senhora saiu de casa veio aqui, pra meter a lingua no professor? Ah, entdo
perai. No caso, aconteceu isso comigo em outro lugar que tinha uma pessoa muito decente, que falou,
ela conversa comigo. Conhece aquela piadinha, que antes, o filho chegava em casa e o pai falava assim:
por que vocé tirou essa nota? Hoje, ele ndo vai no filho, ele vai no professor, por que vocé deu essa nota?
E a escola que tem defeito, é o professor. Ela veio perguntando justamente isso. Eu chamei a menina no
final da aula e disse, por que ao chegar em casa, vocé mesma ndo explica pra ele a situacdo? Fala pra ele
se eu deixei de explicar, se eu deixei de tirar nota sua, explica pra ele porque vocé acha que vocé tirou
essas notas. Por que eles ndo perguntam primeiro pro o filho e depois vem perguntar pra gente, né, o que
aconteceu?

[D1C4]

No recorte - “Pesq.: Como responder a uma mde assim? Prof.l.: Como
responder a uma mde assim? Primeiro vocé tem que ter alguém ao seu lado te
apoiando” [D1C4] - fica evidente a auséncia de um Outro que funcione como um
ponto de referencia, de sustentacdo, que reconheca o professor do lugar de autoridade
que ele ocupa, ou pelo menos, ocupava antigamente levando em conta o imaginario

cultural que podemos verificar na fala do professor:

“Conhece aquela piadinha, que antes, o filho chegava em casa e o pai falava assim:
por que vocé tirou essa nota? Hoje, ele ndo vai no filho, ele vai no professor, por que
vocé deu essa nota? E a escola que tem defeito, é o professor. Ela veio perguntando
justamente isso.” [Prof.2. em DI1C4].

Porque parece que atualmente este lugar deixou de lhe ser concedido. Ou foi 0
professor que deixou de ocupa-lo? Esses sdo questionamentos possiveis de serem
levantados e discutidos pelos professores agora na presenca da pesquisadora/analista
que tem como funcdo a de escutar as manifestacbes inconscientes do sujeito e
possibilita que ele ao escutar-se, se implique com suas questdes. O que é diferente de
buscar causas racionais, explicativas e prescritivas, ou mesmo culpados para a realidade
vivida.

Interessante pensar que o estatuto de autoridade passa pelo reconhecimento do
Outro, pelo olhar do Outro que diz da representacdo daquilo que se vé. N&o basta se

dizer autoridade em o que quer que seja, mesmo ocupando um cargo efetivo cujo nome
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deveria dar ao sujeito este estatuto. E necessario que o lugar Ihe seja dado pelo Outro,
que o Outro o reconheca representante dessa autoridade. Por outro lado também é
necessario que o sujeito dé consisténcia a este lugar de autoridade fazendo valer seu
nome. No excerto apresentado abaixo retirado da sexta Conversacdo, € possivel
observar claramente os efeitos sobre a subjetividade do sujeito professor, pelo lugar que
Ihe é dado pelo outro.

“ No tempo que eu fiz faculdade, eu tinha um professor que era de Ouro Fino. Ele
falava assim, gente, hoje, a classe dos professores, ela é desvalorizada, mas quando eu
comecei, muita gente deixou o emprego no Banco do Brasil para ir trabalhar como
professor. Eu acho assim, olha, todo processo de transformacgédo é doido. N&o vamos
ver, talvez, resultado, nossos filhos véo ver, e comegou quando? Toda grande revolugao
comegou pequena. Ndo foi com o exército inteiro que comecou. Entendeu? Talvez
comega aqui, vocé langa 14 no seu Mestrado, outra pessoa se interesse, e vai crescendo
e vai crescendo. E um processo doido e demorado, mas que a gente espera que surja
resultado 14 na frente. Eu penso assim. Porque se agente ficar calado, até outro fazer,
vai demorar mais tempo ainda, gente! Eu falo assim, nds estamos frustrados, nos,
professores estamos, Porque assim, gente, ndo estou desmerecendo o lixeiro, mas ele
tem muito mais valor para muita gente porgue tira o lixo da frente de sua casa do que o
professor. Porque se ndo pega o lixo na porta da tua casa, todo mundo grita, se ndo
tem professor na escola, ndo estdo nem ali, esta todo bem.” [Prof.10 em D10C6]

Ao focar na questdo da constituicdo do sujeito/professor na relagdo com o Outro,
pode-se encontrar em Souza (2009) uma discussdo sobre o estatuto da autoridade na
educacdo que aponta para uma tentativa de controle da pedagogia através de
determinag6es de metodologias no campo educacional que coloca o professor em uma
posicdo igualitaria em relacdo ao aluno e ao conhecimento, criando com isso, um
paradoxo que dificulta o posicionamento do docente “ao tentar fazer com que o
professor tenha autoridade sem ser merecedor dela” (p. 2), pois do ponto de vista da
Psicandlise, considerando a relacdo sujeito/Outro (que sdo lugares diferentes), a nao
possibilidade de determinar o ponto que diferencia uma posicdo da outra, no que diz
respeito ao professor, “tolhe a possibilidade de a sua palavra vir a merecer certa

autoridade.” (p.2).

Esse ansiar por uma "medida adequada" de autoridade na "relagdo" pedagdgica
ndo existe sem motivos, uma vez que a histéria da educagdo nos revela tempos
em que o professor utilizava-se de medidas extremas como 0s castigos
corporais. Entretanto, tentando corrigir o que chama de autoritarismo, a
Pedagogia atrela, em seu discurso, toda e qualquer atitude de imposicdo e
controle, com a figura de autoridade do "professor tradicional”, definindo como
autoritaria toda pratica que ndo se deixe orientar pelos pressupostos da
psicologia do desenvolvimento infantil. (SOUZA, 2009, p.2)



111

Seja na relacdo do professor com os alunos ou na relagdo com os pais, é
fundamental que a escola como este Outro normativo, o qual daria consisténcia ao lugar
de autoridade para o professor, ao reconhecé-lo desde ai, venha dar sustentacdo ao
profissional para que ele possa exercer sua fungdo de autoridade, podendo ter uma
postura diferenciada mostrando respeito e recebendo o respeito que lhe cabe. Quando o
professor diz: “Como responder a uma mée assim? Primeiro vocé tem que ter alguém
ao seu lado te apoiando” [Prof.l1 em DI1C4], podemos escutar uma demanda
direcionada a escola para que se abra uma discussdo sobre qual o lugar dado pela escola
ao professor. Lugar este que vem dificultando o seu agir docente. Neste sentido me
pergunto qual o reflexo disso no constituir-se professor? Como a prépria imagem
construida como aquele que ndo é reconhecido neste lugar de autoridade vem
influenciar no seu agir? Como fazer valer o que, a priori, ndo lhe pertence?

Como os professores falam de suas experiéncias de trabalho em diferentes
escolas, algo para considerarmos € que, em outras escolas 0 mesmo nao reconhecimento

do professor, também é comum.

“Na prefeitura, ndo temos esse tipo de respaldo, ndo temos. Vocé tem que se portar
muito bem, caladinha, porque a mae tem o direito daquilo que ela esta fazendo, mesmo
gue vocé esta certa, vocé tem que assumir um erro que vocé ndo cometeu. Nao é seu o
erro, mas pra mde é.” [Prof.1 em D1C4].

Em Kramer (2008), encontramos importante questionamento que vai ao
encontro da questdo levantada, aqui que diz tanto da necessidade do lugar dado pelo
Outro como da necessidade do sujeito dar consisténcia a este lugar de autoridade. A
autora atribui a escola um papel fundamental na construcdo da autoridade do professor
(p. 627). Ao mesmo tempo considera os dilemas que envolvem tanto o posicionamento
dos docentes como o das escolas ao se questionar: “Nesse contexto, falta ao professor
autonomia e autoridade para enfrentar as adversidades? Ou faltam condigdes concretas
nas escolas para o exercicio da autonomia e da autoridade?” (p. 627). E importante que
seja estabelecido e diferenciado o que é de um e o que é do outro para que, identificados
0s pontos de conflitos, as intervengdes possam ser mais assertivas.

Na fala dos professores, tanto a mae, a escola, as autoridades do contexto da
educacdo e a legislacao, representantes do Outro nas relagdes com o sujeito/professor,
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estédo determinando o lugar que este ocupa em suas relagdes: aguele que mesmo estando
certo, tem que assumir um erro que ndo cometeu. E mais, para tomar algum
posicionamento diferente, teria que fazé-lo ndo oficialmente, como veremos logo
abaixo. Esta imagem que o constitui como docente vem marcar o lugar que lhe cabe e 0
constitui, através do que Outro lhe oferece. Vemos que o mal estar que os professores
sofrem estd sendo delimitado por este modo de relagdo estabelecida. Uma posicéo
bastante desconfortavel para o sujeito/professor que luta contra esta posicao, pois nao a
reconhece como sua. Fato que pode justificar o alto indice de adoecimento e abandono
do trabalho entre os profissionais da educacdo. Segundo pesquisa apresentada por
Gasparini, Barreto e Assungdo (2005), um levantamento realizado pela Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte em parceria com o Sindicato Unico dos Trabalhadores em
Educacdo em Minas Gerais, chegou ao preocupante resultado sobre a realidade desses
profissionais. Segundo dados colhidos pelo GSPM — Gerenciamento de Salde do
Servidor e Pericia Médica chegou-se a verificar que 92% dos atendimentos dos
servidores da educacdo causou o afastamento do trabalho. Sendo que 84% desses
afastamentos eram de professores. A causa principal do adoecimento docente tem em
primeiro lugar (15%) os transtornos psiquicos.

Os diferentes atores do contexto escolar é que estabelecem a diversidade das
relacbes que o docente encontra em seu trabalho. E a relagcdo deste com a gestdo da
escola também pode nos mostrar as diferentes vias de possibilidades e impossibilidades
de acdo docente. Outro professor participante da Conversacdo [prof. 2 em D1C4],
excerto apresentado na sequéncia], passa pela mesma situacao envolvendo a questdo do
respeito, que aparentemente é frequente na rotina dos docentes que participaram da
Conversacao. Isso nos leva a refletir sobre a forca que esse Outro/Gestor tem em
determinar lugares, em fixar o sujeito em uma posi¢do que o impossibilita atuar de outra
forma, ou abre possibilidades para que o docente se sinta livre para usar de sua
autoridade. A figura do Outro/Gestor esta naquele que representa as leis educacionais,
as autoridades que as criam, as autoridades que as fazem cumprir e também as que nao a
fazem cumprir. S8o os 6rgdos federais, governamentais, estaduais, municipais e as
instituicOes escolares, local onde encontramos o professor submetido a todos estes que o
direcionam em seu agir dentro da sala de aula, constituindo-o como professor a partir

desse processo.
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“Quando vocé vé, em outra situacdo, eu digo a postura de quem estd, outra posicao.
Tive uma mae que... Vocé acha certo? Vamos discutir um pouquinho, a posicéo que o
seu filho tomou. Vocé acha certo isso aqui que ele fez? Ai a mae falou, perai, vocé nao
quer corrigir isso aqui, vocé ndo quer discutir. Entdo vocé veio aqui sé pra acabar com
a professora? Vocé ndo quer discutir a postura do seu filho? Pronto, acabou. Perali,
vamos discutir, vamos falar da postura do seu filho? Vamos falar que seria téo terrivel
pra ele fazer isso? Mas isso ndo poderia ser oficialmente...” [Prof.2 em D1C4].

Na sequéncia dessa fala do professor, podemos perceber como a sustentacéo
recebido por um Qutro que conversa, que escuta e que reconhece o professor em seu
lugar de autor/idade, Ihe abre espaco para uma saida que ndo seja causar O
desaparecimento do sujeito®* e a submissdo ao mal estar da imposicdo do desejo do
Outro. No excerto abaixo vemos entdo, como o0 sujeito/professor, que encontrou espaco
para colocar algo de seu, o que podemos designar como a assun¢édo da autoridade diante
do Outro que é capaz de ouvi-lo e olhé-lo, pode encontrar uma solucdo para a situagao
de conflito, agindo de outra forma que simplesmente inibir-se diante da impossibilidade
de colocar em causa o seu desejo. Ao ocupar 0 lugar que agora € seu, seja diante do
aluno e da mae; lugar que lhe foi sustentado e reconhecido pelo Outro/ “Pessoa
Decente”, o sujeito/professor se sente respeitado e pode dar um outro direcionamento a
situacdo. Apontando para a responsabilidade do agir do aluno e do agir da mée em uma
situacdo onde somente ele era questionado, o professor pode questionar aluno e mée de
suas posicdes também. Mostrar que a posicdo, o agir de cada um dentro das relacdes

tem implicacdes e séo de responsabilidade de todos e ndo somente do professor.

“Eu chamei a menina no final da aula e disse, por que ao chegar em casa, vocé mesma
ndo explica pra ele a situacdo? Fala pra ele se eu deixei de explicar, se eu deixei de
tirar nota sua, explica pra ele porque vocé acha que vocé tirou essas notas. Por que
eles ndo perguntam primeiro pro filho e depois vem perguntar pra gente, né, o que
aconteceu?” [Prof.2 em D1C4]

Esse professor, participante da Conversagdo, vem nos mostrar a luta constante
que esta classe vem travando com aqueles que, entre outras coisas, determinam o agir
do professor através das normas, das regras que deveriam cumprir com seu objetivo de
dar um norte para os profissionais docentes desenvolverem o seu oficio com menos
impedimentos. E como se eles se sentissem atados, limitados e buscando recuperar o

proprio estilo, seu modo de ser, sua identidade constituida dentro das relagdes que se

*'\Veja em nota de roda pé nimero 2 — objeto a p.76
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estabelecem dentro e fora da escola. Ao mesmo tempo temos que nos perguntar aqui, se
essa posicdo de queixa que muitas vezes encontramos na classe docente, ndo implica em
uma escolha propria de permanecer fixado no ponto de impossibilidade, no aguardo de
que algo se modifique sem que haja algum movimento do proprio sujeito. Sem que haja
algum investimento préprio para sair dos conflitos cotidianos como se possibilidades
estivessem somente no campo do Outro. Como se 0 sujeito/professor ndo fizesse parte
ativa nessa relacédo levando em conta sua parcela de responsabilidade pelo contexto que
se apresenta.

Para Tardif (2000), aquilo que ele chama de “auto formar-se” implica em que
este profissional também tenha uma “parcela de improvisacdo e de adaptacao” (p. 14)
em situacdes inusitadas que exigem reflexdes para compreender e organizar os dilemas
que vivencia no ambiente escolar, para entdo direcionar seu modo de atuacdo. Para ele
tem valor a experiéncia contextualizada. Isso quer dizer que cada professor tem a
oferecer, a compartilhar um saber que é sé seu, pois este foi adquirido de forma
singular, sendo, esses diferentes saberes, fundamentais para o desenvolvimento
profissional. Segundo Tardif (2000) essas adaptacdes e improvisos emergem do saber
docente construido no amalgamado da experiéncia em relacdo aos saberes apreendidos
na formacdo inicial, advindos da ciéncia da educacdo e da area de formacdo, que na
experiéncia se misturam com ela e produzem o fazer docente.

O Dialogo apresentado abaixo [D2C4] ilustra, na voz dos professores, a
discussdo teorica referente a formacdo e a constituicdo do sujeito/professor na
interlocugcdo com o Outro indicando como, em situagdes inusitadas, aparece o estilo, 0

modo de ser, a identidade do docente.

Prof.1.: Tem determinadas coisas que ndo condiz com a realidade, sé que a gente tem que entender o
sistema e, a0 mesmo tempo, a gente tem uma briga entre o que esté certo o que esta errado.

Prof.2.: Mas eu acho que nossa briga maior, 0 nosso maior descontentamento.... E porque ¢ assim, toda a
acao que a gente solicita, até questdo na questao da educacdo, a gente ouve é que a legislacdo ndo
permite, é que o0 governo nao permite, é que isso ndo pode, é que isso nao seio 0 qué. Entdo é o discurso
gue a gente esta ouvindo constantemente, entéo, o sistema determina né, o estilo de trabalho que
vocé tem na sala. Vocé ndo pode nada! Entéo, afeta.

Pesq.: Nem dentro da sala?

Prof.3.: Na sala de aula ndo. A gente da uma de Maria Louca de vez em quando. ((risos))

Pesq.: Como € que é essa Maria Louca?

Prof.3.: De vez em quando a autoridade baixa: do meu jeito, torto e acabou. ((risos))

[D2C4]
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Um dos professores mostra claramente seu saber sobre o contexto em que
trabalha; mostra sua representacdo sobre o sistema educacional e como ele funciona a
partir de seu ponto de vista. Ponto de vista significado por esse sujeito, tendo suas
experiéncias como ponto de partida: “Tem determinadas coisas que ndo condiz com a
realidade, s6 que a gente tem que entender o sistema e, a0 mesmo tempo, a gente tem
uma briga entre o que esta certo o que esta errado.” [Prof.1 em D2C4].

A (re)construcéo de sua identidade vem sendo entdo determinada por um sistema
que mantém o professor desbussolado “, por assim dizer. Ter problemas em saber o
que esta certo e 0 que esta errado é ndo poder decidir para onde ir, o que fazer, como
fazer e quando fazer. E quanta energia se gasta em fazer parte dessa “briga” em busca
de uma direcéo.

Um segundo professor, no excerto abaixo, nos explicita sobre os saberes
produzidos na sua pratica e os efeitos que essa realidade traz para a sua acao
pedagogica. Direcionando, a acao do sujeito/professor para um quadro de impoténcia na
realidade em que vive. Este mecanismo de funcionamento o afeta tanto subjetivamente
como objetivamente; tanto como sujeito e como profissional. E esta dada situacdo, ndo é
sem efeitos para alunos, professores, escola e sociedade em geral. Vemos estes efeitos
nos baixos indices de qualidade do ensino brasileiro em comparagdo com outros paises
apresentados em pesquisas oficiais.

“E porque é assim, toda a agdo que a gente solicita, até questdo na questio da
educacdo, a gente ouve é que a legislacdo ndo permite, é que o0 governo nao permite, é
que isso ndo pode, é que isso ndo seio 0 qué. Entdo é o discurso que a gente esta
ouvindo constantemente, entdo, o sistema determina né, o estilo de trabalho que vocé
tem na sala. Vocé néo pode nada! Entdo, afeta.” [Prof. 2 em D2C4]

Nesta discussdo do estilo de cada docente, que tem relagdo com a construcao de
sua identidade como sujeito/professor, esta fala do professor me parece bastante
representativa: “Prof. Na sala de aula ndo. A gente d4 uma de Maria Louca de vez em
quando. ((risos)). Pesg. Como € que é essa Maria Louca? Prof. De vez em quando a
autoridade baixa: do meu jeito, torto e acabou. ((risos))”. [Prof. 3 em D2C4].

Os estilos podem ser percebidos como a marca do autor. A marca que imprime
algo do desejo do sujeito. E esta marca que o diferencia, que o identifica, que o nomeia.

Que o torna unico. Nesta fala a fun¢ao da autoridade vem trasvestida da “Maria Louca”,

*2 Termo referido por Mrech e Rahme (2009) citado na péagina 45.
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aquela que faz do “jeito torto” dela. Torto que seja, € o seu jeito. E por ser seu, parece
que de vez em quando, quando ela usa de seu estilo, funciona. Quando ele se mostra, 0
professor recupera o respeito que pensava perdido.

A “parcela de improvisagdo” que Tardif (2000) diz ser necessaria, que também
podem ser entendidas como taticas ou até mesmo estratégias, mas que contam com algo
do inusitado que o professor se vale naguele momento, toma assim, confluéncia no dizer
de Dubar (1997) ao dar valor formativo as experiéncias profissionais que desenvolve

saberes praticos, Uteis para o trabalho no exercicio docente.

7.1.1. Aincluséo escolar e a formagéo docente continuada

Na Conversacdo os professores puderam dizer de questdes importantes de
diferentes dilemas que os angustiam. O espaco de oferta da palavra dentro da escola e
de escuta do sofrimento do sujeito no seu contexto possibilitou a partilha dos impasses e
dilemas do particular para com seus pares. Foi possivel, ndo somente expressar, mas
compartilhar e reconstruir sentidos dos saberes adquiridos na vivéncia do um a um
dentro do coletivo. Neste sentido é que se pensa na Conversacdo dentro do contexto
escolar, um movimento que privilegia o dialogo entre a teoria e pratica. Ao falar de si
diante dos dilemas ali vivenciados, o sujeito fala de seu conhecimento e/ou do que néo
conhece, demonstra sua vivéncia pratica, pode dizer de como é afetado por essa
realidade. Na Conversacdo, ao mesmo tempo que oferece ao Outro seu saber e também
0 que ndo sabe, recebe dele novos significantes que podem dar sustentacdo ao processo
formativo de ambos. Todo esse processo abre espaco para uma possivel resignificacdo
subjetiva do docente, contribuindo também para que seus pares passem pelo mesmo
processo.

Kramer e Nunes (2007) criticam uma falha nas praticas de formacéo docente que
muitas vezes se mostram “esporadicas, descontinuas, ¢ acabam por imprimir um modelo
de formacao no qual teoria e pratica aparecem cindidas” (p. 436), percebemos que ainda
hoje esta falha estd presente. Esta descontinuidade na formacdo docente que imprime
um carater negativo ao processo formativo pode ser a raiz da falha na construcdo do
constituir-se professor onde teoria e pratica ndo encontram um espago comum dentro da
escola. As autoras também reforcam os danos causados por este sistema também como

um fator que “desapropria o professor da autonomia sobre o seu fazer, reduzindo-0 a
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executor de politicas sobre as quais ele nao tem qualquer ingeréncia” (KRAMER,;
NUNES, 2007, p. 436).

Nesse contexto a inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais surge como um dilema que mobiliza no professor um sentimento de
frustracdo. O Didlogo que segue [D2C1] € um recorte da primeira Conversacdo que
apresenta as dificuldades dos professores na sua relagio com o Outro que na
mobilizacdo de sentidos dados €, nesse contexto, o Outro/Inclusdo. Apesar da questdo
da inclusdo perpassar outras Conversacdes, nesta primeira a questdo surge com grande

evidéncia.

Prof.1.: Gente a questdo, eh... eu sou professora de apoio aqui e ja trabalhei como professora em outras
escolas. Existe a frustragdo do Professor de Apoio chegar e ele ndo ser bem vindo na sala de aula. Nés
ndo estamos la para avaliar professor nenhum. Nosso foco € o aluno e mais nada. A gente é cego, surdo e
mudo dentro da sala de aula. E também tem assim, o direito sim de ter... Que, imagina uma pessoa pegar
um menino da inclusdo e integrar numa sala aqui? Como é que faz com um menino daquele?

Pesq.: Vocé trabalha com meninos de inclusdo?

Prof.1.: De inclusdo. Han han. Existe sim... Eles cobram muito da gente! Eles cobram que vocé tenha mil
cursos, vocé entendeu? E eu sou tida como P1. E meu sexto ano e eu tenho salério de inicial. Entdo que
dizer, eles cobram que vocé faca mil cursos. Fiz PUC Minas, pos-graduacgdo, eles ndo valorizam o
professor em nada. Em nada! A cobranca é grande encima de vocé. O menino tem que produzir I4 na
frente, mas eles ndo querem saber em que meio. E igual o que ela falou, eles ndo oferecem material
suficiente pra gente trabalhar com esses meninos. Com jogos, eh... Computadores, essas coisas ...

Pesg.: Han han

Prof.2.: Mas até o professor que passa o conteldo na sala de aula, ele ndo é preparado para o aluno. Na
outra escola nés estamos com nove laudos em uma sala de trinta alunos. E hoje eu questionei a inspetora.
Eu falei, qual o mot... Que lei existe em ter nove alunos com laudo em uma sala?

Pesq.: Han han...

Prof.2.: Ai disseram que s&o trés no maximo por sala e cada aluno com laudo, diminui trés alunos. Mas,
sO que isso ndo estd acontecendo em todas as escolas.

Pesq.: Como é que é?

Prof.2.: Cada um aluno com laudo tira trés, para regular.

Prof.3.: Mas entdo teria que tirar trés alunos.

Prof.2.: Entdo teria que tirar mais alunos de la.

Prof.3.: Teria que tirar seis alunos, porque tem dois oficiais, com laudo.

Prof.4.: E quantos que ndo tem laudo?

Prof.5.: E eles estdo I4... Mas ainda ndo tem laudo.

Prof.4.: Mas ai a quem recorrer?

Prof.1.: A Superintendéncia. A educacdo especial... é na superintendéncia que vocé tem que ir. (0
professor cita varios nomes de profissionais que la trabalham) elas ja estiveram aqui na escola. Elas ddo
um guia, eu acho que o menino com baixa visao tem direito...

Prof.5.; Olha s6!

Pesq.: E mesmo?

Prof.2.: Ano passado eu comprei briga por causa do menino.

Pesq.: Quem faz essa solicitagio? E o professor? E a escola? Como é que funciona?

Prof.1.: A supervisdo... A gestdo da escola.

Pesqg.: Hum...

Prof.2.: O menino ja est4 aqui... Desde que o menino chegou ... A gente tem que xerocar para 0 menino...
Prof.3.: Maior!

Prof.2.: Maior... Para 0 menino fazer alguma coisa. Porque nem colorir, ndo da. No livro... Gravura...
Eeee.... Ninguém fala nada. Ele ta l1a... J& é o segundo ano que 0 menino esta aqui e ndo chegou nem o
material. Diz que é problema do laudo... Que o laudo do menino que ndo enxerga, diz que ndo é um
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problema tdo grave. Assim que eles falaram do laudo...

Prof.5.: Se a gente ndo passar por cima que eu vejo.... De pessoas, a gente ndo consegue solugdo. Foi o
gue aconteceu comigo hoje. Eu ja tinha falado para a supervisora para ela arrumar o laudo, e nada. Eu ja
tinha falado para a Diretora, ela virou para mim e falou assim: Eu quero sair da educacéo, porque ele esta
fazendo um monte de concurso porque ela ndo aguenta mais isso aqui. E por Gltimo, eu parti para a
inspecdo. Tanto é que ela falou que um especialista de... Ai como que vocé falou? (se dirigiu a uma
colega)

Prof.1.: De educacdo especial.

Prof.5.: De educacéo especial. Se ndo resolver o problema, ele vai para avaliar os alunos. E eu sinto... La
eu estou me sentindo péssima professora, porque eu ndo consigo...

Pesq.: La onde?

Prof.5.: Eu trabalho no (cita outra escola onde trabalha).

Pesq.: Ah, essa é uma outra escola?

Prof.5.: Han han. Eu tenho cinco alunos na sala que conseguem... Do sexto ano... Efetuar as quatro
operac@es basicas. S6.... cinco alunos... O resto ndo conseguem.

Prof.1.: Eu me acordei agora, no ano passado cada 1 aluno tem direito a um Professor de Apoio. O
governo ja tirou, agora é 3. E assim, ele deu esse apoio, né? E agora, eu tenho a impressao que ele ndo ta
mais com tanta vontade de continuar com isso, porque pesa! Né?

Prof.5.: Eles colocam tanto empecilho para poder contratar!

Prof.3.: Eles imp&em mil coisas...

Prof.2.: N&o tem recurso?

Prof.5.: Tem recurso separado... Mas na pratica ndo acontece.

Prof.1.: Ndo! N&o acontece. Entendeu! Tem recurso, mas o retorno é muito pequeno.

Pesq.: E mais motivo na cabeca pra... Pra gente poder olhar, né? Das dificuldades que... Se coloca.
Prof.1.: Tava conversando com ela (colega do lado) comparando uma crianga Ia do centro de apoio...
Que fica separado... Como 0s nossos aqui que ficavam separados... , ndo faziam nada... Gente, ele fica
parado!!! Ai ndo existe inclusdo do menino!

Prof.6.: Existe a excluséo do menino!

Pesq.: Han han

Prof.2.: Oh.... Como é seu nome?

Prof.6.: (O professor responde)

Prof.2.: O (o professor nomeia outra escola da cidade) recebeu mapa em Braille, jogos... Recebeu a sala
de recursos inteirinha o0 ano passado. Recebeu no final do ano passado do governo. Usou?

(Muita conversa entre os professores sobre o assunto)

Prof.6.: Interessante...

Prof.2.: Deve estar usando... Porque eles receberam no final do ano...

Prof.3.: Acaba usando...

Prof.2.: Mas ela levantou um ponto que é interessante mesmo. Na sala de apoio, na sala de recurso ta
bom. Mas e na hora da aula?

Prof.3.: Na sala de aula tem mais um tanto de aluno...

Prof.5.: Fora da hora da aula é que eles ficam, mas quem vai me ajudar na hora da aula? Para mim, nada.
Pesq.: Nada?

Prof.5.: Pra mim nao.

Pesg.:N&o? Quem trabalha com inclusdo e tem menino dentro da sala de recurso? Ninguém? Aqui
ninguém?

Prof.2.: N6s trabalhamos com inclusdo com um menino cego.

Pesq.:Sim.

Prof.2.: N&o tivemos nada. Apoio nenhum. A sorte é que esse menino é inteligentissimo e por conta dele
e da familia... Ele tinha um notebook, todas as atividades ele fazia no notebook. Eu via... E digitava Ia...
Eu... Vocé chegava e checava todas as atividades que ele fazia. Na minha matéria dava para fazer assim.
Quando tinha prova, qualquer pessoa da escola... E claro que... N&o sei... Pegava la uma pessoa e ia, ia...
A pessoa... Ele ia falando, ditava para a pessoa... a pessoa respondia oralmente a prova dele.

Pesq.: Han han

Prof.2.: S6 isso que tinha com de ajuda dele. Ele, por conta prdpria ele sobressaia.

Prof.5.: Esforgo dele.

Pesg.: Han han

Prof.2.: Esforco dele. S6 isso...

Prof.5.: Mas também tem que ajudar! Porque se a familia tiver abandonado a crianca também fica
complicado...
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Prof.2.: Nos tivemos uma menina aqui também que era surda muda. VVocés lembram?

Prof.3.: Aluna da (cita 0 nome do professor).

Prof.2.: N6s ndo tinhamos apoio nenhum também. A familia dela que dava apoio.

Prof.3.: E. Mas a mée dela que corria atras.

Prof.2.: E a mae.

Prof.5.: Ela estudava a matéria.

Prof.3.: Estudava!

Prof.2.: E! Quando dava matéria nova...

Prof.5.: A gente dava a matéria. A gente aula de matematica, ela ficava bem sentada na frente e prestava
aten¢do na colega. Em casa a mde dela olhava aquela matéria, estudava e...

Prof.2.: Passava pra ela a matéria. Mas a maior belezinha!

Prof.5.: E ela ficava na média.

(conversa conjunta na sala dos professores)

Prof.5.: A gente tava comentando aqui... Eu dou aula na prefeitura e dou no estado. Entdo tem uma
diferenca gritante entre as duas instituicbes. A prefeitura ajuda, né! Muito precaria em algumas coisas
mas, supre melhor outras. E a questdo que a gente tinha uma deficiente intelectual... e ela tinha
professora de apoio e a prefeitura segue a risca a legislacdo. Entdo, essa menina era muito ??? E isso foi
desde a primeira série. Ela estudou na escola desde... e a mesma turma. Ela ndo muda de turma porque
0s meninos véo criando uma afinidade com

Prof.6.: Junto com ela.

Pesq.: Han han. Vocé acha que isso é uma questéo positiva? E algo positivo?

Prof.5.: Sim! Claro! Claro! Porque vocé... vinte alunos na sala, ndo tumultua, vocé consegue observar o
que essa crianga de inclusdo, né? Porque, se ela tem alguma percepcdo ou ndo.

Pesg.: Han han

Prof.5.: Agora, aqui trinta e seis! Que é 0 nosso caso que a gente tem... Ainda, a gente tem a nossa
colega pra ajudar.

Pesq.: Sim.

Prof.5.: E impossivel o professor regente da sala de aula tentar olhar pra ela. N&o tem como!! N&o tem
como!! Entdo, se ndo tivesse um apoio pra ele, ele ia ficar isolado na sala. Literalmente.

Pesg.: Han...

Prof.5.: Ontem... o professor ndo foi. Ele ficou triste 1a. Sozinho 14 no cantinho, amuadinho. Porque esse
contato... Quem tem cinquenta minutos, gente! Qual o contato que a gente tem com essa crianga?

[D2C1]

No Dialogo, como afirmamos, encontramos reflexGes importantes quanto as
questdes relativas a pessoa do professor, as questbes praticas e administrativas e as
questdes pedagodgicas que nos mostram as condi¢cdes do ambiente de trabalho oferecidas
aos professores na sua relacdo com os alunos da inclusdo. Mostram também a relacéo
dos docentes com a legislacdo e seus representantes em relacdo as questdes da
construcdo da necessaria educagdo inclusiva. Esses dilemas, em conjunto, indicam um
panorama que vai se constituindo e constituindo o sujeito/professor, colocando em
cheque suas questdes subjetivas.

O que emerge neste Didlogo se apresenta, na sequéncia do texto, organizado em
subtemas que dizem dos pontos de conflito que constituem o contexto da inclusédo
escolar na sua relacdo com a formacdo docente continuada através do prisma desses

professores.
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7.1.2 A funcéo e o lugar do professor

No Dialogo [D2C1], uma das questdes em destaque é o lugar que os diferentes
profissionais assumem na constru¢do da inclusdo escolar, questdo essa que surge na
Conversacdo quando os participantes séo provocados nesse espaco de interlocucdo a
partir da fala de um deles que tem a funcdo de Professor de Apoio® junto a alunos com
necessidades educacionais especiais na escola. Este professor, ao tomar a palavra, diz
dos impasses estabelecidos na relagdo com o Outro/professor na escola, no atendimento
aos alunos com necessidades educacionais especiais.

A inclusdo escolar é uma questdo de relevancia que traz uma realidade de
grandes enfrentamentos para os professores. A educacdo inclusiva tem o intuito de dar a
todas as pessoas com algum tipo de deficiéncia, o direito de frequentar a escola em salas
de aula regulares e ndo serem discriminados por sua deficiéncia, conforme o afirma a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994). Diante desta realidade, questdes de ordem
subjetiva podem surgir quando o professor estd diante de sujeitos que apresentam
diferentes tipos de deficiéncias, sejam elas fisicas, mentais ou cognitivas em sua sala de
aula.

Podemos notar na fala do Professor de Apoio (em [D2C1], repetida abaixo) que,
qguando ndo estdo determinados, estabelecidos e delimitados claramente a funcéo e o
lugar que um profissional deve ocupar dentro de um contexto, isso pode ser causa de
pontos de angustia, tal como diz o sujeito/Professor de Apoio quando ndo encontra um
ponto de referéncia para direcionar a sua forma de atuacdo. Os pontos de angustia sdo o
que a pesquisadora/analista escuta na fala do sujeito, pois sdo eles que dizem da divisdo

do sujeito:

“Gente a questdo, eh... eu sou professora de apoio aqui e ja trabalhei como professora
em outras escolas. Existe a frustracdo do Professor de Apoio chegar e ele ndo ser bem
vindo na sala de aula. N6s ndo estamos 14 para avaliar professor nenhum. Nosso foco é
o0 aluno e mais nada. A gente é cego, surdo e mudo dentro da sala de aula. E também
tem assim, o direito sim de ter... que, imagina uma pessoa pegar um menino da incluséo

3 Professor de Apoio - O Guia de Orientacdo da Educacdo Especial na Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2013) prevé que “os alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais do
desenvolvimento, matriculados em escolas regulares comuns, poderdo necessitar, também, no seu turno
de escolaridade, do trabalho do Professor de Apoio” (p. 13). A funcdo desse profissional, em parceria
com o professor regente, &€ acompanhar o processo de escolarizagdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais “na forma de apoio (professor de apoio & comunicagdo, linguagens e tecnologias
assistivas, intérprete de Libras e guia-intérprete)” (p. 13).
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e integrar numa sala aqui? Como é que faz com um menino daquele?”’[ Prof. 1 em
D2C1]

Um ponto que se pode perceber nessa fala é o descompasso na relacdo do
professor regente de classe comum com o Professor de Apoio. Para este professor ha
nos professores regentes sentimento de estarem constantemente vigiados, avaliados pelo
Professor de Apoio, sempre em exposic¢do diante do olhar do Outro que se torna um
Outro invasor. Se o olhar do Outro sobre o sujeito € fundante em sua constituicdo, tendo
funcdo de identificacdo para orientar o sujeito na construgdo da sua propria imagem, ele
também pode ser invasivo, autoritario e persecutdrio caso nao seja possivel ao sujeito se
separar desse olhar. Neste sentido (MARCHAND, 2005, p 90) nos lembra que:

Somos seres olhados no espetaculo do mundo, observa Merleau-Ponty(1945)*.
O olhar persecutdrio do parandico nos ensina que somos olhados por todos os
lados. Sem o olhar do outro, ndo existimos, mas a maneira como Somos
olhados define um destino.

E como efeito deste olhar sobre o sujeito alienado, possivelmente haverd o
surgimento da angustia. O sujeito/Professor de Apoio busca esse olhar do
Outro/Professor Regente para que encontre através dele o lugar e a fungdo ao qual
espera ser reconhecido. Seu ponto de angustia é percebido ao denunciar a prépria
exclusdo dessa relacdo com o Outro onde ndo ha lugar para o desejo do sujeito. “Nos
ndo estamos & para avaliar professor nenhum. Nosso foco é o aluno e mais nada. A
gente é cego, surdo e mudo dentro da sala de aula..” [ Prof. 1 em D2C1].

Neste contexto, podemos perceber que o sujeito/Professor de Apoio se recusa a
ocupar um lugar o qual ele ndo se reconhece: o de avaliador. A principio, o Professor de
Apoio ndo teria esta funcdo. E ao se posicionar como aquele que é cego, surdo e mudo
se mostra inteiramente sem acdo. Mas, se essa percepcdo se apresenta no espacgo da
Conversacdo, é importante escutd-lo. Investigar por que vias, dentro do sistema de
funcionamento da instituicdo escolar e da sala de aula, esta percepgdo tem tomado
corpo, passando a ter valor de verdade da realidade da escola, afetando a atuagéo dos

dois professores,

* MERLEAU; P. M. (1945). Fenomenologia da percepgdo. Rio de Janeiro: Livraria Freitas Bastos S.
A., 1971
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Outro professor participante ja tem uma posicdo diferente frente ao que disse o
Professor de Apoio. Este outro professor pode usufruir dessa relagdo em que o Professor
de Apoio tem lugar e pode exercer sua funcdo para com o aluno que necessita de um
acompanhamento especifico, contribuindo também com o colega professor que e 0s
demais alunos: “Agora, aqui trinta e seis! Que é 0 N0SSO caso que a gente tem... Ainda,
a gente tem a nossa colega pra ajudar. ” [prof.5 em D2C1].

Por estes dois excertos acima, podemos perceber o caminho que o trabalho de
reflexdo e conversa dentro da escola sobre os dilemas do cotidiano escolar, deve ser
direcionado para produzir efeitos diversos daqueles que repetem o0 ponto de
impossibilidade. Ponto este que encontramos no discurso de todo sujeito que se vé
fixado em determinado lugar. Como ja vimos, as identificaces cristalizadas que séo
oferecidas ao sujeito pelo Outro engessam o sujeito em um ponto de impossibilidade
sem que lhe seja possivel escolher outras vias de saida para encontrar uma solugao
satisfatoria aos impasses que surgem das contingencias. O desafio de encontrar outras
vias a serem construidas por cada sujeito, considerando que a Psicanalise ao trabalhar
com as questdes inconscientes, considera 0 caso a caso, pode encontrar em NOvoa
(2000) uma proposta para a mudanga. Mudanga que exige uma conquistada desse novo
sujeito/professor ao (re)significar seu saberes e deslocar seu enfoque ndo para o que se
ensina mas para quem se ensina. Segundo o autor, essa transi¢cao € uma via que desperta
no docente uma “necessidade imperiosa de fazer uma reflexdo sobre o sentido do seu
trabalho. Seria necessario que esta reflexdo tivesse, simultaneamente, uma dimensdo
individual (autoreflexdo) e uma dimensdo coletiva (reflexdo partilhada)” (NOVOA,
2000, p. 134).

7.1.3 Sentimento de frustracdo® do professor.

O sentimento de frustracdo surge nesta Conversacdo marcado pela impoténcia
do professor em cumprir com sua funcdo e alcancar seus objetivos educacionais, em
decorréncia das contingéncias que se apresentam neste contexto. Sentimento que coloca

em cheque o sujeito/professor que se vé paralisado, inibido em sua funcéo.

** Frustracdo é um conceito encontrado em: FREUD, S. Conferéncia XXII1: Os caminhos da formacéo do
sintoma (1916). In: . Edicdo standard brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud.
Rio de Janeiro: Imago, 1996c, vol. XVI. Que pode ser entendido na pesquisa como angustia.
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“Prof.5: — De educacdo especial. Se n&o resolver o problema, ele vai para avaliar os
alunos. E eu sinto... L& eu estou me sentindo péssima professora, porque eu nao
consigo... Pesq.: — L& onde? Prof.5: — Eu trabalho no (cita outra escola onde trabalha).
Pesq.: — Ah, essa é uma outra escola?Prof.5: - Han han. Eu tenho cinco alunos na sala
gue conseguem... do sexto ano... efetuar as quatro operacGes bésicas. So.... cinco
alunos... o resto ndo conseguem.”[Prof. 5 em D2C1]

O formar-se professor na interlocu¢cdo com o Outro implica em libertar-se dos
pontos de identificagbes cristalizadas para criar vias de saidas para os dilemas
educacionais. A formacdo continuada a partir da vertente “critica-reflexiva” proposta
por NoOvoa (1995) traz os saberes construidos na relagdo do professor, da escola e do
aluno como vital para a transformacdo do profissional que venha investido de
autonomia e que se responsabilize por seu desenvolvimento pessoal e profissional. Os
espacos de interacdo passam a ser vistos como autoformativos e permitem aos
professores darem um novo sentido em suas experiéncias, na construcao identitaria da
pessoa e também do profissional, ao ser capaz de se separar de um ponto de
identificacdo que lhe cause mal estar. Pode-se pensar que a atuacdo do professor nesses
espacos coletivos é autoformativa quando o sujeito muda sua posic¢éo, sua forma de agir
diante do Outro.

Retomando os dois pontos de alienagdo no processo de constitui¢do inerente ao
sujeito apresentados por Lacan (1998b) em “O estadio do espelho”, ¢ necessario dizer
gue neste processo existe um movimento de bascula por onde o sujeito deve transitar.
Se em um primeiro movimento ele deve se alienar no significante oferecido pelo Outro
para constituir-se, tendo como referéncia as identificagdes que encontre nessa relagéo,
em um segundo movimento, 0 sujeito precisa se separar desse significante. Pois,
nenhum significante é suficiente para identificd-lo. E necessario passar de um
significante para outro que possa (re)significar este primeiro. Neste movimento de
alienacdo/separacdo é que 0 sujeito se constitui, pois para Lacan é no desenrolar da
cadeia significante que o sujeito se determina, Lacan (1998a).

7.1.4 Os “papéis” e os rétulos

Os dilemas que se identificam na fala dos professores dizem de questdes acerca
de seu trabalho com os alunos com necessidades educacionais especiais no ensino
regular. Os professores dizem de deficiéncias nos cursos de formacdo docente voltados

para O ensino para esses alunos que antes ndo estavam presentes nas escolas. Esta



124

diversidade de alunos demanda dos sistemas educacionais um investimento muito mais
complexo e detalhado para verdadeiramente atender as diferencas presentes na escola
inclusiva. Mais que a simples possibilidade da presenca desses alunos na sala de aula
regular, exige-se também muito mais do profissional docente para que 0 processo
inclusivo aconteca. Como poderiamos entdo pensar o constituir-se sujeito/professor na
relagdo com o Outro/Inclusdo? Como essas experiéncias do cotidiano escolar vém
afetando o docente fazendo com que a construcdo subjetiva da inclusdo o determine?
Podemos ampliar esta experiéncia constituinte ndo somente deste profissional, mas para
os profissionais da educacdo em todos o0s seus ambitos.

Seja na formacdo inicial ou em cursos da formacdo continuada, seja na
legislacdo que rege o sistema educacional, seja nas praticas pedagogicas dentro da
instituicdo escolar fica evidenciado na Conversacdo o sentimento de despreparo do
profissional diante da realidade que esta se apresentando na sala de aula: “Mas até o

)

professor que passa o conteudo na sala de aula, ele ndo é preparado para o aluno.’
[Prof.2 em D2C1].

Mesmo sendo a questdo da inclusdo um projeto que vem ganhando forca ao
longo dos anos, seja através dos movimentos internacionais e nacionais buscando o
aprimoramento da formacéo docente para promover a incluséo de qualquer cidaddo nas
escolas, podemos ver que ainda hoje os professores se sentem despreparados para atuar
satisfatoriamente.

Se Duk (2006) ja vinha assinalando a necessidade em desenvolver préaticas de
ensino inclusivas na rede publica das escolas do pais, estimulando os professores a
compartilhar suas experiéncias com os demais profissionais para incrementar o processo
de construcao continua dos saberes dos professores, podemos deduzir que ainda se faz
necessaria a implementacdo de acdes mais efetivas, criar espacos para reflexdes dentro e
fora da escola, efetivar melhorias na area administrativa, legislativa e pedagdgica para
que medidas mais adequadas possam mudar a realidade que o0s docentes veem
vivenciando nas escolas. Isso significa em possibilitar outra forma de relagéo entre os
atores da educacdo. Consequentemente poderemos ter como efeito outra forma de
significacdo da inclusdo nas escolas.

Alguns dos dilemas apresentados pelos professores [em D2C1] sdo 0S mesmos
gue ja encontramos no cotidiano da escola regular e que ndo tem um carater especifico

da questdo da inclusdo. Apesar disso, ndo podemos dizer que eles ndo incidem como um
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complicador para a dindmica da incluséo. O excesso de alunos dentro da sala de aula e o
sentimento de desamparo do professor ficam aqui explicitados:

“Prof.2.: Mas ela levantou um ponto que é interessante mesmo. Na sala de apoio, na
sala de recurso t& bom. Mas e na hora da aula? Prof.3.: Na sala de aula tem mais um
tanto de aluno... Prof.5.: Fora da hora da aula é que eles ficam, mas quem vai me
ajudar na hora da aula? Para mim, nada. Pesq.: Nada? Prof5.: Pra mim
ndo. ’[Prof.2,3 e 5em D2C1]

A importéncia do apoio da familia é outro ponto importante evidenciado aqui
como realidade da vida escolar. O Outro/familia € de extrema relevancia nas relagdes
escolares e que trazem consequéncias na qualidade de ensino para todos e qualquer
aluno, para todos e qualquer docente, dependendo da forma como essas relaces foram

estabelecidas.

“Prof.5.: Mas também tem que ajudar! Porque se a familia tiver abandonado a crianca
também fica complicado... Prof.2.: No6s tivemos uma menina aqui também que era
surda muda. Vocés lembram? Prof.3.: Aluna da (cita o nome do professor). Prof.2.:
NG6s ndo tinhamos apoio nenhum também. A familia dela que dava apoio. Prof.3.: E.
Mas a mée dela que corria atras. Prof.2.: E a mae. Prof.5.: Ela estudava a matéria.
Prof.3.: Estudava! Prof.2.: E! Quando dava matéria nova... Prof.5.: A gente dava a
matéria. A gente aula de matematica, ela ficava bem sentada na frente e prestava
atencdo na colega. Em casa a méae dela olhava aquela matéria, estudava e... Prof.2.:
Passava pra ela a matéria. Mas a maior belezinha! Prof5.: E ela ficava na
média. ’[Prof. 2, 3e 5 em D2C1]

E a partir dessa trama com o que esta sendo possivel tecer em relacdo ao
contexto escolar como pano de fundo, para ampliarmos a visdo e conseguirmos uma
compreensdo mais realistica do que tem sido o cotidiano docente, surge uma questdo
relevante para discutirmos aqui. As relacfes que ali se estabelecem tendo como foco o
Outro/legislacéo e sua influéncia no processo de constituicdo do sujeito/professor.

Vemos que ha um complicador quando os lugares determinados nas relacGes ndo
sdo efetivamente ocupados e sustentados. Os professores acusam esse desencontro ao
ndo encontrar no Outro/legislacéo o referencial para direcionar sua acdo docente. Se a

teoria € uma e a prética € outra, isso ndo é sem efeitos para todos.

“Prof.1.:Eu me acordei agora, no ano passado cada 1 aluno tem direito a um Professor
de Apoio. O governo ja tirou, agora é 3. E assim, ele deu esse apoio, né? E agora, eu
tenho a impressao que ele ndo ta mais com tanta vontade de continuar com isso, porque
pesal Ne? Prof.5.: Eles colocam tanto empecilho para poder contratar! Prof.3.: Eles
impdem mil coisas... Prof.2.: N&o tem recurso? Prof.5.: Tem recurso separado... Mas



126

na préatica ndo acontece. Prof.1.: Nao! N&o acontece. Entendeu! Tem recurso, mas o
retorno é muito pequeno.” [Prof. 1, 2,3 e 5em D2C1]

O laudo € outro dilema que surge como uma faca de dois gumes para o
professor. De acordo com a legislacdo vigente, o aluno que apresenta alguma
necessidade para além daquelas que podem ser sanadas em sala de aula regular o
professor tem que solicitar um laudo medico para que 0 mesmo possa receber uma
atencdo especializada. Esta atencdo implica em ter direito a um Professor de Apoio
dentro da sala, frequentar a sala de recurso, receber material especifico para atender as
suas necessidades (MINAS GERAIS, 2013). Caso o aluno ndo tenha um laudo, ele fica
sem o atendimento e o professor fica sem recursos para atender devidamente este aluno.
Esta realidade é o que os professores acusam na Conversacdo. E que € uma mesma
realidade em diferentes escolas. A grande quantidade de alunos com laudos em uma
mesma sala de aula; alunos que apresentam dificuldades, mas que ndo possuem laudo e
profissionais insuficientes na escola para atender aos alunos com alguma deficiéncia sao

caracteristicas da realidade encontradas nas escolas.

“Prof. 2.: Na outra escola nos estamos com nove laudos em uma sala de trinta alunos.
E hoje eu questionei a inspetora. Eu falei, qual o mot... Que lei existe em ter nove
alunos com laudo em uma sala? Pesq.: — Han han... Prof.2: — Ai disseram que s&o trés
no maximo por sala e cada aluno com laudo, diminui trés alunos. Mas, s6 que isso nao
esta acontecendo em todas as escolas. Pesqg.: — Como é que é? Prof.2: — Cada um
aluno com laudo tira trés, para regular. Prof.3: - Mas entdo teria que tirar trés alunos.
Prof.2: — Entdo teria que tirar mais alunos de 1a. Prof.3: — Teria que tirar seis alunos,
porque tem dois oficiais, com laudo.” [Prof. 2 e 3 em D2C1]

Se refletirmos sobre a funcdo do laudo na escola, teremos que levantar entre
alguns pontos polémicos, a questdo de uma certa (des)responsabilizacdo do professor e
da escola em relagdo ao aluno. Muitas vezes € esta a fun¢do que um laudo vem cumprir.
De acordo com o dicionario Aurélio, laudo é definido como: Parecer de perito(s), com a
conclusdo da pericia. No dicionario Michaelis (1998)*° temos: Escrito em que um perito
ou um arbitro emite seu parecer e responde a todos os quesitos que Ihe foram propostos
pelo juiz e pelas partes interessadas; arbitrio. L. arbitral a) decisdo de arbitros em um

caso a eles submetido; b) documento que contém a decisao de arbitros.

* MICHAELIS: moderno dicionéario da lingua portuguesa. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1998. Disponivel
em: <http://www.uol.com.br/bibliot/dicionar/>. Acesso em dezembro. 2015
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Se pensarmos na fungdo de um laudo que traz o saber do Mestre— aquele que é o
detentor do saber; que pode ser o saber da ciéncia representado pelos profissionais que
emitem o laudo — como a verdade sobre um determinado assunto, sendo que neste caso,
ndo tratamos de um assunto, qual o efeito disso sobre um sujeito? Se pensarmos nos
efeitos que um laudo pode trazer sobre um sujeito rotulado por um nome dado pelo
Outro/Mestre, percebemos que muitas vezes eles podem funcionar de forma danosa ao
sujeito ali nomeado. Fixando-o em um lugar e por vezes, retirando dele a possibilidade
de constituir-se de outra forma, de vir a ser nomeado por outros significantes. O sujeito
passa a ser visto a partir do nome que lhe foi determinado pelo laudo. Caso este sujeito
ndo tenha a possibilidade de que um Outro Ihe ofereca um olhar diferenciado, que
acredite que este nome do laudo ndo o define como tal, que ha algo de possibilidade
para além deste nome, o0 sujeito estad fadado a permanecer preso neste lugar, neste
significante.

Dependendo do diagnostico dado o professor vai investir mais, ou investir
menos no aluno, de acordo com sua crenca na verdade do laudo, de acordo com a
imagem que ele construa desse aluno, tendo como referéncia o laudo. O laudo define
assim, o que o aluno sera diante do olhar do Outro, o lugar que ele ir4 ocupar nas
relagfes que o irdo constituir como sujeito. Define o direcionamento do agir do
professor, da escola, dos colegas em relacdo ao potencial desse aluno, do que ele seria
capaz ou ndo. Diminuiram suas chances de buscar outras vias possibilidades.

Por outro lado, a falta do laudo também retira do aluno a possibilidade de
receber a ajuda necessaria para superar a sua deficiéncia. Também ai o professor se vé

prejudicado em conseguir recursos para ajudar o aluno.

“Prof.2: — O menino j& esta aqui... desde que o menino chegou ... a gente tem que
xerocar para o menino... Prof. 3: — Maior! Prof.2: — Maior... para o menino fazer
alguma coisa. Porque nem colorir, ndo da. No livro... gravura... Eeee.... ninguém fala
nada. Ele ta la... Ja é o segundo ano que 0 menino esta aqui e ndo chegou nem o
material. Diz que ¢é problema do laudo... Que o laudo do menino que n&o enxerga, diz
que ndo é um problema tdo grave. Assim que eles falaram do laudo...” [Prof. 2 e 3 em
D2C1]

De acordo com Mesquita, Toledo; Melgaco (2013), ao falarem dos adolescentes

que ndo se enquadram dentro da norma social, da instituicdo e sdo “etiquetados” com
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distintas nomeagdes, se veem engessados por esses rétulos, nesse lugar de identificacdo
e este processo ndo é sem consequéncias para a vida desses adolescentes.

E importante que o profissional docente esteja alerta para nio cair nesta
armadilha do significante. Visto que o laudo, seja qual for o diagndstico que ele traga,
ndo deixa de ter um efeito desangustiante. Nada mais tranquilizador que encontrar na
figura do Mestre, aquele que tem o saber daquilo que o sujeito ndo sabe. Lacan (1998d)
ao trabalhar com a linguistica, porém, se diferenciando dela, usa ferramentas tedricas
tomadas de Saussure e Jakobson, e vem teorizar a partir do inconsciente freudiano, o
inconsciente estruturado como linguagem. Ele nos diz que nédo existe um significante
que consiga dizer do todo de seu significado. E é dentro da cadeia significante, ao
passar de um significante ao outro que o sujeito aparece. E por isso que a Psicanalise
ndo se furta em fazer uma aposta no sujeito, pois € sabido que sempre ha algo de nao
dito sobre ele. Sempre havera um segundo significante a oferecer ao sujeito para
significa-lo. E é por isso que quando o professor acredita que o aluno tem algo a
oferecer, por mais impedimentos aparentes gque possa existir, 0 sujeito se mostra.
Mesmo levando em consideracdo algum real impedimento, o sujeito podera responder
de outro lugar e produzir algo de inesperado. “Prof.2.: Ano passado eu comprei briga
por causa do menino. Pesq.: Quem faz essa solicitagdo? E o professor? E a escola?
Como é que funciona? Prof.1.: A supervisdo... A gestdo da escola.Pesq.: Hum... ’[Prof.
2 em D2C1].

Percebe-se também, no Dialogo, pontos importantes que refletem a inadequacao
dos 6rgdos publicos também responsaveis pela dificil realidade das escolas, como essa
inadequacdo resvala na pratica do professor e nos leva a questionar por que alguns
Orgdos publicos se diferenciam tanto. E que efeitos esse pano de fundo tem causado na
constitui¢do do professor.

A cobranga de resultados sobre os professores, sem considerar as precarias
condicdes de trabalho; a alta cobranca de capacitagéo e falta de remuneracdo adequada
valorizando a capacita¢do do profissional séo outros dilemas que os docentes enfrentam.
Esta cobranga surge por parte dos 6rgédos oficiais gerando uma pressdo muito grande
sobre os professores ao serem desconsiderados como profissionais, como sujeito, e que
vai de encontro com a questdo da falta de respeito ja debatida anteriormente.

Quando o sujeito esta as voltas com o desejo do Outro, que lhe demanda para
além do que ele pode dar, o sujeito sofre ao sentir-se desamparado, privado da

possibilidade de responder ao Outro. Sem saber qual o lugar que ocupa no desejo do
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Outro. Novamente estamos sob a bascula entre o sujeito e o Outro, a demanda e o
desejo sendo que, podemos entender o desejo de reconhecimento como uma demanda
que o sujeito faz ao Outro. A demanda é sempre daquilo que ndo se tem e que se
acredita que o Outro tem para dar. Para Lacan toda demanda € uma demanda de amor
(LACAN, 1998f) e é disso que o sujeito sofre. Dessa falta que marca a divisdo do

Sujeito”’.

“Eles cobram muito da gente! Eles cobram que vocé tenha mil cursos, vocé entendeu?
E eu sou tida como P1. E meu sexto ano e eu tenho salario de inicial. Entéo quer dizer,
eles cobram que vocé faca mil cursos. Fiz PUC Minas, pés-graduacdo, eles nao
valorizam o professor em nada. Em nada! A cobranga é grande encima de vocé. O
menino tem que produzir 14 na frente, mas eles ndo querem saber em que meio. E igual
0 que ela falou, eles ndo oferecem material suficiente pra gente trabalhar com esses
meninos.” [Prof. 1 em D2C1]

Os professores se deparam com a falta de material especializado nas escolas para
atender as deficiéncias especificas dos alunos; se deparam também com o
descumprimento da legislacdo relativa aos alunos da inclusdo; se deparam com
diferencas de recursos oferecidas pelos 6rgdos oficiais responsaveis, nas diferentes
instancias. Neste interim, ndo se pode deixar de pensar no compromisso que existe das
autoridades politicas em relacdo ao processo educacional. Se hd uma cobranca pesada
do desempenho da acdo docente por que vias se pode cobrar esse mesmo desempenho
das autoridades? Este € um dos questionamentos que os professores apresentam na

Conversagdo como segue nos dois excertos:

“Prof.2.: E hoje eu questionei a inspetora. Eu falei, qual o mot... Que lei existe em ter 9
alunos com laudo em uma sala? Pesq.: — Han han... Prof.2.: Ai disseram que s&o 3 no
maximo por sala e cada aluno com laudo, diminui 3 alunos. Mas, s6 que isso ndo esta
acontecendo em todas as escolas.” [Prof.2 em D2C1]

“Prof-4.: Mas ai a quem recorrer? Prof.1: —a Superintendéncia. A educacdo especial...
é na superintendéncia que vocé tem que ir. ( professora cita varios nomes de
profissionais que 14 trabalham) elas ja estiveram aqui na escola. Elas d&o um guia, eu
acho que o menino com baixa visdo tem direito... ’[Prof. 4 e 1 em D2C1]

Neste contexto, vemos refletido dentro da escola a realidade social que o pais

vive atualmente em que “no papel tudo funciona perfeitamente, mas na realidade a

*T \er conceito Sujeito dividido em Fink (1998) nas pagina 62 e 63.
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situacdo é outra”, o que ¢ o dizer de muitos sujeitos da escola. 1sso pode indicar tanto a
falta de conhecimento pelos professores da legislagdo pertinente aos direitos e deveres
em relacdo a educacdo inclusiva, como também a méa divulgacdo destas pelos 6rgaos
competentes que ndo abrem espaco para discussdo das leis que regulam a educacao.
Ainda é grande a falta de conhecimento, de comprometimento e de aplicabilidade
daquilo que esta no papel. E por ndo ter, muitas vezes, o conhecimento necessario a
cerca da legislacdo, o professor se sente impotente para tomar providéncias cabiveis ao
invés se ver paralisados diante de determinadas situacdes. Se é na interlocucdo com o
Outro que a formacdo docente vem se constituindo este € o contexto no qual as relagdes
do professor com os demais estdo acontecendo.

7.2 ATRAVESSAMENTOS NA/DA DOCENCIA: ENTRE A ATUACAO, A
AUTONOMIA E A AUTORIDADE

Se foi possivel verificar (0 que se apresenta no Tema 1) que as relacGes
estabelecidas no contexto escolar entre o professor e o Outro (Outro/aluno e
Outro/professor) o constituem sujeito/professor, é também de fundamental importancia
refletir sobre os atravessamentos na/da atuacdo docente advindos também das relacdes
estabelecidas na escola e, em especial, das questdes relacionadas a autonomia e
autoridade. Este Tema foi organizado em dois subtemas, a saber: 7.2.1. Autonomia e
Autoridade e 7.2.2. (In)disciplina, teméticas que emergiram das Conversacdes no Viés
da relacdo com os alunos na atuacéo docente.

Neste topico, visando discutir as tematicas emergentes, além dos autores ja
citados nos capitulo 2 e 3 e que compuseram o quadro tedrico da pesquisa, se buscou
explicacbes em Esteban (2003), Afonso (2003), Aquino (1999; 2011) e em Silva e
Matos (2014).

7.2.1. Autonomia e Autoridade.

No Diélogo que segue [D3C3], se evidenciam na fala dos professores dilemas
em relacdo a sua atuacdo, de sua relacdo com os alunos e em relagdo ao ensinar. Os
professores falam do excesso de trabalho e dos determinismos da rede de ensino, através

da direcdo. Uma temética em especial emerge nesse Diélogo: a discussdo sobre o
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sistema de avaliacdo na relacdo com a percebida auséncia de autonomia e autoridade do
professor.

Prof.1.: Ela esta corrigindo prova. E uma questdo seriissima, nés estamos com esse problema.

Prof.4: Porque esse ano... Antes ficava sobrecarregado no 2° semestre, agora esse ano trocou.

Pesq.: Ah

Prof.4: Ficou um semestre muito curto. Fevereiro, marco, temos que entregar a nota agora. A gente esta
encerrando agora, dia 4. Imagina 1° bimestre, a gente ndo se conhece. Conhecer o aluno, conseguir dar
duas ou trés avaliac@es. Isso esta muito: uma coisa em cima da outra.

Pesq.: Tempo corrido. Como vocés chamam isso? Como vocés identificam isso como uma questao?
Prof.4: Tempo. Tempo esta muito curto.

Prof.3: Uma palavra curtinha: massacre.

Pesq.: Massacre?

Prof.3: Massacram a gente. Porque é prazo pra isso, tem que entregar, tem que fazer. E eles estdo
pensando que a gente esta vivendo pra isso. Final de semana nosso vocé corrige prova. Dia de folga,
antes era prova, agora, a gente esta em casa corrigindo. O dia todo perdido para corrigir prova.

Pesq.: Sei.

Prof.1.: A gente tem que perder um trabalho para fazer outro trabalho.

Prof.3.: Quem ndo tinha nota na prova tem que fazer outra prova la na escola.

Prof.1.: Chega ter que faltar para trabalhar, vocé consegue entender isso?

Prof.1.: Eu tenho dormido seis... cinco a seis horas por noite. Preciso dormir mais. Por conta disso eu
tenho dormido todo o dia, mais do que a noite. Estad me matando!

Pesq.: E um desgaste fisico, isso que vocés estdo falando mesmo!

Prof.5.: Eu estou assim!!! Na Semana Santa fiquei pensando, o que vou fazer? Nada! Estou cansada.
Figuei pensando no Diério. Esse bendito Diario da Prefeitura que eu tenho que botar em dia, na Semana
Santa.

Pesq.: Diario da Prefeitura?

Prof.5.: N&o. Eu tenho outro... (se refere a outra escola onde trabalha).

Prof.4.: Eu demoro para pegar. Se eu ndo pegar agora, eu sei que tenho que colocar tudo em dia.

Pesq.: Sei.

Prof.5.: N&o que eu ndo tenha... Ndo vou deixar de colocar nota; eu sei que tenho que colocar aquilo ali.
Tem que ser no dia. Tem que ter tempo, né?

Pesqg.: Han han...

Prof.5.: E um servigo trabalhoso.

Prof.6.: A gente fica assim até tendo pesadelo com a nota. Tanta coisa pra fazer, nossa! Tem que fazer a
pasta, tem que por a nota. Tenho que fazer a prova de recuperacdo. Vocé fica todo tempo... Todo o
tempo preocupado.

Pesq.: Mas, entdo, estd pesado nesse sentido também, uma sobrecarga de trabalho?

Prof.7.: T4 um inferno! ((risos))

Prof.1.: Eu ndo tenho palavra! Por exemplo, eu entreguei a prova. Hoje eu dei prova, amanha ja tenho
que trazer as provas corrigidas. J& tenho que elaborar prova de recuperacdo que ainda ndo elaborei. Para
poder xerocar.

Prof.7.. Além da prova ainda, eu ainda elaborei outra atividade para aqueles alunos que véo ficar ali
fazendo...

Prof.1.: N&o! Porque tem que... Eu vou dar uma prova para todo mundo agora. Eles vao fazer a prova de
novo.

Prof.7.: Eu fiz diferente.

Pesq.: Como é que vocé fez?

Prof.7.: Elaborei atividade extra para aqueles alunos que ndo ficaram fazendo, enquanto eu dou a prova
de recuperagdo.

Pesq.: Entendi. E vocé?

Prof.1.: Eu ndo sei! Agora que tive a ideia que a (diz 0 nome da pessoa) deu l& de fazer uma atividade...
Eu vou fazer uma prova para todo mundo, mesmo que seja de consulta e aqueles que precisarem vou
corrigir e aqueles que ndo precisarem vou dar um visto, pronto, acabou. Ai eu decido...

Pesq.: E uma selecio em que sentido?

Prof.8.: A pior delas. Por nota.

Pesq.: Quem precisa de nota, e quem ndo precisa?

Prof.1.: E porque a gente fala em aprendizagem, mas afinal das contas ninguém esta vendo
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aprendizagem; s6 vendo quem tem nota. Quem tem nota e quem n&o tem nota. As vezes até colou, mas
se ele tem nota, pronto.

Prof.4.: Eu falei que eu ia ficar quietinha, mas ndo consigo!

Pesq.: Que bom, que bom!

Prof.4.. Sabe o que é que é? Vocé tem que ficar assim, vocé tem que ficar aprovando. Antes vocé
entregava a prova pro aluno, né? E vocé, se o aluno falava cadé a prova? Nao, eu te entreguei. Era a sua
palavra! VVocé era um professor, vocé é um ser que tem palavra. Agora, vocé tem que passar uma lista
que o aluno recebeu a prova. Porque eu tenho que provar pela assinatura na lista que eu entreguei a
prova. Agora ndo existe mais a nossa palavra, tudo tem que ser provado. Entdo, eu tenho que ter um
portfélio do aluno, porgue se eu ndo tiver o portfélio do aluno com... E, ele ndo pode ser reprovado.
Porque eu ndo tenho uma prova que fiz tudo por ele. Eu tenho que ter documentos provando que eu fiz
tudo por ele. Minha palavra ndo adianta mais.

Pesq.: O que é isto?

Prof.4.: Ai se vocé fala, mas eu ndo tenho tempo para fazer esse portfélio. Entdo vocé vai viver outra
situacdo, porque esta na lei, que vocé tem que fazer. Mas nao é por ai!

Prof.3: Mas n6s somos cobrados o tempo todo!

Prof.4.: Mas esta na lei, entdo esta na lei, se esta na lei, vocé tem que fazer!

Prof.7.: A gente tem consciéncia do nosso trabalho e a gente tem que provar que a gente trabalha! Que a
gente produziu, ndo é? Entdo isso dai e que é....

Pesq.: E como € que é? Estou aqui me questionando. E como é provar que o outro aprendeu?

Prof.4.: Eu tenho que ter pelo menos um papel que vocé fez.

Prof.8.: A gente escreve no diério, entendeu? Vocé fez intervencdo, mas ainda tem que ter o papel.
Prof.4.. A gente tem que ter o velho papel guardado. Se ele néo tiver o papel, ele ndo guardou, ai tudo
bem. Ele ndo guardou, mas néo esta escrito 14 no diario que a gente fez?

Prof.7.: Ele vai para série de estudos independentes.

Pesq.: Independente como?

Prof.7.: Como se fosse uma DP, igual na faculdade. Por exemplo, o aluno néo atingiu 60% ou 50% que é
0 cobrado na escola esse ano; se vocé for colocar ele para estudos independentes, que é o..., vamos
supor, que é a prova de recuperagdo que ele vai fazer de novo pela ndo sei quantas vezes 14 em janeiro,
fevereiro, marco, abril. SO que até ele fazer isso dai, ele ja esta na série seguinte.

Pesq.: Han han...

Prof.7.: Entendeu? Ele j4 esta no 8° ano, ele vai fazer estudos independentes, mas ai ele vai arrastar um
longo ano. Ele j& esti no nono ano. O professor ndo reprovou o aluno.

Pesq.: E 0 que vocés acham dessa... Dindmica, né? Funcional de dentro da escola?

Prof.4.: Deve ter um esforco dele, né? Porque ele ndo quer. Ele quer uma mentira.

Pesq.: Hum...

Prof.3.: E desrespeitoso com o trabalho da gente. Porque a gente trabalha a vida inteira, trabalha o ano
inteiro, da o sangue da gente. E ai de repente, vocé tem que passar 0 aluno. E isso que acontece. Eles néo
nos respeitam. Porque se voceé reprova o aluno, é bem claro: a culpa é sua. A culpa nunca é do aluno, a
culpa é do professor.

Pesg.. Hum...

Prof.7.: Se ele aprova ele € inteligente!

Prof.8.: Ele ¢ um menino esforcado, esperto, autbnomo, ndo precisa da gente.

Prof.1.: E se a gente se recusassemos a fazer ? Do que a gente tem medo? O que a gente faz?

Prof.4.: Ah, vamos ver isso! Se no final do ano tem um monte de aluno... O que est4 acontecendo?
Prof.1.: O aluno ndo atingiu, est4 tudo registrado no diario, que a gente fez? S6 que vocé ndo anotou.
Vocé vai passar ele, mas por sua conta. S6 que vocé ndo anotou. Tudo o que eu fiz por esse aluno esta
aqui, aqui e aqui. Se todos nds nos recusassemos a fazer, ndo seria uma saida?

Prof.4.: Boa questdo... (Dito bem devagar e com muita expresséo).

Prof.3: Mas vocé acha que véo...

((vozes sobrepostas))

Pesq.: Perai! Vamos 14!

Prof.7.: Eu acho que o sistema e a propria dire¢do aprova sem nem vocé ficar sabendo. Aluno que saiu
reprovado no conselho, no outro ano, estava na série seguinte!

Prof.8.: Isso acontece! (Conversas paralelas)

Pesq.: Mas, vamos questionar. Isso que ela traz: “se a gente fizesse diferente” - Ao fazer alguma coisa
diferente, iria trazer alguma diferenca? Iria mudar alguma coisa?

Prof.1.: N&o. S0 se a gente recusasse a fazer isso tudo contra esse massacre.

Pesq.: Pois é. O fazer diferente que eu estou falando é assim: ndo € aceitar, né? Ai, quando vocé se
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recusa, toma uma posicéo diferente, né? Voceé vai causar um efeito diferente!

Prof.1.: Ai entra outra coisa. V&o nos dar uma adverténcia.

Pesq.: Adverténcia?

Prof.1.: Eles vdo nos dar uma adverténcia.

Pesq.: Ao professor? Ele é advertido por qué?

Prof.1.: Por ndo ter cumprido com...

Professores: IDEB, notas, IPEA, avaliacéo.

Pesq.: Quem perde nota?

Prof.3.: N6s. Porque vocé ndo cumpriu. Eles nos fazem abrir mao. Ano passado mudou tanta coisa. Eu
fique em pénico, fui fazer terapia. Minha grande amiga esta aqui, ela fazia terapia comigo. Eu fui pra
terapia também. Mas, eu ndo conseguia, estava preso, ndo conseguia fazer mais nada. Era tanta cobranca
que eles faziam, tanta coisa que eu ndo estava dando conta. Eu sempre fui muito certinho, sempre gostei
de fazer as coisas certas, mas chegou num ponto que eu estava no meu limite. Eu ndo conseguia pensar,
eu ndo conseguia raciocinar. Eu me sentia s6 culpa, ndo conseguia fazer mais nada.

Pesq.: Han han...

Prof.3.: De tanta pressao que eu estava sentindo...

Pesq.: Han han...

Prof. : Foi horrivel. Eu cheguei a ficar doente.

[D2C3]

Pode-se perceber através da fala destes professores que a forma como estdo
trabalhando para responder as orientacfes da rede de ensino e da escola é vista por eles
como uma sobrecarga de atividades. Queixar-se acerca do excesso de trabalho e da
solicitacdo de que facam atividades que, segundo os professores, ndo sdo adequadas e
producente foi uma constante nas Conversaces. Os professores afirmam trabalho
burocratico, como o preenchimento de formularios, relatdrios, tabelas, diarios,
portfdlios, entre outros. Queixam-se do pouco tempo para executar tantas atividades
estabelecidas e da cobranca de desempenho e produtividade, sem oferecer condicdes
para tal. Estas questdes sdo apresentadas pelos professores como dilemas
(ZABALAZA, 2004) que tém efeitos negativos sobre sua atuacdo, no que se inclui

processo de adoecimento. Os professores afirmaram:

“Prof.5.: Eu estou assim!!! Na Semana Santa fiquei pensando, o que vou fazer? Nada!
Estou cansada. Fiquei pensando no Diario. Esse bendito Diario da Prefeitura que eu
tenho que botar em dia, na Semana Santa.Pesq.: Diario da Prefeitura?Prof.5.: Ndo. Eu
tenho outro... (se refere a outra escola onde trabalha). Prof.4.: Eu demoro para pegar.
Se eu ndo pegar agora, eu sei que tenho que colocar tudo em dia. Pesq.: Sei.Prof.5.:
N&o que eu ndo tenha... Nao vou deixar de colocar nota; eu sei que tenho que colocar
aquilo ali. Tem que ser no dia. Tem que ter tempo, né? ”’/Prof. 4 ¢ 5 em D2C3]

“Prof.5.: E um servico trabalhoso.Prof.6.: A gente fica assim até tendo pesadelo com a
nota. Tanta coisa pra fazer, nossa! Tem que fazer a pasta, tem que por a nota. Tenho
que fazer a prova de recuperacgdo. Vocé fica todo tempo... Todo o tempo preocupado.
Pesq.: Mas, entdo, estd pesado nesse sentido também, uma sobrecarga de
trabalho?Prof.7.: Ta um inferno! ((risos)) ?” [Prof. 5,6 e 7 em D2C3]
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Tal como afirma Hargreaves (1994, p. 133) acerca da “proliferacdo de tarefas
administrativas de avaliacdo, a extensdo do dia de trabalho do professor e a eliminagéo
das oportunidades para realizar um trabalho mais criativo e imaginativo”, os professores
nas Conversacfes afirmaram que tem vivido no seu cotidiano a ampliacdo de
atribuicGes e tarefas, no caso especifico, relacionado ao sistema de avaliagao instituido
na escola. Os professores falam de pressdes e prazos, e o termo “inferno” pode ser
representativo do que vivem os professores, o que é convergente com a teoria da

intensificacao.

As expectativas acrescidas, as exigéncias mais amplas, a maior prestacdo de
contas, as maiores responsabilidades ao nivel do trabalho social, as inovagdes
multiplas e as maiores quantidades de trabalho administrativo, todos esses
elementos ilustram o problema da sobrecarga de trabalho crénica [...]. As
pressOes, 0 stress, a falta de tempo para relaxar e até para falar com os
colegas sdo efeitos mencionados no processo de intensificagdo
(HARGREAVES, 1994, p. 153).

Porém, como também afirma o autor, o excesso de trabalho ndo pode ser
considerado como a caracteristica unica e central da tese da intensificacdo. Segundo
Hargreaves (1994, p. 156), ha situacbes em que o trabalho é uma escolha do préprio
professor visando aperfeicoamento. O que realmente causa o stress e 0 desapontamento
¢ um conjunto de situacBes problematicas interferindo na atuacdo profissional do
docente. Podemos pensar em atravessamentos que podem ser bastante prejudiciais.

Com isso, como afirma Esteve (1999), se desviam os docentes de a¢des proprias
da funcéo, relacionadas ao ensino, afastam-se do convivio com os pares e alunos e a
relagdo professor/aluno/saber se encontra prejudicada. Desviam-se também da
possibilidade de um tempo dedicado para o processo formativo, de construcdes
positivas, significativas e prazerosas que poderiam ser produzidos na pratica escolar,
mesmo diante dos dilemas presentes na educacao. Contreras (2002, p. 37) corrobora
com essa ideia afirmando que “a intensifica¢do coloca-se assim em relacdo ao processo
de desqualificacdo intelectual, de degradacdo das habilidades e competéncias
profissionais dos docentes, reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta
de todas as tarefas que deverao realizar”. Nao h4, neste contexto, possibilidade de acéo

criativa e de autonomia. Os professores afirmam:
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“Prof. 4: Porque esse ano... Antes ficava sobrecarregado no 2° semestre, agora esse
ano trocou. Pesg.: Ah! Prof.4: Ficou um semestre muito curto. Fevereiro, marco, temos
gue entregar a nota agora. A gente esta encerrando agora, dia 4. Imagina, 1° bimestre,
a gente ndo se conhece. Conhecer o aluno, conseguir dar duas ou trés avalia¢fes. 1sso
esta muito...Uma coisa em cima da outra. Pesq.: Tempo corrido. Como vocés chamam
isso? Como vocés identificam isso como uma questdo?Prof.4: Tempo. Tempo esta muito
curto.Prof.3: Uma palavra curtinha: massacre. Pesq.: Massacre?Prof.3: Massacram a
gente. Porque €é prazo pra isso, tem que entregar, tem que fazer. E eles estdo pensando
gue a gente esta vivendo pra isso. Final de semana nosso vocé corrige prova. Dia de
folga, antes era prova, agora, a gente esta em casa corrigindo. O dia todo perdido para
corrigir prova”. [Prof. 3 e 4 em D2C3]

“Prof.1.: A gente tem que perder um trabalho para fazer outro trabalho. Prof.3.: Quem
nado tinha nota na prova tem que fazer outra prova la na escola. Prof.1.: Chega de ter
gue faltar para trabalhar, vocé consegue entender isso? Prof.1.: Eu tenho dormido 6...
5 a 6 horas por noite, preciso dormir mais. Por conta disso eu tenho dormido todo o
dia, mais do que a noite. Estd me matando!” [Porf.1 e 3 em D2C3]

As experiéncias dos professores indicam embaracgos na trama de fios que tecem
a interacdo entre professor/aluno/escola (FERNANDES, 2009), o que evidencia
contradicGes existentes nos processos educacionais vigentes e na forma como 0s
professores pensam e percebem esses processos. Se grande parte do tempo do professor
é pre/ocupado com as atividades burocraticas obrigatorias, ndo Ihe resta muito tempo
para se pre/ocupar com a esséncia de seu trabalho, que seria ensinar e investir em sua
autoformacdo. E, talvez por isso, se pode supor o porqué dos resultados educacionais
ndo se mostrarem tdo satisfatorios como poderiam ser.

Nesse contexto, é preciso refletir sobre a relacdo que se estabelece entre a
atuacdo docente, as orientacdes da gestdo/Direcdo escolar e da rede de ensino. No caso
desse organismo, suas diretrizes impactam fortemente nas possibilidades e
impossibilidades de se alcancar os objetivos educacionais estabelecidos, e também no
agir do professor. Contreras (2002) diz dos prejuizos de uma atuacdo profissional
controlada externamente que, no caso da educacdo escolar se apresenta através dos
Orgdos administrativos e gestores. Para o autor, a perda da autonomia docente, uma
consequéncia desse controle, tem efeito devastador sobre a atuagdo do profissional e sua
identidade. Luck (2000) diz da necessidade de se buscar saidas, de se encontrar, e/ou
construir, formas de participacdo mais democraticas, o que implica em outras formas de
relagbes no interior da escola. Paro (2011) adverte que se fala em democracia e em
praticas democraticas, mas o que se revela na escola diz da resisténcia em se superar um

poder autoritario e centralizador.
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Para Freire (1997), sobre os professores, quanto maior o0 interesse e a
curiosidade de um profissional pelo gosto de saber, melhor ele se posiciona como
ferramenta politico pela defesa de seus interesses e de seus direitos. O autor condena
uma postura de “puro seguidores doceis” (p.12), de programas construidos dentro de
gabinetes, isto é, fora da realidade escolar, demonstrando por parte das posicGes de
gerencia seu autoritarismo e sua “absoluta descrenca” na capacidade criadora e de
sabedoria dos docentes. Sua forte critica sobre aqueles que pormenorizam tais
programas € que em seu discurso tracam objetivos especificos para a possibilidade de

uma pratica docente produtora de “mentes criticas, audazes e criadoras”, sendo que:

A extravagancia de uma tal expectativa estd exatamente na contradicdo
chocante entre o comportamento apassivado da professora, escrava do pacote,
domesticada a seus guias, limitada na aventura de criar, contida em sua
autonomia e na autonomia de a de sua escola e 0 que se espera da préatica dos
pacotes: criangas livres, criticas, criadoras. (FREIRE, 1997, p.12)

Tendo o exposto em foco, pode-se perceber que ainda existe no sistema escolar
uma postura que interfere na possibilidade de acdes autdbnomas dos professores. Nesses
outros trechos os professores indicam a submissdo do seu saber a um Outro externo ao

trabalho que desenvolvem com o aluno.

“Prof.4.: Eu falei que eu ia ficar quietinha, mas ndo consigo! Pesg.: Que bom, que
bom! Prof.4.: Sabe o que é que é? Vocé tem que ficar assim, vocé tem que ficar
aprovando. Antes vocé entregava a prova paro aluno, né? E vocé, se o aluno falava
cadé a prova? N&o, eu te entreguei. Era a sua palavra! Vocé era um professor, vocé é
um ser que tem palavra. Agora, vocé tem que passar uma lista que o aluno recebeu a
prova. Porque eu tenho que provar pela assinatura na lista que eu entreguei a prova.
Agora nao existe mais a nossa palavra, tudo tem que ser provado. Entdo, eu tenho que
ter um portfélio do aluno, porque se eu n&o tiver o portfélio do aluno com... E, ele ndo
pode ser reprovado. Porque eu ndo tenho uma prova que fiz tudo por ele. Eu tenho que
ter documentos provando que eu fiz tudo por ele. Minha palavra ndo adianta mais.
Pesg.: O que é isto? Prof.4.: Ai se vocé fala, mas eu nédo tenho tempo para fazer esse
portfélio. Entdo vocé vai viver outra situacdo, porque esta na lei, que vocé tem que
fazer. Mas ndo é por ai! Prof.3: Mas nds somos cobrados o tempo todo! Prof.4.: Mas
estd na lei, entdo esta na lei, se estd na lei, vocé tem que fazer! Prof.7.: A gente tem
consciéncia do nosso trabalho e a gente tem que provar que a gente trabalha! Que a
gente produziu, ndo é? Entdo isso dai e que é....” [Prof. 3, 4 e7 em D2C3]

No excerto anterior os efeitos desse autoritarismo e da auséncia de autonomia
sobre o professor podem ser identificados. Como ja foi afirmado, ao ser submetido ao

comando do Outro/Escola e Sistema de Ensino/ a Rede, o professor se vé exposto a
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situacdo isenta de prazer, satisfacdo e seguranca, que ja estiveram presentes em sua
relagdo com a docéncia. A questdo do desrespeito, de sentir-se silenciado, emerge das
falas dos professores. Um dos professores, [Prof. 4 em D2C3], diz - “Era a sua
palavra! Vocé era um professor, vocé é um ser que tem palavra” e “Agora ndo existe
mais a nossa palavra, tudo tem que ser provado”. Em outro trecho — “Minha palavra
ndo adianta mais”.

Pode-se perceber que o mal estar causado por este ponto de alienacdo que Lacan
(1998a), se referente ao ser identificado o lugar do sujeito como aquele assujeitado na
relagdo com o Outro. Mal estar causado por se ver silenciado. Este mal estar vem
representado através das queixas que os docentes trazem e é nomeado por eles com
diferentes significantes. Um deles toma consisténcia mais relevante na fala dos
professores e que constituem as relaces que se estabelecem dentro e fora da escola.

Hé& ainda outro aspecto na fala dos professores que merece atengdo. No excerto

abaixo se verifica (em negrito):

“Prof.3.: E desrespeitoso com o trabalho da gente. Porque a gente trabalha a vida
inteira, trabalha o ano inteiro, d4 o sangue da gente. E ai de repente, vocé tem que
passar o aluno. E isso que acontece. Eles ndo nos respeitam. Porque se vocé reprova o
aluno, é bem claro: a culpa é sua. A culpa nunca é do aluno, a culpa é do
professor. ’[Prof. 13 em D2C3]

Ao afirmar que - “Porque se vocé reprova o aluno, ¢ bem claro: a culpa ¢ sua. “A
Culpa nunca é do aluno, a culpa é do professor” [Prof. 13 em D2C3] — se percebe um
descompasso nessa relagdo. Como se ndo houvesse um movimento de bascula entre a
relacdo Professor/aluno e que estivessem fixados. Lacan (1998b) vem dizer da relacdo
do sujeito com o objeto a, representado pelo matema que se segue 8’< > a., afirmando
que em qualquer relacdo ndo existem dois sujeitos. O sinal de bascula, entre o 8'(
Sujeito dividido) e 0 a (objeto a) indica que as posi¢des se alternam sendo que ora um
ocupa a posicdo de objeto do outro para que este ocupe o lugar de Sljeito. E assim o
sujeito se constitui nesse processo de alienacdo e separacdo diante do Outro.
Permanecer fixado a uma das posi¢fes € muito angustiante, quando o sujeito assujeitado
é colocado na posic¢éo de objeto do outro. Lugar do mal estar. O movimento de bascula
indica que ora o saber esta com um e ora com 0 outro. E nas relacbes onde o
autoritarismo se apresenta este movimento ndo existe. Um esta assujeitado ao

Outro/autoritario. O alienado perdeu sua autonomia.
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Este movimento € apontado por Esteve (1999), ao falar sobre a relagéo professor
e aluno, afirmando que esta foi de um extremo ao outro. De uma relagdo hierarquizada e
autoritaria, em que o professor era o centro, se tem observado atualmente dificuldades
dos docentes, e também dos alunos, de construirem formas mais equilibradas de relacéo,
baseadas no didlogo e na cooperacdo. Mudancas sociais e educacionais tém confundido
os professores sobre os fins da educacdo escolar e, além disso, ao deixarem de contar
com outros agentes, no que se inclui o afastamento das familias ocupadas em gerir seu
sustento, os professores tém assumido funcbGes que implicam em outras e novas
responsabilidades (ESTEVE, 1999, p. 101), o que também tem contribuido para agravar
esse descompasso em relacdo aos alunos. A propria expectativa negativa dos mesmos
em relacdo ao seu processo de escolarizacdo tem agravado ainda mais este quadro.

Ha&, porém, algo a se considerar na contramdo dessas (e)vidéncias: a relacdo é
sempre algo que se da “entre”; se ha queixas e razdes do professor, o que dizem os
alunos quando ouvidos? O que diz a gestdo da escola quando pode falar? Em que
medida professores que vivem a funcionalizacdo da profissdo e a intensificacdo das
tarefas, como afirmam os autores, tém disponibilidade para ir ao encontro? Sdo questdes
que também poderiam ser levantadas em outros espacos de Conversagdo, no
oferecimento da palavra também aos alunos e gestores. As respostas para elas, porém,
somente cada sujeito em sua particularidade pode encontrar.

No excerto abaixo os professores dizem de acdes punitivas, da pressdo, do
cercear de sua propria autonomia e liberdade em relacdo a escola/direcdo e a supervisdo

da rede de ensino.

Pesq.: Mas, vamos questionar. Isso que ela traz: “se a gente fizesse diferente”. Ao fazer
alguma coisa diferente, iria trazer alguma diferenga? Iria mudar alguma coisa?
Prof.1.: Ndo. SO se a gente recusasse a fazer isso tudo contra esse massacre. Pesq.:
Pois é. O fazer diferente que eu estou falando € assim: ndo é aceitar, né? Ai, quando
vocé se recusa, toma uma posicao diferente, né? Vocé vai causar um efeito diferente!
Prof.1.: Ai entra outra coisa. Vdo nos dar uma adverténcia. Pesq.: Adverténcia?
Prof.1.: Eles vdo nos dar uma adverténcia. Pesq.: Ao professor? Ele é advertido por
qué? Prof.1.: Por ndo ter cumprido com... Professores: IDEB, notas, IPEA, avaliacéo.
Pesq.: Quem perde nota? Prof.3.: Nds. Porque vocé ndo cumpriu. Eles nos fazem abrir
mao. Ano passado mudou tanta coisa. Eu fique em pénico, fui fazer terapia. Minha
grande amiga esta aqui, ela fazia terapia comigo. Eu fui pra terapia também. Mas, eu
nao conseguia, estava preso, ndo conseguia fazer mais nada. Era tanta cobranga que
eles faziam, tanta coisa que eu néo estava dando conta. Eu sempre fui muito certinho,
sempre gostei de fazer as coisas certas, mas chegou num ponto que eu estava no meu
limite. Eu ndo conseguia pensar, eu ndo conseguia raciocinar. Eu me sentia sé culpa,
ndo conseguia fazer mais nada. [Porf. 1 e 3 em D2C3]
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Canario (2006) reforca a ideia de que a perda da autonomia no trabalho provoca
uma certa limitacdo nas ac¢Ges do professor que se vé insatisfeito, inibido, preocupado
em responder ao sistema, que ndo leva em consideracdo sua participagcdo no processo
educacional. Isso tudo, por ver-se desalojado de seus fundamentos identitarios, ou
mesmo os alojando em uma perspectiva negativa da docéncia, tal como considera Dubar
(1997).

Também sobre a autonomia, ou sua auséncia, Contreras (2002) indica como
principal questdo a diferenca entre a autoregulacdo do trabalho e/ou a obediéncia a
diretrizes externas. Porém, ha de se acrescentar, este autor afirma que a autonomia néo é
uma capacidade, mas uma forma de atuacdo. Nessa “qualidade circunstancial” (p. 197)

a reflexdo é indicada como mola mestra.

A perspectiva do docente como profissional reflexivo nos permite construir a
nocdo de autonomia como um exercicio, como forma de intervencdo nos
contextos concretos da pratica onde as decisfes sdo produto de consideracdo da
complexidade, ambiguidade conflituosa das situagdes. Essa consciéncia da
complexidade e do conflito de interesses e valores é que faz com que as
decisbes autdbnomas tenham de ser entendidas como um exercicio critico de
deliberagéo levando em conta diferentes pontos de vista.

A partir dessa perspectiva de que a autonomia também esta relacionada ao pensar, ao
posicionar-se em relacdo a, refletimos sobre a perspectiva de formacdo que considera
que diuturnamente o professor encontra-se em autoformacdo a partir da sua prépria
atuacdo. Porém, e tendo em vista a reflexdo sobre a pratica como formativa, o que dizer
da reflexdo e situacdes dilematicas que envolvem frustracdes, desrespeito, auséncia de
autonomia. S8o0 essas as aprendizagens? Como promover processo formativo que
sustente um profissional pleno de autonomia? Sdo muitos os questionamentos. Do que
se propGe nessa pesquisa, a circulagdo da palavra pode servir para ampliar
possibilidades e convidar a “olhar com outros olhos”. Um olhar diferente entre tantos
outros olhares possiveis, mas que, levando em conta a subjetividade e as angustias do
professor, venha contribuir para o seu processo formativo e autoformativo também.
Defende-se que nessas situacbes em que hd um das aprendizagens do professor frente as
imposicdes estabelecidas, 0 que aprende o professor a partir dessa experiéncia? Temos
observado nas falas dos professores desencanto a presenca do outro e sua resisténcia sao

meios de garantir mudancgas. Novoa (1995), pode dar uma direcdo ao valorizar um
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trabalho de reflexibilidade critica sobre a pratica como forma de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal e profissional. Esse processo formativo também
poderia contribuir para a autonomia docente.

Nas falas dos professores no Dialogo [D2C3] apresentado no inicio deste
topico/Tema 2 chama a atencdo que a critica, o desabafo, vém relacionados a discussao
sobre a avaliacdo e a aprendizagem, dilema que surge para se pensar a que Servigo se
tem prestado o processo avaliativo, tal como ele acontece realmente nas escolas. O que

realmente é avaliado?

“Pesq.: E uma selegdo em que sentido? Prof.8.: A pior delas. Por nota. Pesq.: Quem
precisa de nota, e quem ndo precisa? Prof.1.: E porque a gente fala em aprendizagem,
mas afinal das contas ninguém estd vendo aprendizagem; sé vendo quem tem nota.
Quem tem nota e quem nio tem nota. As vezes até colou, mas se ele tem nota,
pronto. ’[Prof. 1 e 8 em D2C3]

“Prof.7.: Ele vai para série de estudos independentes. Pesq.: Independente como?
Prof.7.: Como se fosse uma DP, igual na faculdade. Por exemplo, o aluno néo atingiu
60% ou 50% que é o cobrado na escola esse ano; se vocé for colocar ele para estudos
independentes, que é o..., vamos supor, que é a prova de recuperacdo que ele vai fazer
de novo pela ndo sei quantas vezes la em janeiro, fevereiro, marco, abril. S6 que até ele
fazer isso dai, ele j& esta na série seguinte. Pesq.: Han han... Prof.7.: Entendeu? Ele j&
esta no 8° ano, ele vai fazer estudos independentes, mas ai ele vai arrastar um longo
ano. Ele ja estd no nono ano. O professor ndo reprovou o aluno. Pesq.: E 0 que vocés
acham dessa... dindmica, né? Funcional de dentro da escola? Prof.4.: Deve ter um
esforco dele, né? Porque ele ndo quer. Ele quer uma mentira. ” [Prof. 4 e 7 em D2C3]

Sobre a avaliacéo e a aprendizagem os professores refletem afirmando sobre as
inadequacOes em relacdo a avaliacdo presentes hoje no cotidiano escolar. Por outro lado,
como ja se indicou, afirmam sobre a quantidade de provas a corrigir e sobre outras
tarefas relacionadas. Afonso (2003), acerca das formas de avaliagéo, afirma que a ideia
de uma avaliacdo formativa, contraria as praticas avaliativas de que tratam o0s
professores, teria referéncia no didlogo e no “reajustamento continuo do processo de
ensino, para que todos cheguem a alcangar com sucesso 0s objetivos definidos e a
revelar as suas potencialidades criativas” (p. 92). Porém, contraditoriamente, 0 mesmo
autor denuncia que é a avaliacdo excludente e classificatoria aquela que mais se adéequa
a propria condicdo de trabalho dos docentes, a saber, ao excesso de trabalho, falta de
tempo e isolamento, e a forma muitas vezes autoritaria que os sistemas de ensino tém

dirigido suas escolas, o que vai ao encontro da fala dos professores na Conversagéo.
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Mudar a légica e a cultura da avaliacdo implicaria em mudar a organizacdo curricular e
0 ensino, buscando por praticas emancipatorias de ensinar e aprender (p. 93).

Nesse contexto, seria preciso pensar sobre a avaliacdo e a cultura de avaliacéo
que se instalou historicamente nas escolas. Para Esteban (2003) a avaliacdo que se
pratica estd vinculada a processo classificatério e de fragmentacéo e hierarquizacdo de
saberes, desvinculado do préprio ensino — aquilo que se realiza quando nao se esta
avaliando. Embora haja um discurso de que a avaliacdo tem a funcdo de investigar para
formar, o que realmente acontece € mesmo uma classificacdo. Na escola, os professores
participantes da Conversacdo, segundo seu proprio relato, sdo também avaliados. A
partilha e as reflexdes no coletivo poderdo indicar outras possibilidades, para si, ao

ensinar, e para seus alunos.

Selecdo, classificagdo e hierarquia de saberes e de pessoas, marcas de um
processo que se faz das relagdes dialdgicas, relagbes antagbnicas. Processo que
gera praticas que dificultam a expressdo dos mdaltiplos saberes, negando a
diversidade e contribuindo para o silenciamento dos alunos e alunas — e porque
ndo, de professores e professoras — portadores de conhecimentos e atuacdes
que ndo se enquadram nos limites predeterminados: a semelhanga e o acerto.
As vozes dissonantes sdo avaliadas negativamente, ndo havendo espago, no
cotidiano escolar, para sua expressdo, reconhecimento, indagagdo e
fortalecimento. (ESTEBAN, 2003, p. 15).

Ainda segundo Esteban (2003), consiste em construir praticas de avaliacdo
convergentes com o carater complexo da realidade, das diferentes culturas, contextos e
sujeitos, investindo em “possibilidades de ruptura com a estrutura excludente ja
consolidada, tecendo novos lagos entre saberes e fazeres que buscam as fronteiras, ndo
como territérios que isolam, mas como lugares de transito, espacos de intersecdo que
estimulam o contato. (p. 25)

Ainda sobre os ultimos excertos apresentados em [D3C3], deve-se enfatizar que
nesses trechos da Conversacdo os professores, de fato, mostravam-se pré/ocupados com
aspectos que diziam respeito a sua real funcdo, o ensino, nesse caso, a avaliacdo da
forma como vem acontecendo na escola, distorce o sentido dessa funcdo. Afinal, o que
se mede com essa avaliagio ndo é nem o conhecimento transmitido, nem o
conhecimento adquirido. De alguma forma, a avaliagdo néo avalia o processo de ensino
aprendizagem. Mas ao mesmo tempo ela avalia alguma coisa que ndo o que realmente
interssa ao processo educativo. Estaria ai um germe de resisténcia? Seria um movimento

para voltar-se ao ensino em reflexdes coletivas a possibilidade de resistir? R(e)sistir —
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Voltar a existir. A fala dos professores parece confirmar a Conversagdo como espaco de
reflexé@o e formacao.

Visando ampliar a discussdo, apresenta-se na sequéncia outro Dialogo [D1C5].
Nesse caso, das falas dos professores emerge outro aspecto: a questdo da autoridade do
professor em relagdo aos alunos e as imposicGes das orientagdes escolares e da rede de

ensino.

Prof.3.: Mas eu falo no meu caso, eu tinha medo do meu pai, eu tinha medo de tirar nota vermelha,
nunca tirei nota vermelha, entdo, era normal. E o respeito.

Pesq.: E vocé acha que hoje ndo tem?

Prof.1.: Uma forma s6, € o que ela comentou no comego, é reprovacdo mesmo. O aluno da minha
época, ele tinha que ter pelo menos 30 pontos, na época que eu estudei era 60 até. Ele tinha que ter pelo
menos 30 para entrar em recuperagdo, sendo ja reprovava direto. Havia o perigo que pairava no ar, que
era a reprovagdo. Nés tinhamos medo da familia, de reprovar e muito mais ainda da escola porque vocé
sabia que tinha que fazer ou entdo vocé reprovaria. Hoje, o aluno sabe que ele ndo precisa.

Prof.3.: Eu vou te dar um exemplo, por que serd que os mesmos alunos, eu ja cheguei a dar aula pros
mesmos alunos, que pintavam e bordavam dentro da sala, ndo te respeitavam, por que esses alunos que
ndo queriam fazer nada, na sala, comigo, ou com qualquer outro tipo de professor, quando esta 14 fora,
no emprego, ele comeca e vocé encontra com esse mesmo aluno, e ele te trata com uma seriedade, com
uma educacdo, e vocé sabe que nao é o mesmo aluno que eu conhego dentro da sala de aula.

Prof.15 : Por que ele esta defendendo o salario dele.

Prof.6.: O emprego.

Pesq.: Por que ele se submete? Vamos pensar.

Prof.7.: porque la tem regras.

Prof.3.: Mas aqui também tem.

Prof.1.: Porque 14 ele tem muito mais a perder do que aqui. L4, estd em jogo o qué? L4, o que estd em
jogo é a independéncia financeira dele, o sustento, tem muito a ver com isso.

Prof.15.: Porque ele ndo é insubstituivel, porque nenhum empregador vai querer uma pessoa que vai
passar uma imagem, também negativa do comércio dele, né. N&o sei se na quinta, sexta... Encontrei um
menino daqui, eu disse, ndo, vocé é o irmdo gémeo! ((risos)).

Pesq.: Como sera que a gente poderia fazer uma acdo para que o ambiente da escola fosse, talvez, onde
houvesse alguma coisa em que 0 menino até aceitaria se submeter?

Prof.1.: Mas quais séo os limites do poder decisério da direcdo? Agora tudo é inconstitucional. Nao
pode. Tem a lei dos direitos humanos, né? E, voltar a defender os direitos humanos, estou de acordo,
mas, os direitos humanos de quem?

Pesq.: Vocés sabem por que as leis foram se modificando e qual a fungdo delas, por que é assim hoje,
como é 0 andamento dessa questdo.

Prof.2.: N&o sei como chegou a esse ponto.

Prof.8.: Porque o governo nao quer gasto. O negdcio é financeiro.

Prof.1.: E financeiro. Ele quer aprovagio, o aluno ficar mais tempo na escola, uma meta que tem que
ser atingida, porque sendo ndo vem o dinheiro. O Fundo de educacdo, porque o Brasil tem um prazo
para atingir, por exemplo, nivel 6, se ele ndo atingir, cria problema . Ele arranja todas as oportunidades
para o aluno passar, porque muitas vezes ele ndo aprendeu.

Pesq.: E uma questdo de estatistica, entio?

Prof.3.: Pode ser. Vai chegar uma hora que o ensino publico vai ter que ver que estamos caminhando
para o fracasso. Entendeu?

Prof.1.: (???) porque a nossa melhor sala, eu ndo estou dando aula 14, porque eles ndo vao aprender
nada enquanto ndo mudar de postura. Eu estou o tempo todo aqui, duas aulas, eles ndo fazem e fingem
que fazem. Eu ndo sei se sou personagem, se eu sou Alice, de uma dessas histérias ai, de faz de conta,
entdo, eu estou tentando, primeiro, estou tentando, até hoje eu tentei. Primeiro eles tem que mudar de
postura. O Zé fala que carater é muito forte, é postura. Eles ndo fazem nada, vocé da um teste desses,
eles escolhem a resposta. Vocé pergunta para eles, vocé acha realmente que fez? Entdo me explica. Por
que voceé escolheu essa resposta? Ele néo fala, e ele finge que ele fez.

Prof.13.: A gente da um texto, e eles falam assim, ndo entregou, e bate o pé que entregou. Eu conferi
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duas vezes de um dos meninos que fala, eu entreguei. Procurei dentro do plastico, na escrivaninha, ndo
esta aqui. Entdo, esta zerada a nota, 14 no diario. Mas depois ele fala, ah, mas vocé perdeu o meu
trabalho. Eles falam que o professor perdeu o trabalho. Entdo, a gente acaba enlouguecendo.

Prof.1.: Mas eu ndo acho que (???) O buraco € muito mais fundo.

Prof.10.: Esse conceito histérico, de escola, meus pais estavam numa época de militarismo. Eu ja venho
de uma geracdo que lutou pela redemocratizacdo de forma e a minha filha esta vivendo uma época em
que fala, nossa mée, vocé viu aquilo? Quer dizer, as criangas, 0s jovens de hoje estdo vendo
vandalismo, tudo que esta acontecendo, todo mundo mascarado, e eles mesmos, a geracdo dos
pequenos, estdo gritando por socorro pedindo um pouquinho mais de limite. E o que acontece com a
nossa geragdo? A gente com o trabalho, essa correria, a gente acaba dando tanta autonomia para os
nossos filhos... E quando a gente pensa, ndo vocé nao vai Eles vdo, € uma via de mao dupla, e a gente
esta no meio.

Prof.3.: A colega esta falando que esta tentando isso para poder dar aula.

Prof.4.: A minha matéria é muito facil para eles. E eles tem uma preguica tremenda, de falar assim, eu
ndo fiz porque eu ndo entendi. Vocé tem certeza que vocé fez a sua parte? Vocé leu a matéria? Vocé
tentou fazer? E muito mais facil dizer eu ndo entendi e a preguica esta em primeiro ligar. Vocé pode ter
acabado de explicar aquilo. E matemética, eu ndo entendi.

Prof.13.: Mas esse raciocinio vale para portugués também, ndo s6 para matematica, porque matematica
requer raciocinio. O analfabetismo funcional, ele vai, né, e cada vez mais, pelo que eu tenho lido, o que
acontece? Ha a algum tempo, esse analfabetismo funcional, ele esta chegando para posi¢fes mais altas
até, de executivos. Eu estava lendo ai numa revista de negdcios, falando, né, que os empregados com
aquela condicdo de conhecimento de saber 0 que esta fazendo? Estdo tendo dificuldade de admitir
executivos com salérios de cinquenta mil reais, porque eles ndo estdo demonstrando conhecimento para
lideranca, eles ndo estdo entendendo, por exemplo, para fazer um relatdrio. 1sso que acontece agora e a
medida que vai se graduando, ele chega la e é um gargalo, né. Aqueles que se inteiraram, buscaram seja
escola publica, né? E independente, né? O aluno vai para a biblioteca, ele & outras coisas. N6s? E
insuportavel. Nos Estados Unidos € lei, agora, ndo pode usar celular na escola.

Prof.12.: A colega estava internada para tratamento de vicio de celular. E igual tratamento de drogado.
E uma doenca.

Prof.3.: Eles sdo tdo viciados que é o tempo todo no celular. Eu acho que, infelizmente eu vou falar
isso, se alguém ndo fizer alguma coisa para educacdo, reprovagdo, a questdo, por exemplo de celular,

de ser proibido de entrar, ou proibe o celular ou coloca aquele que blogueia. Eles ndo vao se mexer, ndo
vao mesmo. ((vozes sobrepostas))

Prof.4.: Quem tem mania disso na empresa, de usar o Celular? ((inaudivel)) N&o para no emprego, mas
eu sei que ela tem o péssimo habito de ficar na Internet direto.

((vozes sobrepostas))

Prof.10.: Se ndo da para usar no trabalho, ele ja ndo vai fazer isso.

Prof.6.: O nosso aluno, eu sou professora, eu sei como é que é. Se vocé for levar a fundo, vocé vai tirar
uns dez da sala.

Pesq.: E aonde o professor recorre quando tem essa questao?

Prof.1.: Reclamar para o bispo! Os que concordam mais ou menos, a gente vai levando, essa é a
verdade. Supervisor nenhum liga ((incompreensivel))

Pesq.: Mas essa questdo?

Prof.3.: N&o pode, foi falado. E regulamento da escola.

Prof.13.: Eu ouvi, por exemplo, olha, vocés ndo fiquem tirando porque vai ficar de cara grande porque
eu ndo posso dar suspenséo mais. Esté proibido...Trouxe celular? Desliga e pde aqui. O menino estava
tirando foto dos outros, estava filmando, entdo, vocé esta avisado, trouxe? N&o tem problema, vai ficar
por aqui. Final da aula devolve-se para todo mundo.

Pesq.: E o efeito disso?

Prof.13.: Deu uma acalmada. Sendo ndo conseguia fazer nada.

Pesq.:: E eles aceitaram?

Prof.3 Era isso, a gente chegou a um ponto de ndo ter condigdes de dar aula, porque a mdsica era alta.
Gente, que horror que era, ou vocé vai por o celular aqui ou vai ser suspenso da escola. A gente falou
para amedrontar, né? E ai foi que eles se acostumaram, mas foi assim, o Unico jeito. Teve uma época
que deu uma acalmada. Eu, ha anos atrés, ja faz quatro ou cinco anos, na outra escola, a vice-diretora
ficava na porta. Eles entregavam todo dia, o celular para ela. Quem levava, entregava para ela, ela
guardava, devolvia na saida, mas ela sabia do servigo. Ela ndo faltava nenhum dia, ela ficava na porta
todo dia, eles entregavam para ela e pegavam quando saiam. Podia levar para a sala dentro da mochila,
mas ela falava, se algum professor ver e devolver para mim, dai eu s6 entrego para os pais. Era escola
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da prefeitura. E se a gente pegava na sexta-feira, ela guardava, ela tinha a chave do armario dela, e so
entregava na segunda, mas ela ficava na porta. Entdo, tinha alunos que falavam, ah, ndo, eu quero
mexer, ndo posso ficar sem meu celular, eles entregavam todo dia para ela e pegavam na saida.

Pesq.: Quer dizer, que quando tem um profissional, que assume alguma posicéo....

Prof.1.: Para o adolescente, vocé tem que falar e cumprir. Fale pouco e faca e cumpra. Vocé tem que
entrar todo dia com uma postura s6. . Ndo pode, ah hoje estou com preguica, hoje eu vou deixar,
amanha estou brava, amanhd ndo vou deixar. Vocé tem que ficar todo dia do mesmo jeito até formar
habito. Eles ndo mexem no celular na minha aula. De vez em quando, eu vejo, mas estou ligada a 220,
entdo ¢ aquela coisa mesmo. Muitos deixavam o celular com ela na porta de entrada, s6 que assim, eles
poderiam ficar com o celular dentro da bolsa, ela deixou, mas que ndo mexessem durante a aula. Se a
professora pegasse com o celular, ela ia entregar para ela, e ela s6 entregaria para os pais. Eles
preferiam entregar para ela para ndo acontecer isso. Eles entregavam de livre e espontanea, entrega na
entrada e pegavam na saida. Entendeu? Agora, aqui, eles mexem é na troca de professores, a gente
chega, guardam, mas sempre tem aquele ali, que esté ali, escondidinho, mexendo.

Prof.10.: Aqui é menos, na outra escola é mais, aqui € um ou outro.

Prof.7.: Da primeira vez, vocé guarda, passou alguns dias, eu ndo falei nada, chamei a vice-diretora,
estd mexendo no celular dele, ela pegou, levou, esta Ia...

((vozes sobrepostas, comentarios de todos juntos))

Pesq.: Gente, e 0 que vocés acham de uma postura de gente assim?

((vozes sobrepostas)

Prof.8.: Tem que criar outros habitos... A minha supervisora, da outra escola, ela era assim, e eu
gostava muito da postura dela. Coisa que outros supervisores ndo fazem, ela assumia tanto aquele
pessoal, que era assim, vocé tirava um aluno da sala, por qualquer motivo, por celular, por brincadeira.
Vocé tirava e ela falava: o que é isso, menino? E ja comecava, e era aquele drama, s6 que era com 0
aluno. E mandava o aluno sentar, agora vocé vai fazer o exercicio aqui, e mandava fazer, marcava
ocorréncia e quando ndo dava certo, ela ligava para o pai, e ai... Quando ndo dava, ela mandava pro
diretor, entendeu? Ela ndo ia toda hora para o diretor, ela fazia alguma coisa ali, até porque eles
morrem de medo dela. Eles tinham medo dela. Ela fazia tudo que a gente precisava, ela tirava o aluno
na hora. E ficava la de castigo, e ela ficava vigiando. Ela ndo ia para o intervalo, ela ficava na sala de
aula, ela.

Pesq.: E acontecia alguma coisa quando ela estava I& ou era sé castigo?

Prof.8.: Ela ficava dando atividade. Aif eles ndo fazem mais. Porque eles obedecem. A lei ndo permite.
Entdo, deixa fazer isso aqui sendo. ((vozes sobrepostas)) Ele podia estar 14 no intervalo fofocando com
os colegas, entdo, da proxima, deixa eu fazer, sendo eu vou ficar preso.

Prof.13.: O que falta hoje € a autoridade do professor, porque hoje, primeiro, tudo depende do tamanho
da escola, depende do nimero de funcionarios e do namero de alunos. Porque que é diferente vocé
vigiar quando vé todas as salas e quando tem quatro salas diferentes. E outra, a caréncia de
funcionarios, ndo tem inspetor de aluno para vigiar. Agora, se o professor em si, tivesse o respaldo
legal, porque, hoje, os alunos sabem muito bem de regras, e se a gente fala, ndo pode circular, é lei
estadual, tal, tal, tal, ndo pode, e dai? Entéo, eu acho que falta isso hoje, o respaldo legal para que vocé
possa ter a autoridade do professor em sala de aula. E ndo vocé ficar transferindo a sua autoridade,
mandando para o diretor. Vocé me desculpa, mas seja... Supervisora, isso ndo é funcdo dela.

((vozes sobrepostas))

Pesg.: Aqui ndo tem umas questdes distintas? Tanto uma quanto a outra? Porque a questdo da
autoridade do professor, na sala de aula, € uma questdo extremamente importante, né? Vocés tem
discutido isso h4 muito tempo, né? Nesses encontros todos, e como se tirou ou ndo se tirou, e o
professor ndo estd conseguindo exercer sua autoridade dentro da sala de aula, né? Mas tem também a
questdo de, é:: de outros profissionais. Tem a questdo da hierarquia, né? Tem a questdo da submissdo a
lei, aonde valha para todos, onde o aluno estd submetido ao professor, que estd submetido ao
supervisor, que estd submetido ao diretor, que estd submetido... né? Existe uma transmissdo de
autoridade, da questdo da lei, que é importante! As pessoas precisam ver que isso funciona de alguma
forma.

Prof.3.: Isso que voceé falou, eu acho assim, respaldo é uma coisa, a gente ndo pode querer transferir. Eu
posso ter respaldo para uma coisa maior, mas eu acho que quando o aluno sente que vocé leva muito,
voceé perde a sua autoridade.

Pesq.: Leva muito como?

Prof.3.: O outro tem que resolver. Ja aconteceu na minha sala. O fulano veio aqui e colocou o aluno
aqui. Eu cheguei, o aluno estava sentado aqui, mas o diretor que mandou. Eu falei, ndo, vai sentar ai na
aula dela. No dia que ela vier dar aula aqui, vocé senta aqui. Ah, mas... Agora, a aula é minha e na
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minha vocé vai sentar 1a. Eu falei, ndo. Mas o diretor me colocou aqui. Eu falei, ndo, na aula dela vocé
senta aqui. SO que agora, quem esta aqui sou eu e a aula é minha. Entdo, na minha aula vocé senta la.
Né&o interessa se foi a diretora, a supervisora, a autoridade.

[D1C5]

E interessante perceber na fala do professor como sua experiéncia de vida e
enquanto aluno diferente da que €é utilizada por ele hoje como professor, também em
relacdo aos processos avaliativos e a postura do aluno atual em relacdo a autoridade do
professor. Essa experiéncia na fala dos professores baliza sua relacdo com a Lei e marca

os lugares das autoridades (o pai, a familia e a propria escola).

“Prof.3.: Mas eu falo no meu caso, eu tinha medo do meu pai, eu tinha medo de tirar
nota vermelha, nunca tirei nota vermelha, entdo, era normal. E o respeito. Pesq.: E
vocé acha que hoje ndo tem? Prof.1.: Uma forma s, é o que ela comentou no comego,
é reprovagdo mesmo. O aluno da minha época, ele tinha que ter pelo menos 30 pontos,
na época que eu estudei era 60 até. Ele tinha que ter pelo menos 30 para entrar em
recuperacao, sendo ja reprovava direto. Havia o perigo que pairava no ar, que era a
reprovacdo. NoOs tinhamos medo da familia, de reprovar e muito mais ainda da escola
porque vocé sabia que tinha que fazer ou entdo vocé reprovaria. Hoje, o aluno sabe que
ele ndo precisa.” [Prof.1e 3 em D1C5]

O professor € capaz de racionalizar essa relacdo estabelecida entre passado e
futuro, inclusive nomeando-o historicamente. Porém, o que emerge ndo € 0 nome, mas 0

que sente o professor, os sentidos que se produzem.

“Prof.10.: Esse conceito historico, de escola, meus pais estavam numa época de
militarismo. Eu ja venho de uma geracdo que lutou pela redemocratizacédo e a minha
filha esta vivendo uma época em que fala: Nossa méae, vocé viu aquilo? Quer dizer, as
criangas, os jovens de hoje, estdo vendo vandalismo, tudo que esta acontecendo, todo
mundo mascarado. E eles mesmos, a geragdo dos pequenos, estdo gritando por socorro
pedindo um pouquinho mais de limite. E 0 que acontece com a nossa geracao? A gente
com o trabalho, essa correria, a gente acaba dando tanta autonomia para 0s nossos
filhos... E quando a gente pensa, ndo vocé ndo vai Eles vao, é uma via de mao dupla, e
a gente esta no meio. Prof.3.: A colega esta falando que esta tentando isso para poder
dar aula.” [Prof.10 e 3 em D1C5]

O que interessa perceber nessa fala é que tanto para o aluno de ontem como para
0s de hoje, o ponto em questdo que direciona a sua relagdo com a autoridade, seja ela

qual for, que ocupe este lugar e esta funcdo, se refere ao que cada um sabe. E o saber
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que ele construiu na sua relagido com a autoridade. E esse saber que valida ou ndo a
efetividade da Lei que a autoridade tem ou deixou escapar. O aluno de antigamente
sabia que se ele ndo cumprisse o seu dever de aluno um efeito haveria. Este saber Ihe foi
transmitido pelas figuras de autoridade (o pai, a familia e a escola) que realmente
exerciam sua funcdo. E de posse desse saber que tomava consisténcia através da
avaliacdo; e ndo importa qual a metodologia usada para avaliar, mas importa sim, o
efeito sofrido pelo resultado conseguido (ser bem avaliado ou ndo), é pelo efeito do agir
da autoridade que o aluno tem uma referéncia para tomar uma posicao. Ja o aluno de
hoje, o que € que ele sabe? “Hoje, o aluno sabe que ele ndo precisa”. No precisa 0 que?
Né&o precisa fazer o que o outro aluno de antigamente fazia porque seu saber ndo é o
mesmo. Quer dizer, ele ndo precisa ocupar o lugar de aluno que sera avaliado pelo seu
desempenho, pois o lugar de autoridade nesta relacdo entre os dois, ndo tem contribuido
para Ihe dar a referéncia que necessita para ocupar o lugar de aluno; que dizer, a fungéo
da autoridade ndo tem efeito. Ou néo foi feito ou ainda, foi mau feito, pois segundo
Lacan (1999) a relacéo do sujeito com a lei se instaura através da metafora paterna®
considerando a lei fundante do sujeito inconsciente a partir do conceito do Complexo de
Edipo em Freud (1996b), a grande lei da castracdo, da interdicdo do incesto. Em outro

trecho os professores afirmam:

“Prof.3 Era isso, a gente chegou a um ponto de ndo ter condi¢des de dar aula, porque
a musica era alta. Gente, que horror que era, ou vocé vai por o celular aqui ou vai ser
suspenso da escola. A gente falou para amedrontar, né? E ai foi que eles se
acostumaram, mas foi assim, o Unico jeito. Teve uma época que deu uma acalmada. Eu,
ha anos atras, ja faz quatro ou cinco anos, na outra escola, a vice-diretora ficava na
porta. Eles entregavam todo dia, o celular para ela. Quem levava, entregava para ela,
ela guardava, devolvia na saida, mas ela sabia do servico. Ela ndo faltava nenhum dia,
ela ficava na porta todo dia, eles entregavam para ela e pegavam quando saiam. Podia
levar para a sala dentro da mochila, mas ela falava, se algum professor ver e devolver
para mim, dai eu s6 entrego para os pais. Era escola da Prefeitura. E se a gente pegava
na sexta-feira, ela guardava, ela tinha a chave do armario dela, e s6 entregava na
segunda, mas ela ficava na porta. Entdo, tinha alunos que falavam: Ah, néo, eu quero
mexer, ndo posso ficar sem meu celular. Eles entregavam todo dia para ela e pegavam
na saida. Pesq.: Quer dizer, que quando tem um profissional, que assume alguma
posi¢do.... Prof.1.: Para o adolescente, vocé tem que falar e cumprir. Fale pouco e faca
e cumpra. Vocé tem que entrar todo dia com uma postura s6. Nao pode: Ah hoje estou

*8 Metafora paterna - A metéafora do nome-do-pai ¢ um processo simbélico, inaugural na evolugdo do
psiquismo. Esta metafora permite o advir como Sujeito e institui uma estrutura de divisdo psiquica que é
irreversivel no sujeito. A substituicdo significante é o principio que rege a metafora Nome-do-Pai. Ver em
LACAN, J. O Seminério. Livro V. As formacGes do inconsciente. Rio de Janeiro. Ed. Jorge Zahar, 1999
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com preguiga, hoje eu vou deixar, amanhd estou brava, amanha ndo vou deixar. Vocé
tem que ficar todo dia do mesmo jeito até formar habito. [Prof. 1 e 3 em D1C5]

Quais os sentidos das falas dos professores em relacdo a [...] “vocé tem que falar
e cumprir” [Prof.1 em DI1C5]? Com Aquino (1999) podemos refletir acerca da
autoridade que estd, para este autor relacionada a uma agdo institucional e que envolve
sujeitos implicados em algo comum. Autoridade é, portanto, da ordem da relacéo e do
contexto, ‘“um fendmeno de cunho institucional estreitamente vinculada a ideia de
delegagao e crédito ao outro” (p. 136). Assim podemos considerar que, na escola, a crise
da autoridade percebida pelos professores esta relacionada a crise das proprias relacoes
e da instituicdo, espaco/tempo em que essas relagcdes acontecem. N&o ha uma instancia
separada da outra quando se fala de como agem os professores.

Além disso, Aquino (1999) afirma ainda que a autoridade se reatualiza e se
reacentua continuamente, dependendo da relacdo entre os diferentes atores com a/na
instituicdo. N&o ha, portanto para este autor a autoridade como condicdo inerente a
pessoa/profissional e aos seus conhecimentos; a autoridade, nessa perspectiva da
interlocucdo, ndo esta no professor, ndo ¢ do nome, mas da relacdo; um entre, nesse
caso entre 0 ensino e a aprendizagem, o que vem de acordo com Lacan (1999) ao dar a
autoridade o estatuto de um lugar simbolico construido na constituicdo do sujeito na
relacdo com o Outro, 0 que se apresentou no Tema 1 deste capitulo. No trecho da
Conversacao apresentado anteriormente [Prof. 1 e 3 em D1C5], em consonancia,
podemos considerar que quando o professor diz que tem que falar e cumprir ele também
esta dizendo para si de suas davidas acerca do como agir, de como ensinar.

Aquino (1999), ainda, sobre a relacdo professor/aluno, eu/Outro, em que se
estabelece a autoridade, diz de alguns aspectos que precisam ser considerados ao pensar
caminhos possiveis para ampliar a relagdo professor/aluno. Ha, segundo o autor,
divergéncia de interesses entre o professor e o aluno, mas, principalmente, ha
“interesses dispersos, contraditorios, ou sequer formulados” (p. 144), 0 que precisam ser
pensados. As mudancas sociais de que falam autores como Névoa (1995), Hargreaves
(1994) e Esteve (1999) contribuiram para essa dispersao e contradi¢cdo. A escola e a sala
de aula sdo, portanto, espacos de contrastes, como também afirmaram os autores. E
preciso que, de lugares diferentes olhem — os sujeitos da/na escola - para um mesmo
outro lugar; faz-se necessario que se reveja o que se tem construido no contexto escolar,

também nas relacGes que ai se estabelece.
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Ainda em relacdo aos alunos e ao saber dos professores podemos indicar uma
estreita relacdo entre autonomia (do professor em relacdo a Direcdo e as orientacGes da
rede de ensino, o que emerge da fala dos professores que participaram da Conversacéo)
e a autoridade docente, no que se sentem ameacados o0s professores diante do novo que
os interpela. Aquino (2011) corrobora com as consideragdes afirmando, no caso da
relagcdo professor/aluno, que a autonomia discente, “a emancipagdo do pensamento do
aluno” (p. 145) através de situacdes de aprendizagem construidas pelo professor, € um
desdobramento da autoridade do docente, que, em relacdo de autoridade, realiza ensino
que vai ao encontro desse pensamento liberto: é “o antidoto extraido do préprio
veneno”, tal como afirma o autor (p. 146). O mesmo pode-se afirmar acerca da
autonomia docente que também se fortaleceria de situacdes em que a autoridade se
fizesse presente.

Nos trechos que seguem os professores falam da auséncia de respaldo legal em
relagdo ao cumprimento de regras de convivéncia que, segundo eles, como visto, séo
indispensaveis na relacdo com os alunos. Falam, ainda, de situacGes em que se sentiram

ameacados na sua autoridade frente a um Outro.

“Prof.13.: O que falta hoje é a autoridade do professor, porque hoje, primeiro, tudo
depende do tamanho da escola, depende do nimero de funcionarios e do nimero de
alunos. Porque que é diferente vocé vigiar quando vé todas as salas e quando tem
guatro salas diferentes. E outra, a caréncia de funcionarios, ndo tem inspetor de aluno
para vigiar. Agora, se o professor em si, tivesse o respaldo legal, porque, hoje, 0s
alunos sabem muito bem de regras, e se a gente fala, ndo pode circular, € lei estadual,
tal, tal, tal, ndo pode, e dai? Entdo, eu acho que falta isso hoje, o respaldo legal para
gue vocé possa ter a autoridade do professor em sala de aula. E ndo vocé ficar
transferindo a sua autoridade, mandando para o diretor. Vocé me desculpa, mas veja:
supervisora, isso ndo é funcéo dela.” [Prof. 13 em DIC5]

“Prof.3.: 1sso que vocé falou, eu acho assim, respaldo é uma coisa, a gente ndo pode
querer transferir. Eu posso ter respaldo para uma coisa maior, mas eu acho que
guando o aluno sente que vocé leva muito, vocé perde a sua autoridade. Pesq.: Leva
muito como? Prof.3.: O outro tem que resolver. Ja aconteceu na minha sala. O fulano
veio aqui e colocou o aluno aqui. Eu cheguei, o aluno estava sentado aqui, mas o
diretor que mandou. Eu falei, ndo, vai sentar ai na aula dela. No dia que ela vier dar
aula aqui, vocé senta aqui. Ah, mas... Agora, a aula é minha e na minha vocé vai sentar
la. Eu falei, ndo. Mas o diretor me colocou aqui. Eu falei, ndo, na aula dela vocé senta
aqui. S6 que agora, quem esta aqui sou eu e a aula é minha. Entdo, na minha aula vocé
senta 4. N&o interessa se foi a diretora, a supervisora, a autoridade.” [Prof. 3 em
D1C5]
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No trecho que segue, os professores questionam o limite do poder da
escola/direcéo e da rede que, segundo eles, impde aos professores formas de agir. Nesse
caso, existe uma equivaléncia de agdes pois, pensando na relacdo Sujeito/Outro, 0s
professores se atentam para os efeitos da perda de autoridade sobre os alunos quando
do mesmo modo querem se impor sobre os alunos. Para Aquino (1999), ha sempre um
terceiro entre; o que se realiza se da entre pessoas e em situacdes reais de uma
instituicdo. A fala dos professores no excerto anterior e no seguinte reafirmam o que diz

0 autor.

“Prof.1.. Mas quais sdo os limites do poder decisorio da diregdo? Agora tudo é
inconstitucional. N&o pode. Tem a lei dos direitos humanos, né? E, voltar a defender os
direitos humanos, estou de acordo, mas, os direitos humanos de quem? Pesq.: Vocés
sabem por que as leis foram se modificando e qual a funcdo delas, por que é assim
hoje, como é o andamento dessa questdo. Prof.2.: N&o sei como chegou a esse ponto.”
[Prof. 1e 2 em D1C5]

Podemos considerar do que tem sido exposto que, a crise da profissdo e das
instituicdes, percebidas pelo professor como crise da prdpria autoridade, leva a um
endurecimento; um endurecimento de posi¢fes que se utilizam das regras e normativas
que sdo cada vez mais solicitadas pelos préprios docentes como se viu nas
Conversacdes. Nesse contexto, a relacdo de interlocucdo com o Outro vai sendo
esvaziada pelo afastamento e/ou endurecimento das regras que se tornam cada vez mais
rigidas e perdem o movimento de bascula (LACAN, 1998b) que constroi as relacdes.
Ao contrério, seria a flexibilidade desse movimento dessas relacdes, no espagco/tempo
da instituicdo, que deveriam ser reforcada, bem como o0s objetivos e metas comuns
(HARGREAVES, 1994; ESTEVE, 1999). Os professores se percebem em crise; para
eles, em tempos de tantas mudancas e incertezas, ter autoridade significa mandar e

determinar, o que é sinbnimo de autoritarismo.

7.2.2 In/disciplina

Observa-se também que a questdo da In/disciplina dos alunos representa-se
como um outro dilema (ZABALZA, 2004) para o professor e reflete também a
dificuldade na relacdo entre professor e alunos, entre professor e a Direcdo, além de

também envolver, indiretamente, as tematica da autonomia e autoridade docente.
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O termo In/disciplina deve ser aqui entendido como uma subverséo da ordem.
Uma questdo complexa tendo em vista que a0 mesmo tempo em que Se encontra um
discurso que busca a inovacao, a criatividade, quando o professor apresenta o novo, algo
de um suspense, de uma desconfianca, um estranhamento surge e muitas vezes, 0 novo
é visto como In/disciplina. Parece haver um movimento ja programado de um modelo
“cristalizado” Merch e Rhame (2009), que dizem de uma tentativa de manter um padréo
de comportamento e conceitos que condigam ao ideal de “disciplina” dos moldes de
uma escola que ja ndo existe, em que os alunos escutavam quietos nas carteiras
enfileiradas, e quase ndo falavam. Um dos aspectos que se quer focar nessa discusséo
diz respeito também as relaces tendo em vista a ideia de indisciplina referente a um
modelo de vivéncia e convivéncia escolar e a relacdo entre aluno/s e professores. Para
tal, ha de se perguntar de onde parte a in/disciplina nessa relacdo do sujeito e o Outro se
é considerado que estas sdo posicOes que se alternam (LACAN, 1998b). Seguindo esta
linha de pensamento, ndo seria légico pensar que ora o (in)dsciplinado se encontra do
lado do sujeito e ora do lado do Outro? Aqui se acrescenta mais um dilema, no sentido
de que se amplia a visdo de como essas relacdes vao se constituindo na escola, na
relacdo dos professores e seu trabalho com os alunos, na relagdo com a Diregéo e a rede

de ensino.

Prof.13.: Sabe o que... Eu j& dou aula ha um tempo, né? Vinte aninhos...

Pesq.: Vinte anos!

Prof.13.: Sabe 0 que me assusta? E a agressividade dos adolescentes hoje. Eh... Nunca vi, sabe? Tinha
antes um respeito pelo professor. Agora eles tratam a gente como se fosse um empregado. Nem como
um empregado! Porque o empregado tem mais respeito. As vezes o aluno chega e descarrega todos 0s
problemas em cima do professor. A gente parece janela e ele vem com as pedras para jogar longe. A
gente esta apanhando!

Pesq.: “Parece uma janela”! Olha que coisa interessante iSso que vocé traz!

Prof.13.: E isso é... Isso me assusta! Outro dia eu falei para uma aluna minha, né: “Filha!” Ela
simplesmente disse: “Que filha? Vocé ndo é minha mie! Eu n2o sou sua filha!” Como que eu vou
discutir o qué com ela?

[D5C1]

A indisciplina tem sido estudada nas ultimas décadas como “comportamentos
disruptos menos graves, que violam regras estritamente escolares e, por isso, nédo
gerariam danos imediatos aos sujeitos” (SILVA; MATOS, 2014, p. 717). Podem estar

relacionadas (em oposicao) a autoridade dos docentes. Quando esses comportamentos e
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situacOes se agravam pode interferir no andamento das aulas e no desempenho escolar.
Nos ultimos anos tem sido associada a violéncia escolar, mas essa associacdo é
polémica com distintas opinides a esse respeito. Para Silva e Matos (2014) que
desenvolveram pesquisa sobre a percepcao dos estudantes mineiros sobre a indisciplina,
essas situacdes e comportamentos sdo percebidos a violagdo de “normas sociais mais
gerais de fundo ético-social e que servem para regular a convivéncia entre 0s sujeitos no
ambiente escolar” (p. 718). Para Aquino (2011, p. 458), houve nos Gltimos anos uma
ampliacdo discursiva da indisciplina, sobretudo a partir da década de 90, o que €
resultante do quadro socio-histérico e institucional que, tendo em vista as mudancas que
vem passando, tem sofrido demanda de governabilidade, entendida como racionalidade
ético-politica que regulamenta, e disciplina, as condic¢des de vida das populacdes. Para o
autor a “esgarcadura do modus operandi escolar” promovido pelas mudancas em curso
tem provocado, como em contraponto, maior controle de condutas de alunos e de
professores. Para o autor a discussdo sobre a indisciplina/disciplina deve ser localizada
implicada com reacGes de poder. Neste contexto define-se a indisciplina como
“consonancia virtuosa entre os passos discentes e docentes, resultando em temperanga,
concordia, obediéncia, ordem enfim. Presume-se, assim, que toda préatica desviante de
tal padrdo tenderia a ser interpretada como algo a ser combatido ou suprimido”
(AQUINO, 2011, p. 462)

Como afirmando anteriormente por meio da voz de outros autores (Esteve,
1999) com duavidas em relacdo ao ensinar (nessa nova ordem) professores tentem a
afirmar que o0s novos alunos que atualmente tem acesso a educacdo escolar estariam
incapacitados de atender as regras escolares, gerando desordem no que é estabelecido.
Para tal, ampliam-se as regras, normas, imposicGes e orientac6es.

Porém, o que ndo conseguem compreender os professores é que ha de fato uma
nova escola a ser construida, com novos saberes fruto do encontro de sujeitos e culturas.
A crise € a da desestabilizacéo das certezas, e as regras instituidas ndo podem mais estar

a frente dessa nova/outra forma de ensinar e aprender.

Nesse sentido, a profusdo das queixas disciplinares emerge como uma
espécie de efeito colateral — ou em cascata, talvez — da retérica expansionista
da escola contemporanea. Ou seja, reside nesse “transbordamento”
(NOVOA, 2009*°), a nosso ver, o epicentro generativo da multiplicagdo das
demandas de disciplinamento e, por extensdo, a conversdo ndo apenas dos

* NOVOA, A. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.
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alunos, mas também do professorado em herdeiros de uma divida impossivel
de ser saldada (AQUINO, 2011, p. 473)

Se na visdo de Freire (1996, p. 10), um caminho facilitador ao processo
ensino/aprendizagem passa por uma ‘“convivéncia amorosa” e uma “postura curiosa” do
professor diante de seus alunos para envolvé-lo na relacdo e despertar seu desejo de
busca do conhecimento, o professor nos demonstra um distanciamento entre eles
causado pelo medo diante da agressividade que ele percebe nos alunos de hoje. Pela sua
experiéncia de vinte anos de trabalho, antes ndo era assim. Hoje, ao invés de respeito ela
recebe as “pedras” que este aluno descarrega como forma de se livrar dos problemas.
Mas que problemas sdo esses? Os professores, a escola, a rede tomam conhecimento e
dao a devida importéncia aos problemas subjetivos dos alunos, os quais interferem no
andamento deste aluno na escola? Dentro de cada instancia: a do professor, a da escola e
a da rede, os problemas dos alunos sdo reconhecidos e respeitados buscando-se meios
realmente efetivos para ajuda-lo a supera-los, visto que a escola € um espaco de
formacdo do Ser? Serd que os alunos de hoje tém mais problemas do que os de
antigamente ou os problemas de hoje estdo sendo tratados como se fossem os de
antigamente? Muitos sdo 0s questionamentos que vao se apresentando. O que se pode
perceber é que o medo do professor o leva a sentir-se agredido, sentir que esta
“apanhando” e esta situag¢do o distancia do aluno. Distante do aluno fica dificil de saber
de suas questdes, de criar lacos de afetividade e ter uma postura curiosa que provoque a
curiosidade do Outro na relagdo. Mais que uma postura curiosa que aproxima, se
percebe uma postura de defesa e distanciamento dentro dessa realidade.

Outro agravante € a questdo dos lugares. O professor ndo se reconhece no lugar
de “empregado” que lhe é dado pela aluna. Pior que isso, sendo professor, considerando
toda a construcdo imaginaria da identidade que este significante representa para este
sujeito, ele acredita que recebe menos respeito que um “empregado”. Nao ha como ndo
pensar que essa situacdo seria um reflexo da relagdo construida entre professor e aluno,
que na visdo de Canario (2008) se refere ao modo da escola moderna funcionar, tendo
como modelo o processo de produ¢do em massa das “modernas sociedades industriais,
fundadas no capitalismo liberal” (p.73). Se a escola é uma construgdo social, pode-se
perceber que existe um marca de natureza impessoal reproduzida na escola, o que é
encontrado no modo de funcionamento das grandes empresas. Como isso se volta para

as relacbes que se constroem na escola, entre os diferentes saberes e sujeitos? Como
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substituir essa logica da razéo tecnica pela da construgdo participativa e critica de uma
docéncia democratica, como afirma Freire (1996).

Construcdo que tem como alicerce as relagdes e os lugares que cada um ocupa
ou ndo ocupa diante do Outro. Qual o lugar do professor? Se é por uma postura
confiante e segura do lugar que se ocupa que o docente pode provocar os alunos “a se
assumirem enquanto sujeitos sécios-historicos-culturais do ato de conhecer”; para Freire
(1996, p.10) este “ato de conhecer” ndo passa somente por contetidos pedagdgicos mas
também pelo “ato de conhecer” os sujeitos das relagdes, suas historias, seus contextos
sociais e culturais para que seja uma relagdo onde haja lugar para o respeito a autonomia
do aluno e do docente.

No Dialogo que segue [D3C1] podemos identificar questdes que se referem aos
efeitos na escola, na subjetividade do professor e do aluno quando o lugar que se ocupa

ou que Ihe é oferecido pelo Outro ndo corresponde ao que se esta identificado.

Prof.13.: Ndo sei 0 que eles querem mais? Tudo que vocé faz esta errado. Se vocé da exercicio, é chato.
Deu exercicio demais. Se vocé ndo da, vocé ndo da aula.

Pesq.: Han han...

Prof.13.: Entdo vocé fica assim...

Prof.3.: Perdida! Nés também!

Prof.7.: Se vocé da uma aula assim, eles acham que vocé esté enrolando.

Prof.13.: Vocé esta enrolando! Se da matéria no quadro, eles ndo querem copiar!

Pesq.: Han han...

Prof.13.: Se tem livro, eles ndo querem trazer. Entdo é...

Pesq.: Como que é? Pode falar. (me dirigindo para outro professor que falou baixo)

Prof.3.: Nos comentamos assim, da falta de respeito que € geral mesmo, né? Que assim... A diferenca de
uma escola para outra, por exemplo, né? Eu estava comentando... Ainda aqui, eu sinto isso, ndo sei se 0s
colegas vado concordar. Vocé fala com o aluno, a maioria deles ainda te respeita mesmo, eles néo tratam
a gente com pedra na mao. Aqui. Desculpa, desculpa, sabe? Dificilmente um ou outro te peitar, sabe?
Mas tem outra escola que, abriu a boca para falar qualquer coisa... Mas pra qué que eu vou fazer isso?
Questiona, 0 qué que vocé pde. Qué que vocé esta dando aquilo? Uma simples coisa boba... Entreguei o
papel para votar. O menino: eu vou ter que votar? Pra qué que eu vou votar? Na aula de Historia, eu ja
expliquei varias vezes o valor do voto, quanta briga teve, quanta morte teve para as pessoas terem o
direito de votar. Inclusive eu estou falando das constituicdes, quando é que pode votar, quando nédo pdde,
né? Isso tudo fez com que? Né&o adiantou nada! Ou seja, ndo tem valor nenhum, nenhum... Nada. E
xinga, né? E responde mal pra gente, entendeu? Nao tem mesmo um sentimento assim... Gentil. Nem a
gentileza eu acho que passa. O qué que eu posso fazer? Sabe do que ele me chamou esses dias? Posso
falar aqui?

[D3C1]

Os professores se sentem desrespeitados e perdidos. E ndo € porque nao tenham

disponiveis os recursos didaticos e pedagdgicos para tal, pois fica claro que eles se
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valem de diferentes estratégias e técnicas e materiais para darem aula. Mas, mesmo
assim ndo estd dando certo. Os alunos ndo estdo satisfeitos e menos ainda 0s
professores. Ndo se pode deixar de fora a insatisfacdo como um todo. Na fala do
professor a falta de respeito é geral. Mas logo em seguida ele diz que ha diferengas nas
escolas. Algumas ndo sdo tanto desrespeitosas. O que é que marca essa diferenga? O
que tem em uma que n&o tem na outra? Ou melhor, o que falta em uma que néo falta na
outra? Porque entdo generalizar todas elas? Esteve (1999) afirma sobre problemas que
afetam hoje os professores, a escola e os sistemas, estando entre esses a baixa
expectativa dos alunos em frente as finalidades da educacdo escolar. Para este autor “a
evolugédo do contexto social fez mudar o significado das instituicGes escolares, com a
consequente necessidade de adaptacdo a mudanca, por parte de alunos, professores e
pais, que devem mudar suas expectativas em relacdo ao sistema de ensino” (p. 103-
104). Porém, é certo que isso ndo acontece naturalmente e/ou sem conflitos e
contradicdes.

No quadro dessas indecisfes, onde se situa a In/disciplina? O que dizer sobre?
Silva e Mattos (2014) dizem da relacdo da In/disciplina com a autoridade (oposicéo,
enfrentamento) do professor que €, em algumas situacOes, constantemente posto a
prova. E é acerca das relaces que se faz necessario refletir, uma vez que se entende a
autoridade no espaco da relagdo professor/aluno, do ensinante/aprendiz, do
ensino/aprendizagem.

No Dialogo que segue [D1C2] se apresenta, em atravessamentos, implicacdes da
atuacdo dos alunos, também das situacdes de In/disciplina, na relacdo com as condicdes

de trabalho, entre essas, as salas numerosas.

Prof.7.: E dificil de aplicar, e... Outra coisa, 0 povo ainda acha a gente mais doida ainda de organizar
isso ai. Esso negdcio com o ovo. O negécio 14 ainda parecia tudo errado. (vozes sobre postas)

Pesq.: Este € um dado interessante que vocé esta trazendo. Assim, tudo que é pra sair da rotina da
trabalho, exige esforgo.

Prof.7.: Implica dinheiro.

Pesq.: Custa tempo, né? Custa dedicacio, mas a gente tem efeito. E isso que eu estou escutando dela
aqui. E ndo é facil mesmo ndo. Agora, como envolvé-los, né? No caso dela, ela conseguiu resolver
essa questdo com o ovo. Mas o ovo de cada um pode ser qualquer coisa, desde que a pessoa tenha um
pouco mais de traquejo, ndo pode?

Prof.7.. A gente estava comentando aqui a questdo do concreto. Se eles ndo tiverem uma vivéncia
concreta, eles jamais vao pelo menos entender. Nesse clima agitado, eles querem mostrar, tem alguns
que fazem o alimento, as vezes eles querem comer. Eu sei que isso causa transtorno.

Prof.1.: Na minha area pelo menos, uma coisa que mais toca, é que para chegar no ano seguinte, para
dar continuidade, vocé tem que voltar a estaca zero. Porque eles ndo lembram nada. Ai, eu acho que
pelo menos dessa forma eles lembram pelo menos o principal.

Pesq.: E por que é que vocé chama isso, que ¢ uma demonstragdo de desenvolvimento, que vocé esta
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tentando passar para eles, de transtorno?

Prof.7.: N&o, porque causa... e:: Sai por exemplo, aquela... Vamos dizer assim:: Na sala sdo muitos
(inaudivel). Mas, por exemplo, quando pega o teatro, ou tem alguma coisa diferente... Se for, por
exemplo, na ultima aula, eles vao atormentar as outras professoras, desde a primeira até a Gltima. Ai,
porque nao sei 0 que, quando tem atividade diferente eles querem ficar sé naquilo.

Prof.6.: E! Eles ndo conseguem... (vozes sobre postas). Mas é que s&o muitos.

Prof.9.: Ela estava falando que na outra escola que ela trabalha que 14 ndo sdo muitos. Entdo é outra
realidade.

Pesq.: Ha!

Prof.9.: Agora aqui séo trinta e oito. Querendo ou ndo querendo, sdo muitos.

Pesq.: Entdo, a gente pode explicar duas coisas, aqui. O fato é que toda vez que vocé causa o interesse,
o0 desejo do aprendizado, isso gera movimento.

Prof.12.: E verdade. Ansiedade, muita ansiedade.

Pesq.: Gera movimento, isso é verdade. Todas as vezes que a gente esta envolvido com alguma coisa
que ¢é do interesse da gente, ndo é? Isso causa expectativas, porque isso traz diferenca, a gente:: se
movimenta! Porque é aquilo que esta acontecendo de alguma forma. Entdo isso é uma coisa positiva.
Agora, voceés estdo me dizendo é: por ter essa quantidade muito grande dentro da sala de aula, fica mais
dificil controlar toda essa...

Prof.13.: O nimero de alunos em sala de aula é complicado. No meu caso, trabalho no (nome da
escola) (vozes sobre postas). Na escola, as salas sdo maiores do que aqui, ho meu caso é a sétima e
oitava. E outra coisa, qualquer barulho que vocé faga... Aqui eu ainda percebo que ndo escuto muito
barulho, mas 14, se vocé fizer um barulho:: E assim, eu fui dar uma musica para eles das preposicdes,
eu trabalho com portugués. Ai, eu pus uma musica para eles, e uma sala era comportada, ai eles
cantavam normal. Na outra, eles sdo extremamente agitados. Essa é uma caracteristica da sala. (...) ai
a gente foi cantar e eles batiam na mesa, batiam com o peé (...) e 14, qualquer barulho que vocé faz, na
mesma hora, foram ver o que eu estava fazendo dentro da sala. SO que, eu ndo estava bagungando com
eles. Eles estavam me ensinado uma musica das preposi¢des, estava dentro da matéria e eu fui ensinar
de uma forma mais ludica, porque ndo entra na cabeca deles. Ainda mais preposicao. Ai, para ensinar
de uma forma mais ludica, acaba que gerou um certo transtorno.

Pesq.: Toda vez que vocés mudam o estilo de aula (...)

Prof.13.: Atrapalha um pouco. Sai do ritmo.

Pesq.: Isso gera desconforto também na escola? (Tumulto entre eles).

Prof.3: Uma sala é diferente da outra...

Prof.13.: Depende também da escola, da supervisora, da direcdo, do olhar com bons olhos aquilo que é
diferente. Porque muitas vezes, a gente vai fazer um trabalho em grupo, né? Gera bagunca, gera
discussdo. Aqui mesmo e na outra escola também. Uma vez que eles tiveram que apresentar o tema em
forma de teatro, foi bom. Aqui eu trabalhei com video na aula. Mas video é um pouco mais, né? Gera
menos barulho, mas eu trabalhei. Costumo trabalhar com aulas funcionais, violdo, e Datashow também.
Movimento tem. Tem de arrastar cadeira, eles vao para c4, pra la. Eles trouxeram video, trouxeram
mdsica, trouxeram coisas criativas. Mas gera um pouco de bagunca. Mas eu acho que vai da visdo da
escola perante aquilo. Porque as vezes, na escola, eles ficam olhando pra gente de cara feia. Tipo assim:
N&o estd dando conta, ndo? N&o t& vendo o barulho? Mas ndo tem como...

Prof.3: Como que vai avaliar se tem que dar ponto? E Pela disciplina.

Prof.1.: Hoje em dia a disciplina ndo é todo mundo fazer, é todo mundo ficar quieto. (risos). Olhando
pra cara da gente... ((risos))

Prof.13.: Mas néo é verdade? ((risos)).

[D1C2]

Uma situagdo em que o professor sai da rotina, como se apresenta no Dialogo
[D1C2] anterior, pode ser vista como um transtorno, em vez de ser percebida como o

que se esperaria no processo de escolarizacdo. Esteve (1999) sugere que o professor,
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atuando em meio as mudancas sociais e educacionais, se instrumentalize e se forme para
assumir outros lugares e ousar construir o novo.

O consentimento das contingéncias e com 0 ndo saber que sempre acompanha o
novo, 0 que sai da rotina, o diferente, € 0 que Mesquita, Toledo e Melgaco (2013),
trazem como uma prética que ndo é facil de ser sustentada. Pois, faz-se necessario a
desconstrucéo de um saber imposto pelo Outro para criar um saber que lhe é proprio e
que também sao momentos que provocam angustias, ansiedades frente ao “(ndo) saber
fazer”. Se os momentos que geram angustia sdo 0s pontos que movimentam uma
Conversacdo para que um novo saber possa ser ali construido, esse € 0 mesmo
movimento que encontramos na escola como um desafio para o professor.

Durante as Conversacdes realizadas com os professores, o desafio foi propiciar
resignificacdo para que houvesse mudanca. Mudanca no ato do sujeito, sobretudo. O
que a pesquisadora/analista pode perceber é que quando o professore fala, relata a
experiéncia, a realidade de sua acdo como docente, toma um distanciamento daquilo que
viveu e pode ouvir sua fala de outro lugar. Mas nem todos os participantes,
necessariamente, passam pelo mesmo processo. Alguns ndo se manifestam através da
fala nas Conversacfes mas, mesmo assim, ndo se pode afirmar que alguma
resignificacdo subjetiva ndo tenha ocorrido. Esse processo tem relagcdo com o que Freire
(1996) diz sobre a dialética da reflexdo critica sobre a pratica docente que tem, segundo
este autor,incidéncia entre o fazer e o pensar nas praticas futuras. Para Freire (1996, p. 39)
“Néo é possivel a assuncdo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade
para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz necessariamente sujeito também.” O que 0 autor
pensa a respeito do processo de mudancga corrobora com o que se espera daqueles que
participam da Conversacdo: que se assumam como parte do processo de formacao.

A figura da banda de Moebius que Carvalho (2014) utiliza pode auxiliar a
verificar quando esse ponto de angustia, de ndo saber fazer € percebido, € escutado, e
torna possivel sua tor¢do. Esse movimento de tor¢do do ponto de angustia € motor, a
angustia é motor do movimento. O mesmo ponto que angustia pode desangustiar
quando (re)significado.

Freire (1996) afirma sobre uma postura “curiosa” diante do saber, capaz de
desenvolver uma visao “critica-reflexiva” do conhecimento. Tal postura faz-se
necessaria, no intuito de desloca-se das praticas escolares ja cristalizadas para que o
educador tenha como objetivo a vivéncia de uma pedagogia com maior autonomia,

capaz de romper com concepgdes estigmatizadas. Esta postura curiosa favorece um
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ambiente amistoso para o trabalho, desmistifica inverdades das relagdes entre professor
e alunos e destes com 0 saber que a0 mesmo tempo ensinam e aprendem a manter a
coeréncia entre o discurso da competéncia com espacos abertos para as mudancas.

No Dialogo [D3C3], apresentado na sequéncia do texto fica evidente como a
in/disciplina presente na relacéo entre o professor e o aluno perpassa a relagéo do sujeito
com a Lei e a autoridade. A questdo da autoridade ja esteve presente anteriormente,

porém é necessario retoma-la.

Prof.4.: Eu acho que quando chegar ao ponto do aluno lascar a mao na sua cara, dentro da sala de aula
Eu... Quando ele nem precisa entrar para dentro da sala de aula, porque eu j& conhego escola que 0s
alunos sdo assim: nada esta acontecendo. Porque ele fica para o lado de fora e fala: Ndo vou entrar néo...
Na hora que ele bancar todo mundo, ndo s6 nés... Ai, vdo tomar providéncia.

Prof.5.: Mas eu acho que ainda ndo. Nem ai vao tomar providéncia. Nds ainda vamos ser culpados do
menino estar la fora. Vamos ser maus professores ainda, porque o garoto esta la fora. Porque ndo tem
direito de trazer o menino para dentro.

Prof.8.: Na hora que ele responde no mesmo nivel, que ele responde pra vocé, responde para a Diretora,
que ele responde, ai eles tomam providéncia. Hoje eu escutei de uma colega minha, que trabalha em
outra escola do estado, que tem uns determinados alunos 14 que agora estdo chamando a policia para
eles. Que a Diretora chama e manda a policia levar pra casa dele. Eu falei: Nossa! Téo fazendo isso?
Pois ja& mandaram para o Conselho Tutelar, ja fizeram tudo e ndo conseguiram tirar. Ndo conseguem
levar a mée 14 por nada. Nem conselho e nem nada. Eu falei: Nossa, eles tomaram essa posi¢do?
Tomaram. Porque ele falou o que ele fala para as professoras, ele falou para a Diretora. Ai, ela tomou
uma atitude.

Pesq.: E 0 que vocés acham dessa questdo da policia dentro da escola?

Prof.4.: E triste, mas é a realidade. Chegou num ponto de ndo conseguir fazer mais nada por ele. Eu acho
triste. Vocé tem que chamar a policia? Porque seu aluno, ali dentro, ndo quer saber de nada? N&o estd
respeitando mais ninguém.

Prof.7.: Mas, a noite aqui, por exemplo...E meio antiético falar, mas aqui ja é assim, entendeu? Por
exemplo, o aluno esta deitado, ele ta com celular, ele ndo quer fazer, ele te desrespeita com boné, aquilo
e aquilo. Vocé vai falar, ele...Ndo é sé comigo, é com todos, porque todos ja falaram que sdo assim os
alunos. E ai vocé manda falar, manda entrar. Toda hora quer sair, quer ir ao banheiro, ndo quer nada, ndo
quer fazer nada. Entdo, ta num ponto que ai, vocé manda pra supervisdo, ndo resolve. Nao resolve com a
dire¢do. Porque ninguém ta conseguindo fazer mais nada! Néo t4 tendo punicao! Por isso que eles falam
assim. Eu acho que o jovem, se vocé perguntar pra ele hoje, se vocé perguntar pra um filho, pra uma
pessoa que ta na rua, que o pai ndo estd nem azul.... Se vocé perguntar para o jovem, ele ndo quer isso!
Ele quer limite, ele quer regras. S6 que ninguém t& conseguindo e o professor, sozinho, ele ndo
consegue. Isso tem que ser de cima para baixo. E a minha opinido. Eu acho que no adianta falar, gente,
ndo vamos jogar o lixo aqui, se 0 governo ndo punir, a policia ndo der multa, se alguém ndo fizer uma
coisa, nfo adianta. E igual no transito, todo mundo sabe que tem que colocar cinto, se a policia estiver la
na frente, qual sua atitude? Na hora vocé coloca o cinto. Ai meu Deus! Vocé tem medo de ser punido.
Ai, vai a Policia ndo dar multa, ninguém t& nem azul mais com nada. Eu tenho certeza que vai ter gente
sem capacete, gente bebendo o tempo todo no trénsito e por ai vai. Porque as pessoas precisam de
regras! N@s precisamos de regras, se nao tiver regras?

Prof.1.: N&o tem consciéncia.

Pesq.: Mas regra ndo tem? N&o existe a regra?

Prof.7.: A regra existe, a lei existe mas ndo é cumprida! O cara rouba, o cara mata todo mundo. Aqui no
Brasil, alguém faz alguma coisa? Lei existe, regra existe, todo mundo sabe, mas ninguém é punido por
isso. Ou seja, ou eles escolhem alguns para serem punidos. Por exemplo, o pobre, o miseravel, pra
colocar na cadeia.

Prof.5.: E aqui, na educacdo, o professor é punido, o aluno ndo. O professor tem regra, 0 aluno ja ndo ta
tendo mais. Pesq.: - E uma questfo... E ai? O que vocés acham disso? Por que ndo tem regra para o
aluno?
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Prof.8.: Porque o aluno tem todos os direitos. E so direitos, deveres ndo. Porque ele tem direito de ta na
escola, direito de estudar, direito de ndo sei 0 qué, mas, ndo quer. Ele vem a escola porque ele é
obrigado. Porque o pai obriga, a mée obriga. N&o tem lugar pra deixar. Entdo vem pra escola.

Prof.6.: Eles vém pra alimentar.

Prof.5.: Esta virando um depdsito de crianga. Isso é um fato, né? E um depésito. Bota 0 menino 14 e fala
assim, 0 menino é seu. Ndo se estuda pra prova em casa, ndo se tem responsabilidade nenhuma do garoto
em casa. Acha porque da o apoio ali... Eu ndo vou pra casa com o menino! Minha funcédo é estar ali ao
lado dele, orientando, mas joga pra vocé e pronto. Tem que surtir resultado 14 na frente. Entendeu? E
como se fosse meu filho. Vocé tem que dar uma prova para casa e mais nada. S6 porque vai pra escola é
do professor? Eu acho que é de todo mundo nédo para um especial... Vai pra escola é teu? Mas nao vé o
lado do professor.

[D3C3]

Por meio das fala dos professores percebe-se que existe um saber construido

|50

sobre a realidade apresentada e os professores se veem impotentes diante do Real>” que

se apresenta como insuportavel. O Real da psicanalise, o Real Lacaniano é um conceito
que ndo tem nada a ver com o real da ciéncia ou da realidade no uso comum. Na
realidade, sabe-se do Real por aquilo que ele ndo €, visto que o real da ciéncia trata do
material, do objetivo. Ele ndo é a realidade psiquica, mas sim o que a condiciona.

A presenca da policia na escola, entre outras medidas, ndo deixa de ser um
chamado a autoridade Outra, ja que a do professor, da escola e da propria familia esta

em crise frente a realidade apresentada e percebida pelos professores.

“Prof. 8: Hoje eu escutei de uma colega minha, que trabalha em outra escola do
estado, que tem uns determinados alunos la que agora estdo chamando a policia para
eles. Que a Diretora chama e manda a policia levar pra casa dele. Eu falei: Nossa! Tao
fazendo isso? Pois ja mandaram para o Conselho Tutelar, ja fizeram tudo e nédo
conseguiram tirar. Ndo conseguem levar a mée la por nada. Nem conselho e nem
nada. Eu falei: Nossa, eles tomaram essa posi¢do? Tomaram. Porque ele falou o que
ele fala para as professoras, ele falou para a Diretora. Ai, ela tomou uma atitude.
Pesq.: E 0 que vocés acham dessa questdo da policia dentro da escola?Prof.4.: E triste,
mas € a realidade. Chegou num ponto de nao conseguir fazer mais nada por ele. Eu
acho triste. Vocé tem que chamar a policia? Porque seu aluno, ali dentro, ndo quer
saber de nada? Nao esta respeitando mais ninguém. ”” [Prof. 4 e 8 em D3C3]

“[...] Entdo, t& num ponto que ai, vocé manda pra supervisao, nao resolve. Nao resolve
com a dire¢do. Porque ninguém ta conseguindo fazer mais nada! N&o ta tendo punicéo!
Por isso que eles falam assim. Eu acho que o jovem, se vocé perguntar pra ele hoje, se
vocé perguntar pra um filho, pra uma pessoa que ta na rua, que o pai ndo esta nem
azul.... Se vocé perguntar pro jovem, ele ndo quer isso! Ele quer limite, ele quer regras.

%0 Rever nota de rodapé 24, pagina 67. Ver também em: Ver em: LEITE, M. S. A nogdo de Real no
Gltimo Lacan. In: MILLER. J.A. “El Mondlogo de L’ Apparole”. Ensino Continuado. 1998. A Letra. 10.
Aula. Disponivel em:

<http://www.marciopeter.com.br/links/ensino/letra/10 aula.pdf> Acesso em: marco 2015
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S6 que ninguém ta conseguindo e o professor, sozinho, ele ndo consegue. Isso tem que
ser de cima para baixo. E a minha opinido. ” [Prof. 7 em D3C3]

Na percepcdo dos professores, os lugares das figuras de autoridade da
Supervisdo e Dire¢do ndo foram assumidos. A “medida adequada” que Souza, (2009)
diz necesséria entre a autoridade e o pedagdgico ndo foi encontrada. O professor,
sentindo-se sozinho diante de tal tarefa, também ndo consegue exercer sua funcdo de
autoridade. A autoridade é sustentada pelo respeito ao lugar de autoridade ocupado
tanto pelo docente como pela Dire¢do, um lugar fundamental para que a disciplina se
estabeleca, o que na percepcao dos professores ndo mais acontece.

O professor [Prof.4 e 8 em D3C3] questiona a autoridade da familia, da escola, a
prépria autoridade e, indo além, questiona a autoridade das autoridades. A professora
tem um saber j& constituido de que o que vale é a Lei. Sabe que os sujeitos/aluno/filho
pedem por ela, “ele quer limite, ele quer regras”; outro saber da professora ¢ que “isso
tem que ser de cima para baixo”. Neste sentido a professora direciona a discussao para
as relacOes de poder, para as questdes politicas das diferencas de classes que seguem
uma hierarquia de lugares e fungdes e a lei. Aquino (2011) também afirma do apelo as

regras e normas, ao controle, quando da desestabilizacéo de certezas.

E inegavel que as ultimas décadas atestaram uma explosdo das atribuicdes
dos profissionais da educagdo. Novas dimensfes se somaram a sua expertise
habitual, ndo se tratando de uma substituicdo de fungdes, mas de um acimulo
delas. Desde as esferas politico-administrativas até o ambito teorico,
passando pela opinido publica, parece pairar uma espécie de polivaléncia
difusa atribuida aos profissionais da educacdo. Embalada por um espirito
utilitarista, o qual parece revestir a imagem tarefeira que se acalenta daquilo
que deveria ser praticado nas escolas, sacraliza-se uma demanda de
pedagogizacdo extensiva do alunado, capaz de abranger desde os usos do
corpo, passando pelas vicissitudes dos sentidos, até os descaminhos das
consciéncias. Sob esse aspecto, seria possivel ensinar ou prevenir quase tudo,
sendo tudo. (AQUINO, 2011, p. 473)

Freire (1997) afirma que é incompreensivel que “possa a autoridade impor uma
disciplina absurda simplesmente para exercitar na liberdade acomodando-se a sua
capacidade de ser leal, a experiéncia de uma obediéncia castradora” (p.78). Ainda para o

autor:

N&o ha disciplina no imobilismo, na autoridade indiferente, distante, que
entrega & liberdade os destinos de si mesma. Na autoridade que se demite em
nome do respeito a liberdade. Mas ndo ha também disciplina no imobilismo da
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liberdade, a qual a autoridade impfe sua vontade, suas preferéncias como
sendo as melhores para a liberdade. Imobilismo a que se submete a liberdade
intimidada ou movimento da pura sublevacdo. S6 ha disciplina, pelo contréario,
no movimento contraditdrio entre a coercibilidade necesséria da autoridade e a
busca desperta da liberdade para assumir-se. (p.77)

Ao pensar na relacdo entre a atuacdo docente e a formagdo, na relacdo entre 0s
sujeitos da/na escola, como espago/tempo do ensinar e aprender, acerca da autonomia,
autoridade e in/disciplina volta-se ao pensar a partir de Novoa (1995) que a formacéo
enquanto desenvolvimento solicita a implicagéo tanto da pessoa e do profissional, como
das instituicdes. Considerando a formagdo como relagcdo com a préatica, com a escola e
com o cotidiano, frente a nova ordem social e que também adentra a escola, € preciso
refletir sobre as experiéncias (re)significando o que sabem os professores, como
também afirma Tardif (2012).

Sacristan (2009) pode contribuir com esse dilema dando uma luz ao falar dos
diferentes efeitos encontrados em algumas escolas que conseguem tanto na forma de
gestdo/Direcdo, como de docéncia, imprimir uma dose de personalizagdo em sua acao.
Para tal, é preciso buscar por uma visdo macro do contexto social, politico e econébmico
da escola visando reconhecer a diversidade ai presente, 0 que pode trazer tomadas de
decisdes mais assertivas para cada contexto. Porém, ha em tudo a necessidade de que a
autonomia e a autoridade estejam presentes, coexistindo. Ha também a necessidade de

(re)significacdo dessa coexisténcia.

7.3 0 COLETIVO E A CONVERSACAO: NA CADEIA SIGNIFICANTE O DESEJO
FAZ O MOVIMENTO

Desistir? Ja pensei seriamente nisso,
mas nunca me levei realmente a sério;
€ que tem mais chao nos meus olhos
do que o cansago nas minhas pernas,
mais esperanga nos meus passos,

do que tristeza nos meus ombros,
mais estrada no meu coragao

do que medo na minha cabeca.

Cora Coralina®

5! Disponivel em: < http://sonho_realidade.blogs.sapo.pt/tag/cora+coralina> Acesso em: marco 2015.
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Este tema apresenta 0 movimento dos professores na Conversacao, estando em
interlocugdo com seus pares e com a pesquisadora/analista e frente & expressao e
reflexdo dos dilemas vividos. Embora 0s outros temas também apresentem situacoes
dilematicas, davidas e questionamentos, o que se quer enfatizar neste topico é como e o
que respondem os professores, em dialogo. Sdo efeitos que apontam para uma
construcdo formativa, do profissional como da pessoa, e para a desconstrucdo de pontos
de fixacdo identitaria (LACAN, 1999). Sao feitos possiveis de serem alcangados em um
espaco de circulacdo da palavra que no compartilhamento coletivo se direcionou, ndo
para uma homogeneizacdo de acOes, mas buscou considerar particularidades de cada
sujeito (seu jeito). Acredita-se que o “jeito” de cada um dos professores, no coletivo,
pode ampliar as possibilidades de acdo levando em conta as diferentes formas de agir,
as diferentes formas de ver e dar significados. Nesse se sentido é que o espaco da
Conversacdo (MIRANDA; SANTIAGO, 2011) pode contribuir para a formacgdo do
sujeito/professor.

Os doze professores que compuseram 0 grupo aceitando o convite para
participar da Conversacdo, disseram de seus desejos ao fazé-lo. Acredita-se que o fato
de ter sido um convite e ndo uma imposi¢do, ou uma atividade para preencher horas
estipuladas pelo sistema de ensino, ou qualquer outra razdo que ndo fosse o préprio
desejo, é o que pbde sustentar o movimento dos sujeitos para participarem e se
implicarem com a escolha que fizeram. Mesmo a Conversacdo tendo acontecido em
horario de “Mddulo” quando todos estariam ali presentes, pois assim ja estava
estabelecido, ndo havia obrigacdo alguma em se juntar ao grupo. E por isso, dos mais de
setenta docentes da escola, doze se colocaram a trabalho. E trabalhar com o desejo
como motor € mover-se em funcdo da falta. A falta é uma, mas os desejos sdo varios. E
podemos verificar essa variedade nas justificativas que os professores ddo para se
movimentarem por escolha prépria em busca do que a falta Ihes apresenta como desejo.

Pode-se sustentar essa afirmativa a partir de Lacan (1998a; 1998b), com a ideia
de alienagdo. O movimento de alienacdo/separagdo que marca a constituigdo do sujeito,
diz do desejo que se presentifica quando o sujeito alienado pode se separar e entéo,
fazer a propria escolha.

No Dialogo abaixo [D3C1], que traz parte da primeira Conversacao,
apresentam-se 0s varios motivos pelos quais 0s doze professores expressaram, na cadeia

significante, seus desejos.
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Prof.1.: Eu vim porque vocé primeiro me convidou e eu acho que estou precisando falar, botar pra fora.
Pesq.:- Sei.

Prof.1.: Entdo eu acho que eu vim para isso.

Pesq.: Otimo! Esta bem.

Prof.2.. Bom, a principio eu vim para adquirir conhecimento, para aprimorar, para melhorar minha
pratica no trabalho.

Pesq.: — Han han. Vocé?

Prof.3.: Eu vim porque eu gosto de conversar! (risos). E também porque eu queria mesmo trocar
experiéncias, e também ter um espago para falar, trocar ndo s6 coisas ruins, mas também coisas boas.
Minhas angustias... E isso que eu achei legal.

Prof.4.: Porque na sala de aula a gente passa por dificuldades e tem hora que a gente pensa que é s6 com
a gente. E na verdade, eu acho que todos passam pelos mesmos problemas. Problemas de indisciplina de
aluno, eles responderem pra gente, falta de educacdo. Entéo, por causa desses problemas que eu resolvi
participar.

Pesq.: Ok.

Prof.5.: Também vim para adquirir novos conhecimentos e porque é novidade... E sempre bom a gente
acompanhar, né?

Prof.6.: Achei a proposta interessante, e... me interessei.

Pesq.: - Otimo.

Prof.7.: E... Eu resolvi participar do grupo porque eu sou professora faz muito tempo, e eu estou notando
assim... Que houve uma mudanca muito grande na sociedade e que esté refletindo na sala de aula. Que a
gente tem momentos bons, mas infelizmente, nesses ultimos anos, estou achando que esta muito dificil...
para suportar... Arduo!

Pesq.: Han han.

Prof.7.: Caminho arduo! Muito cansativo na sala de aula! Entdo pensei que precisava colocar isso tudo
pra fora, para ver se eu ... Se volta 0 meu animo de quando eu comecei na carreira.

Pesq.: - Hun hun. Vocé?

Prof.8.: Eu vim primeiro para interagir com os colegas. Acho que isso é muito rico. E segundo, porque
me deu curiosidade. Acho que a psicologia faz parte, € muito importante para ajudar a gente em certas
situacdes. Eu fico pensando: Ai meu Deus! O que eu devo fazer? Eu dou uma resposta tdo imediata... E
depois a gente fala... Oh meu Deus, eu ndo deveria fazer isso.

Pesq.:. Han han.

Prof.9.: Eu resolvi fazer para trocar idéias, aprender um pouco mais.

Pesq.: Ok.

Prof.10.: E... Eu resolvi fazer porque... Pra gente ver... Compartilhar essa angustia. E ver o qué que a
gente consegue fazer para amenizar um pouquinho essa angustia que a gente sente... Que esta pesando
ultimamente.

Pesq.: Vocé

Prof.11.: Também estou comecando agora na educacdo e acho que é importante, participar e dividir com
0s colegas.

Pesq.: Han han.

Prof.12.: E.... Eu gosto da psicanalise. Mas eu também estou aqui para ver se a gente resgata um
pouquinho da autoestima. Estou um pouco desestimulado, né... E tanta cobranca desnecessaria! Tanta
coisa que ndo acho utilidade... Que nos obrigam a fazer... Eu acho que ndo estd levando a algum
resultado que seja satisfatério. Acho que em vez de melhorar, acho que a educagdo esta piorando, né?
Entdo, eu gostaria de resgatar, como a colega disse aquilo que eu sentia ha uns trés anos atras, quando eu
dizia que a escola era a minha segunda casa. Uma coisa que eu ndo estou sentindo mais.

[D3C1]

Foram tantos os motivos apresentados pelos professores para participar da
Conversagdo, a saber: “adquirir conhecimento para aprimorar a pratica no trabalho”,
“Porque gosto de conversar; para trocar ndo somente coisas ruins, mas também as

boas”, “Porque na sala de aula a gente passa por dificuldades e tem hora que a gente
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pensa que € s6 com a gente”, “E sempre bom a gente acompanhar as novidades”,
“Achei a proposta interessante”, “Nesses ultimos anos, estou achando que estd muito
dificil... para suportar... Arduo!”, “Pensei que precisava colocar isso tudo pra fora”,
“Porque me deu curiosidade”, “Para trocar idéias”, “Pra gente ver... Compartilhar
essa angistia”, “E importante, participar e dividir com os colegas” e “Para ver se a
gente resgata um pouquinho da autoestima”. Entre esses, a resposta do primeiro
professor diz de uma acdo de autonomia do sujeito/professor que envolve todos os
outros motivos que surgiram a partir do ponto de falta de cada um: “Eu vim porque
vocé primeiro me convidou”. 1ss0 mostra que quando ha do desejo do sujeito, ele se
implica.

A implicacdo surte efeitos na formacdo desse sujeito/professor, o que € uma
questdo a se levar em consideracdo contrapondo o alerta que Saviani, (2009) faz ao
dizer das condig¢des do trabalho docente e como elas podem, além de neutralizar acdes
do professor, também ser fator de “desestimulo a procura pelos cursos de formacéao
docente e a dedicagdo aos estudos” (p. 153). No caso da pesquisa, na escolha de
participar da Conversacdo, se a oferta desse espaco tem a pretensdo de funcionar como
formativo e o que se busca é a formacédo de professores autbnomos, o Convite toma um
estatuto maior de vir a ser o primeiro passo para a atingi-la. Com isso, nos reportamos a
Freire (1996) que vislumbra a construcdo de uma pedagogia fundada na ética, no
respeito a dignidade e também na autonomia de quem se predispbe a aprender,
condicdes, acrescentamos, que tem na reflexdo e na partilha um prospero espago para
emergir.

Tomando a afirmacdo que Lacan (2004) faz no Seminario X ao dizer que o
desejo do sujeito é o desejo do Outro, pode-se dizer que o Convite para a Conversagdo
provocou esse movimento. Os professores que inicialmente aceitaram o Convite, com o
desejo em causa escolhem participar dos encontros e atuaram como causa de desejo
para outros professores. Esse movimento se materializa quando na segunda, na terceira
e na quinta Conversagéo, outros educadores comparecem para ver o que se passava ali.
Ou porgue se sentiram curiosos, ou porgque escutaram o que aqueles que participavam
diziam desse espaco. Se mobilizaram participar, em sintese, porque tiveram seu desejo
causado. Este € um movimento que tem como efeito um impulso em direcdo a falta:
falta de saber, falta de conhecimento, falta do que falta. Um movimento ndo finda se for
considerado que a falta € estrutural do sujeito (LACAN, 1998b).
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Assim diferente de uma postura autoritaria de obrigatoriedade imposta por um
Outro; o que fatalmente gera mal estar no sujeito que perde a autonomia na escolha, o
Convite tem a capacidade de aproximacdo e multiplicacdo, uma vez que tem o desejo

como causa.

7.3.1 Elaborac&o — (E / labor e ag&o)

Como ja se afirmou, o Tema 3 tem como foco a Conversacdo como metodologia
de pesquisa interventiva voltada para o coletivo, indicando a presenga do
Outro/professor na relagdo com o sujeito/professor e os efeitos das relacbes que no
espaco/tempo da escola se estabelecem. A presenca da pesquisadora/analista também
produz um efeito ao marcar o lugar de Sujeito Suposto Saber (LACAN, 1985), que na
transferéncia, articula as manifestacfes inconscientes.

Neste topico, um subtema, que denominamos de Elaboragio — (E/labor e acio), a
elaboracdo de que se trata diz respeito as formulacBes que os professores foram
construindo durante os encontros da Conversacdo e que no sexto, emerge em sentidos
que tem o objetivo de sintetizar, comunicar e fechar (para abrir novamente, e sempre).

Deve-se ressaltar, o0 que foi apresentado no capitulo 4, que a analise dos dados
propde leitura transversal de todas as Conversagdes, 0 que buscou-se apresentar nos
temas anteriores. Neste tema 3, tendo em vista sua funcéo, sera privilegiado o conteudo
da Conversacdo de numero seis. Ao ser solicitado aos participantes que falassem sobre
os efeitos provocados e produzidos nesse espago de conversa, coOmo um momento
conclusivo de trabalho, se evidenciou (0 que seré apresentado na sequéncia) na fala dos
professores o percurso de (re)significacdo do que sabiam acerca de seu fazer, dos
alunos, das orientacdes da escola (TARDIF, 2012). Se os dilemas que surgiram nas
andlises anteriores emergiram num primeiro momento como mal estar, como angustia e
causa do sofrimento docente, agora espera-se que (re)significados, possam causar 0
movimento do sujeito para que saia da queixa paralisante para a busca de novos
caminhos.

A decisdo de apresentar os Dialogos na sua quase totalidade (o que neste Tema
em funcdo da tematica, resultou na apresentacdo de textos de maior extensdo) se
justifica pela importancia de se evidenciar o contexto, a conversa, as perguntas. A sexta
Conversacgdo vird quase que na sua integra, para que o leitor, ao ter uma visdo mais

ampla das (re)significacdes elaboradas pelos professores participantes, apreciem a
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riqueza do singular, por tamanho saber produzido, enfim, pela beleza da obra que os
professores produziram. Ao leitor serd solicitado que tenha olhos de ver e ouvidos de
escutar.

Como ponto de partida, no Dialogo apresentado na sequéncia [D1C6], se pode
evidenciar que também nesse Ultimo encontro os professores partem da retomada dos
dilemas (ZABALAZA, 2004). Nosso questionamento é que nada se diz do mesmo
modo; os efeitos de sentido que aqui se produziram relacionam-se a este contexto
singular. Nesse dia os professores chegam para a Conversacdo ap6s uma reunido com a

superintendéncia®.

Pesq.: Gente, tudo bem com vocés? Hoje a reunido foi sobre o qué?

Profs.: ((Inaudivel)) (Tamanha agitacdo que os professores que estavam presentes apresentavam).
Pesq.: Regras da superintendéncia?

Prof.3.: E nds chegamos a triste conclusdo que nés ndo temos apoio de ninguém. Por exemplo: que o
menino ndo pode ser suspenso, e acontecer qualquer coisa que ele fizer, sei 14, eles querem que resolva
dentro da sala de aula, que é o lugar dele.

Prof.7.. Eles tém o direito de estar na sala de aula. Agora, ele tem o direito de permanecer na sala.
Agora, mas quando eu também tenho direito de dar minha aula, um direito bate de frente com o outro.
Prof.3.: Ele falou o seguinte: vocé optou por dar aula, vocé tem que aguentar...

Prof.12: Foi 0 que eu ouvi. Eu participei de algumas reunifes e ele diz isso, foi uma escolha nossa,
entdo, a gente que aguente agora. N&o é isso! Aluno ndo tem que ser tratado assim.

Prof.13.: Aguentar desaforo, desacato, grosseria, igual a noite, lidar com bandido, com droga, isso n6s
ndo escolhemos.

Pesq.: Pois é. Essa é uma questdo...

Prof.10.: E s respeitar! Porque tudo hoje em dia que acontece, a culpa é do professor.

Profs.: ((vozes sobrepostas)) (Discutem sobre o que foi dito na reunido com a superintendéncia).
Prof.3.: Ela disse isso, nds temos que aturar. Aturar o aluno dentro da escola porque é um direito dele
ficar dentro de sala, ainda que ele ndo queira fazer nada, que é o que aconteceu comigo. E que vocé
escolheu a profissdo, aguente firme e...

Pesq.: Uma questdo pra gente pensar, né? Como é que fica? Como vocé se posiciona como professor?
Porque é assim, tem o lado do professor, todas essas dificuldades que vocés tém trazido, né? Essa
conversa nossa levantou uma infinidade de pontos importantes que interferem macicamente,
diretamente, pesadamente no trabalho de vocés, né? Por outro lado, nds temos uma realidade social.
No6s temos uma realidade, é:: econdmica, cultural, politica, a questdo da legislagdo, né? Essa
superintendéncia quando vem, diz as regras, ndo é isso? Isso tudo € uma realidade extremamente:: Que
nome a gente vai dar a isso? Mobilizadora, mobiliza demais os professores. No bom sentido e no mal
sentido, né? Mobiliza. E:: Agora, de alguma forma, essa realidade que a gente tem em sala de aula com
os alunos bandidos, com os alunos drogados, com os alunos em plena fase da sexualidade aflorando,
com alunos com todos os problemas familiares que eles trazem, que mais? O que mais que foi falado
esse tempo todo aqui?

Prof.7.:Com agressividade.

Pesq.: Com agressividade, que aparece dentro da sala de aula, fora da sala de aula...

Prof.6.: Mau caratismo...

Pesg.: Mau caratismo, mas, de alguma forma, essa € a realidade que o professor esta vivendo hoje. Néo
€? E:: Como hoje é 0 nosso ultimo encontro, a proposta, né? Que nds fizemos era de falar dos conflitos,
dessa diversidade que existe dentro do ambiente escolar, no qual o professor tem que lidar com ela,
muitas vezes, sem mesmo saber direito como fazer, né? e:: Entdo, ndo sei, hoje, eu gostaria que vocés
me falassem para a gente poder fazer um levantamento. Ndo quero chamar de fechamento, porque
parece que quando a gente fecha, parece que tem alguma coisa pronta, ndo é? E a nossa realidade ndo é

52 Rever na pagina 98 o contexto da sexta Conversacao.
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essa, a gente ndo esta fechando nada. Alids, acho que o movimento que a gente tem que fazer é
exatamente o contrario, é o de se posicionar um pouco mais aberto frente a essa realidade, e:: Buscar
saidas inusitadas, novas tentativas, ndo sei, lidar com acertos e erros, com essas dificuldades todas.
Entdo, eu gostaria de saber um pouco, nesses cinco encontros que nds tivemos, é:: O que ficou para
cada um? O que vocés acharam? Se foi bom, foi ruim? Se adiantou alguma coisa, se vocés conseguem
identificar alguma mudanca de posicionamento, ou algum saber adquirido? Alguma coisa reformulada,
modificou, ndo modificou, mexeu, ndo mexeu? Enfim, gostaria de saber um pouco o que cada um pode
retirar dessas conversas que nos tivemos.

Prof.13.: Eu cheguei a conclusao de que todos os professores, assim, foram unanimes ao analisar a ideia
do que o professor esta vivendo hoje, e acho que nds estamos assim tanto no sentido positivo, quanto
de forma negativa, né? O que eu noto € que todos os professores falam a mesma coisa. Entéo, assim, se
fosse uma reclamacéo de um, de dois ou trés, tudo bem. Mas ndo, vocé vai numa escola é a mesma
coisa. Vai na outra, em outra, em outra, e nessas reuniées eu percebi isso, que os professores estdo
clamando por socorro a sociedade. Como eles disseram na reunido agora, que 0s alunos também
clamam por isso, eles também ndo estdo satisfeitos. Eu cheguei a essa conclusdo, nds ndo estamos bem,
porgue nds ndo estamos atingindo nossos objetivos, que é dar aula. Que eu possa parar um dia ou outro,
falar sobre um assunto diferente, fazer uma dindmica, ndo? O professor tem total liberdade para isso,
mas a func¢do dele, no dia a dia, é ensinar, né? Mesmo que for para ensinar uma coisa de valor, mas o
objetivo dele é ensinar €, 0 do aluno, aprender. Essa é a logica da escola. Ndo é isso gente? NOs nos
formamos para isso. A gente ndo se formou la na faculdade para dizer para o aluno, olha, gente, vocés
vao |4 na escola para ficar aguentando drogados, aquilo e aquilo. A gente se formou para educar.

Entdo, primeira coisa € isso, 0s professores estdo clamando por socorro mesmo. E que os alunos
também, porque a gente vé, que aluno jovem também gosta de limite. Ele também esté pedindo, é que
ninguém parou para pensar na sociedade, na lei, mas o aluno gosta de limite, sim. Ele vai xingar, vai
falar que o professor é chato e isso e aquilo, mas no final, ele vai falar, aprendi com aquele professor.
Ele acha uma coisa legal. E isso, gente!

[D1C6]

Nesse Ultimo encontro, os professores se vém mobilizados por uma realidade
que vem dar corpo aos dilemas ja apresentados e que fazem parte da vida escolar destes
e de tantos outros professores. O ponto de impossibilidade de acdo docente que é
gerador de sofrimento e angustia, do mal estar que tem sido a tbnica das queixas e dos

dilemas apresentados se resume na fala dos professores.

“[...] A gente nédo se formou l& na Faculdade para dizer para o aluno, olha, gente, vocés
vao l& na escola para ficar aguentando drogados, aquilo e aquilo. A gente se formou
para educar. Entdo, primeira coisa é isso:, 0s professores estdo clamando por socorro
mesmo.” [Prof.13 em D1C6]

Como agir diante desse real invasivo que joga 0 sujeito no caos? Como exigir
que se “ature”, que se “aguente firme” uma escolha que nao foi propria para “aguentar
desaforo, desacato, grosseria, igual a noite, lidar com bandido, com droga? ”.

Pensando a formacdo docente (nesse caso, a inicial) dentro do real contexto da
escola, uma questdo que surge diz respeito aos cursos de formacdo de professores.
Agora ndo mais como queixas de impossibilidades de acdo, no que podemos observar

neste Didlogo [D1C6], é que o professor toma posicdo frente & realidade escolar e
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escolhe chamar por socorro. No espaco da Conversagdo, € o que se indica no Dialogo, o
professor consegue formular critica a respeito de si diante da realidade que se apresenta
na escola.

A pesquisadora/analista constata uma critica frente a necessidade de que o0s
cursos preparem o professor para entrar em contato com a diversidade de dilemas que
constituem a verdadeira realidade social, econdémica, politica dos diferentes atores da
escola e atender as demandas e aos objetivos que norteiam a escola para todos
(BRASIL, 1988). As praticas formativas devem ser moblizadoras de reflexdo (NOVOA,
1995) e oferecer ao docente uma nova forma de pensar a docéncia, tendo em vista a
diversidade presente nas escolas e salas de aula.

A realidade deveria ser o contetdo da formacdo, como afirma Canario (1997), e
deveria ser repensada, discutida, analisada objetivando promover a (re)significacdo dos
saberes e do fazer dos professores a partir das exigéncias efetivas que lhe sé&o
demandadas. Com isso, afirmam os autores, menos anguUstia estaria presente e o ato de
ensinar seria reconhecido como prazerosa, como ensina Freire (1996). A pesquisa
mostra que ao se sentirem menos angustiados, os professores se mostraram mais
dispostos ao didlogo, suscitando neles um desejo de movimentar-se em busca de
alternativas para seus dilemas.

Retomando a ideia do estranho familiar (CARVALHO, 2012), podemos afirmar
que os dilemas escolares, pela estranheza que causam, sobretudo pela necessidade de
enfrentamentos a serem tomados visando sua superacdo, dizem da familiar rotina da
vida profissional e pessoal do professor na escola. Se para Freud (1996€) o estranho é
algo j& conhecido que esta enclausurado no inconsciente, e quando vem a tona é causa
de mal estar, de sensacdo de medo, terror, estranheza, Carvalho (2012) indica o ponto de
torcdo com a ideia da banda de Moebius para dizer que é a partir dos préprios dilemas,
ao serem apropriados pelo sujeito, que algo pode ser modificado. O que ndo acontece
sem que este se ponha a trabalho. Nesse mesmo sentido, Canério (1997) diz do quéo
proficuo pode se transformar a escola quando se reverte, em sua complexidade, como
base da formacao.

No Dialogo abaixo [D2C6] a (e)vidéncia é de saberes, produzidos no coletivo,
que tém como referente a historia, 0os modos de ser e fazer da docéncia, e como o tempo
dedicado a uma reflexdo critica daquilo que vem paralisar ou inibir (FREUD, 1996d)
pode se transformar em impulso de trabalho a ser compartilhado com os pares na

coletividade de professores na escola. Pode-se identificar no Diélogo, a efetividade do
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espaco coletivo (LOPRETTI, 2007; CHALUH, 2008; FERNANDES, 2009), que é
considerado pelas autoras como formativo. O compartilhamento de saberes praticos,
elaborados e reelaborados a partir das relacdes entre sujeitos singulares “se realiza de
determinada maneira para cada individuo, levando em conta suas experiéncias, sua
histéria e sua identidade, permitindo que estas também sejam reconstruidas e
(re)significadas” (LOPRETTI, 2017, p. 56).

Prof.12.: Enquanto eles sdo nossos alunos, o professor é chato, mas depois que eles ndo sdo mais nossos
alunos, eles vém e agradecem. Porque de certa forma, depois de toda a ditadura que imponho para eles,
eles reconhecem...

Pesq.: Ditadura, como é que é isso?

Prof.12.: Ah, porque para trabalhar hoje, tem que ser ditador, militar. Militar mesmo, porque ndo da! Eu
ndo consigo. Nao acho uma outra forma de trabalhar que ndo seja desse jeito.

Pesq.: Mas isso que vocé estd chamando de ditadura, é algo que quando termina o pessoal vem
agradecer... Seré que € esse 0 nome que Vocé...

Prof.12. : E o que eu chamo, n&o sei bem se é isso...

Pesq.: Se fosse ditadura talvez eles ndo viessem depois agradecer, serd?

Prof.12.: Eu diria que é uma ditadura com abertura, né.

Pesq.: Mas como é isso? Porque isso é extremamente importante! Como balizar esse manejo?

Prof.12,: Sei ouvir, mas sei mandar também.

Pesq.:: Sei ouvir, mas sei mandar?

Prof.12.: E...

Prof.8.: Eu ja tenho mais de um quinquénio de estado e eu, no comeco da minha carreira, a colega
trabalhou comigo e sabe. Eu era apelidada na escola como professora (???) . O que é uma professora
(???) E aguela que da bronca. Aquela que fala, os alunos riam, e depois, quando vim trabalhar no estado,
eu mudei. Mudei, porque, primeiro, que as salas do estado sdo bem maiores do que da prefeitura, embora
na prefeitura, hoje em dia, também ndo esta nada fécil. Eu posso falar para vocés que literalmente que eu
ndo fui vencida pelo sistema, eu continuo sendo a mesma professora, com a mesma preocupacao de uma
aula de qualidade, mas que eu me adaptei ao sistema, eu me adaptei. Hoje, eu ndo bato mais boca com
aluno. Quando eu vejo que o aluno, vocé falou, ele respondeu, tudo bem, ou, entdo, eu chamo ele pra
fora, porque eu descobri que aluno adora ter plateia. Ele é muito forte, quando esta em sala de aula, tira
ele do grupo, acabou.

Pesq.: Ah é? Como funciona isso?

Prof.8. N&o, aluno fala para te atrapalhar, vocé chamou a atencéo dele uma vez, se ele ja vem, esta
gritando comigo, ah... N&o é minha mée. 1sso acontece demais. Vocé nem gritou, mas o aluno ja vem
com pedra na m&o pra mim e eu ndo sou janela. Tudo bem, acabou, gente, vamos 14, estou dando aula
para outros. Nisso, consegui com 0s outros, acalmou? Vem cd um pouquinho. Chamo ele Ia fora. Vem
¢4, tem alguma coisa comigo? Vamos resolver. O que eu te fiz? Porque eles sdo muito fortes na sala de
aula, e ai o0 outro vem, compra briga, e ai é vocé que esta errada, e eu fui me adaptando, com certeza. E
vocé perguntou o que eu achei? Eu sou muito honesta. Eu saio das reunides frustrada. Porque eu acho
gue vim aqui, e se vocé rever a fita, vocé vai ver que quando eu cheguei aqui, eu tinha uma expectativa.
Eu imaginei que realmente fosse acontecer uma coisa, eu tinha uma expectativa, eu imaginei realmente
que fosse acrescentar alguma coisa. Porque 0 que eu sentia, eu vi que todo mundo sente a mesma coisa.
N&o tem diferenca. O aluno € assim comigo, com ela, com ela.

Profs.: ((Inaldivel))

Prof.8. : O que eu entendi, é que a gente estd aqui dando um grito. E eu tenho medo que esse grito fique
ai dentro desse aparelhinho que vocé tem virado ai pra mim. (Risos). Eu queria que fosse um grito que
todo mundo escutasse. N&o adianta eu ir falar com a minha diretora, porque a diretora vai falar com a
superintendente, que, por sua vez, vai abrir a constituicdo ou o Estatuto da Crianca e vai falar tudo...
N&o, ndo pode! Entdo, € um berro, de gente que tem muito mais poder nas maos... Entdo, que devia ter.
Eu me sinto muito, muito pequena. Eu tenho uma misséo tdo grande na sociedade, e, a0 mesmo tempo,
eu me sinto tdo pequena na sociedade, porque a minha voz é calada, eu ndo sou ouvida.

Prof.3.: Deixa eu falar. Por outro lado, eu achei interessante. Porque a principio, eu pensei assim, € triste!
Vocé constatar a realidade, o que vocé realmente esta vivendo e falar essa é a nossa realidade. Para mim
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serviu para isso mesmo. E para encarar mesmo essa realidade, e € isso que eu vou ter que fazer na minha
vida, eu vou ter que enfrentar. Isso que eu me dei conta com essas reunifes. E foi positivo num aspecto,
gue mesmo que nds estamos aqui compartilhando coisas, na maioria das vezes, negativas, foi importante
para a gente sentir que 0s outros também estdo no mesmo barco, ndo estamos sozinhos. E discordo com
a colega, porque historiador, vocé também é. Quando comecaram as transformacdes, como comecaram
as mudancas, para o0 mal ou para o bem, grupos, alguém teve ideia, alguém discutiu, alguém somou com
0 outro, aquilo cresceu e tomou forma. Talvez, possa ficar devendo, mas a partir do momento que noés
percebemos que nds estamos no mesmo caminho, e que nds temos 0s mesmos problemas, que nds temos
gue enfrentar juntos, quem sabe isso ndo vai ser 0 ponto de partida para nds transformarmos essa nossa
realidade e ndo aceitar o que eles falaram para a gente. Essa é a nossa realidade, mas nés queremos isso
ou ndo? Entdo, cabe a nés, vamos fazer a nossa parte, independente do poder instituido. Nés sabemos
gue o povo tem forca, que se n6s unirmos, nesse aspecto, nds temos forca. Nao somos s6 um ou dois,
somos uma classe inteira descontente, os alunos estéo descontentes. Eles ndo podem ignorar as nossas
angustias por muito tempo. 1sso é o que eu acredito.

Profs.. ((incompreensivel))

Prof.10.: No tempo que eu fiz faculdade, eu tinha um professor que era de Outro Fino. Ele falava assim,
gente, hoje, a classe dos professores, ela é desvalorizada, mas quando eu comecei, muita gente deixou o
emprego no Banco do Brasil para ir trabalhar como professor. Eu acho assim, olha, todo processo de
transformagdo é doido. Ndo vamos ver, talvez, resultado, nossos filhos vdo ver, e comegou quando?
Toda grande revolugdo comecgou pequena. N&o foi com o exército inteiro que comegou. Entendeu?
Talvez comeca aqui, vocé lanca 14 no seu Mestrado, outra pessoa se interesse, e vai crescendo e vai
crescendo. E um processo doido e demorado, mas que a gente espera que surja resultado 14 na frente. Eu
penso assim. Porque se agente ficar calado, até outro fazer, vai demorar mais tempo ainda, gente! Eu falo
assim, nos estamos frustrados, nés, professores estamos, Porque assim, gente, ndo estou desmerecendo o
lixeiro, mas ele tem muito mais valor para muita gente porque tira o lixo da frente de sua casa do que o
professor. Porque se ndo pega o lixo na porta da tua casa, todo mundo grita, se ndo tem professor na
escola, ndo estdo nem ai, esta todo bem.

Prof.12.: Eu estava falando com ela aqui que também esta passando por uma fase dificil... E eu uma vez
te falei, e nds queriamos conversar o tempo todo. Porque para mim foi muito bom. Nao sei se vai
resolver alguma coisa. Pode ser que sim, pode ser que ndo. Mas, foi bom poder expor o que a gente
sente. Eu vou embora daqui, quando a gente conversa, melhor do que quando ndo conversa. Melhor que
quando eu ficava s6 mesmo resmungando. Para mim foi bom. Para o meu emocional foi muito bom.
Pesq.: Hun hun.

Prof.14.: Eu tenho uma ‘técnica que eu gostaria de propor para vocés. Quando estou na minha casa
planejando, eu, nesse ponto, ndo sou negativista. Nossa, meu Deus, amanhd eu vou ter que entrar na
naquela sala? Eu penso realmente nos alunos que vem para a escola. N6s ainda temos isso, gragas a
Deus! Entdo, eu venho, se for para um aluno, mas se dei uma aula de qualidade, para mim valeu a pena.
Infelizmente, olha a que ponto eu cheguei, isso que estd me segurando, porque quando eu escolhi a
carreira de magistério, ndo é porque era sacerddcio ndo, se ndo eu ia para um convento. E porque eu
queria realmente contribuir com alguma coisa, sabe? Gente, eu vou fazer diferenca na vida de alguém,
tenho certeza que eu ja fiz a diferenga na vida de muitos alunos que passaram por mim. Entéo, eu venho
com esse intuito. Nem se for para dar aula para aquele aluninho, mas eu vou, minha aula valeu a pena. E
com isso a gente acaba conseguindo mais, mas ndo conseguimos conquistar todos.

Prof.12: Eu tenho pensado nisso. (???) Aqueles alunos que foram mandados embora... A gente tem
falado que ndo existe respeito... Existe respeito sim, mas eu ndo estou muito a vontade. Eu penso, vou ter
que ir atrds daquele menino. O que eu vou ter que fazer hoje para explicar alguma coisa, conseguir
alguma coisa?

Pesq.: E um desafio diario?

Prof.14. E a gente tem que estar muito bem, confesso. Eu, gracas a Deus, sou uma pessoa que tenho uma
familia, sou feliz, tudo, e acho que isso ajuda muito, porque a gente ndo é maquina, a gente é ser
humano, entdo, qualquer problema, como é que vocé vai resolver qualquer problema que vocé esta tendo
na sua casa, com a sua familia, e entrar na sala de aula e vem o desafio do aluno, vocé ja ndo pode
consigo mesmo, tem que aguentar aquilo? A gente explode.

Profs.: ((incompreensivel))

Prof.8.: E verdade.

Prof.3.: E um processo duplo. Eu tenho também que aprender a desvincular. N&o é fécil, sair daqui, ndo
carrega 0s problemas para sua casa e vice-versa.

Prof.13.: No comeco, quando a gente € mais nova, nos primeiros anos, os alunos, com essas coisas que
eles fazem ai, ma criagdo, fui levando para casa. Eu sonhava com aluno, nossa! Aconteceu varias coisas,
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acho que estou ficando velha! Eu aprendi e agora, aprendi mesmo. A hora que eu saio daqui, pode ser
oito e meia, oito horas, ou final de semana, esqueco, porque eu ndo levo. E nesses dias tive uma
experiéncia, porque o aluno, aluno de sétimo ano, ele levantou, comegou a gritar comigo s6 porque eu
estava dando um bilhete para levar para os pais. Para os alunos, assim, que estavam dando problemas.
A\, ele comecou a gritar no meio da sala, foi malcriado, que da vida dele quem cuida é o pai e a mae
dele; que ninguém tinha nada a ver com isso, nem professor, nem diretor, todo malcriado. Sabe quando
vocé esquenta na hora? E eu entdo respondi, né? S6 que eu ndo perdi minha razdo. Ai, eu peguei e falei
para o aluno, estou sendo educada, sem perder a razdo, falei para ele o que era o dever da escola. Vocé
esté errado sim. E ai chegou no final, eu fiquei com raiva, e tudo e tal, s6 que eu falei, é aquilo. Eu deixeli
aquela raiva la na escola. Fui embora normal, cheguei em casa, tudo normal. Chegou no outro dia eu
cheguei l& na escola, por eu ndo ter falado palavrao, ndo ter me rebaixado ao nivel dele, por eu ter falado
sO o que deveria ter falado, ele pegou, voltou, e comegou a querer falar, querer agradar.

Pesq.: Querer se aproximar? Isso que vocé esta dizendo é importantissimo!

Prof.13.: Porque o aluno, quando ele se toca que esta fazendo errado, e eu ndo estou falando que eu
nunca... Gente, uma vez, na outra escola, eu perdi tanto a razdo! Porque os alunos me levaram ao
extremo! Porque eu falei tanta besteira para eles, porque eles estavam vendo fotografia, um monte de
coisas horrorosas, entendeu? Por isso que eu falei. A partir daquele momento que eu vivi! Coisa
horrorosa! Claro que a gente perde a linha mesmo, mas depois disso eu ndo perdi mais.

Pesq.: Porque vocé estd falando de uma posi¢do do professor diante de um aluno que esti te
demandando, afrontando, né? E que a partir do momento que vocé se posiciona, segura daquilo que vocé
esta falando, esta fazendo... Vocé surte efeito nele. Pode ser que ndo em todos, né?

[D2C6]

O saber do professor € rico de histéria/s e de experiéncias de vida que, quando
compartilhadas, trazem o que de mais verdadeiro comporta do sujeito. Além de ser um
produto da linguagem (LACAN, 1998d) o sujeito comporta em si as marcas do
inconsciente que, apesar de imutaveis, possuem através da palavra, uma infinidade de
novas formas de significacdo. As representacfes dizem da historia, da forma de estar no
mundo e de como o sujeito significa as experiéncias vividas. As novas representacoes
dos fatos podem levar o sujeito/professor a se posicionar em outro lugar, criando uma
nova forma de agir diante de si e do Outro. Ganhos e perdas tragam os caminhos,
determinam funcdes. Prazer e desprazer impulsionam as ac6es, determinam a forma de
funcionamento. Este é o jogo que envolve o Sujeito, 0 Outro e o objeto a, (LACAN,
1998b) (tido como o representante da falta estrutural do homem), que na sua

presenca/auséncia, causa o desejo pelo saber. Os professores dizem:

“No tempo que eu fiz Faculdade, eu tinha um professor que era de Outro Fino. Ele
falava assim: gente, hoje, a classe dos professores, ela é desvalorizada, mas quando eu
comecei, muita gente deixou o emprego no Banco do Brasil para ir trabalhar como
professor. Eu acho assim, olha, todo processo de transformacgédo é doido. N&o vamos
ver, talvez, resultado, nossos filhos vao ver, e comegou quando? Toda grande revolucgéo
comecgou pequena. Ndo foi com o exército inteiro que comecou. Entendeu? Talvez
comega aqui, vocé langa & no seu Mestrado, outra pessoa se interesse, e vai crescendo
e vai crescendo. E um processo doido e demorado, mas que a gente espera que surja
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resultado 14 na frente. Eu penso assim. Porque se agente ficar calado, até outro fazer,
vai demorar mais tempo ainda, gente! Eu falo assim, nos estamos frustrados, nos,
professores estamos. [Prof. 10 em D2C6]

“Prof.13.: No comec¢o, quando a gente é mais nova, nos primeiros anos, os alunos, com
essas coisas que eles fazem ai, ma criacdo, fui levando para casa. Eu sonhava com
aluno, nossa! Aconteceu varias coisas, acho que estou ficando velha! Eu aprendi e
agora, aprendi mesmo. A hora que eu saio daqui, pode ser oito e meia, oito horas, ou
final de semana, esqueco, porque eu ndo levo. E nesse dias tive uma experiéncia,
porgue o aluno, aluno de sétimo ano, ele levantou, comegou a gritar comigo s6 porque
eu estava dando um bilhete para levar para os pais. Para os alunos, assim, que estavam
dando problemas.” [Prof. 13 em D2C6]

A historia diz de lugares e suas raizes, de valores e das representacfes que
levantam questionamentos do porqué: ‘“hoje, a classe dos professores, ela é
desvalorizada, mas quando eu comecei, muita gente deixou 0 emprego no Banco do
Brasil para ir trabalhar como professor ” [Prof. 10 em D2C6]. Diz da forma de ver os
processos da vida que muitas vezes assustam ao se descobrir que “todo processo de
transformacdo ¢é doido.” [Prof. 10 em D2C6], e dizem dos desejos das esperancas e das
desilusbes de uma classe de educadores que “espera que surja resultado ld na frente”
[Prof. 10 em D2C6], “porque se agente ficar calado, até outro fazer, vai demorar mais
tempo ainda” [Prof. 10 em D2C6]. A histéria faz a gente aprender mesmo! Aquele que
narra, diz Benjamin (1994), d& um sentido ao que narra e esse sentido é seu e é Unico

pois,” nesse dias tive uma experiéncia”.

“Entdo, eu venho, se for para um aluno, mas se dei uma aula de qualidade, para mim
valeu a pena. Infelizmente, olha a que ponto eu cheguei, isso que estd me segurando,
porque quando eu escolhi a carreira de magistério, ndo é porque era sacerdécio néo,
se ndo eu ia para um convento. E porque eu queria realmente contribuir com alguma
coisa, sabe? Gente, eu vou fazer diferenca na vida de alguém, tenho certeza que eu ja
fiz a diferenca na vida de muitos alunos que passaram por mim. Entdo, eu venho com
esse intuito. Nem se for para dar aula para aquele aluninho, mas eu vou, minha aula
valeu a pena. E com isso a gente acaba conseguindo mais, mas ndo conseguimos
conquistar todos. ” [Prof.14 em D2C6]

O espaco da Conversacdo (SANTIAGO, 2009) difere de outros espacos
escolares no sentido de que nesse o professor pode questionar sobre seu papel de
professor, daquilo que vive na escola; pode se questionar sobre as escolhas passadas que
muitas vezes ndo correspondem mais ao que dele se espera, ou ao que ele espera de si
mesmo. Pode refletir sobre seus sonhos e escolher qual lugar quer ocupar no mundo

porque isso faz toda a diferenca para os que se relacionam com ele e para si também
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(FREIRE, 1996). A Conversacdo se difere de outros pelo que propicia ao sujeito: a
escuta de algo que faz parte do sujeito, mas que ele ao falar ndo se da conta, sendo para
este ponto que surge como sintoma, como angustia, como falta que o analista se
direciona. Além do mais, ao dar-se conta de sua propria dificuldade, o sujeito pode se
apropriar de saberes antes ndoreconhecidos, 0 que pode promover resisténcia e
perseveranca em continuar buscando, ao consentir que “a gente acaba conseguindo

mais, mas ndo conseguimos conquistar todos.”. [Prof.14 em D2C6].

Prof.12: Eu tenho pensado nisso. (???) Aqueles alunos que foram mandados embora...
A gente tem falado que néo existe respeito... Existe respeito sim, mas eu nao estou
muito a vontade. Eu penso, vou ter que ir atras daquele menino. O que eu vou ter que
fazer hoje para explicar alguma coisa, conseguir alguma coisa? [Prof.12 em D2C6]

O pensamento critico, 0 pensar certo, 0 pensar curioso que 0S autores como
Freire (1996) e Novoa (1995) valorizam como forma de desenvolver o processo
formativo do professor, podem levar o sujeito a pensar nas acfes passadas, sua postura
frente a0 Outro. Ao questionar as agdes passadas que causaram efeitos “mas eu nédo
estou muito a vontade,” que ele planeja o futuro, buscando novos saberes, novas
estratégias para agir, se questionando O que eu vou ter que fazer hoje para explicar
alguma coisa, conseguir alguma coisa?

E é nesse sentido que o espaco da Conversacdo, espaco de oferta da palavra, rico
de significantes que dizem do inconsciente do sujeito/professor, esclarece, confunde,
elucida e produz duvidas. S&o momentos de construcdo das respostas para as questdes
particulares e coletivas; momentos de provavel abertura para outros horizontes. As
retificacbes subjetivas, dizem de uma mudanca de posicdo frente as questbes
dileméticas do sujeito/professor na escola (ZABALAZA, 2004). Acredita-se que a
Conversagdo com 0s pares ao se valer de “uma ‘associacgdo livre coletivizada produza
um certo efeito de saber” (SANTIAGO, 2009, p 74). A mesma autora afirma que a
palavra opera transformagdes e que dar ao professor um espago para que esta operacao
aconteca € permitir que algo do seu mais intimo desloque-se em direcdo dessas

transformagoes.

“O que eu entendi, é que a gente esta aqui dando um grito. E eu tenho medo que esse
grito fique ai dentro desse aparelhinho que vocé tem virado ai pra mim. (Risos). Eu
gueria que fosse um grito que todo mundo escutasse.” [Prof. 8 em D2C6]
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Quando o sujeito, muito angustiado encontra lugar de escuta e acolhimento para
suas dores, suas angustias pode soltar a voz. Pode encontrar alivio para a sua angustia,
suas frustracdes, seus medos mais obscuros porque ha alguém para ouvir o que o sujeito
tem a dizer. Nesse sentido, nesse sentir do efeito de um “apoderamento” (CHALUH,
2008) é que se reconhece a importancia um espaco de oferta para a palavra que busque
uma cultura “critico-reflexiva” (NOVOA, 1995; DUBAR, 1997), que contribua para o
desenvolvimento profissional e pessoal; que possa promover a autonomia da agédo
docente com “experiéncias inovadoras” (DUBAR, 1997) reproduzidas no coletivo toma
0 estatuo de formativo.

Chaluh (2008, p.76) afirma que no grupo, no coletivo, os professores sé&o
considerados ““construtores/gestores da escola”, pois nele se evidencia o imperativo de
adquirir novos/outros saberes sobre cada aluno e o grupo, bem como sobre o todo da
sala de aula.. No coletivo a colheita é farta. Colhe-se aquilo que todos planta e os efeitos
séo produzidos por todos e cada um. Uns colhem mais, outros colhem menos, cada um a
seu modo. Porém, a falta é inerente ao sujeito e dela serd o ponto de partida e o ponto de

chegada na Conversacao.
7.3.1.1 O sentido é a posteriori

O tempo logico de Lacan (1998c), pode auxiliar a pensar as construcfes de cada
um dos professores e com isso perceber a efetividade desse espaco da Conversacao
como uma ferramenta de desenvolvimento formativo do docente e do sujeito. Para o
autor, o tempo segue a logica do sujeito e isso que dizer que o inconsciente é atemporal.
A légica do inconsciente ndo tem a mesma forma de funcionamento cronoldgica de
marcar o tempo, tal como pensada por Newton.

Lacan (1998c), fala de trés modalidades de tempo que dizem respeito a uma
tensdo temporal: o instante de ver, o tempo para compreender e 0 momento de concluir.
Pose-se dizer que o Instante de ver se refere ao sujeito que se coloca um enigma. O
tempo de compreender se refere ao sujeito reflexivo na busca da solu¢do do enigma
para, entdo, chegar a0 momento de concluir®. Essa conclusdo pode ser relacionada a

uma possibilidade de ressignificacdo. Porém, dependendo da intensidade da tensdo no

53 0 conceito de tempo é muito mais complexo que a simples formulagio apresentada nesta pesquisa. Ver
mais em: LACAN, J. O tempo logico e a asser¢do de certeza antecipada. In: Escritos. Rio de
Janeiro, RJ: Jorge Zahar Editor, 1998c.
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instante de ver, os trés momentos podem se reduzir apenas a este. Para Lacan, “[...] € na
urgéncia do movimento ldgico que o sujeito precipita simultaneamente seu juizo e sua
saida... a tensdo do tempo inverte-se na tendéncia ao ato que evidencia aos outros que o
sujeito conclui.” (LACAN, 1998c, p. 206).

No espago/tempo do coletivo pode-se identificar a ocorréncia destes trés tempos.
Como ja se afirmou, os professores encontram na Conversacdo um espago para refletir
sobre os dilemas geradores das angustias de cada um (tempo de compreender) para, se
possivel (porque essa ndo € uma certeza incondicional), chegar a uma elaboracéo que va
de encontro a solugfes para seus dilemas (momento de concluir). Se o ponto de
angustia de cada um € o ponto de partida para 0 movimento é oportuno lembrar que para
Lacan (1998c), o tempo se desenvolve de acordo com a singularidade de cada sujeito.

Na Conversacdo as identificacdes ddo um lugar ao sujeito que, tendo o outro
como referencia, se situa. O objetivo € localizar o problema identificado o que surge
para o professor como fracasso, dilema e impasse, na sua relagdo com o Outro, que
segundo Santiago (2008, p 113), “pode ser a escola, a comunidade ou qualquer outro
organismo responsavel por garantir condi¢bes para o estabelecimento e a manutencao
de lagos simbdlicos”. Através de sua enunciacdo Santiago ( 2008), o docente torna vivo
0 saber, animando-o de uma autoridade auténtica, que n&o se aprende nos livros.

Se segundo Lacan (2004, p.119), somente a partir da anglstia temos acesso a
uma traducdo subjetiva do objeto a, e isso quer dizer, traduzir a forma de ser do sujeito
no mundo. O Dialogo abaixo [D3C6], que foi nomeado de “O Projeto”, vem aqui,
dando sequéncia ao contetdo transcrito na sexta Conversacdo, exemplificar a riqueza
dos espagos coletivos que nessa Conversagdo, tomada como um momento de concluir
(LACAN, 1998c), traz toda uma construcdo, uma elaboracdo de saberes compartilhados.
A observacao da passagem pelos trés tempos légicos (LACAN,1998c) a que ja fizemos
referéncia, a saber: Instante de ver — Tempo de compreender — Momento de concluir,

pode contribuir na percepcdo do que anteriormente afirmamaos.

Prof.13.: Sé para concluir, eu ndo sei se vocés todos concordam. A gente vai tentando, cada dia a gente
faz uma coisa pra melhorar. Mas tem uma hora, eu acredito muito em uma coisa. Mas depende dos
professores, eles ndo acreditam nisso, entendeu? Mas eu acredito, porque algumas vezes eu fiz e deu
certo. Eu acredito, assim, dos professores fazerem projetos juntos. Eu acho que é muito valido. Tem
professor que acha que é perda de tempo. Uma vez, eu fiz numa escola, ndo foi nem aqui, foi numa
outra escola. E l1a tinham muitos problemas, 14 é bem social, sabe? E ai eu fiz um festival, que eles
tinham que dangar, de cultura, assim, diferente, e eles estavam muito acostumados com Funk. Essas
coisas era um projeto. Era um projeto de poesia, de um monte de coisa envolvida e danca, porque eles
gostam. E surtiu tanto efeito, que, claro, com muita regra, ensaio. Claro, ndo foi tudo solto, eles
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gostaram tanto! Os alunos, tinham uns que nunca tinham usado cal¢a social. E depois disso, esse
mesmo aluno, um deles, ele pediu a mesma roupa que eu tinha emprestado, social, que era do meu
noivo, para ele ir a um casamento, entendeu? Ele é préximo, conhecido, a gente emprestou do mesmo
jeito. Eu acho assim, as vezes, aqueles alunos s estdo acostumados aquilo. Aquele funk, aquela
cultura, e as vezes por causa de um projeto, aquele foi de poesia. De poesia e arte, mas pode ser
qualquer projeto, ele mudou! E uma coisa que depende do professor que acredita...

Pesq.: Eu estou aqui tentando entender que, 0 que vocé esta falando é em como transformar um grande
projeto em pequenos projetos? Sera que dar uma aula diferente, tentar alguma coisa diferente ndo seria
um pequeno projeto? Talvez dentro da sala de aula...

Prof.14.: Eles acabaram de falar nisso, aquele projeto, como é mesmo?

Prof.10.: Gentileza gera gentileza?

Prof.13.: E. Uma vez teve um projeto “Gentileza gera gentileza”, entfio, eles estavam querendo voltar
de novo o projeto, com os valores. Entéo, assim, tem professor que ndo acredita, mas tem hora que eu
acredito tanto nisso.

Pesq.: Mas isso ndo é um ponto extremamente importante? Porque de tudo aquilo que foi falado nesses
dias todos, hoje, vocés estdo podendo falar de coisas positivas. De movimentos positivos, de
possibilidades que geraram efeitos que vocés puderam colher frutos. E que tem haver exatamente com
essa postura do professor. Com aquilo que ele acredita, naquilo que ele se prop6e. Se eu ndo acredito,
eu ndo tentei.

Prof.13.: Porque um projeto, o professor, sozinho, ele ndo consegue fazer. Porque o projeto existe,
entdo teria parceria de todos na escola, até o diretor. Porque projeto é um pouco complicado mesmo.
Tira aluno da sala para ensaiar, dependendo do projeto, ele é mesmo um pouquinho trabalhoso, porque
tira aluno da sala, gera um pouco de desconforto, mas que no final...

Pesq.: Mas quando vocé tira 0 menino da sala de aula para desenvolver qualquer atividade |4 fora; de
alguma coisa que ele esteja completamente envolvido com o conteldo daquela sala, isso também néo é
importante? E que talvez ele possa passar um tempo fora e na hora que ele volta, esse tempo que ele
esteve fora compensa porque ele recupera muito mais do que ele ficar aquela coisa... rotineira...
Prof.14.: Fora, ele ndo da problema de comportamento. E incrivel, gente! Toda a vez que vocé tirou um
aluno do canto dele, tirou da sala de aula, pode ser ali na praca, vocé ndo precisa chamar a atencéo dele.
Eu falo isso porque ja sai com crianga de cinco anos..

Pesqg.: Sair um pouco com o aluno de dentro da escola, o que significa isso? Para a gente poder
entender o que causa o efeito diverso? O que significa levar os meninos para fora?

Prof.13.: Primeiro, tem que saber o objetivo dessa saida.

Pesq.: Saiu da escola. Os motivos podem ser varios, mas a questdo € o sair O que é o sair?

Prof.13. Porque é diferente para eles.

Pesq.: O diferente chama a atengdo. Que mais?

Prof.8.: Ele vai ter novas experiéncias...

Pesq.: Isso, toda a vez que a gente tem novas experiéncias, isso chama a atencdo. Que mais?

Prof.3.: Tem medo de ser visto na rua do jeito que ele se comporta dentro da escola. Nao € a praia dele!
Pesq.: Também. Ele esta exposto...também tem isso! Que mais?

Prof.13.: Eu fiz um festival em escola que esta acostumada com Funk, Eles dangavam assim,
requebrando. E na outra eles ndo eram assim.

Pesq.: Eram como?

Prof.13.: Recatados. E quando n6s fomos dancar o Funk... O Funk assim, mais ou menos, né? Os
alunos de I4 ndo dangaram requebrando, e 0s da outra escola, sim.

Pesq.: Como € que é entdo?

Prof.13.: Na escola que eles estdo acostumados com sexo, bebida, droga, Funk, tudo a flor da pele, na
hora que eles foram rebolar, a professora de educacéo fisica gritava, gente! Funk! Mexe o quadril, e
eles dancaram duros, assim. E na outra ndo, eles se soltaram. N&o no sentido que eles sdo, mas eles
dangaram...

Pesq.: Vocé ndo esta falando exatamente que o que chama a atengdo € o diferente? Para um que esta
acostumado, o que é o diferente?

Prof.13.: O contréario, né?

Prof.8.: O diferente é mais interessante do que o cotidiano.

Pesq.: Até mesmo dentro do planejamento, na sala de aula. O projeto ndo precisa ser tdo grandioso
assim.

Prof.3.: Ele pode ser até um projeto das proprias aulas.

Pesq.: E.

Prof.3.: Até porque ndo da para sermos diferentes nos duzentos dias letivos.
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Prof.13.: Eu fiz um projeto para os alunos, eles colocavam um tema para cada semana trabalhar com
ele. Por exemplo, uma semana isso, outra semana aquilo.

Pesq.: E vocés perguntam o qué que os alunos gostariam de trabalhar?

Profs.: ((incompreensivel)) perguntavam para os alunos.

Pesq.: E 0 que vocés acharam disso?

Prof.3.: Eu costumava fazer diferente. Com muito medo, assustava o povo mesmo. Nés levamos rap
para a escola, fizemos grafite, teatro, eu vinha aqui no horario que eu podia ou ndo podia. Depois eu
tive filhos, dai eu ndo tive tempo para isso, mais. Mas era assim, muito melhor do que agora. Entéo,
assim, muita coisa a gente vai desanimando, quer dizer, as vezes, vocé prepara uma coisa assim e nao
tem aquele respaldo que vocé achou que teria, quando... entendeu? Dai vocé vai ficando com aquele
saudosismo do passado. Tenho experiéncias fantasticas de sala de aula, tanta coisa que eu inventei na
hora e deu certo, mas era diferente.

Pesq.: Por que era diferente?

Prof.3.: Ndo sei explicar porque era diferente, mas era dinamico, sei la. O aluno sentava no chéo, era
diferente a relacdo que eu tinha com eles. E, assim, para quem chegava, podia ser pouco disciplinar,
mas atingia o objetivo.

[D3C6]

A forma de intervencdo de cada um dos professores dentro do espaco reflexivo,
juntamente com a presenca da pesquisadora/analista, vem dizer da “boniteza” (FREIRE,
1996), da maneira como cada um, a partir da propria histéria e no meio de seus pares, se
situa no mundo. E a boniteza que se produz quando, intervindo nele, o saber é

(re)significado.

Prof.3.: Eu costumava fazer diferente. Com muito medo, assustava 0 povo mesmo. Nés
levamos rap para a escola, fizemos grafite, teatro. Eu vinha aqui no horéario que eu podia
ou ndo podia. Depois eu tive filhos, dai eu ndo tive tempo para isso, mais. Mas era
assim, muito melhor do que agora. Entdo, assim, muita coisa a gente vai desanimando,
quer dizer, as vezes, Vocé prepara uma coisa assim e nao tem aquele respaldo que vocé
achou que teria, quando... Entendeu? Dai vocé vai ficando com aquele saudosismo do
passado. Tenho experiéncias fantasticas de sala de aula, tanta coisa que eu inventei na
hora e deu certo, mas era diferente. Pesq.: Por que era diferente? Prof.3.: Ndo sei
explicar porque era diferente, mas era dinamico, sei l4. O aluno sentava no chéo, era
diferente a relacdo que eu tinha com eles. E, assim, para quem chegava, podia ser pouco
disciplinar, mas atingia o objetivo. [Prof. 3 emD3C6]

Segundo Freire (1996), a tarefa docente, muito mais que apenas ensinar
conteudos “bem ou mal ensinados e/ou aprendidos” consiste em movimento dialético
que pode tanto “reproduzir uma ideologia como desmascara-la” (p. 98). No excerto
abaixo se percebe que o professor vai tentando, e com essas tentativas, melhorando e
ampliando seu trabalho e seus saberes. Importante perceber, na fala da professora
anteriormente apresentada [Prof. 3 em D3C6], que sua postura é de implicacdo com o

trabalho porque ele acredita naquilo que faz e, por isso, da certo. A professora fala da
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forca do trabalho em grupo, mas também da necessidade de que o/a professor/a esteja
implicado.

“S6 para concluir, eu ndo sei se vocés todos concordam. A gente vai tentando, cada dia
a gente faz uma coisa pra melhorar. Mas tem uma hora, eu acredito muito em uma
coisa. Mas depende dos professores, eles ndo acreditam nisso, entendeu? Mas eu
acredito, porque algumas vezes eu fiz e deu certo. Eu acredito, assim, dos professores
fazerem projetos juntos. Eu acho que é muito valido. Tem professor que acha que é
perda de tempo. Uma vez, eu fiz numa escola, nao foi nem aqui, foi numa outra escola.
E 14 tinham muitos problemas, I& é bem social, sabe? ” [Prof.13 em D3C6]

Freire (1996) vem sustentar o que o professor demonstra na Conversacdo como
um saber de sua pratica pela experiéncia. Esse saber “de pura experiéncia” sem uma
metodologia rigorosa, ndo deixa de ser um saber que deve ser considerado: “A gente vai
tentando, cada dia a gente faz uma coisa pra melhorar.” [Prof. 13 em D3C6]. Pode-se
dizer que se a escola mantém aberto o espaco de circulacdo da palavra, as repetidas
reflexdes, sobre os dilemas, as diferentes formas de se abordar o mesmo tema pelos
professores ao buscarem solugfes inovadoras, este espaco vai se fortalecendo como
formativo.

As situacOes concretas, para Tardif (2000), contribuem para o desenvolvimento
de técnicas didaticas e inovadoras que levem a rotina escolar para outros ares mais
agradaveis e envolventes toma um valor diferenciado no espaco da Conversagéo.
Quando os professores podem ver que ndo é por falta de possibilidades que as aulas
podem ser diferentes. “Mas depende dos professores, eles ndo acreditam nisso,
entendeu?” [Prof. 13 em D3C6]. A (re)significacdo de um saber, a elaboracdo para
concluir algum saber inovador pode ser confirmado no excerto abaixo, quando o
movimento moebiano se apresenta para mostrar que dentro/fora podem pertencer a um
mesmo caminho e nenhum deles tem valor maior. Um dos professores, ao escutar a
colega que falava dos grandes projeto, pode passar de uma significante a outro e

concluir.

Pesq.: Vocé ndo esta falando exatamente que o que chama a atencéo é o diferente?
Para um que esta acostumado, o que é o diferente? Prof.13.: O contrario, né? Prof.8.:
O diferente ¢ mais interessante do que o cotidiano. Pesq.: Até mesmo dentro do
planejamento, na sala de aula. O projeto néo precisa ser tdo grandioso assim. Prof.3.:
Ele pode ser até um projeto das proprias aulas. Pesq.: E 7. [Prof. 8 e 13 em D3C6]
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7.3.2 E o trabalho continua

Ao finalizar a Conversacdo, o professor dirige uma demanda a
pesquisadora/analista: quer saber o que o Outro sabe e a conversa continua, o trabalho
continua, pois o desejo esta em causa. A pesquisadora/ analista sabe da relagdo proxima
entre demanda e desejo visto ndo pela vertente da necessidade, mas da falta (LACAN,

2004). E como ja visto a falta € que promove o desejo de saber.

Pesq.: E como um professor se mobilizaria nesse sentido? Bom, depois dos cinco encontros, com essa
conversacgdo estd encerrado. Seriam cinco encontros, as conversagdes, e a gente faz um fechamento
para ver o que é que surge disso. De qualquer forma, eu gostaria muito de agradecer por vocés virem.
Sei que é corrido, para quem da aula de manha, de tarde e de noite. E corrido, mas, estou agradecida
mesmo. Foi uma grande contribui¢do para a minha pesquisa...

Prof.8.: Foi muito bom para mim também. Vocé pode usar isso da melhor forma que vocé achar.

Pesq.: Muito obrigada. E esse 0 meu intuito, com certeza.

Prof.8.: E nesse fechamento, eu queria colocar assim, vocé poderia contar pra gente o que vocé sentiu?
Para gente foi tdo diferente. Vocé ndo poderia pelo menos contar para a gente se foi bom?

Pesq.: Olha, é... para a pesquisa, esse material todo, as discussdes e tudo o mais, isso vai servir para a
pesquisa e para aquilo que eu vou escrever. Fora isso, a Conversagdo, ela é uma forma de trabalho de
intervengdo nas escolas. Eu trabalho com isso. Entéo, é, muitas vezes as escolas me chamam, estdo com
questbes importantes, estdo com dificuldades para serem solucionadas, ou, enfim, querem intervir com
0s pais, querem intervir com um grupo de alunos, fazer um trabalho formativo com os professores, a
Conversagdo, um pouco se abre para isso. Mas € uma construgdo. Quando vocé diz assim para mim,
vou sair daqui um pouco frustrada, porque eu ficava esperando que houvesse alguma coisa... Porque, a
frustragdo, de alguma forma, é isso que faz movimentar, por qué? Tem foco? Disso tudo que foi
levantado, dessa realidade que temos aqui, seria muito bom se tivesse um receituario, e a gente
dissesse, para esse problema, né, tanta dose desse remedinho, né? N&o é isso, é algo que é preciso haver
um espaco pra falar, pra falar do que eu sinto, pra falar do que eu acho. Para escutar o que o outro
sente, 0 que o outro acha. Porque vocés todos, muitas vezes, vocés ndo percebem isso, mas vocés tém
um saber tdo grande que é prdprio! Que quando vocé fala, ah, eu ndo discuto com o aluno na frente dos
outros, vou dar plateia para ele? Eu chamo ele ali, separado, e 14 eu converso com ele. Eu ja vi que
quando eu faco isso, o efeito da minha conversa com ele é diferente, né? E um saber que é seu, que
VOCcé construiu na sua experiéncia, e, que talvez isso sirva para quem esta te escutando. Entdo, muitas
vezes, a gente ndo tem nocdo desse saber que a gente € proprietario, e a gente nao faz uso dele. A gente
ndo percebe quando a gente ndo abre um espago como este, para poder refletir. Acho que Gltima coisa,
assim... Acho que isso seria uma consequéncia, ndo é nem esperar por uma receita, mas € construir um
caminho. Porque ndo tem uma coisa, assim, nao tem um... Para dor de cabe¢a toma um... N&o é assim
que funciona. A sua sala de aula é s6 sua. Os seus alunos com vocé, na hora que vocé sai, para essa
outra professora sdo outros. Uma coisa que com vocé funciona, para o outro ndo funciona. Um
professor que gosta de Funk e faz uma aula com Funk e os alunos fazem Uau!!! Se eu gosto de outro
tipo de musica, como é que eu vou dar uma aula com Funk para 0s meninos? Nao vai dar certo.

Prof..: (inaudivel)

Pesq.: Exatamente, que é isso que vocé falou ontem. Na hora que eu vi que eu ndo posso levar os
problemas daqui para casa, que eu tenho que deixar, porque eu ja vi que eu nao posso bater de frente
com aluno, que eu ndo posso me rebaixar a ele, mas que eu tenho que manter a razdo, na hora que eu
faco isso, 0 menino escuta, dai ele tenta se aproximar. Vocés conseguem perceber o quanto que vocés
sabem? E vocés ndo tem nocédo disso! Na hora que a gente propicia um espago para a conversa, isso
serve até para vocés mesmos reelaborarem todo esse saber de vocés. Porque na sala de aula ninguém
vai pensar, 0 manual, o que vou fazer... Na sala de aula, vocé conta com aquilo que vocé tem, com
aquilo que esté introjetado, com aquilo que é teu, que vocé tem propriedade dele, que vocé nao tem que
buscar no manual. Porque ai ndo funciona, ja foi. Se vocé tiver que parar pra... ndo é?

Prof.8.: Mas eu digo assim, quando vocé for elaborar, vocé vai elaborar sobre o contexto, né? E eu ndo
tenho capacidade que vocé tem de fazer uma avaliacdo psicoldgica dos participantes e no seu trabalho,
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acredito que vocé esta fazendo essa leitura. No momento que os professores tem baixa autoestima, o
otimismo, o pessimismo. Vocé sentiu isso e a gente esta muito mais colocando pra fora, porque, as
vezes, a gente tem emocdo, mas ndo percebe a emocdo. E sei que vocé fez isso e é esse resultado que eu
gostaria de ver.

Pesq.: Sim.... A gente vai ver no final a monografia ((risos))...

((vozes sobrepostas))

Pesg.: Eu tenho mais meio semestre para fazer. Essa escola é meu material de campo para meu
Mestrado. Entdo, meu Mestrado vai ser a partir desse grupo, nessa escola aqui. Que ja e... Olha quanta
coisa vocés trouxeram! Mas, assim, o intuito mesmo é que vocés possam fazer uso disso para vocés.
Porque essa ¢ uma construcdo que é propria de cada um. Com certeza, cada um escutou uma coisa
diferente. Essas conversas todas trouxeram mais para um, menos para outro, um ponto muito
importante para um, um outro ponto importante para outro, mas isso que eu acredito que é formativo. E
quando vocé falar, o colega deu uma boa ideia. E muitas vezes, se vocés ndo esgotaram isso na palavra,
voceés fizeram alguma construcdo. Talvez, no segundo semestre, 0 que a gente possa fazer, é:: um:: ter
uma conversa, né? onde vocés possam trazer o que foi elaborado, se adiantou, se ndo adiantou, se deu
algum efeito ou ndo...

Prof.8.: O legal dessas conversas ndo é a concordancia, mas a discordancia. Faz a gente retomar uma
ideia.... Acho que isso é legal.

Pesq.: Exatamente, e o interessante € o que vocés trouxeram hoje, né? Que é toda a questdo do
diferente. Vocés terminaram, trazendo, de alguma forma, um ponto para a gente refletir, que isso posa
servir para vocés de alguma forma. Obrigada, viu?

[DACS]

A importancia dos varios Outros que enriquecem as discussdes, as
reflexdes de suas narrativas e as de seus pares, é apontada pelo professor que confirma o
saber adquirido no espaco da Conversacdo reafirmando o trabalho reflexivo que o
promoveu. O professor afirma: “O legal dessas conversas ndo é a concordancia, mas a
discordancia. Faz a gente retomar uma ideia... Acho que isso é legal.” [Prof. 8 em
D4C6]. O professor reafirma ao dizer que ¢ a “discordancia” — 0 ponto que marca a
divisdo do sujeito, o ponto de falta (LACAN, 1998b) que provoca e convoca o0 sujeito
ao trabalho. E ele que “faz a gente retomar uma ideia.”. Ao saber do Outro passa a
saber de si e esta aquisicdo de conhecimento de si e do outro é formativa, tal como
Fernandes (2009, p. 5) aponta:

[...] narrando-se, narrar-se a outros sujeitos a0 mesmo tempo que para Si
mesmo. Formas de reflexdo, as memorias da formacdo e da trajetdria
profissional podem possibilitar o encontro e o “dialogo” do sujeito consigo
mesmo e com 0S Muitos sujeitos presentes/ausentes nessa trajetoria, de vida e
profissdo. Nesse sentido, pensar a formacdo profissional de professores requer
pensar a propria formacao.

A pesquisa mostra que a Conversacdo nao é somente um oferecimento para a
circulacdo da palavra, mas apresenta-se, principalmente, como um espago de construgéo
de saber que sera apropriado de forma particular pelos sujeitos que dela participaram.

Refere-se a construcdo de novos sentidos para os dilemas educacionais que tocam as
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questBes inconscientes dos professores e ao respeito ao tempo Idgico de cada um na
resignificacdo de seus dilemas pessoais e profissionais.



CONSIDERACOES FINAIS

Mudangas econdmicas e sociais de um mundo globalizado tém ocorrido em
tempo frenético. Ao mesmo tempo que propiciam outras formas de vida e de relacoes,
nos coloca diante de realidades diversas que exigem novas posturas, novos valores, o
que se coloca como um grande desafio. A era pds-moderna caracterizada pelas agoes
das midias eletrénicas, pela universalizacdo dos mercados, e por novas perspectivas
politico-sociais definem as relacdes de poder balizadas por uma sociedade capitalista
(HARGREAVES, 1994), indicando também novos metas que a Educagdo busca atingir.
Construir/reconstruir a escola da contemporanea tem sido o grande desafio para os
educadores que buscam meios para ampliar seus saberes e acompanhar as demandas
desse mundo globalizado. Estudos e discusses vém sendo realizados pela comunidade
educacional com o objetivo de construir uma escola que visa atender o projeto social de
universalizacdo escolar, dando énfase e contemplando efetivamente a diversidade que
hoje é uma caracteristica das escolas brasileiras e de todos os paises (CAIADO, 2008).

Dentro deste panorama é que emergiu 0 objeto e objetivos da pesquisa realizada
que se voltou a formacdo docente, & reflexdo dos dilemas docentes nos espagos
coletivos, contexto este que vem sendo solicitado, através dos seus profissionais, a
realizar mudangas no profissional e no sujeito/professor visando atender as solicitagdes
da contemporaneidade. O processo de mudanca, porém, como afirmaram os professores,
requer reflexdes sobre seus efeitos.

A pesquisa reuniu dois campos de saber, a Psicanalise e a Educacédo visando, na
intersec@o entre esses campos, buscar algumas respostas para lidar com as questes que
nos colocam a complexidade do quadro atual e as incertezas que acometem a todos os
envolvidos, direta e indiretamente com as questdes educacionais. Assim, fazendo uso
da técnica da Conversacdo (MIRANDA; SANTIAGO, 2011) voltou-se a investigar, em
um espaco de reflexd@o e interlocucéo entre os professores, na escola, quais os dilemas
que se apresentam aos docentes no exercicio profissional e como eles vém
reconstruindo seus saber/fazer a partir dessas situacoes dilematicas.

Os dilemas que foram identificados na analise das Conversacdes dizem respeito
a temas geradores de conflitos para os professores e a relacdo do sujeito/professor com o
Outro/aluno, o Outro/gestor, o Outro/familia, o Outro/social, o Outro/Instituicdo, o
Outro/politica, enfim, o Outro da linguagem (LACAN, 1998d). Sao relacdes que

direcionam e determinam posicionamentos do sujeito professor no ambiente de
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trabalho, relagbes que participam da sua constituicdo como sujeito e marcam sua
construcdo identitaria do ser profissional, e também da imagem que o docente constroi
desses outros com quem se relaciona. Essas relacBes, nos temas apresentados, se
materializam (ou se representam) em questdes voltadas a autonomia e autoridade dos

docentes, as condicdes de trabalho e a aspectos pedagdgicos.

1. OS DILEMAS

Os dilemas (ZABALZA, 2004) relatados pelos professores dizem respeito a
realidade social, econémica e politica da sociedade, o que afeta a escola. Os indicativos
encontrados foram: o nimero excessivo de alunos em sala de aula que impossibilita o
professor de dar a atencdo necessaria para todos os alunos; a falta de material escolar
suficiente acarretando problemas de aprendizagem entre todos os alunos; a exigéncia de
alta qualidade do desempenho docente sem oferecimento de condicdes reais para tal; a
cobranca de resultados positivos que deixam o docente com sentimento de impoténcia;
e o descumprimento das regras estabelecidas pela legislacdo vigente pelas autoridades
responsaveis.

Como efeito disso encontramos um professor que se queixa e que afirma que
esses dilemas tém afetado sua atuacdo. O professor afirma sobre o desrespeito nas
relacbes com outros sujeitos-profissionais da escola e/ou que compdem o sistema
educacional como um todo. Diz do sentimento de frustracdo e impoténcia pela situacdo
em que se encontra o aluno nas salas de aula, pelos problemas que traz de casa pela
condigdo financeira e afetiva; do sentimento de insatisfacdo com o trabalho pelas
precarias condi¢bes de que o sistema oferece como salarios baixos, falta de material
adequado para dar aula e atender as necessidades especificas dos alunos; e, ainda,
afirma sobre a falta de reconhecimento de sua posi¢do, o que abala em sua autoridade
frente ao outro e em sua subjetividade pois se vé tolhido de autonomia no seu fazer e é
atingido pela forma autoritaria com que a dire¢do da escola e da rede de ensino lhe
impde procedimentos no agir dentro e fora da sala de aula. Toda esta realidade tem sido
fator de adoecimento dos professores.

Outro dilema que surge com muita intensidade é a questao da incluséo escolar, o
que tem gerado sentimento de frustracdo pelo despreparo em lidar com alunos
necessidades educacionais especificas. No que se refere a questdes da organizacdo dos

sistemas e escolas, afirmam sobre a falta de material adequado, instalacbes néo
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apropriadas, problemas com a legislacdo que normatiza este atendimento. Dizem
também de dificuldades de relacionamento entre as func¢des profissionais (Professor
regente / Professor de apoio) resultados do ndo reconhecimento da delimitacdo de
funcGes e lugares nesse contexto. Os professores sentem-se despreparados para
trabalhar com a incluséo em funcdo da formacgédo académica que recebem nos cursos de
formagéo inicial e que néo oferecem, segundo 0s mesmos, preparagdo adequada e viséo
realista dos desafios da educacao inclusiva. Também o grande numero de alunos em
sala de aula é apontado como um fator dificultador do adequado atendimento aos
alunos, ndo somente daqueles que precisam de atendimento especifico. O apoio que a
familia dispensa no processo educacional é visto como fundamental para cobrir as
falhas estruturais da escola.

O laudo surge como uma questdo de importancia, uma vez que se fica
condicionado a0 mesmo para ter acesso aos recursos e sistemas de apoio que o aluno
necessita para ter acesso a educacao adequada. Uma nuance sobre a funcdo do laudo é o
rotulo que ele imprime no aluno sendo fator muitas vezes limitador para o seu
desenvolvimento e as habilidades que poderiam ser adquiridas; o investimento do
professor sobre o aluno pode ser direcionado por ele. Outra questdo que se evidencia é a
diferenca dos recursos e de investimento entre as escolas dos diferentes 6rgaos publicos.

Toda esta realidade escolar que se configura na rotina escolar fica evidenciada,
na fala dos professores nas Conversagdes, como atravessamentos na construcdo da
autonomia e da autoridade docente. As questdes da autonomia e autoridade perpassam
os problemas do excesso de trabalho que € exigido do professor, vista por eles como
uma sobrecarga inadequada e antiproducente estabelecida e imposta pelo sistema
educacional/rede de ensino. Seja pelo excesso de trabalho burocréatico administrativo,
com preenchimento de formularios, relatorios, tabelas, diarios, portfélios, entre outros,
como pela cobranca de desempenho e produtividade, sem oferecer condigdes para tal,
estes fatores interferem de forma negativa sobre sua atuacao pedagogica pois distanciam
o docente do seu objetivo principal que € ensinar. Além da perda da autonomia na sua
funcdo e do excesso de atividades, se acrescenta o fato de que a grande maioria dos
professores trabalna em mais de uma escola para conseguir ganhos para sua
subsisténcia.

A inadequagdo dos processos avaliativos € outra tdnica entre os dilemas que
surgem no espaco da Conversagdo, seja em relacdo as avaliagdes dos alunos como dos

professores. Em relacdo aos alunos, os professores dizem que a quantidade de
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programas e instrumentos criados pelo sistema educacional/rede de ensino além de
aumentar a quantidade de trabalho dos professores, que perdem uma quantidade enorme
de seu tempo em preparar e corrigir provas, por exemplo, ndo tém a efetividade
esperada, pois, o foco ndo esta em medir conhecimento visando atuar em pontos frageis
na aprendizagem do aluno e nas condi¢bes de ensino, mas em responder com bom
indice quantitativo ao que é esperado externamente. Essas condi¢Ges que se lhes impde
acerca da avaliacdo, segundo os professores, tem abalado as formas de relagédo entre o0s
professores e os alunos, 0o que acentua os problemas da auséncia de autonomia e
autoridade docente.

No que se refere a avaliagcdo dos professores 0s mesmo se sentem ameacados, 0
que incide na propria autoridade de professor e Ihe impde formas de agir, bem como
também incide nas formas de relacdo com a gestdo e a rede de ensino. Esta configuracéo
dentro da escola reflete na atuacdo dos profissionais, por exemplo, em relacdo a como
concebem e lidam com a indisciplina dos alunos. Evitando métodos tradicionais de
ensino e praticas autoritarias, sdo cobrados para serem mais criativos, mas sdo também
questionados quando ndo mantém o padrdo instituido da disciplina coercitiva e

autoritaria.

2. REFLEXOES E OS SABERES

Pensando em gue medida esses impasses e dilemas do cotidiano docente podem
ser mobilizadores de reflexfes sobre a prética docente e de (re)significacdo de seus
saberes (TARDIF, 2000) considerou-se como objetivo da pesquisa investigar como e
em que medida o oferecimento, na escola, de um espaco para a expressao e circulacdo
da palavra pode promover, por meio da reflexdo e da interlocucdo propiciadas, a
apropriacdo de um outro/novo saber produzido na préatica docente e a criacdo de novas
formas de atuacdo. Buscou-se, nesse sentido, por indicativos da efetividade formativa
desse espago percebendo os efeitos desse trabalho reflexivo dentro da escola através da
Conversagao.

Ao se fazer o Convite ficou evidente que a ndo obrigatoriedade da participacéo €
0 que provocou a implicacdo dos participantes com a atividade proposta. Aqueles que
sustentaram e se implicaram com a atividade o fizeram por terem questfes proprias e
porque a Conversacao parte da premissa da I6gica do desejo como ponto de partida para

a busca de saber, para a autonomia do sujeito.
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Tendo como referencia a quantidade e a variedade de dilemas apresentados e 0
como, em didlogo, na interlocugdo com os pares, os professores foram
construindo/reconstruindo certezas e (re)conhecendo a complexidade do entorno desses
dilemas podemos afirmar que a Conversagdo, como procedimento que contribuiu com
0 processo formativo dos professores participantes.

As questbes de angustia que nos primeiros encontros se resumiam em queixas
que diziam de uma impossibilidade, de um impedimento, que limitavam a acdo do
professor que em suas palavras “se sentia perdido, impotente, inseguro, frustrado,
desrespeitado, amedrontado e desautorizado” da lugar a outros questionamentos que
(e)videnciam a insercdo na reflexdo de outros elementos. Na sexta Conversacdo, em
fechamento, ao lhes ser solicitado que falassem das suas elaboracdes, suas
representacdes sobre o trabalho feito, os professores disseram que de um sentimento de
soliddo e impoténcia [ver em D3C1] se percebem em pertenca, ao perceberem que néo
estdo sOs, que outros sentem 0 mesmo e que juntos tém forca para buscar mudangas.
[ver em D1C6]. S&o evidencias da poténcia do trabalho coletivo.

Mais que solugdes praticas para questdes de tamanha envergadura que foram
levantados nos encontros, a apropriacdo destas questdes que inicialmente agiam com
efeito paralisante, sem perspectivas para uma mudancga, o espaco de oferta da palavra,
considerando-se a presenca da pesquisadora/analista que nesse processo também se
percebe em processo de desenvolvimento e transformacdo, pode ser considerado
formador de profissionais dispostos ao enfrentamento de sua realidade de trabalho e do

enfrentamento de suas questdes subjetivas.

DEPOIS

Assim que terminamos nosso Ultimo encontro, alguns professores ainda
permaneceram na sala e se aproximaram para mais um pouco de partilha. A
pesquisadora/analista se surpreende ao ser convocada para se colocar ao trabalho mais
uma vez. Estes professores queriam saber da possibilidade de formar novo grupo para
retomar a conversa, solicitaram textos para leitura e discusséo, o que nos indica a forca
que a palavra dita adquire quando ouvida. Efeitos. E feito.

Como efeito desse trabalho que tem a transferéncia como motor que tanto
impulsiona como paralisa qualquer relagdo, pode-se afirmar que houve uma mudanga

nos professores que antes se viam desprovidos de tempo para outras coisas que ndo as
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atividades escolares, agora podem se abrir e disponibilizar algo de seu tempo para uma
acao formativa.

Passado algum tempo, volto a escola para dar o retorno a diretora do trabalho de
Conversacao com os professores. Alguns desencontros de agendas, a situacdo sempre
apressada dos profissionais da escola tomaram algum tempo para que a devolugéo com
a direcdo pudesse acontecer. Neste dia, 0 interesse da pesquisadora/analista era de ouvir
do lugar desse Outro e o que surgiu na escola em relacdo a esse espaco. Ao ser
questionada, a diretora diz que nenhum dos professores que participaram da
Conversacdo havia reclamado e que gostaram de participar, 0 que segundo a mesma €
um indicativo de aprovacdo. Eis mais uma vez o encontro com a escola e suas praticas:
se ndo reclamam, esta tudo bem.

Ao sair, encontro com alguns dos professores que participaram da Conversagédo
e, mais uma vez, a demanda de novo trabalho aparece. Querem saber quando volto,
dizem que sentem falta das conversas. Em um outro dia uma das professoras que néo
compareceu no ultimo encontro me abordou na rua para dizer que depois da reunido ela
decidiu se afastar. Precisava de um tempo. Nao estava bem. Entdo, € isso. Todos nés
precisamos de um tempo.

Tempo de retornar as memodrias, ceifar novamente as raizes, plantar 0os pés no
ch&o. Retorno a minha caixa de guardados e dou-me o tempo de rever minha historia.
L& estdo, junto a minha cartinha amarelada, meio rasgada, mas de valor inestimavel,
novos guardados que me dizem que o tempo ndo para e a historia continua. Neste
percurso me silenciando para ouvir tantas histérias me vejo quando (e o quanto) elas se
tornaram minhas. Aprendi sobre coragem, sobre perseveranga, sobre desilusfes. Vi
professores sofridos, mas cheios de esperancas, vi tantos desejos que deles me nutri. Se
me voltei a pesquisa pelo saber académico, também encontrei respostas em outros
saberes, cotidianos e “vulgares”, do Outro ¢ meus. A minha Caixa de Pandora ainda

guarda aquele unico bem.

Os poetas e 0s romancistas sdo aliados preciosos, e 0 seu testemunho merece
a mais alta consideracdo, porque eles conhecem, entre o céu e a terra, muitas
coisas que a nossa sabedoria escolar nem sequer sonha ainda. S&o, no
conhecimento da alma, nossos mestres, que somos homens vulgares, pois
bebem de fontes que ndo se tornaram ainda acessiveis a ciéncia. (FREUD,
1907)
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APENDICE

Apéndice 1

INVENTARIO DE DADOS

1. Diarios de Campo:

MATERIAL DESCRICAO CODIGO

Caderno de registro -1 Caderno tipo Universitario (100 folhas) com os DC-1
registros da pesquisadora na escola - ano de 2014

2. TranscricOes das audiogravacdes dos encontros das Conversagoes

Material DESCRICAO CcODIGO

Transcrigdes das Conversacoes Transcrigdo da gravagdo do encontro. Tempo de Trans. 1
duracéo do encontro: 9h

3. Documentos da Escola:
MATERIAL DESCRICAO cODIGO
Projeto Politico Pedagégico Projeto Politico Pedagdgico da escola. Apresenta a PPP

escola nos aspectos: localizacdo, historia, principios
norteadores, objetivos, curriculo e projetos
desenvolvidos.

Ano: 2014-2015.

Material impresso: 78 paginas

4. Entrevista:
MATERIAL DESCRICAO CODIGO
Entrevista realizada com a Diretora Gravacao da entrevista. ENTR-1
da Escola. Data: 19 de fevereiro de 2014. Material de
audiogravacdo: duracdo 90 minutos.




Apéndice 2

RELACAO DOS DIALOGOS

200

Cadigo do Dialogo Numero da pagina
[D1C1] 102
[D1C3] 104
[D1C4] 108
[D2C4] 114
[D2C1] 117
[D2C3] 131
[D1C5] 142
[D5C1] 150
[D3C1] 153
[D1C2] 154
[D3C3] 157
[D3C1] 162
[D1C6] 165
[D2C6] 168
[D3C6] 174
[D4CE6] 179




201

201

TERMO DE PERMISSAO PARA PUBILICACAO (cessiio de direitos)

Declaro, com este Termo, permitir a publicagdo da dissertagdo de
minha autoria pela Universidade do Vale do Sapucai, em versdo eletronica e
(para fins de uso exclusivamente académico) a ser disponibilizada no site
oficial dessa Universidade.

Titulo da dissertagio: “Formagio docente e a Diversidade no contexto
escolar”

Autoria: Pesq.: Marcilena Assis Toledo

Por ser verdade assino o presente Termo em meu nome.

W
Y (e e
Assinatura: / A ]

7T

Pouso Alegre, /4 de 04/,',/./ de ,yfdé ?J




