UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAOQ EM PSICOLOGIA

CAMILA TRINDADE

PARA ALEM DA ATIVIDADE DE ENSINAR:
Os sentidos do trabalho produzidos por docentes do Ciclo de Alfabetizagao

Orientadora: Prof. Dr® Maria Chalfin Coutinho

FLORIANOPOLIS, SC
2018






CAMILA TRINDADE

PARA ALEM DA ATIVIDADE DE ENSINAR:
Os sentidos do trabalho produzidos por docentes do Ciclo de Alfabetizacio

Dissertagdo apresentada como requisito parcial
a obtencdo do grau de Mestre em Psicologia,
Programa de Pés-graduacdo em Psicologia,
Mestrado, Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal de Santa
Catarina.

Orientadora: Prof@ Dr.2 Maria Chalfin
Coutinho

FLORIANOPOLIS
2018



Ficha de identificagdo da obra elaborada pelo autor,
através do Programa de Geragdo Automatica da Biblioteca Universitaria da UFSC.

Trindade, Camila

Para al ém da atividade de ensinar : Os sentidos
do trabal ho produzi dos por docentes do Ciclo de
Al f abetizacdo / Canila Trindade ; orientador, Mria
Chal fin Coutinho, 2018.

174 p.

Di ssertacdo (mestrado) - Universidade Federal de
Santa Catarina, Centro de Filosofia e Giéncias
Humanas, Programa de P6s- G aduacdo em Psi col ogi a,

Fl ori anépol i s, 2018.

Inclui referéncias.
1. Psicologia. |I. Chalfin Coutinho, Maria . I1.

Uni ver si dade Federal de Santa Catarina. Programa de
P6s- Graduagdo em Psicologia. I11. Titulo.




Camila Trindade

Dissertagdo aprovada como requisito parcial a obten¢do do grau de
Mestre em Psicologia, Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia,
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de
Santa Catarina.

Floriandpolis, 20 de Fevereiro de 2018.

Dr. Carlos Henrique Sancineto da Silva Nunes

(Coordenador - PPGP/UFSC)

(Orientadora- Dra. - PPGP UFSC)
r

Moudue Move b Sl

Mariléia Maria da Silva
(Examinadora - Dra. - PPGE

(Examinadora - Dra. - PPGP UFSC)

Adriano Beiras
(Dr. - PPGP UFSC)

Geruza Tavares D'Avila
(Suplente - Dra. - PPGA - UFRRJ)






AGRADECIMENTOS

A minha familia, pelo carinho e suporte em todos 0s momentos e por sempre me
incentivar e me apoiar em todas as minhas escolhas. Assim, a0 meu irméo, minha
inspiracéo revoluciondria; & minha mée, meu exemplo de dedicacdo, disciplina e amor;
ao meu pai, minha referéncia nos estudos e na vida.

A minha orientadora, professora Maria Chalfin Coutinho, por todo o acolhimento ao
longo destes dois anos de mestrado, rigor e comprometimento que envolveram nossas
relacGes, estudos e pesquisas. Agradeco especialmente por conceder a oportunidade de
que eu acompanhasse e participasse das discussfes da pesquisa sobre Trabalho
Doméstico.

As professoras Mariléia Silva e Mériti de Souza, pelas ricas e pertinentes contribuicdes
que orientaram a construcéo deste trabalho desde 0 momento de qualificagéo.

Ao Ncleo de Estudos do Trabalho e Constituicdo do Sujeito — NETCOS, pelo suporte
tedrico e metodolégico na construcdo de uma perspectiva critica de estudos na area da
Psicologia do Trabalho e por ser resisténcia na construgdo de uma Psicologia que esteja
a servigo dos trabalhadores.

Aos queridos graduandos em Psicologia da UFSC, Giulia Oliva Grassi e Marcelo Morais,
com quem eu tive a oportunidade de compartilhar aprendizados e bons encontros.

As mulheres, Andreia Martins, Regina Borges, Geruza Tavares, Tielly Maders e Liandra
Savanhago, com quem eu tive oportunidade de conhecer via UFSC, mas que os lagos
construidos se estendem para além da universidade. Obrigada, por tudo, sempre gurias!

A professora Susana Molon, que, desde a minha graduagéo, sempre com muito afeto e
ateng&o contribuiu para a construgdo de muitos dos meus objetivos. A professora do curso
de Pedagogia Gabriela Nogueira, que apostou nessa aluna do curso de Psicologia
interessada nas discussdes da Educacio. A professora Cassiane Paix&o, por me
acompanhar ao longo do curso de graduacdo como docente e amiga. Obrigada
professoras, sem duvida vocés fazem parte da minha histéria pessoal e profissional!

As minhas antigas colegas e amigas de graduagdo, Cristine Schwengber, Samanta
Calcagno, Juliana Schwochow, Laila Keller, que entre presencas e auséncias agradeco
por fazerem efou terem feito parte da minha vida. As queridas amigas de longa data,
Taciana Lusa e Claudia Biondo. Ao professor e amigo Leonardo Dorneles pela atengéo
de sempre e risadas compartilhadas.

A escola que me acolheu e possibilitou a realizagdo do estudo. As professoras e ao
professor do Ciclo de Alfabetizacdo que possibilitaram com que eu partilhasse do seu
cotidiano, das suas angustias e vitorias relacionadas ao seu trabalho.

A classe trabalhadora brasileira, por financiar esta pesquisa.






QUANDO OS TRABALHADORES
PERDEREM A PACIENCIA

As pessoas comerdo trés vezes ao dia

E passeardo de méos dadas ao entardecer

A vida sera livre e ndo a concorréncia

Quando os trabalhadores perderem a paciéncia

Certas pessoas perderdo seus cargos e empregos
O trabalho deixara de ser um meio de vida

As pessoas poderdo fazer coisas de maior
pertinéncia

Quando os trabalhadores perderem a paciéncia

O mundo ndo ter4 fronteiras

Nem estados, nem militares para proteger estados
Nem estados para proteger militares prepoténcias
Quando os trabalhadores perderem a paciéncia

A pele serd caricia e o corpo delicia

E os namorados fardo amor ndo mercantil
Enquanto é a fome que vai virar indecéncia
Quando os trabalhadores perderem a paciéncia

Quando os trabalhadores perderem a paciéncia
N&o tera governo nem direito sem justica
Nem juizes, nem doutores em sapiéncia

Nem padres, nem exceléncias

Uma fruta sera fruta, sem valor e sem troca
Sem que 0 humano se oculte na aparéncia

A necessidade e 0 desejo serdo o termo de
equivaléncia

Quando os trabalhadores perderem a paciéncia

Quando os trabalhadores perderem a paciéncia
Depois de dez anos sem uso, por pura
obscelescéncia

A filésofa-faxineira passando pelo palacio dira:
“declaro vaga a presidéncia”!

Mauro lasi






Trindade, Camila (2018). Para além da atividade de ensinar: processos de subjetivacao
e trabalho docente no Ciclo de Alfabetizacdo. Dissertagao de Mestrado. Programa de P6s-
Graduagdo em Psicologia - Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Orientadora:
Prof.a Dra. Maria Chalfin Coutinho. Defesa: 20/02/2018.

RESUMO

O presente estudo, desenvolvido a partir da perspectiva da Teoria Histdrico Cultural e
inserido na area da Psicologia Social do Trabalho, teve como objetivo investigar quais
sdo os sentidos do trabalho produzidos por docentes do Ciclo de Alfabetizacéo, em face
as atuais transformagfes observadas no mundo do trabalho e na reestruturacdo da
Educacdo Basica. Por meio de entrevistas recorrentes, fotografias e observagdes no
cotidiano, registradas em Diario de Campo, foi desenvolvido um estudo qualitativo com
trés docentes do Ciclo de Alfabetizacdo de uma escola da rede pUblica municipal de
educagdo do municipio de Florianopolis — SC. As andlises das entrevistas foram
realizadas a partir da proposta dos Nucleos de Significagdo e para a construcdo das
discussBes foram utilizados também os registros do Diarios de campo e as fotografias. A
partir disso foram estruturados trés Ndcleos de Significagdo que expressam os sentidos
do trabalho produzidos pelas(os) docentes. Sendo que o primeiro que diz respeito as
Historias de Vida das(os) docentes, articuladas a partir das suas trajetdrias de estudo e
trabalho, o segundo que diz respeito as particularidades do trabalho de cada docente
constituidas a partir das compreensdes sobre o ser docente e a atuagdo docente e ainda
articuladas no cotidiano escolar, e o terceiro nicleo que diz respeito as relagdes que as(0s)
docentes estabelecem com os outros sujeitos que compdem o seu cotidiano escolar. Por
fim, observou-se que no atual contexto das transformagdes no mundo do trabalho e das
reestruturacdes do Ensino Bésico, especialmente no Ensino Fundamental, as(os) docentes
do Ciclo de Alfabetizagao para além da atividade de ensinar produzem sentidos sobre as
suas experiéncias de trabalho, os quais sdo constituidos por movimentos e contradigdes.

Palavras-chave: Trabalho docente, Ciclo de Alfabetizacfo, processos de significacéo,
sentidos do trabalho.






Trindade, Camila (2018). In addition to teaching activity: subjectivation processes and
teaching work in the literacy cycle. Master thesis. Psychology Post Graduation Program
— Federal University of Santa Catarina. Advisor: Prof.a Dra. Maria Chalfin Coutinho.
Defense: 20/02/2018.

ABSTRACT

The present study, developed from a Cultural Historical Theory perspective and inserted
in a Work’s Social Psychology area, had as an objective investigate which are the work’s
purpose produced by teachers of the Literacy Cycle, towards the current changes observed
in labor’s world and in restructuring of Basic Education. Through recurrent interviews,
photographs and daily observations, registered in Field Diary, was developed a qualitative
study with three Literacy’s Cycle teachers of Floriandpolis — SC public school system.
Interviews’ analysis was made based on the Signification Nucleuses’ proposal and for
making the discussions were also used Field’s Diary records and the photographs. Based
on this were structured three Signification Nucleuses which expresses the work’s purpose
produced by the teachers. Being the first one that concerns teachers’ Life Stories,
articulated from their trajectories of study and work, the second one concerns the work’s
particularities of each teacher constituted from the understandings about Being a teacher
and still articulated with daily school life, and the third nucleus that concerns the relations
that teachers establish with others subjects that constitute their daily school life. Finally,
it was observed that the changes in labor’s world and the restructuring of Basic Education,
especially Elementary Education, the Literacy’s Cycle teachers beside the activity of
teaching they produce purposes about their work experiences, which are constituted by
movements and contradictions.

Key-words: Teaching work, Literacy Cycle, signification processes, work purposes.
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1 INTRODUCAO

Independentemente de qualquer determinagdo social, o trabalho “é um processo
de que participam o homem e a natureza, processo em que 0 ser humano, com sua propria
acdo, impulsiona, regula e controla seu intercdmbio material com a natureza” (Marx,
2008/1818-1883, p.211). Sendo que nesse processo 0 homem produz valor-de-uso para
satisfazer suas necessidades. J4 no modo de producéo capitalista o processo de trabalho
passa a ter como principal objetivo a producdo de valor-de-troca (mais valia), como
consequéncia “o sentido do trabalho que estrutura o capital acaba sendo desestruturante
para a humanidade; na contrapartida, o trabalho que tem sentido estruturante para a
humanidade ¢é potencialmente desestruturante para o capital” (Antunes, 2009, p.12). Por
isso a partir das transformagdes sociais contemporaneas, ditadas pela logica do capital,
entende-se que as pessoas inseridas no mundo do trabalho estao sofrendo, por um lado,
com a intensificagdo do trabalho e, por outro, pela falta dele.

Nesta perspectiva, entende-se aqui que, as transformagdes no mundo do trabalho
atingem também os trabalhadores da educagdo. Uma expressdo disso, por exemplo, ¢ a
reestruturagdo implementada na Educagdo Bésica através da Lei Federal n® 11.274 do ano
de 2006, que dispbe sobre a ampliacdo para nove anos do Ensino Fundamental com
matricula obrigatoria para os alunos a partir dos seis anos de idade. Tal legislacdo é
considerada um marco na reestruturagdo do Ensino Fundamental para Nove Anos, e
segundo Arelaro, Jacomini e Klein (2011, p.38) a mesma teve como objetivo ampliar o
“direito a educagfo para as criangas de 6 anos de idade, em especial as pobres e excluidas
do sistema educacional”.

Com a respectiva reestruturacdo, foi implementado o Ciclo de Alfabetizacdo ou
Ciclo da Infancia que é um periodo que envolve os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental e, entre outros aspectos, estabelece que as(os) docentes que trabalham no
mesmo, tém como funcgdo alfabetizar os alunos até o final do respectivo Ciclo (Brasil,
2012a).

Partindo do que esta previsto nos dispositivos legais, percebe-se, a indicagdo de
funcdes e atividades especificas que devem ser desenvolvidas pelas(os) docentes do Ciclo
de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental de Nove anos. Veja-se, por exemplo, segundo
as orientagBes do documento Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa: formacéo
do professor alfabetizador (2012b), que as atividades previstas para serem desenvolvidas

pelas(os) docentes passam a enfatizar a necessidade de participacdo na construgdo da

11



proposta coletiva da escola em sua totalidade, até o planejamento de aula e a¢des, além
da sele¢do e producdo de recursos didaticos, avaliagdo e redirecionamento das a¢Ges
didaticas.

Assim, pode-se observar que a ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove Anos,
além de definir a insercdo de alunos de diferentes faixas etarias na escola e reestruturar a
organizagdo do tempo e espago escolar, passou também a redefinir, reorganizar e
delimitar a prépria funcéo a ser desempenhada pelos profissionais da Educagdo, neste
caso as(os) docentes.

Nesse contexto, Oliveira (2004, p.1128) esclarece que as reformas educacionais que
tiveram inicio a partir dos anos noventa, tanto no Brasil, como na América Latina, tém
provocado mudancas significativas para o trabalho docente, pois, “sdo reformas que
atuam ndo s6 no nivel da escola, mas em todo o sistema, repercutindo em mudancgas
profundas na natureza do trabalho escolar”. Prova disso ¢ o fato de que trabalho docente
ndo ¢ mais definido “apenas como atividade de sala de aula, ele agora compreende a
gestdo da escola no que se refere a dedicacdo dos professores ao planejamento, a
elaboracdo de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da avaliagéo. (Oliveira, 2004,
p. 1132).

Deste modo o trabalho docente passa a ser caracterizado a partir de todas as
atividades desenvolvidas pela(o) docente, seja no ambiente escolar ou fora dele. Deve-se
acrescentar que tais atividades sdo compreendidas enquanto pratica social, a medida que
elas se organizam em um espaco historicamente construido - a escola -, na articulagéo
entre os aspectos historicos que envolvem o trabalho docente, e as experiéncias cotidianas
das(os) docentes (Azzi, 2012).

Em relacdo aos aspectos histéricos que envolvem o trabalho de professoras(es)
alfabetizadoras(es), destaca-se a categoria género visto que, conforme Chamon (2006),
historicamente tal atividade é desenvolvida majoritariamente por mulheres. Ja quanto ao
cotidiano escolar, Caldeira (1995, p.8) evidencia que é por meio das atividades produzidas
no cotidiano que as(os) professoras(es) objetivam suas concepgdes de mundo e, deste
modo, tém a possibilidade de “romper com o estabelecido, com a continuidade alienada
da vida cotidiana escolar, hierarquizando e sintetizando suas atividades distintas em uma
unidade coerente com sua concepgio de mundo”.

Diante disso, considera-se que para compreender o trabalho docente é necessario
considerar ndo apenas as atividades em si, desenvolvidas pelas(os) docentes nas

instituigdes educacionais, mas também a articulagdo destas com as maltiplas
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determinacgdes que envolvem o trabalho docente. Neste caso, como elenca Azzi (2012)
para compreender o trabalho docente é necessario concebé-lo enquanto préxis,
desenvolvido na articulagdo entre suas especificidades, e as demais formas de trabalho
desta sociedade.

A partir desses elementos apresentados, compreende-se que as mudangas
efetivadas na Educacdo Basica estdo articuladas com o mundo do trabalho em geral e ndo
operam apenas em relacdo a realidade concreta de trabalho das(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo, mas também em relacéo a constituicao e significagdo dos proprios sujeitos.
Pois como destaca Vygotsky (2004/1896-1934), cada sujeito se constitui a partir da
totalidade das relagbes sociais do modelo social no qual estd inserido. Assim,
compreende-se a constituicdo dos sujeitos enquanto processo histérico e social, no qual
por meio do movimento entre 0s processos de objetivacao e subjetivacdo da realidade, “o
sujeito se objetiva e transforma a realidade, ao mesmo tempo transforma a si mesmo e se
subjetiva” (Zanella, 2004, p.132). Sendo que tais aspectos sdo possiveis devido a
caracteristica de mediagdo por signos que constitui a atividade humana, e cuja relagao
com a realidade é denominada de significacdo (Zanella, 2004).

Desta forma, a significagdo humana é envolvida ainda pelos processos de
producdo de significados e sentidos que se desenvolvem nas interagfes sociais, sendo o
primeiro compreendido enquanto préprio do signo e o segundo enquanto processo que
“faz parte do significado (resultado do significado), mas ndo foi fixado pelo signo”
(Vygotsky, 2004/1896-1934, p.186).

Como mencionado inicialmente, hd& um amplo processo de transformagdo do
mundo do trabalho no qual se inclui também o trabalho docente. Neste sentido, pode-se
dizer que “h& uma nova morfologia do trabalho que repde os sentidos e significados
essenciais desse conceito, mostrando que o trabalho ¢, no inicio do século XXI, uma
questdo (ainda) decisivamente vital” (Antunes, 2009, p.11). Portanto, “as mudangas
associadas ao trabalho contemporaneo reiteram a importancia do desenvolvimento de
pesquisas sobre os sujeitos nesse contexto [...] para apreender as complexas relagdes entre
as dimensdes subjetivas e objetivas do trabalho contemporaneo” (Coutinho, 2009, p.190).

Logo, como observou-se, a implementacéo do Ensino Fundamental de nove anos
apesar de ter como foco o processo de aprendizagem das criangas, também passou a
estabelecer novas caracteristicas que tangem o trabalho das(os) docentes
alfabetizadoras(es). Para além da andlise dessas caracteristicas, passou-se a questionar

como as(0s) docentes vinham compreendendo a sua realidade de trabalho, como se davam
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as suas relacdes e a propria reestruturagéo do Ensino Fundamental. Diante dessas e outras
questdes suscitadas, desenvolveu o seguinte problema de pesquisa: “Quais sdo 0s
sentidos do trabalho que as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo produzem sobre a
sua atividade no atual contexto?”.

A partir de tal questionamento, o presente estudo envolveu os seguintes objetivos
especificos: 1) Conhecer as Historias de Vida das(os) docentes; 2) Identificar como se
constitui o cotidiano de trabalho das(os) docentes; 3) Observar como se constituem as
relagdes que envolvem o trabalho docente.

E importante destacar que a construcdo de tal problema, relaciona-se com a
trajetéria que envolveu a formacdo da autora ao longo do seu curso de graduagdo em
Psicologia. A partir da participagdo em projetos de pesquisa e extensdo, e de estagios na
area educacional foram se desenvolvendo diversas inquietacdes, tanto sobre o trabalho
docente, como sobre os processos de significagdo das(os) docentes sobre a sua atividade
na Educacéo Basica.

Para desenvolver a respectiva problematica, foi realizado um estudo com trés
docentes do Ciclo de Alfabetizagdo, de uma escola da rede pablica municipal de educagao
do municipio de Floriandpolis - SC. Sendo que por meio de entrevistas, observagoes no
cotidiano escolar e fotografias, buscou-se compreender os sentidos que estes sujeitos
produzem sobre a sua atividade de trabalho.

Por isso, o presente estudo foi organizado em seis capitulos. O primeiro e o
segundo capitulo tratam sobre a revisdo tedrica do estudo, as articulagdes entre o trabalho
em sua forma geral e as particularidades do trabalho docente, os processos de significacdo
com foco na questdo dos sentidos. O terceiro capitulo, aborda os procedimentos
metodoldgicos e os caminhos assumidos ao longo do desenvolvimento da pesquisa. Os
trés altimos capitulos - Capitulo 4, Capitulo 5 e Capitulo 6 -, tratam sobre as analises da
pesquisa e evidenciam os sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes. E por fim,

uma sintese que envolve todos esses aspectos expressa nas consideragdes finais.
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2 PERCORRENDO AS VEREDAS DO TRABALHO DOCENTE

2.1 Entre o trabalho em sua forma geral e as particularidades do trabalho docente

Ao longo deste item, seré apresentada a concepgdo de trabalho que fundamentou
a construgao do presente estudo articulada com as discussdes sobre o trabalho no contexto
capitalista e o trabalho produtivo e improdutivo, com a finalidade de elucidar as
especificidades do trabalho docente.

Parte-se do pressuposto de que o trabalho é uma atividade essencialmente humana
e histérica. Por isso, a discussdo sobre a natureza do trabalho pedagdgico pressupde
considerar o trabalho enquanto categoria geral, ou seja, considerd-lo como atividade
fundante do ser social (Paro, 1993; Azzi, 2012).

Nesta perspectiva, o trabalho é compreendido como atividade humana de
transformacéo da natureza ou, mais especificamente, como “um processo que liga o
homem a natureza, o processo de agdo do homem sobre a natureza” (Leontiev, 2004, p.
80). Enquanto atividade essencialmente humana, esse processo caracteriza-se por ser uma
atividade planejada e previamente orientada a uma finalidade, diferentemente da
atividade animal, que, em relacdo com a natureza, é feita de modo instintivo. Logo,
independentemente de como se busca compreender as diferengas entre 0s homens e 0s
animais — seja por meio da consciéncia, da religido, da linguagem, entre outros —, 0s

homens por si s6:

[...] comecam a distinguir-se dos animais assim que comecam a
produzir os meios de subsisténcia (Lebensmittel), passo que é requerido
pela sua organizacdo corpérea. Ao produzirem os seus meios de
subsisténcia, os homens produzem indiretamente a sua prépria vida
material. (Marx & Engels, 2007/1818-1883, p. 87, grifo do autor).

As diferencas entre o trabalho humano e a atividade animal ficam mais claramente
explicitas na formulagéo de Marx (2008/1818-1883), quando 0 autor relaciona e compara

a atividade do ser humano com a de uma aranha, afirmando que o inseto pode executar
procedimentos parecidos com os de um teceldo; entretanto:

[...] o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura
na mente sua construgdo antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo do trabalho aparece um resultado que j& existia antes
idealmente na imaginagao do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o
material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente [...] (Marx, 2008/1818-1883, p. 211).
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O processo de transformacéo da natureza exige do ser humano a articulacéo de
diferentes partes do corpo, da parte fisica a psiquica. E é a partir dessa articulagdo que o
trabalho humano é concebido como atividade que vai além da transformacéo da natureza
em si, visto que acaba também transformando e constituindo o ser humano. Por isso,
destaca Marx (2008/1818-1883, p. 211) que o ser humano, ao atuar “sobre a natureza
externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria natureza”.

Essa relagdo que o ser humano estabelece com a natureza ocorre de forma mediada
pelos meios de trabalho, os quais sdo representados por “uma coisa ou um complexo de
coisas que o trabalhador insere entre si mesmo e o objeto de trabalho e Ihe serve para
dirigir sua atividade sobre esse objeto” (Marx, 2008/1818-1883, p. 213). As “coisas”
denominadas pelo autor, definidas como instrumentos ou meios de trabalho, representam
um dos componentes necessarios para a concretizagdo do trabalho humano. Os outros
dois componentes seriam os objetos de trabalho e o préprio trabalho, enquanto atividade
orientada a uma finalidade.

Leontiev (2004) também enfatizou essa caracteristica de mediagdo dos
instrumentos em relagdo ao trabalho, além de apontar a existéncia de outro elemento
essencial a esse processo, o fato de o trabalho se caracterizar como uma atividade comum
e coletiva, uma vez que o ser humano, no processo de trabalho, relaciona-se com a
natureza e “com outros homens, membros de uma dada sociedade. E apenas por
intermédio desta relagdo a outros homens que o homem se encontra em relagdo com a
natureza” (Leontiev, 2004, p. 80).

A partir da andlise dos elementos que o constituem, Marx (2008/1818-1883)
demostrara que o processo de trabalho em geral deve ser compreendido como constitutivo

do ser humano independentemente das estruturas sociais em que é produzido, pois ele:

[...] é atividade dirigida com o fim de criar valores-de-uso, de apropriar
os elementos naturais as necessidades humanas; é condigéo necessaria
do intercambio material entre o homem e a natureza; é condicéo natural
da vida eterna humana, sem depender, portanto, de qualquer forma
dessa vida, sendo antes comum a todas as suas formas sociais. (Marx,
2008/1818-1883, p. 218).
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Evidencia-se, assim, a tese da centralidade do trabalho ao longo da histéria do ser
humano®. Portanto, além de valor de uso, o trabalho também produz valor de troca. Este
movimento expressa o carater histérico da atividade e caracteriza-a enquanto atividade
produtiva no modo de produgdo capitalista.

Carcanholo (2012, p. 43) destaca que “o trabalho produtivo aparece como sendo
aquele que diretamente produz valor de uso”. A vista disso, como destaca Marx
(2008/1818-1883):

O processo de trabalho, que descrevemos em seus elementos simples e
abstratos, é atividade dirigida com o fim de criar valores-de-uso, de
apropriar elementos naturais as necessidades humanas; é condicdo
necessaria do intercambio material entre o homem e a natureza; é
condicéo natural eterna da vida humana, sem depender, portanto, de
qualquer forma dessa vida, sendo antes comum a todas as suas formas
sociais. (Marx, 2008/1818-1883, p. 218).

Assim, a analise do processo de trabalho em geral pressupde “o homem e seu
trabalho, de um lado; a natureza e seus elementos materiais do outro” (Marx, 2008/1818-

1883, p. 218) para compreender a func¢éo do trabalho na constituicdo do ser humano. Pois,

[...] o gosto do pdo ndo revela quem plantou o trigo, e 0 processo
examinado nada nos diz sobre as condi¢es em que ele se realiza, se
sob o latego do feitor de escravos ou sob o olhar ansioso do capitalista,
ou se o executa Cincinato lavrando algumas jeiras de terra ou o
selvagem ao abater um animal bravio com uma pedra. (Marx,
2008/1818-1883, p. 218).

Tendo em vista que este ndo é um processo natural, o trabalho passa a assumir
caracteristicas particulares em diferentes modos de organizagdo da sociedade, ou seja, 0
trabalho assume caracteristicas diferentes a partir da organizagdo social em que é
desenvolvido. Assim, com base na ideia de que o trabalho é uma atividade essencialmente
humana e, por isso, histérica, serdo apresentados na sequéncia alguns elementos que
caracterizam a forma especifica que o trabalho assume no modo de produgdo capitalista,
para compreender como se engendra a conformacéo do trabalho docente.

Assim, compreende-se que, ao analisar a sociedade capitalista, tende-se a inferir
que esta possui uma estrutura fixa e que a propriedade privada tem um fim em si mesma,
além do fato de que ela aparentemente se estrutura em uma concepgao cristalizada, a qual

traz como implicagdo a ndo explicacdo ou esclarecimento dos seus fundamentos (Marx,

 Antunes (2009), em sua obra Os sentidos do Trabalho: Ensaio sobre a afirmagéo e a negag&o do trabalho,
traz alguns elementos para compreender e defender a concepgdo da centralidade do trabalho ao longo da
histéria da humanidade e, em especial, na atualidade.
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2004b/1982). A concepcdo naturalizada que o sistema capitalista tende a evidenciar é
problematizada por Marx (2004b/1982, p. 79, grifo do autor), quando o autor afirma
ironicamente que a unica preocupagdo ou “As Unicas rodas que o economista nacional
pde em movimento sdo a ganancia e a guerra entre 0s gananciosos, a concorréncia”.

Marx (2008/1818-1883), em sua analise desta forma social — a capitalista —,
apontou as particularidades que o trabalho assumiu sob tal forma e observou que nesse
sistema o trabalhador vendera a sua forga de trabalho. Por essa razéo, o autor afirma que
ha uma grande “distancia historica que medeia entre sua condigdo e a do homem primitivo
com sua forma ainda instintiva de trabalho” (Marx, 2008/1818-1883, p. 211) e que, apesar
disso, a natureza geral do trabalho ndo se perde devido ao fato de o trabalhador realizar o
trabalho para outrem, no caso, o capitalista.

Como explicitado anteriormente na analise do trabalho em geral, além da
producdo de valor de uso, o trabalho, em funcdo de seu carater socio-historico, visa a
producéo do valor de troca. Nesta perspectiva, Liedke (2006), baseando-se na teoria
marxista sobre o processo de trabalho, demostrara que, na forma capitalista, o trabalho
possui um duplo carater: o primeiro, que expressa o trabalho concreto, ou seja, o trabalho
que tem por finalidade a producéo de valor de uso, e 0 segundo, que expressa o trabalho
de forma abstrata, ou seja, o trabalho se reverte em forma de valor de troca da mercadoria.

Marx (2008/1818-1883) demostrou a relagdo que o trabalho assume na forma
capitalista a partir do exemplo da producéo de sapatos. Segundo o autor, mesmo diante
do fato de que os produtos — propriedade de um determinado capitalista — representem

um valor de uso e apesar do fato de que os cal¢ados:

[...] sejam uteis a marcha da sociedade e nosso capitalista seja um
decidido progressista, ndo fabrica calgados por paix&o pelos sapatos. Na
producéo de mercadorias, nosso capitalista ndo é movido por puro amor
aos valores-de-uso. Produz valores-de-uso apenas por serem quanto
forem substrato material, detentores de valor-de-troca. (Marx,
2008/1818-1883, p. 220)

A partir desse exemplo, o autor aponta uma das formas pelas quais se estrutura a
perversidade do capitalista e ainda enfatiza que as a¢des da classe burguesa sdo movidas
por dois objetivos: o primeiro se refere a producdo de valor de uso que tenha a
possibilidade de se reverter em valor de troca, tornando-se assim uma mercadoria; e 0
segundo — que expressa a logica central do capitalismo — se refere ao fato de que o
capitalista visa produzir um valor mais alto que o investido na soma dos valores da forca

de trabalho e dos meios de produgdo investidos por ele, ou seja, “além de um valor de
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uso, quer produzir mercadoria; além de valor de uso, valor, e ndo sé valor, mas também
valor excedente (mais-valia)” (MARX, 2008/1818-1883, p. 220).

Essa apropriagdo do trabalho do trabalhador pelo capitalista tem como sua
expressdo maxima o processo de producdo de mais-valia. Marx (2008/1818-1883)
identifica esse movimento observando a realidade e define a nogéo de mais-valia a partir
das relagbes que se estabelecem no processo de producdo do valor. Deste modo, o autor
afirma que a mais-valia corresponde ao trabalho que é expropriado do trabalhador e ndo
Ihe é remunerado:

O processo de produzir valor simplesmente dura até o ponto em que o
valor da forga de trabalho pago pelo capital é substituido por um
equivalente. Ultrapassando esse ponto, o processo de produzir valor
torna-se processo de produzir mais-valia (valor excedente). (Marx,
2008/1818-1883, p. 228).

A partir das caracteristicas que contribuem para compreensdo do trabalho na
forma capitalista, sera discutida na sequéncia a questdo do trabalho produtivo e
improdutivo, categorias importantes para compreender o processo de constituicdo do
trabalho docente ao longo de seu processo historico.

Portanto, parte-se do pressuposto de que a analise e a compreensdo do trabalho
docente presumem a caracterizagdo do trabalho produtivo e improdutivo, uma vez que,
conforme destaca Azzi (2012), a atividade docente é constituida historicamente e
caracteriza-se enquanto praxis social. Nesta mesma linha de raciocinio, Basso (1994)
também enfatiza que as discussdes sobre a especificidade do trabalho docente envolvem
considerar, entre outros aspectos, a questao do trabalho produtivo e trabalho improdutivo.

Lembre-se aqui que, no modo de producédo capitalista, a forca produtiva se
constitui na perspectiva do capital, o que implica considerar que o trabalho produtivo no
sistema capitalista se revela também sob a l6gica desse sistema, ou seja, sob a l6gica da

producdo de mais-valia. Ao observar essa relacdo, Marx (2004/1818-1883) enfatiza que:

S6 a tacanhez mental da burguesia, que tem por absoluta a forma
capitalista de produgdo, e que, consequentemente, a considera forma
natural de producéo, pode confundir a questdo do trabalho produtivo e
do trabalhador produtivo do ponto de vista do capital, com a questdo
do trabalho produtivo em geral, contentando-se assim com a resposta
tautolégica de que é produtivo todo o trabalho que produz, em geral, ou
que desemboca num produto, ou num valor de uso, em resumo: num
resultado. (Marx, 2004a/1818-1883, p. 109).
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Nesta perspectiva, Carcanholo (2012) enfatiza que ha uma diferenga substancial
quanto ao trabalho produtivo anteriormente ao sistema capitalista, cuja finalidade era a
producao do valor de uso, e o trabalho produtivo no capitalismo, cuja finalidade é
produgcdo de valor de troca. Portanto, em relagéo a forma capitalista, o trabalho produtivo
é:

[...] aquele trabalho que se realizava hum produto, mais concretamente
numa mercadoria. Do ponto de vista do processo capitalista de
producéo, junta-se uma determinagdo mais precisa: é produtivo aquele

trabalho que valoriza diretamente o capital, o que produz mais-valia
[...]. (Marx, 2004a/1818-1883, p. 109, grifo do autor).

Deste modo, o trabalho sob a forma capitalista continua a ser produtivo; no
entanto, assume um carater especifico e determinado que consiste na produgdo de
mais-valia. O que o diferencia em relagdo ao trabalho na forma geral € a insergéo do valor
de troca, ou seja, da mais-valia nesse processo. Enfatiza-se, nessa discussdo, um segundo
ponto referente as formas especificas que o trabalho assume no capitalismo, pois, como
destaca Marx (2004a/1818-1883, p. 111), “Todo o trabalhador produtivo é um assalariado
mas nem todo o assalariado € um trabalhador produtivo”. Antunes (2009), ao analisar as
relagGes de trabalho na atualidade, afirmara sobre essas relagdes especificas que a classe-
que-vive-do-trabalho?:

[...] engloba também os trabalhadores improdutivos, aqueles cujas
formas de trabalho sdo utilizadas como servico, seja para o uso publico
ou para o capitalista, e que ndo se constituem como elemento
diretamente produtivo, como elemento vivo do processo de valorizacdo

do capital e de criacdo de mais-valia. (Antunes, 2009, p. 102, grifo do
autor).

Conforme afirma Carcanholo (2012), na discusséo sobre os servigos de educagdo
e salde, existe uma distincdo entre as formas de trabalho prestadas a uma empresa privada
e aquelas prestadas ao Estado, por exemplo. Segundo o autor, quando esses servigos sao
prestados diretamente a empresas privadas, € indiscutivel que se constituam enquanto

trabalho produtivo, pois:

[...] essas atividades produzem servigos que, quando prestados a
trabalhadores que serdo trabalhadores produtivos (também para os
demais) contribuem para a reproducgéo de suas forgas de trabalho, ou

2 Termo cunhado pelo autor para se referir a classe trabalhadora contemporanea, considerando que a “classe
trabalhadora inclui, entéo todos aqueles e aquelas que vendem sua forga de trabalho em troca de salario,
incorporando, além do proletariado industrial, dos assalariados do setor de servigos, também o proletariado
rural, que vende sua forga de trabalho ao capital” (Antunes, 2009, p. 103, grifo do autor).
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mesmo, no caso da educacéo, transformam forca de trabalho simples
em potenciada ou complexa. (Carcanholo, 2012, p. 70).

Ja em relagdo ao caso dos servigos publicos e gratuitos mantidos pelo Estado,
como educagdo e salde, considera-se que esses trabalhadores produzem “valor e
excedente-valor que ndo é pago imediatamente pelos que usufruem que, se sdo
trabalhadores, tém o valor da sua forca de trabalho reposto ou ampliado” (Carcanholo,
2012, p. 71).

Deve-se enfatizar, portanto, que a discussdo sobre o trabalho produtivo e
improdutivo e seus desdobramentos sob a forma de empregos e ocupagdes na sociedade
capitalista ndo se apresenta como uma questdo esgotada e consensual na literatura. Lessa
(2009, p. 452), por exemplo, em sua leitura afirmara que os trabalhos produtivos e
improdutivos “correspondem a uma disting@o especifica as sociabilidades regidas pelo
capital; sdo subcategorias do trabalho abstrato. Servem apenas para particularizar o
trabalho produtor de mais-valia”. Defendendo a posicdo de que, na perspectiva da
producdo capitalista, as formas de trabalho que ndo produzem mais-valia sdo
consideradas improdutivas independentemente da natureza e da forma como esse trabalho
é objetivado.

A partir destas discussdes, busca-se compreender o trabalho docente em geral e
como se desenvolve o processo de significagdo do trabalho no contexto do Ciclo de
Alfabetizacdo. Nesse sentido, afirma-se que, embora ndo esteja diretamente vinculado a
atividade de transformagdo da natureza, o trabalho docente é fundamental enquanto
atividade humana. Por isso, com base em Azzi (2012), consideram-se trés aspectos
fundamentais em relagdo ao trabalho docente: o primeiro seria compreender o trabalho
docente enquanto praxis; o segundo se refere ao fato de compreender o trabalho docente
no contexto no qual ele é desenvolvido, ou seja, na particularidade do cotidiano escolar,
articulado com a forma como o trabalho se organiza no modo de producdo capitalista; e
por fim, o terceiro aspecto diz respeito a necessidade de considerar as origens e condi¢oes
histéricas de desenvolvimento do trabalho docente.

Deste modo, enfatiza-se, conforme Azzi (2012), que o trabalho docente deve ser
analisado a partir das atividades desenvolvidas pelas(os) professoras(es), relacionando-as
com o desenvolvimento da sociedade a partir de um dado contexto social. Ou seja, nesta
perspectiva, 0 presente trabalho considera também que as(os) docentes “ndo detém mais
seus proprios meios de produgdo; para sobreviver vendem sua forca de trabalho
(geralmente para o Estado)” (Silver, 2005, p. 116).
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Nesta mesma perspectiva, dos debates quanto a especificidade e as relagdes do
trabalho docente, Hypdlito (1991, p. 05) acrescenta que é preciso considerar dois
aspectos, a saber: o primeiro se refere a que “a escola é um local de trabalho diferente,
com caracteristicas muito proprias, no qual as relagdes capitalistas ndo conseguem
penetrar plenamente”, € 0 segundo afirma que, “apesar de identificar diferencas,
considera que a logica capitalista presente na fabrica e na escola é, essencialmente, a
mesma”.

Como se pode observar, ndo ha consenso sobre a compreensdo da atividade
docente. Alves (2010), por exemplo, destacara que as discussoes sobre quem séo, o que
fazem e o que sabem as(os) professoras(es) revelam-se como uma polémica cléssica na
area da educacdo e que, ainda na atualidade, provocam significativos debates, visto que
ha algumas diferengas observaveis entre o trabalho da(o) professora(or) em relagéo aos

outros trabalhadores que produzem diretamente mercadorias:

Se 0 marceneiro talha a madeira e de sua arte faz surgir objetos
tangiveis, visualmente apreciaveis, o que o trabalho do professor faz
surgir? Seria também algo tangivel? Como seria possivel avalia-lo?
Seria este, de modo semelhante ao que ocorre no setor industrial, um
trabalho igualmente submetido as injungdes do capitalismo? E correto
estender a analise do trabalho produtor de mercadorias para atividades
como as do ensino? (Alves, 2010, p. 38).

J& Basso (1994), ao analisar a natureza do trabalho docente em comparacéo com

o trabalho fabril, defende a posicdo de que o primeiro se caracteriza como trabalho

produtivo, na medida em que:

[...] a atividade docente é produzida pelo professor e consumida pelos
alunos, simultaneamente, isto ¢, uma atividade cujo “produto ndo ¢
separavel do ato de produg@o”. Nesse sentido, o trabalho em educagdo
pode ser transformado em mercadoria de maneira limitada e periférica.
O processo de trabalho docente ndo se objetiva complementarmente,
pressupondo um certo grau de autonomia do professor. (Basso, 1994,
p. 18).

Isto é, segundo a autora, o processo de trabalho fabril se apresenta enquanto
atividade objetivada e neste caso com todas as caracteristicas oriundas desta forma de
trabalho desenvolvido no sistema capitalista, como, por exemplo, a perda da autonomia,
a separagdo do trabalhador do produto do seu trabalho, entre outros. Especificamente em
relagdo ao trabalho docente, pode-se se dizer que ndo é totalmente objetivado, pois ha

uma possibilidade de “planejamento continuo do trabalho, orientando modificagdes,
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aprofundamentos e adequagdes do conteudo a partir da situagdo pedagdgica imediata”
(Basso, 1994, p. 19).

Além das discussdes em torno do trabalho produtivo e improdutivo, existe
também quem se refira ao trabalho docente como trabalho imaterial. Cita-se como
exemplo a posi¢do defendida por Paro (1993), quem compreende que o produto do
trabalho docente é um servico e ndo um objeto palpavel. Deve-se acrescentar que o autor
aponta para uma diferenga substancial em relacdo trabalho das(os) docentes que
trabalham no servigo publico e no setor privado, independentemente do contetido de seu

trabalho:

[...] o professor da escola particular é trabalhador produtivo, na medida
em que tal trabalho produz mais-valia para o proprietéario da escola. Na
escola publica, o empregador é o Estado. Este ndo aplica na educagédo
para auferir lucro; o dinheiro gasto no pagamento dos professores ndo
é empregado como capital, j4 que ndo se objetiva a producdo de
mais-valia. O trabalho do professor da escola publica é, pois,
considerado trabalho ndo produtivo. (Paro, 1993, p. 108).

Em relagdo aos saberes mobilizados pelas(os) professoras(es), Paro (1993, p. 107)
afirma haver uma incorporagio de métodos e técnicas de ensino, e “este saber, a exemplo
do que acontece com o saber fazer na produgdo material, é também suscetivel de ser
dividido e apropriado pelo capital, embora talvez ndo de modo inteiramente radical”. O
autor ainda acrescenta que, aliado a esses saberes, h4 a articulacdo dos saberes
historicamente produzidos que devem ser apropriados pelos educandos.

Por sua vez, S& (1986, p. 25) defende a posi¢do de que “afirmar uma determinaggo
imutavel da educacdo € idealista, ndo é materialista nem dialética”. Deste modo, 0 autor
busca construir sua andlise da histéria da educagdo, afirmando que, com o
desenvolvimento e enraizamento do sistema capitalista, as relagdes desse sistema
passaram também a constituir e dar forma aos diversos processos educacionais, entre 0s
quais esta o proprio docente. Nesta perceptiva, 0 autor acrescenta a discussao em torno
do trabalho docente artesanal a partir de uma concepcéo tradicional de educacéo e o
trabalho docente orientado pelas relagdes capitalistas de producdo. Na primeira forma de

trabalho docente:

[...] o professor é o centro do processo educativo. A aula é do tipo
expositivo, que dispensa a mediagdo de material tecnol6gico de maior
complexidade. O professor é a autoridade absoluta na medida em que
concentra em si a autoridade coercitiva e o saber erudito ou
enciclopédico. (S4, 1986, p. 23).
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Diante da andlise do trabalho docente tradicional, o autor conclui que as relagoes
pelas quais as(os) professoras(es) estavam submetidas(os) ndo se caracterizavam

enquanto especificamente capitalistas, visto que a:

[...] relacdo pedagégica do tipo tradicional tem como caracteristica
distintiva a inexisténcia de divisdo do trabalho, tornando indispensavel
0 contato do professor e o0 aluno. Esse processo de trabalho implica a
ndo separacdo do momento da produgdo e do consumo, na medida em
que a aula sé se realiza enquanto aula através do contato entre professor
e 0 aluno. (S4, 1986, p. 23).

A partir dessa analise, S& (1986) destaca entdo que, a partir de determinado
momento historico, as relagdes especificamente capitalistas passaram a constituir 0s
diversos processos escolares, entre os quais o proprio trabalho docente. Esse processo fica
mais evidenciado particularmente na medida em que sdo alteradas a organizagdo e 0s
meios do trabalho docente, sendo que “no primeiro caso, a organiza¢do do trabalho é
alterada pela introducdo do trabalho parcelar pedag6gico e a multiplicagdo de
trabalhadores parcelares sob a rubrica de divis@o do trabalho” (Sa, 1986, p. 24).

Embora ndo haja consenso em torno de uma definicdo do que seja o trabalho
docente, entende-se que este ndo pode ser compreendido para além da légica do capital,
seja a educagao oferecida em ambito do Estado seja em ambito de institui¢des privadas.

Neste sentido, enfatiza Sa (1986):

Apesar de a empresa governamental ndo visar diretamente a exploragdo
da forca de trabalho, com vista a reproducéo do capital, ela submete o
trabalho pedagdgico as mesmas condigdes e, frequentemente, sob uma
exploragdo mais violenta, impondo condi¢des de reproducéo a niveis
inferiores as demais categorias profissionais. (S4, 1986, p. 25).

Neste contexto o autor defenderd a concepgdo de proletarizagdo das(os)
professoras(es), pois a légica do capital passa a permear também as especificidades que
envolvem o trabalho docente a partir da escola tradicional: “torna-a, proletaria como
qualquer outra” (S4, 1986, p. 27). O autor ainda vai além, destacando que este processo
de proletarizagdo dos trabalhadores da educacéo se expande para outros sujeitos, entre 0s
quais “técnicos, trabalhadores ptblicos ou privados, foram todos expropriados de seus
meios de producéo e de reproducdo. Nada possuem, além de sua forga de trabalho como
qualquer proletario” (S4, 1986, p. 27). Azzi (2012) destaca que, por meio da divisdo do

trabalho escolar, “diferentemente do modo de produgdo material, na escola publica, a
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cisdo concepgdo-execugdo é mais formal que real” (Azzi, 2012, p. 48). Desse modo, a

divisdo do trabalho docente se da de forma contraditéria, pois, apesar de haver:

Normas legais a serem seguidas (cumpridas), nem sempre a prética
cotidiana da escola corresponde a essas normas. Cada institui¢do possui
sua propria légica, suas possibilidades e limitagGes, que constituirdo o
contexto da pratica docente. (Azzi, 2012, p. 48).

Em relacdo aos saberes produzidos pelas(os) professoras(es), Azzi (2012)
afirmara que as atividades desenvolvidas pela(o) professora(or) no ambiente escolar
caracterizam o trabalho docente e devem ser compreendidas enquanto pratica social, na
medida em que elas se organizam “como expressiao do saber pedagdgico e este, a0 mesmo
tempo, fundamento e produto da atividade docente que acontece no contexto escolar,
numa instituicdo social e historicamente construida” (Azzi, 2012, p. 51).

Por saber pedagdgico, a autora compreende o saber que fundamenta a agéo
docente e é construido no cotidiano de trabalho, tendo em vista que esse saber
diferencia-se dos conhecimentos pedagdgicos elaborados a partir de conhecimentos

cientificos:

Da diferenciagdo entre o saber e o conhecimento emerge a importancia
do saber pedagdgico — enquanto saber construido pelo professor no
exercicio da docéncia — como elemento que contribui para uma nova
leitura da (des)qualificacdo docente, pois mostra a atividade do
professor como uma atividade que demanda uma capacidade que vai
além da execucdo, uma atividade de grande relevancia na condugio do
processo educacional que vise a um ensino de qualidade. (Azzi, 2012,
p. 51).

Ndo obstante a multiplicidade de definicbes em torno do trabalho docente e suas

especificidades, Alves (2010) enfatizara que existem alguns elementos em comum no que

se refere as defini¢des do trabalho docente. Entre esses elementos, 0 autor aponta:

[...] a procura por ndo transpor mecanicamente a andlise de trabalho
produtor de mercadorias em geral para a analise do trabalho docente, a
compreensdo de que o ensino ndo pode ser controlado tal como se
pretende com o trabalho do operério fabril, a busca por estabelecer
mediacOes entre 0 campo educativo e 0 modo de produgdo capitalista,
tendo em vista identificar a natureza dessa relagdo, suas contradicoes,
sentidos e consequéncias, entre outros aspectos. (Alves, 2010, p. 38).

Portanto, em relagdo as producdes sobre o trabalho docente, ha diversos estudos
ancorados em diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas, por isso se torna dificil

estabelecer congruéncias e limites entre eles (Alves, 2010). A partir dessa consideracao e
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da revisdo de Alves (2010) sobre a tematica, foi produzido o quadro a seguir, visando

exemplificar as principais tendéncias de estudos sobre o trabalho docente ao longo da

histéria. Enfatiza-se, conforme o préprio autor adverte, que “um autor pode integrar mais

de uma abordagem, e cada uma delas pode também abrigar em seu interior diversas

opgdes tedricas e metodologicas” (Alves, 2010, p. 69).

Abordagem

Campo do
conhecimento

O que busca investigar

Comportamentalismo

Psicologia de tradi¢do
behaviorista

O comportamento da(o) professora(or),
identificando “o impacto da agdo
docente (o processo de ensino) sobre
a aprendizagem do aluno (produto),
cujo intuito era compreender o
comportamento  dos  professores
eficientes.” (Alves, 2010, p. 69)

Cognitivismo

Psicologia

Centra sua analise nos processos
cognitivos  da(o)  professora(or),
buscando “compreender como o0s
professores percebem e coordenam
suas agdes, como aprendem e fazem
uso de informagoes, transpondo-as de
um contexto para outro” (Alves,
2010, p. 69). Deu origem aos
conceitos e préticas formativas, como
o de professora(or) reflexiva(o) e a
pesquisa colaborativa.

Compreensiva /
Interpretativa /
Interacionista

Educacdo — Antonio
Novoa

Foram produzidas a partir da
fenomenologia, da etnografia e do
interacionismo.  Essas  pesquisas
valorizam a  “observagdo  das
interacbes  estabelecidas  pelos
professores na escola e em sala de
aula” (Alves, 2010, p. 71).

Socioldgicas

Sociologia do trabalho
e Sociologia das
profissdes

Contribuiram “para a investigacdo
sobre os professores, procurando
apreender o que fazem, como
pensam, no que acreditam, como
exercer sua profissdo, sua historia de
vida e aspectos que contribuem para
sua constituicdo profissional” (Alves,
2010, p. 72). Critica em funcdo de
que o conhecimento nao €
necessariamente produzido sobre o
trabalho da(o) professora(or), mas
sobre 0 universo que o envolve.

Quadro 1 — Caraterizacédo dos estudos sobre o trabalho docente, a partir de Alves (2010).
Fonte: Elaborado pela autora, 2016.
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A partir desta analise e sintese histdrica dos estudos sobre o trabalho docente, o

autor evidéncia trés pontos de conclusdo:

1) as pesquisas sobre o saber dos professores compdem uma tradi¢do
de pesquisa que pode ser vinculada aos estudos mais antigos sobre o
ensino; 2) essas pesquisas constituem um amplo campo formado por
proposicOes tedricas e metodoldgicas diversificadas; 3) as pesquisas
sobre o ensino e, de modo mais especifico, sobre o saber dos
professores tenderam a se constituir fora das disciplinas que possuem o
trabalho como principal foco de seus investimentos tedricos e
metodoldgicos. (Alves, 2010, p. 74).

Quanto as produgbes sobre o trabalho docente no Brasil, Hypdlito (1997)
observou que, a partir da década de 1990 do século XX, houve uma inversdo em seu foco
de discussao. Ou seja, 0 foco das discussdes, que antes eram sobre o carater produtivo,
improdutivo, sobre a autonomia e alienacéo da(o) professora(or), vem sendo substituido
por discussdes sobre as relacbes de género, cultura escolar e formagdo docente. Assim,
no proximo item serdo discutidas as relagdes que se estabelecem entre o trabalho docente
e as questdes de género que constituem historicamente essa forma de trabalho na

Educacdo Basica.

2.2 Articulagtes entre trabalho docente e a questao de género

Analisando o trabalho docente na Educagao Basica no Brasil, Souza e Gouveia
(2012) observaram que este campo de trabalho é composto em sua maioria por mulheres.
Seguindo nesta perspectiva, Fernandes e Silva (2012, p. 47), ao analisarem os dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) realizada entre o periodo de 1981
a 2009, no Brasil, observaram que “mais de 80% dos entrevistados em cada um dos anos
durante o periodo analisado que disseram ser professores sdo do sexo feminino”.

Como se observa, o campo de trabalho na Educagdo Basica, especialmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, é composto majoritariamente por mulheres. Apple
(1987) enfatiza que as(os) professoras(es), para além de serem sujeitos que compdem
determinada classe social, situam-se também em uma categoria de género. Isso evidencia
a necessidade de se discutir as articulagdes entre género e trabalho no que se refere ao

trabalho de docentes no Ciclo de Alfabetizagdo.
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Parece que sdo consideradas, segundo o senso comum, como caracteristicas
inerentes as mulheres a virtude, o amor, a sensibilidade, a delicadeza, ou como proferiu
0 entdo presidente interino do Brasil, na época de escrita deste texto, as mulheres devem
ser: “Belas, recatadas e do lar”®. Essas caracteristicas, que sio vistas e estabelecidas como
os padrdes femininos na atualidade, acabam por justificar muitas das atividades
socialmente desenvolvidas pelas mulheres na atualidade e ao longo da historia, mais
especificamente as formas de emprego que sdo consideradas enquanto tarefas
reprodutivas®.

Quando se concebe o trabalho feminino, como mencionado anteriormente,
enquanto um trabalho que historicamente é conformado por valores socialmente
constituidos, inferem-se, quase que “naturalmente”, as concepgdes de que o trabalho de
ensinar relacionado as aprendizagens iniciais das criangas deve ser exercido por mulheres
que possuem delicadeza e vocacédo para desenvolver tais atividades.

Nesta perspectiva, Chamon (2005) enfatiza que historicamente as principais
caracteristicas associadas ao trabalho feminino sdo o amadorismo, a virtude e o amor.
Quanto ao trabalho feminino no contexto da docéncia de forma especifica, Hyp6lito
(1997) acrescenta que essa fungdo é baseada em caracteristicas como a sensibilidade, a
paciéncia, a docilidade, entre outras, as quais acabam por constituir um ideario de mulher.

No entanto, existem também discussdes que buscam compreender as relagdes
entre trabalho docente e género a partir do desenvolvimento histérico desses processos.
Nesta perspectiva, sdo consideradas as multiplas determinagdes que os envolvem, o que
significa um esforgo de ir além da aparéncia que abrange tais processos na tentativa de
desvelar sua esséncia.

Com vistas a compreender as relagdes que se evidenciam e como estas se
articulam em relag&o ao trabalho feminino, recorre-se a alguns dos movimentos histéricos

de constitui¢do do trabalho educativo no Brasil. Pois, como enfatiza Hypolito (1997):

[...] evolucéo historica do trabalho docente, especialmente quando se
trata da professora primaria, percebe-se que a constituicdo dessa
profissdo em trabalho assalariado, o processo de funcionalizagéo e sua
transformacgéo numa profisséo exercida por mulheres sdo fendmenos

3 Frase usada para se referir a Marcela Temer, esposa do presidente interino do Brasil no ano de 2016,
Michel Temer. Fonte: < http://veja.abril.com.br/brasil/marcela-temer-bela-recatada-e-do-lar/ > Acesso em:
12 set. 2016.

4 Segundo Chamon (2005), “as mulheres, tem sido atribuido o trabalho reprodutivo ndo s6 em nivel
bioldgico mas também em nivel em social, como se esse trabalho fosse inerente a natureza feminina”

(p. 17).
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que se apresentam como partes de um mesmo processo. (Hypolito,

1997, p. 48).
Nesta perspectiva, salienta-se que o processo educativo brasileiro, desde o periodo
colonial até os dias de hoje, estd permeado pela questdo de género, ndo obstante ndo se
discuta de forma mais efetiva esta questdo. Para ilustrar isso, Romaneli (1991) enfatiza

que, ja no periodo colonial, observa-se:

[...] uma minoria de donos de terras e senhores de engenho sobre uma
massa de agregados e escravos. Apenas aqueles cabia o direito a
educacdo e, mesmo assim, em ndmero restrito, porquanto deveriam
estar excluidos dessa minoria as mulheres e os filhos primogénitos, aos
quais se reservava a direcdo futura dos negécios paternos. Destarte, a
escola era frequentada somente pelos filhos homens que ndo os
primogénitos. (Romaneli, 1991, p. 33).

Como demostrou a autora, 0 ensino da cultura erudita e de aspectos das artes, da
literatura e da filosofia evidenciam que a educagéo nessa época era restrita a uma pequena
parcela da populagédo ligada a classe dominante, predominantemente masculina e com a
finalidade de formacéo cultural e intelectual.

Um aspecto que reforca essa questdo de género diz respeito as atividades

educativas desenvolvidas por membros masculinos da igreja e direcionadas:

[...] para a populagdo india e branca em geral (salvo as mulheres),
educacdo média para os homens da classe dominante, parte da qual
continuou nos colégios preparando-se para 0 ingresso na classe
sacerdotal, e educagdo superior religiosa sé para esta Gltima. (Romaneli,
1991, p. 35).

Este aspecto reforca a ideia de que a origem do magistério ndo se deu enquanto
uma ocupagdo feminina. Neste sentido, segundo Chamon (2005, p. 43), a ocupagdo deste
espago pelas mulheres acabou se tornando posteriormente uma atividade
predominantemente feminina “carregando em seu bojo um valor peculiar: o de cumprir,
estrategicamente, o papel de produzir uma nova forma de organizagdo escolar que
surgia”. Apenas uma pequena parcela de mulheres desenvolviam essa atividade, as quais
“além de serem classificadas como professoras-leigas pelas estatisticas educacionais,
sofriam um rebaixamento ainda maior de seus vencimentos na remuneragdo paga pelo
seu trabalho desqualificado” (Chamon, 2005, p. 51).

Hypolito (1997, p. 48), ao analisar as relagdes entre o trabalho docente e o trabalho

feminino, afirmou que esse movimento de feminizagdo do magistério no Brasil ndo se
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deu de forma homogénea, mas, sim, de acordo com as “particularidades e ritmos da
realidade historica onde ocorreu”.

Foi apenas a partir do periodo da independéncia politica do Brasil que houve uma
diversificagdo em relagdo a demanda escolar, pois outros segmentos da populacéo
passaram a procurar a escola, e a ela, deste modo, “aos poucos, se somava a pequena
camada intermediaria, que, desde cedo, percebeu o valor da escola como instrumento de
ascensdo social” (Romaneli, 1991, p. 37).

Bruschini e Amado (1988) destacaram que foi apenas nesse periodo da historia do
Brasil que o ensino tornou-se gratuito e acessivel as mulheres, as quais antes somente
podiam obté-lo por meio da educacdo religiosa em conventos. A partir deste processo,
estabeleceram-se as primeiras vagas femininas no magistério. Deve-se acrescentar que,
nesse processo histérico, 0 mundo do trabalho também passou a exigir o desenvolvimento

de alguns conhecimentos, visto que:

As classes trabalhadoras emergentes necessitavam de uma
escolarizacéo basica, pois para desempenhar as atividades decorrentes
dos novos postos de trabalho dentre outras atividades e funcGes
possiveis, tornava-se, mais cedo ou mais tarde fundamental a
aprendizagem da leitura e da escrita, mesmo que isso significasse
apenas uma alfabetizacdo funcional. (Hypolito, 1997, p. 49).

Logo, observou-se um aumento quanto a demanda de educagao formal por parte
de outros setores da sociedade e, por consequéncia, quanto a demanda pelo prdprio
trabalho docente. Chamon (2005) defenderéa a posigdo de que no Brasil o processo de
feminizagdo do magistério se deu em fungdo da desisténcia e do desinteresse dos homens
por essa ocupagdo. A autora compreende que isso foi consequéncia de dois processos: o
primeiro se refere ao surgimento e desenvolvimento de outras atividades na sociedade
brasileira, principalmente ligadas ao comércio e a burocracia estatal, as quais geraram
outras ocupagdes®; e, em segundo lugar, houve um movimento de organizagao do trabalho
pedagégico proposto pelo sistema publico de instrugdo, no qual foram redefinidos “o
preco e as condi¢des de trabalho dos mestres do oficio de ensinar, desvalorizando-os e
induzindo-os a busca de profissdes mais rendosas” (Chamon, 2005, p. 49). Deste modo,

a ocupacédo de ensinar nas escolas plblicas foi associada as “precarias condigdes de

5 Hypolito (1997, p. 73) afirmara que o “processo de feminizagdo do magistério coincide com o processo
de transformac&o do trabalho docente em trabalho assalariado, controlado pelo Estado, submetido a formas
de controle externas ao proprio processo de trabalho, retirando dos professores formas autdnomas de
controle sobre o que e como ensinar”.
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trabalho e aos baixos salarios, a ponto de ser visto como desonroso e até humilhante para
0 homem continuar atuando como profissional da instruc@o ptblica elementar” (Chamon,
2005, p. 49).

Assim, a presenca predominante da mulher como docente ocorreu associada a este
processo social em desenvolvimento e devido a aspectos especificos da condigdo
feminina, bem como “das relagdes de género construidas historicamente que permitiram
e incrementaram a posi¢do majoritariamente da mulher nessa fungdo” (Hypolito, 1997, p.
49). Destaca-se que esse processo de feminizagdo do magistério se ancorou em posigdes

de pensamento que compreendem a mulher como o exclusivo género dotado:

[...] biologicamente pela natureza com a capacidade de socializar as
criangas, como parte de suas fungbes maternas, e considerando que o
ensino de criangas, na escola elementar, era visto como extensao dessas
atividades, o magistério primario, desde o século passado, comegou a
ser considerado profissdo feminina por exceléncia. (Bruschini &
Amado, 1988, p. 05).

E a partir dessa leitura que concorda-se com Hypolito (1997, p. 57), quando o
autor afirma que o trabalho feminino nas escolas pablicas se expressa como uma sintese
acabada de todas essas relagbes, “pois se constitui numa combinagdo entre
vocagao/ensino/maternidade/fun¢des domésticas”.

Postas essas questdes, na sequéncia serao apresentados alguns elementos que contribuem
para entender o processo de organizagao do trabalho docente no Ciclo de Alfabetizagao,
uma vez que a forma como se estrutura 0 ensino e 0 que se espera enquanto préatica de

trabalho dessas(es) professoras(es) também delineard o trabalho docente.

2.3 Ensino Fundamental de nove anos, Ciclo da Alfabetizagéo e trabalho docente

Para compreender a legislagdo educacional, segundo Saviani (1975), inicialmente
se faz necessério diferenciar as categorias estrutura e sistema. A primeira categoria diz
respeito & “propria textura da realidade; indica a forma como as coisas se entrelagam entre
si, independentemente do homem e, as vezes, envolvendo o homem (como no caso das
estruturas sociais, politicas, econdmicas, educacionais, etc.)” (Saviani, 1975, p. 76); ja
em relagdo a segunda categoria, tem-se que “O sistema implica uma ordem que 0 homem
impde a realidade” (Saviani, 1975, p. 76). Deve-se acrescentar que a relagéo entre ambas
categorias ndo implica no desenvolvimento de uma nova realidade, mas em que o

“homem sofre a agdo das estruturas, mas, na medida em que toma consciéncia dessa a¢&o,
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ele é capaz de manipular a sua forga, agindo sobre a estrutura de modo a lhe atribuir um
sentido.” (Saviani, 1975, p. 76).

Deste modo, partindo desse entendimento e diferenciagao, revela-se a importancia
de compreender como as politicas que envolvem o sistema educacional também passam
a constituir o trabalho docente, na medida em que elas se relacionam, como mencionado
pelo autor, com a prépria realidade docente.

Diante desses elementos e articulado com as transformagBes no mundo do
trabalho mencionadas anteriormente, compreende-se que a educagdo passa a ser

concebida:

[...] como um dos fatores de desenvolvimento e os docentes como
aqueles profissionais que podem contribuir para a formagao de pessoas
capazes de viver nesse “novo mundo”, considerando 0 cenario e as
demandas advindas das mudancas no mundo do trabalho, da
globalizacdo econ6mica e, consequentemente, da competicdo
internacional. (Oliveira & Maués, 2012, p. 67).

E interessante observar a centralidade que o trabalho docente assume nessas
concepgdes e processos. Contudo, tal centralidade, conforme Brito (2012), ndo é
considerada quando se trata do processo de valorizagao da(o) docente, das suas condi¢es
de trabalho e carreira. Ou seja, apesar de diversos setores da sociedade, incluindo os
governamentais, compreenderem esse movimento contraditorio, hd uma “inefetividade
existente entre a legislacdo das politicas educacionais e a valorizagdo concreta dos
profissionais da educagao” (Brito, 2012, p. 205).

Ainda neste contexto, Oliveira e Maués (2012) observam que as reformas
educacionais efetivadas ao longo das Ultimas décadas tiveram como foco a formagao
docente, o qual, segundo 0s autores, constituiu-se a partir de diferentes interesses, desde
a busca por resultados de avaliagBes internacionais até o cumprimento de acordos

intergovernamentais. Assim, é neste contexto complexo e contraditdrio que:

Por um lado, a educagéo escolar e a formagéo docente séo entendidas
cada vez mais sob a égide da meritocracia, do desempenho e da
produtividade docentes das escolas. Por outro, a ética da afirmacéo das
escolas como espago de construgdo e de formagdo para o exercicio da
cidadania e dos professores como intelectuais capazes de contribuir
para transformacgdo da realidade escolar e social. (Oliveira & Maués,
2012, p. 63).

Deste modo, observa-se ao longo dos Ultimos anos a ocorréncia de diversas

mudancas em nivel organizacional do ensino em ambito da Educacdo Baésica.
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Menciona-se como um dos eixos norteadores dessas mudancas a Lei Federal
n°® 11.274/2006, que propde a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e dispde
sobre a matricula obrigatéria dos alunos a partir dos seis anos de idade.

Em relagdo ao municipio de Floriandpolis/SC, conforme Silva e Shiroma (2016),
0 acordo que institui o Ensino Fundamental de nove anos foi assumido ainda no ano de

2006. Contudo, teve a sua implantagao nas escolas apenas a partir do ano de 2007, pois:

Néo se mudou automaticamente da modalidade de oito séries para a de
nove anos, como outras redes fizeram. Essa alteracdo foi gradativa, a
cada ano da nova modalidade criada, uma série da antiga era extinta.
Em 2007, quando se criou o primeiro ano, extinguiu-se a primeira série;
em 2008, foi criado o segundo ano e extinta a segunda série e assim
sucessivamente. (Silva & Shiroma, 2016, p. 124).

Essa nova reorganizagdo do Ensino Fundamental exigiu a reestruturacdo de
diversos processos escolares. Retomando o caso especifico do municipio de
Floriandpolis/SC, a lei, juntamente com outras legislagdes, passou também a “definir um
perfil de professor e de escola desejados para a Rede Municipal de Ensino” (Silva &
Shiroma, 2016, p. 129).

A partir dessa ampliacéo, os trés primeiros anos do Ensino Fundamental de nove
anos passaram a ser concebidos como um bloco de ensino denominado de Ciclo de

Alfabetizacdo e/ou Ciclo da Infancia, que compreende:

[...] um tempo sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem
interrupgBes, dedicados a inser¢do da crianca na cultura escolar, a
aprendizagem da leitura e da escrita, @ ampliacdo das capacidades de
producédo e compreensdo de textos orais em situagdes familiares e ndo
familiares e a ampliacéo do universo de referéncias culturais dos alunos
nas diferentes areas do conhecimento. (Brasil/MEC, 2012a, p. 17).

Em outras palavras, isso indica que nesse periodo escolar ndo devera ocorrer a
retencdo dos alunos, tendo em vista que a énfase da proposta de ensino se volta para o
desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e letramento. Logo, o Ciclo de
Alfabetizacéo envolve entéo os trés primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos,
e as(os) docentes que trabalham nessas turmas sdo definidas(os) como professoras(es)
alfabetizadoras(es), tendo em vista que cabe a elas(es) a funcéo de alfabetizar as criangas
até o fim desse periodo escolar (Brasil/MEC, 2012a).

Buscando fortalecer a politica de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove

anos e, ao mesmo tempo, efetivar outras agdes que corroborem para esse fim, no ano de

33



2012, foi langado pelo Ministério da Educagdo o programa do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, um compromisso firmado entre o governo
federal, os estados e 0s municipios que tem como objetivo alfabetizar as criangas até os
oito anos de idade, ou seja, até o fim do Ciclo de Alfabetizacdo (Brasil/MEC, 2012a).

Nessas discussoes, cabe pontuar, conforme destacado por Souza (2014, p. 104),
que tal acordo ndo deve ser concebido como isento de posi¢des politicas, visto que é
também um “produto da situagdo atual da politica educacional nacional e internacional,
e tem a finalidade de homogeneizar e tornar-se parte ativa da totalidade social”. E por
isso, ainda segundo a autora, que o acordo é articulado com diversas outras organizagdes
e instituicdes com diferentes interesses, desde o Banco Mundial até a Organizacdo das
NagBes Unidas.

Para atingir o objetivo de alfabetizar as criangas até o fim do Ciclo de
Alfabetizacdo, uma das principais acdes que envolveu tal acordo diz respeito a formagéao
continuada das(os) docentes alfabetizadoras(es), cuja finalidade principal é “favorecer a
troca de experiéncias e propiciar reflexdes mais aprofundadas sobre a propria pratica”
docente (Brasil/MEC, 2012a, p. 23).

Diante disso, foram langadas pelo Ministério da Educacéo algumas orientagdes
para a organizagdo do Ciclo de Alfabetizacéo, as quais indicam algumas diretrizes para o
trabalho docente, definindo, por exemplo, que a formagdo da(o) professora(or)
alfabetizadora(or) e a pratica do planejamento escolar devem ser priorizadas
(Brasil/MEC, 2012b). O planejamento tem a finalidade de orientar o trabalho pedag6gico
permitindo que educadores analisem seu processo de trabalho, proporcionando momentos
e espacos de didlogo entre educadores e outros sujeitos escolares e evitando a
improvisagdo do trabalho (Brasil/MEC, 2012b). Segundo as orientacdes expostas no
Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa: formacéo do professor alfabetizador
(2012b), as atividades previstas para as(os) professoras(es) incluem: a participagdo na
construcdo da proposta coletiva da escola na sua totalidade, bem como o planejamento de
aula e acOes, além da selecdo e producdo de recursos didaticos, avaliacdo e

redirecionamento das agdes didaticas. Além disso, os docentes precisam:

1. participar das atividades de construgdo da proposta curricular da rede
de ensino e da construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola;

2. participar das reunides de discussdo sobre as avaliagdes da escola e
dos estudantes;

3. participar do planejamento coletivo e desenvolvimento de projetos
didaticos que envolvam as turmas da escola;
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4. planejar as aulas;

5. selecionar e produzir recursos didaticos;

6. ministrar as aulas;

7. avaliar e redirecionar as ag8es didaticas com base nas orientagdes;
8. planejar e desenvolver agbes para 0s meninos e as meninas que
estejam com dificuldades (Brasil/MEC, 2012b, p. 12).

Este documento ainda recomenda que as(0s) professoras(es) que desenvolvem seu
trabalho nos anos iniciais sejam efetivos na rede de ensino, possuam experiéncia na
docéncia, principalmente no que se refere aos conhecimentos relacionados aos processos
de ensino-aprendizagem da escrita e da leitura, e sejam mantidos os mesmos docentes ao

longo de todo o Ciclo de Alfabetizagdo, com aten¢éo aos seguintes critérios:

1. ter dominio dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do
ensino da leitura e da escrita na perspectiva do letramento;

2. ter habilidades para interagir com as criancas, dinamizando o
processo pedagdgico e promovendo situages lidicas de aprendizagem;
3. ser assiduo e pontual, evidenciando compromisso com 0s processos
pedagdgicos;

4. ter sensibilidade para lidar com a diversidade social, cultural, de
género e etnia (Brasil/MEC, 2012b, p. 12).

Assim, em linhas gerais, foi apresentado como € definida a organizagao do Ciclo
de Alfabetizago, as atividades previstas para as(os) professoras(es) dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, e o que € exigido em relagdo a atuagao docente nesses anos.
Em sintese, as(os) professoras(es) dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
trabalham no Ciclo de Alfabetizacao, periodo que compreende o primeiro, o segundo e 0
terceiro ano do Ensino Fundamental de nove anos, e que representa o tempo formalmente
estipulado para que as criangas estejam alfabetizadas. Por isso, sdo consideradas(os)
professoras(es) alfabetizadoras(es), pois cabe a eles a funcéo de alfabetizar até o fim desse
ciclo, atendendo a todos os critérios acima definidos e realizando as atividades previstas
na escola, tal como demonstrado anteriormente.

Por fim, diante do entendimento das categorias apresentadas e discutidas ao longo
deste capitulo, que contribuem para a compreensdo do trabalho docente no Ciclo de
Alfabetizacdo, na sequéncia serdo evidenciados 0s aspectos que constituem 0s processos
de significacdo dos sujeitos a partir das suas experiéncias, com énfase sobre a producédo

dos sentidos.
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3 SOBRE O PROCESSO DE SIGNIFICAGAO

A atividade humana é essencialmente diferente da atividade dos demais seres,
pois, além de produzir valor de uso e mais-valia, articula a constituicdo dos sujeitos a
partir do contexto histérico-social em que estéo inseridos. Nesse movimento, além de
outros aspectos, desenvolvem-se também os processos de significagdo dos sujeitos, mais
especificamente a produgéo de sentidos e significados dos sujeitos em relagéo as suas
experiéncias. Assim, 0 presente capitulo tem como objetivo apresentar como se articula
o desenvolvimento do processo de significacdo dos sujeitos a partir dos principais
elementos que o caracterizam.

Para tanto, toma-se como ponto de partida das discussdes sobre 0s processos de
significacdo a compreenséo da categoria trabalho a partir da perspectiva marxista. Entre
outros aspectos, o trabalho é concebido enquanto atividade coletiva, pois os homens em
seus movimentos agem “igualmente sobre os outros participantes na producgdo”
(Leontiev, 2004, p. 92). Logo, a atividade de trabalho como processo de transformacéo
da natureza possibilita também o desenvolvimento das a¢Bes dos homens sob duas
fungdes, sendo “uma fungdo imediatamente produtiva ¢ uma fungéo de agdo sobre os
outros homens, uma fungio de comunicagdo” (Leontiev, 2004, p. 92).

Deve-se acrescentar que, neste movimento, a constituicao dos sujeitos é concebida

enquanto processo social, cultural e historicamente produzido, pois:

[...] o ser humano ndo é nem obra da natureza, nem produto da acdo
modeladora do meio e nem o resultado de qualquer processo
interativo-adaptativo do “tipo organismo-meio”, onde a natureza
polimorfa do meio desencadearia [...] Ele é uma “producéo social” na
qual participa na condicdo de sujeito. (Pino, 1993, p. 17).

Assim, a partir da dupla relagdo que os homens estabelecem no processo de
trabalho, Leontiev (2004, p. 92) demostrara que a génese da linguagem esta articulada
com esta atividade, ou seja, a partir da “necessidade, nascida do trabalho, que os homens
sentem de dizer alguma coisa”. Pois, segundo 0 autor, é no processo de trabalho que “os
homens entram forgosamente em relagdo, em comunicagio uns com os outros” (Leontiev,
2004, p. 92), e tanto a agdo quanto a comunicagdo envolvidas nessa atividade representam
um processo Unico articulado.

Dessa maneira, a partir da analise da totalidade do processo de trabalho, Leontiev

(2004, p. 93) afirmara que tanto “a produgdo da linguagem como da consciéncia e do
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pensamento, esta diretamente misturada na origem, a atividade produtiva, a comunicacédo

material dos homens”. Ou seja:

O elo direto que existe entre a palavra e a linguagem, de um lado, e a
atividade de trabalho dos homens, do outro, é a condigdo primordial sob
a influéncia da qual eles se desenvolveram enquanto portadores do
reflexo consciente e “objetivado” da realidade. Significando no
processo de trabalho, um objeto, a palavra distingue-o e generaliza-o
para a consciéncia individual, precisamente na sua relagdo objetiva e
social, isto é, como objetivo social. (Leontiev, 2004, p. 93).

Portanto, a “linguagem nao desempenha apenas o papel de meio de comunicag@o
entre os homens, ela é também um meio, uma forma da consciéncia e do pensamento
humanos” (Leontiev, 2004, p. 93) e, por isso, um elemento importante para compreender
0 processo de significacao.

Embora posteriormente ao longo da atividade humana a linguagem se distancie
da atividade de trabalho imediata, ela ainda continua a existir “como fato de consciéncia,
isto é, como pensamento” (Leontiev, 2004, p. 94). E é nesse sentido que ela impulsiona

0s processos de significacdo, visto que o processo de significagdo representa:

[...]aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre objetivamente num
sistema de ligacOes, de interagBes e de relagbes objetivas. A
significacdo é refletida e fixada na linguagem, o que Ihe confere a sua
estabilidade. (Leontiev, 2004, p. 94).

Ou seja, como a significacdo ndo é um processo exclusivamente produzido pela
linguagem, pode-se afirmar que o processo de significacdo se desenvolve a partir da

realidade concreta, visto que:

As significacfes ndo tém existéncia fora dos cérebros humanos
concretos; ndo existe qualquer reino de significacdes independente e
comparavel ao mundo platdnico das idéias. (Leontiev, 2004, p. 94).

Consequentemente, como destaca Molon (2011), o processo de significagdo ndo
se constitui essencialmente em termos linguisticos — significante e referente —, mas na
relagcdo concreta entre sujeitos ou, mais especificamente, na relagdo entre “sujeitos em
intersubjetividade pelas mediagdes semidticas em um mundo dos sujeitos, sujeitos ndo
individuais e nem abstratos, mas sujeitos constituidos histérica e socialmente” (Molon,
2011, p. 108).

Portanto, essa relacdo de significagcdo é marcada na intersubjetividade e, assim,

“transita nas diferentes dimensdes do sujeito: ela atravessa o pensar, o falar, o sentir, o
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criar, o desejar, o agir, etc.” (Molon, 2011, p. 108). Por fim, compreende-se que 0
processo de significagdo é constituido por “um unico campo semantico formado por zonas
de estabilidade desigual” (Pino, 1993, p. 22), sendo estas as zonas dos significados e dos

sentidos, as quais serdo exploradas ao longo do presente capitulo.

3.1 As relagdes entre pensamento e palavra e a constitui¢do dos sentidos

Uma palavra desprovida de pensamento é uma
coisa morta, e um pensamento ndo expresso por
palavras permanece uma sombra.

(Lev Seminovich Vygotsky)

Parte-se aqui do pressuposto de que o processo de producdo dos significados e
sentidos produzidos pelos sujeitos se d& a partir da articulacdo entre as multiplas
determinagBes que compdem a totalidade humana. Entre essas, destacam-se, a fins da
presente discussio, as fung@es psicologicas®, tanto as superiores como as inferiores. Nas
relagBes dessas fungdes, Vygotsky (2008/1896-1934) destaca 0 pensamento e a palavra
como elementos essenciais para o desenvolvimento dos processos de significacéo, uma
vez que, assim como apontado na epigrafe, as relagbes que se estabelecem entre o
pensamento e a palavra s&o mediadas pelos significados e sentidos; deste modo, torna-se
fundamental compreender os movimentos que fazem parte do processo de constitui¢do
do pensamento e das palavras, pois € nesses movimentos que se dd a producdo de
significados e sentidos’.

Neste trabalho, optou-se pela discussao dos seguintes processos: as relagdes entre
palavra, pensamento e a fala, o processo de fala interior e exterior, a concepcédo do
desenvolvimento dos significados das palavras, e as particularidades entre sentidos e
significados das palavras para compreender a constituicdo e particularidade dos sentidos
do trabalho docente.

Vygotsky (2008/1896-1934, p. 150) propde um modelo de estudo que visa
compreender os fendmenos do pensamento e da formacdo das palavras, baseado na

“analise em unidades, cada uma das quais retendo, de forma simples, todas as

& Conforme Molon (2011, p. 90), Vygotsky diferencia as fungdes psicoldgicas superiores das funcdes
psicoldgicas inferiores, sendo que no processo que se estabelece entre essas “nédo ha predominio exclusivo
de uma funcéo, todas estéo inter-relacionadas; no entanto, em determinados momentos, uma funcdo emerge
mais fortemente, estabelecendo uma hierarquia entre as fungdes. Mas essa hierarquia ¢é circunstancial”.

7 Na perspectiva da Psicologia Sécio-Historica, pode-se destacar o autor Gonzalez Rey (2011, p. 33), que
trata sobre a tematica dos significados e sentidos com outras particularidades em relacdo a Vygotsky, que
afirma que “o sentido subjetivo ¢ a unidade inseparavel do simbdlico e do emocional”.
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propriedades do todo”. Deste modo, o autor desenvolve um modelo de estudo na
Psicologia cujo objetivo é compreender os processos em sua forma particular, mas ndo
desvinculados da totalidade dos outros processos psicolégicos, sociais, historicos e
culturais®.

Para tanto, Vygotsky (2008/1896-1934) desenvolvera as analises dos estudos
sobre o pensamento, afirmando que este tem sua expressao no significado das palavras,
pois “o significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do pensamento
e da linguagem, que fica dificil dizer quando se trata de um fenémeno da fala ou de um
fendmeno do pensamento” (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 150). Acrescente-se que a via
de estudo do pensamento verbal também se estrutura a partir do significado das palavras
enquanto unidade analitica.

Seguindo esse raciocinio, o fato aparente de uma palavra ndo ser dotada de
significado poderia representar um “som vazio”, 0 que levaria a crer que o significado
seria um processo exclusivo da fala, entretanto, “do ponto de vista da psicologia, o
significado de cada palavra é uma generalizagdo ou um conceito” (Vygotsky, 2008, p.
150). Como as generalizagbes e os conceitos®, na perspectiva da Psicologia
Historico-Cultural, sdo também atos do pensamento, considera-se que o significado é
também um processo do pensamento. Assim, diante da compreensédo desse processo, fica

clara a concepcio do significado da palavra como unidade do pensamento®®, pois:

O significado das palavras é um fenémeno de pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um
fendmeno da fala na medida em que esta ¢ ligada ao pensamento, sendo
iluminada por ele. E um fendbmeno do pensamento verbal, ou da fala
significativa — uma unido da palavra e do pensamento. (Vygotsky,
2008, p. 151).

Vygotsky (2008) ainda enfatiza que os significados das palavras ndo séo estaticos,
mas se transformam, uma vez que a relagdo entre o pensamento e a palavra pode ser
estabelecida em diversos niveis, ampliando-se e expandindo “por um campo mais vasto
ou tornar-se mais limitada, isto é, pode passar por alteragdes quantitativas e externas mas

ndo pode alterar a sua natureza psicologica” (Vygotsky, 2008, p. 151).

8 Na obra A Formagdo Social da Mente, Vygotsky (2007/1896-1934) evidenciard mais sobre os
pressupostos tedrico-metodolégicos fundamentais do processo de pesquisa a partir da perspectiva da
Psicologia Histérico-Cultural.

9 Os conceitos, a partir de Vygotsky (2008/1896-1934, p. 72), sdo compreendidos como “resultado de uma
atividade complexa, em que todas as fungdes intelectuais basicas tomam parte”.

10 Conforme Vygotsky (2004/1896-1934, p. 179), o “significado ndo & igual 4 palavra, nem é igual ao
pensamento. Esta ndo identidade pode ser verificada na néo coincidéncia das linhas de evolugdo”.
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Portanto, a partir da perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural (Vygotsky,
2008, p. 152), enfatiza-se que, quando hd uma mudanca nos sentidos e significados, isso
ndo implica que ocorreu uma simples mudanga no conteildo de uma palavra, mas, sim,
que ocorreu uma mudanga no “modo pelo qual a realidade ¢ generalizada e refletida em
uma palavra”. Logo, evidencia-se uma relagdo direta e mediada entre a realidade e o
processo de significagdo. Por isso, Vygotsky (2008/1896-1934) alerta que:

[...] todas as escolas e tendéncias psicolégicas ndo dao o devido aprego
a um ponto fundamental, isto é que todo pensamento é uma
generalizacdo; todas estudam a palavra e o significado sem fazer
qualquer referéncia ao desenvolvimento. Enquanto essas duas
condigdes persistirem nas tendéncias que se sucedem, néo havera muita
diferenca no tratamento dado a questéo. (Vygotsky, 2008/1896-1934,
p. 155).
A possibilidade de alteragéo dos significados das palavras sugere que as relagoes
entre a palavra e o pensamento também possam se alterar. Deste modo, observa-se que a
propria “relagdo entre o pensamento e a palavra ndo é uma coisa mas um processo, um
movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-versa” (Vygotsky,
2008/1896-1934, p. 156), ou seja, é expressao do movimento real.
E como a realidade concreta esta em constante mudanca, os significados e sentidos

também mudam, na medida em que também sdo expressao do movimento real. Por isso,

Um pensamento pode ser comparado a uma nuvem descarregando uma
chuva de palavras. Exatamente porque um pensamento ndo tem um
equivalente imediato em palavras, a transicdo do pensamento para a
palavra passa pelo significado. (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 186).

Em relagdo ao pensamento, outro aspecto fundamental de seu processo de
constituicdo se refere & base afetivo-volitivall. Assim, segundo Vygotsky
(2008/1896-1934, p. 187), o fendmeno motriz do pensamento é a motivagdo, isto é,
“nossos desejos e necessidades, nossos interesses € emogdes”. Logo, o desenvolvimento
do pensamento se daria a partir de um “motivo que gera um pensamento a configuragdo
do pensamento, primeiro na fala interior, depois nos significados das palavras e,
finalmente, nas palavras” (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 188).

1 A definigdo de base afetivo-volitiva é evidenciada mais claramente no livro Pensamento e Linguagem de
Vygotsky (2008/1896-1934) e consiste na unidade que articula a motivagéo a partir dos desejos, interesses,
emocoes e necessidades.
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Ao evidenciar as principais relagdes que se estabelecem entre o pensamento e a
palavra, o estudo da fala se apresentou como outro importante fendmeno para
compreender o processo de produgdo dos significados e sentidos.

Vygotsky (2008/1896-1934) afirma que a fala é um processo complexo,
heterogéneo e que envolve dois planos, que se articulam apesar de possuirem
particularidades: a fala exterior, que se articula por meio da fonética e representa a fala
para o outro; e a fala interior, que se articula por meio da semantica e representa a fala
para si mesmo.

A partir de todo o processo descrito e analisado pelo autor sobre a fala interior,
optou-se por explicitar, na sequéncia, apenas alguns dos aspectos que representam
categorias-chaves para sua compreensdo e que contribuem para a produgéo de sentidos e
significado.

O primeiro ponto a enfatizar é que a fala interior ndo se restringe a uma producéo
“silenciosa” de palavras, apesar de ser uma fala com escassas palavras, apresentar-se em
relacdo a fala exterior como desarticulada e ter sua origem a partir do desenvolvimento
da fala egocéntrica®? (Vygotsky, 2008/1896-1934). Entre os principais processos que
constituem a fala interior, destacam-se, principalmente, o que se pode denominar de
aglutinagdo das palavras, quando diferentes “palavras fundem-se em uma Unica, a nova
palavra ndo expressa apenas uma ideia de certa complexidade, mas designa todos os
elementos isolados contidos nessa ideia” (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 182); o “influxo
de sentido”, que representa “o modo pelo qual os sentidos das palavras se combinam e se
unificam”, ou seja, “os sentidos de diferentes palavras fluem um dentro do outro —
literalmente “influenciando-se’ —, de modo que os primeiros estdo contidos nos ultimos,
e os modificam” (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 183); e o préprio desvelamento dos
movimentos e das particularidades da constituicdo dos significados e sentidos das
palavras.

Vygotsky (2008/1896-1934), ao desenvolver as ideias sobre as particularidades
semanticas da fala interior, baseando-se em Frédéric Paulhan, menciona mais
explicitamente a distingdo entre significados e sentidos das palavras. Deve-se destacar

que, mesmo diante do fato de serem processos com particularidades, o autor desenvolve

12/ fala egocéntrica representa um dos fendmenos “de transigdo das fungdes interpsiquicas para as fungdes
intrapsiquicas, isto é, da atividade social coletiva da crianga para a sua atividade mais individualizada —
um padrdo de desenvolvimento comum a todas as fungdes psicoldgicas superiores” (Vygotsky, 2008/1896-
1934, p. 166).
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suas concepcOes por meio das relagdes que se estabelecem entre ambos. Assim, 0S

sentidos sdo:

[...] um todo complexo, fluido e dindmico, que tem vérias zonas de
estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas de sentido,
a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto
em que surge; em contextos diferentes altera o seu sentido. O
significado permanece estavel ao longo de todas as alteraces do
sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que
uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade que
se realiza de formas diversas na fala. (Vygotsky, 2008/1896-1934, p.
181).

Deste modo, compreende-se que significados e sentidos sdo processos articulados,
pois o significado é respectivo ao signo, e o sentido é o processo que “faz parte do
significado (resultado do significado), mas ndo foi fixado pelo signo” (Vygotsky,
2004/1896-1934, p. 186). Acrescente-se, ainda, que, segundo Vygotsky (2008/1896-
1934), ha uma predominancia dos sentidos sobre os significados das palavras, o que é
evidenciado pelo fato de os sentidos caracterizarem-se enquanto apropriagoes
particulares'® dos significados, sendo assim mais variaveis e articulados com o contexto
onde sdo produzidos, e os significados representarem uma zona de significagcdo mais
estavel, pois envolvem as apropriacdes produzidas coletivamente. E a lei fundamental
dessa dindmica se estabelece no “enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere
a partir do contexto” (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 181).

O sentido de uma palavra representa a articulagdo de todos os processos
psicolégicos, pois “é a soma de todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em
nossa consciéncia” (Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 181). Ou seja, a articulagdo dos
processos de memoria, atencdo, percepcdo, cognicao, entre outros, constituem os sentidos
das palavras e também se articulam por meio delas, as quais, deste modo, impulsionam o
processo de desenvolvimento da consciéncia. Acrescente-se que, apesar dessa estreita
articulacdo, é importante frisar que esses processos também possuem suas

particularidades, pois, do mesmo modo que:

[...] o sentido de uma palavra esta relacionado com toda a palavra, e ndo
com sons isolados, o sentido de uma frase esta relacionado com toda a
frase e ndo com palavras isoladas. Portanto, uma palavra pode, as vezes,
ser substituida por outra sem que haja qualquer alteracdo de sentido.
(Vygotsky, 2008/1896-1934, p. 182).

3 Deve-se considerar que para a perspectiva em questio ndo ha uma ruptura entre o coletivo e o individual
— particular —, pois sdo processos que se constituem na relagdo. Conforme afirma Molon (2011, p. 108),
“o sentido ndo ¢ pessoal enquanto individual, mas é constituido na dindmica dialdgica”.
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Logo, pode-se compreender que os sentidos produzidos pelos sujeitos a partir de
suas experiéncias sdo modificaveis na medida em que também se modificam as

experiéncias do sujeito em relagdo a realidade. Assim,

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condigdes de
producéo, ndo podem ser quaisquer uns. Eles vao se produzindo nos
entremeios, nas articulagdes das multiplas sensibilidades, sensacdes,
emogdes e sentimentos dos sujeitos que se constituem como tais nas
interagBes; vdo se produzindo numa certa légica de produgdo,
coletivamente orientada, a partir de multiplos sentidos ja estabilizados,
mas de outras que também véo se tornando possiveis. (Smolka, 2004,
p. 12).

Nesse movimento de significacdo da realidade, a partir da referéncia dos
significados e sentidos, os sujeitos também vao se constituindo em suas particularidades,
“pois o sujeito se apropria dos significados coletivamente estabelecidos pelo seu meio
cultural, porém ressignifica-os atribuindo sentidos singulares” (Natividade, 2007, p. 22).

Por fim, a partir das questdes apresentadas, na sequéncia expde-se a perspectiva
tedrico-metodoldgica que sera adotada para compreender os sentidos do trabalho

produzidos por professoras(es) do Ciclo de Alfabetizagéo.
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4 TRACANDO OS CAMINHOS DE PESQUISA

4.1. Consideracdes sobre a pr&ixis14 de pesquisar

A observacdo empirica tem de provar, em cada
caso particular, empiricamente e sem nenhum tipo
de mistificagéo ou especulacéo, a conex&o entre a
estrutura social e politica e a produgéo.

(Karl Marx)

A perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, fundamentada a partir do
materialismo  historico-dialético, permite  orientar, tanto tedrica  quanto
metodologicamente, quaisquer estudos que visem considerar o0 ser humano em sua
totalidade histérica, social e cultural (Molon, 2011). Uma vez que esta perspectiva busca
oferecer elementos para a investigacdo da realidade social e psicoldgica, ela oferece
também pressupostos tedrico-metodoldgicos fundamentais sobre o processo de pesquisa,

a considerar:

(1) uma analise do processo em oposi¢édo a uma andlise do objeto;
(2) uma analise que revela as relagdes dinamicas ou casuais, reais,
em oposicdo a enumeracgdo das caracteristicas externas de um
processo, isto é, uma analise explicativa e ndo descritiva; e (3) uma
analise do desenvolvimento de determinada estrutura. (Vygotsky,
2007/1896-1934, p. 69, grifo nosso).

Observa-se ainda que essa perspectiva permite apreender a realidade enquanto
processo social e historico, pois “ndo se cria artificialmente uma situagdo para ser
pesquisada, mas se vai ao encontro da situagdo no seu acontecer, no seu processo de
desenvolvimento” (Freitas, 2002, p. 27).

Neste caso, os individuos séo apreendidos como sujeitos histéricos e culturais, ou
seja, como “manifestagdo singular de um amplo conjunto de relagdes sociais” (Zanella et
al., 2007, p. 28). Deste modo, a relagdo que os sujeitos estabelecem com a realidade é de
mutua constituicdo, “pois cada pessoa ¢ dindmica, ¢ sintese aberta que se realiza

constantemente em movimentos de apropriacéo de aspectos da realidade e objetivacdes

que modificam esta realidade” (Zanella et al., 2007, p. 28).

14 Segundo Kosik (1995, p. 224), a praxis “compreende — além do momento laborativo — também o
momento existencial; ela se manifesta tanto na atividade objetiva do homem, que transforma a natureza e
marca com sentido humano os materiais naturais, como na formagéo da subjetividade humana, na qual os
momentos existenciais como a angUstia, a nausea, o medo, a alegria, 0 riso, a esperanga, etc., ndo se
apresentam como experiéncias passivas, mas como parte da luta pelo reconhecimento, isto é, do processo
da realizagdo da liberdade humana™.
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Diante disso, cabe ainda ressaltar o papel do pesquisador, que deve possuir uma
postura ativa, critica e criativa na constru¢do do conhecimento, “precisamente para
apreender ndo a aparéncia ou a forma dada ao objeto, mas a sua esséncia, a sua estrutura
dindmica (mais exatamente: para apreendé-lo como um processo)” (Netto, 2011, p. 25).

A perspectiva tedrico-metodologica adotada possibilitou a pesquisadora
compreender o processo de trabalho das(os) professoras(es) — foco do presente estudo
— enquanto atividade social e histérica e, por isso, constituida a partir da sintese de
multiplas determinagdes.

Assim, pretendeu-se, ao longo da construgdo do presente trabalho, seguir e
avancar a partir das indicagdes de Marx (2008/1883) sobre 0 processo de construgéo do

conhecimento:

A investigacéo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de pesquisar a
conexdo intima que ha entre elas. S6 depois de concluido esse trabalho
é que se pode descrever, adequadamente, 0 movimento real. Se isto se
consegue, ficard espelhada, no plano ideal, a vida da realidade
pesquisada, 0 que pode dar a impressdo de uma construgdo a priori.
(Marx, 2008/1883, p. 28).

Isto é, os significados e sentidos produzidos pelas(os) docentes se apresentam
como expressao do movimento real e, portanto, s6 podem ser compreendidos a partir do
contexto em que estdo inseridos. Por isso, na sequéncia sera enfatizada e apresentada a
importancia do tempo e do espaco em que estdo situadas(os) as(os) docentes que
participaram deste estudo, articulada com sua caracterizagdo, 0s caminhos de

investigacéo e, por fim, como se deu o processo de analise assumido ao longo do trabalho.

4.2 Articulando o tempo, 0 espaco e os participantes da pesquisa

[...] Ha tempo de esperar

E tempo de decidir.

Tempos de resistir.

Tempos de explodir.

Tempo de criar asas, romper as cascas
Porque é tempo de partir.

Partir partido,

Parir futuros,

Partilhar amanheceres

Ha tanto tempo esquecidos.

L4 no passado tinhamos um futuro
L4 no futuro tem um presente
Pronto pra nascer

S6 esperando vocé se decidir.
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Porque sdo tempos de decidir,
Dissidiar, dissuadir [...]
(Mauro lasi)

Harvey (2006, p. 187) desenvolve a concepgdo de que 0 “espago e o tempo sdo
categorias basicas da existéncia humana”. A partir dos elementos apontados pelo autor,
pode-se afirmar que as categorias tempo e espago sdo fundamentais para compreender
tanto a especificidade do momento histérico em que foi desenvolvido o presente trabalho
quanto suas demandas, possibilidades e limites.

Nesta perspectiva, como ja evidenciado anteriormente, o cendrio internacional e
nacional no inicio do século XXI é de intenso fervor econdmico e politico, e tem
desencadeado “novas articulagdes” na sociedade e “novas formas” de organizacdo do
modo de produgdo capitalista. Essa organizagdo mantém e amplia a velha légica do
capital, a qual atinge e interfere na sociedade como um todo, desde as politicas
econdmicas das bolsas de valores' até a escola onde foi realizado o presente estudo®®.

Especificamente em relago ao segundo caso, enfatiza-se o carater neoliberal e
atrelado aos interesses internacionais que as politicas educacionais vém assumindo ao
longo dos tempos no cenario nacional. Nesse sentido, os estudos de Seki, Costa,
Melgarejo e Evangelista (2017) demostram as articulacdes entre as politicas educacionais
do municipio de Florianépolis para com organismos internacionais. Shiroma e Neto
(2015) apontam as contradigdes que permeiam as politicas de professoras(es) orientadas
a partir de diretrizes produzidas pela Unesco. Ainda nesta perspectiva, 0s estudos de
Shiroma (2015) revelam as articulagdes e contradi¢Ges das parcerias publico-privadas que
passam a constituir a educagdo como um todo e a educagéo escolar de modo especifico.
E, por fim, Shiroma e Santos (2012) evidenciam o carater gerencialista de uma orientagéo
produzida pelo MEC para nortear a organizagdo do tempo e espago escolar.

Considerando esses elementos da conjuntura internacional, nacional e local,
analisou-se como se materializou o desenvolvimento e a inser¢éo do presente trabalho no

tempo e espaco contraditério mencionado anteriormente.

B«Dolar cai e vai a R$ 3,46; Bolsa cai com cendrio politico”. Disponivel em:
<http://oglobo.globo.com/economia/negocios/dolar-cai-vai-r-346-bolsa-cai-com-cenario-politico-
19455338>. Matéria veiculada no dia 07/06/2016, no meio de comunicagdo O Globo. Acessado em: 07 jun.
2016.

16 “Enquanto piora condigdes das escolas, Secretéria quer forgar uso de material didatico de empresa”.
Disponivel em: <http://www.sintrasem.org.br/content/enquanto-piora-condi%C3%A7%C3%B5es-das-
escolas-secretaria-quer-for%C3%A7ar-uso-de-material-did%C3%Altico-de>. Matéria veiculada no dia
02/06/2016, no meio de comunicagdo do Sintrasem — Sindicato dos Trabalhadores no servigo publico
municipal de Florianépolis. Acessado em: 07 jun. 2016.
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4.2.1. Contexto de Pesquisa

Anteriormente a inser¢cdo no campo, a pesquisa foi submetida e aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Santa
Catarina (CEPSH/UFSC) (Anexo A). E, deste modo, seguiu todos os parametros éticos
vigentes no pais, em especial a nova resolugdo sobre ética na pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais®, que trata sobre a especificidade em pesquisas nas respectivas areas.

Para além disso, a pesquisa também foi submetida e aprovada pelo Comité de
Etica, do setor de Geréncia de Formagdo Permanente®®, da Secretaria Municipal de
Educacéo, da cidade de Florian6polis/SC (Anexo B). Tal procedimento € solicitado pelo
municipio para que possam ser realizadas pesquisas em escolas e/ou com funcionarios do
municipio.

O primeiro contato realizado com o campo e a tematica de estudo foi no evento
organizado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Floriandpolis denominado: “VI
Congresso de Educagéo Basica — “Desafios da Educagao Contemporanea: concepgdes
e praticas pedagdgicas” — COEB 2016, Neste, a autora teve a oportunidade de
participar como ouvinte, com a intengdo de conhecer um pouco sobre os trabalhos e as
discussdes desenvolvidas sobre a educacédo no municipio de Floriandpolis/SC. Ainda no
primeiro dia do evento, estando em um espago com muitas(os) docentes, teve-se a
oportunidade de presenciar e reviver a intensidade que é estar em um espago com esses
sujeitos, com muitas discussdes, conversas e risadas. Mas como no espago-tempo da
educacao nem tudo sdo flores, neste primeiro dia de evento, iniciou-se uma manifestagao
organizada pelo Sindicato dos Trabalhadores no Servico Publico Municipal de
Florianopolis — Sintrasem, a qual foi mantida ao longo de todo o evento. A pauta de
reivindicagOes, apesar de ser especifica — a exigéncia do pagamento da rescisao
contratual das(os) professoras(es) que foram admitidas(os) em carater temporério na rede
de educagdo —, contou com o0 apoio e a adesdo da maioria das(os) docentes presentes no
congresso. Assim, 0 evento foi marcado por varias manifestag@es e intervencdes das(os)
docentes. Como citado na epigrafe acima, esses foram tempos de decidir, tempos de

resistir e tempos de explodir.

7 Resolugdo disponivel em: <http://cep.ufsc.br/files/2016/06/Res0510.pdf >. Acesso em: 22 ago. 2017.

'8 Informagdes sobre a Geréncia de Formagdo e a Secretaria de Educagdo: <http:/portal.pmf.sc.gov.br/ent
idades/educa/index.php?cms=sobre+a+diretoria&menu=6>. Acesso em: 22 ago. 2017.

19 Link para acesso do evento: <http://www.pmf.sc.gov.br/sites/coeb2016/index.php?cms=apresentacao&
menu=1>. Acesso em: 22 ago. 2017.
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Anteriormente a realizagdo do presente estudo, foi realizada uma entrevista
exploratdria com uma professora do segundo ano que também trabalha na Rede Publica
Municipal de Educagdo da cidade de Floriandpolis. Nesta, foram explicitados os objetivos
da pesquisa e foi registrado o acordo de participacdo da professora, por meio do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A).

A professora entrevistada trabalha em uma escola, lecionando em duas turmas
diferentes do segundo ano do Ensino Fundamental. Sua renda mensal € em torno de seis
mil reais e sua carga de trabalho é de 28 horas-aula, mais outras atividades desenvolvidas,
tais como planejamentos, reunifes e formacOes. Ela é graduada e especializada, esta
formada hé seis anos, e trabalha ha cinco anos na Rede de Educagdo em Floriandpolis.
Ela é solteira e tem uma filha, e é responsavel por seu sustento e de sua filha.

A realizacdo dessa entrevista sinalizou a necessidade do desenvolvimento de
outras formas de vinculos com os entrevistados, visto que muitas das colocagdes relatadas
pela professora centraram-se em aspectos mais gerais e formais da educacdo, e ndo
especificamente sobre o seu cotidiano de trabalho e as significagdes produzidas. Contudo,
deve-se enfatizar que as colocagdes da professora expressaram de forma bastante objetiva
e critica tais processos.

A partir disso, para a realizagdo do presente estudo, optou-se que, para além da
realizacdo de entrevistas, o cotidiano de trabalho das(os) participantes seria
acompanhado. Considerou-se que isso possibilitaria, primeiramente, um contato mais
préximo com as(o0s) docentes, para além do momento da entrevista e, em segundo lugar,
que haveria a possibilidade de produgao de relatos sobre o processo de trabalho docente
ndo centrado apenas em generalizagBes e aspectos formais que envolvem o seu trabalho.

Sendo assim, os participantes do estudo foram trés docentes que trabalham no
Ciclo de Alfabetizagdo de uma escola da Rede Publica Municipal de Educacéo da cidade
de Florian6polis/SC. Ou seja, uma professora do primeiro ano, uma professora do
segundo ano e um professor do terceiro ano do Ensino Fundamental.

O espago primordial de desenvolvimento deste trabalho foi uma escola de Ensino
Fundamental da Rede PUblica Municipal de Educagéo do municipio de Floriandpolis/SC.
Logo apés a aprovagdo em ambos os Comités de Etica em Pesquisa mencionados
anteriormente, iniciou-se o contato com uma escola da rede. A escola escolhida para a
realizagdo do estudo esta localizada em uma grande comunidade do respectivo municipio,
marcada por estere6tipos de caréncia e vulnerabilidade, bem como pelo trafico de drogas

e pela violéncia.
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Desse modo, tais carateristicas sdo apresentadas antes mesmo de a pesquisadora
entrar em contato com a comunidade, haja vista que sdo amplamente vinculadas pela
midia local por meio de noticias e reportagens. Como evidenciado nas imagens abaixo,
as quais foram pesquisadas pela autora antes da sua inser¢cdo no campo de pesquisa €

contato com a comunidade.

Figura 1 — Fotografia de uma intervencéo policial na comunidade

Fonte: P4gina do ClicRBS?

Figura 2 — Fotografia da policia abordando pessoas na comunidade

Fonte: Pagina do Jornal Hora de Santa Catarina®

20 Disponivel em: <http://www.clicrbs.com.br/sc/>. Acesso em: jun. 2017.
21 Disponivel em: <http://horadesantacatarina.clicrbs.com.br/sc/>. Acesso em: jun. 2017.
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E importante destacar que o acesso da pesquisadora a0 campo e na maior parte
dos momentos que envolveram a pesquisa se deu por meio de transporte publico.
Considera-se esse como um elemento importante a ser enfatizado, na medida em que,
como sera apresentado na sequéncia das discussdes, 0s participantes da pesquisa também
faziam uso do transporte. Assim, durante o trajeto foi possivel dialogar ndo s6 com as(0s)
docentes como também construir dialogos com outras pessoas da comunidade, para além
da escola.

O primeiro contato com a escola foi realizado no inicio do més de junho de 2017.
Neste encontro, foi realizada uma conversa com a diretora da escola, a qual ja estava
ciente e havia aprovado a realizagdo da pesquisa?. Depois dessa conversa inicial, a
diretora apresentou a pesquisadora individualmente para cada uma(um) das(os) docentes
do Ciclo de Alfabetizagdo. E como no momento das apresentacdes estavam em horério
de aula, enquanto ocorria esse dialogo a diretora se prontificou a acompanhar suas turmas.
Todas as(os) docentes, ja nessa conversa inicial de apresentacdo da pesquisadora e da
pesquisa, mostraram-se extremamente interessadas(os) e dispostas(os) a contribuir com a
pesquisa. As(os) participantes também foram informadas(os) e tiveram acesso ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE da pesquisa.

Apo6s o contato inicial, que ocorreu ao longo de uma semana, a pesquisadora
realizou uma inser¢do no cotidiano mais geral na escola, cujo objetivo era apresentar a
pesquisa e a pesquisadora para as demais pessoas que fazem parte do cotidiano escolar;
conhecer a formag&o da rotina escolar, os horérios das atividades, o funcionamento da
escola; acompanhar alguns espagos de atividades da escolar (salas de aula, professores,
pétio, recreio); planejar as proximas semanas de observacdo; e, sobretudo, acordar com
as(os) docentes sobre a participacdo da pesquisadora em suas rotinas de trabalho.
Considera-se que esse periodo foi extremamente importante, principalmente para
constituicdo de vinculos com as diversas pessoas que participam do cotidiano escolar e
para a observacdo e anélise da dindmica geral de funcionamento da escola e suas relagdes
com o trabalho docente.

A partir desse relato sobre o campo e como se materializou a insercdo da
pesquisadora nele, na sequéncia do texto sera realizada uma breve apresentacdo das(os)

docentes que participaram do estudo.

22 Apés a aprovagdo pelo Comité de Etica do municipio, a escola é consultada sobre a possibilidade de
realizacdo da pesquisa e pode optar por aceitar ou ndo sua realizagéo.
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4.2.2 Participantes do estudo

Como mencionado anteriormente, as(0s) participantes do presente estudo sdo uma
professora do primeiro ano, uma professora do segundo ano e um professor do terceiro
ano que trabalham no Ciclo de Alfabetizacdo de uma escola. A seguinte apresentacdo dos
participantes do estudo tera como foco os aspectos que envolvem as suas histérias de
trabalho e estudo e os motivos elencados por elas(es) para a escolha da profissdo de
docente.

A professora do primeiro ano tem 30 anos, é casada e ndo tem filhos. Est4 formada
ha seis anos em Pedagogia e possui formagdo complementar em um curso em nivel de
especializacdo. Ela nasceu em uma cidade do interior de Santa Catarina na qual viveu
grande parte de sua vida. Na sua juventude, por volta dos quinze anos, teve seu primeiro
emprego em uma inddstria téxtil, na area de confec¢do. Ela relata que, apesar de precisar
de tal emprego, ndo tinha afinidade com a fung&o, devido a rotina que o envolvia.

Enquanto ela trabalhava na industria téxtil, surgiu uma oportunidade de trabalho
na area da educagdo em uma creche no municipio, para o cargo de auxiliar na coordenagao
do local. Mesmo sem ter formagdo na area e ainda estar concluindo o ensino médio, ela
foi contratada e trabalhou por cerca de trés anos nessa fungdo. Em um determinado
momento, a professora regente de uma turma faltou, e entdo a professora do primeiro ano
foi convidada a substitui-la. Foi exatamente nessa ocasido que ela se identificou com a
profissdo de professora em virtude das relagdes que estabeleceu com as criangas e 0s
sentimentos relacionados a essa forma de trabalho.

Posteriormente a essa experiéncia, a professora do primeiro ano foi convidada a
trabalhar nessa creche como docente, cargo em que permaneceu por aproximadamente
um ano. Entretanto, antes de realmente decidir-se em relagdo a profissdo docente e
realizar a sua formag&o na area da educacéo, a professora afirma que queria estar segura
sobre tal decisdo.

Por isso, ela afastou-se da area da educacéo e trabalhou cerca de um ano como
secretaria em um consultdrio de oftalmologia. Ela expressa que também ndo gostou desse
emprego, principalmente em fung&o da rotina que o envolvia.

A partir dessa experiéncia, a professora do primeiro ano comegou entdo a estudar
para o vestibular para tentar ingressar no curso de Pedagogia. E, nesse mesmo periodo,
mudou-se de estado junto com seu namorado na época, e passou em uma universidade

estadual para o curso de Pedagogia. Desde o inicio da sua graduagdo, ela j& trabalhou
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como professora via atividades de iniciagdo a docéncia. E ainda durante a graduacgéo,
solicitou transferéncia para uma universidade estadual em Santa Catarina na qual
concluiu seus estudos na area.

Depois de formada, seu primeiro emprego foi como professora substituta em uma
turma de terceiro ano em uma escola municipal de Florianépolis. Ela relata que essa
experiéncia foi muito significativa e proporcionou-lhe muitos ensinamentos sobre a
profissdo. Posteriormente, ela ainda trabalhou em outras escolas no municipio como
professora e atualmente, desde o inicio do ano letivo de 2017, esta trabalhando na escola
onde foi realizada a pesquisa. Seu contrato de trabalho é temporario e de vinte horas
semanais, sua renda pessoal é de cerca de mil e duzentos reais, e ela divide seu sustento
com o marido.

A professora do segundo ano tem 40 anos, realizou sua formagdo no magistério,
no curso de Pedagogia e, posteriormente, uma especializacdo. Estd formada ha
aproximadamente dez anos. Ela trabalha semanalmente quarenta horas na mesma escola,
sendo vinte horas no periodo da manhd com a turma de quarto ano, e vinte horas no
periodo da tarde com a turma de segundo ano. Atualmente esta separada, tem um filho
com mais de dezoito anos e esta gravida. E responsével pelo seu sustento, sendo sua renda
mensal de aproximadamente quatro mil reais.

Desde cedo, a professora afirma que desejava trabalhar e ter o seu préprio
sustento. Por essa razdo, ela afirma que comegou a trabalhar com apenas quinze anos de
idade como babé do filho de uma amiga. Posteriormente a essa experiéncia, ela trabalhou
em uma padaria de sua familia.

Nesse mesmo periodo, a professora narra que conheceu seu ex-marido, teve um
filho e separou-se. Ela revela que apos a chegada de seu filho preocupou-se em procurar
um emprego e uma formacéo que possibilitasse a companhia do filho, enfatizando que a
opcéo pela atual profissdo como docente foi em virtude da possibilidade de estar mais
proxima do filho. Apesar de acrescentar que, ao longo de sua trajetéria, nunca trabalhou
em uma escola em que seu filho estudasse ou estivesse mais tempo presente.

Para alcancar tal objetivo, ela afirma que buscou a formagdo do magistério.
Quando estava nesse periodo de formagéo, a professora relata que foi incentivada por
uma professora sua a época para prestar o vestibular em Pedagogia. Ela revela que ficou
com receio do processo, visto que “nunca tinha feito vestibular”, pois apds a concluséo

da escolarizagdo formal ficou trabalhando com sua familia.
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Apesar disso, a professora do segundo ano relata que fez o vestibular e passou. Ao
longo de grande parte da sua graduacdo, ela continuou trabalhando com a familia na area
da alimentacdo. Porém, em determinado momento, a professora afirma que sentiu
necessidade de aprender na pratica como desenvolver sua futura profissao de professora
ou, como ela enfatiza, “eu preciso fazer o estagio, eu preciso aprender a dar aula”. Em
funcdo disso, ela afirma que buscou experiéncia na area da educagdo por meio da
realizagdo de estéagios.

Quando ela terminou sua formagdo no ensino superior, surgiu entdo a
oportunidade de trabalhar em uma escola particular de Florianépolis. Assim, ela trabalhou
nessa escola por aproximadamente quatro meses, até abrir o processo de contratacéo de
professor em uma das instituicbes em que havia realizado estagio. A professora afirma
entdo gque concorreu a essa vaga, passou e trabalhou nessa escola por aproximadamente
trés anos.

Enquanto trabalhava como professora nessa escola, ela ainda realizou o concurso
para docente da Prefeitura Municipal de Florianopolis. Ela passou, em seguida foi
chamada para assumir a vaga, e ha seis anos trabalha como professora concursada na
Rede Municipal de Educacédo. A professora afirma que inicialmente sua vaga foi lotada
em uma escola no norte do municipio de Florian6polis. Contudo, ela optou por realocar
sua vaga, mudando-se para a escola em que trabalha atualmente.

O professor do terceiro ano tem 43 anos, é casado e tem trés filhos. Comegou a
trabalhar na escola em que foi realizada a pesquisa também no inicio do ano letivo de
2017. Ele trabalha quarenta horas semanais, sendo vinte horas com o terceiro ano e as
outras vinte horas com uma turma da Educagéo de Jovens e Adultos — EJA, também do
municipio. Ele esta formado em Pedagogia desde o ano de 2009, tendo também formagéo
em nivel de especializagdo. Com uma renda mensal de aproximadamente trés mil reais, é
responsavel por parte do sustento de sua familia.

O primeiro emprego do professor também foi na sua juventude, mais exatamente
aos treze anos de idade. Ele trabalhou, com seu pai e uma tia, em uma empresa de
confecgdo de roupas. Aos quatorze anos, um ano depois de iniciar nesse trabalho, ele ja
foi cadastrado como um dos costureiros oficiais da confecgéo. Assim, o professor seguiu
trabalhando nessa fungdo por mais ou menos um ano.

Ainda na sua juventude e devido a sua experiéncia de trabalho anterior, o professor
afirma que conseguiu um emprego em uma industria téxtil. Nesta, ele revela que comegou

a trabalhar no cargo de varredor, mas que, com o passar dos anos e sua dedicacdo ao
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trabalho, ele chegou ao posto de programador de tecelagem. Trabalhou nesse local por
cerca de sete anos.

Depois dessa experiéncia de trabalho na industria téxtil, o professor relata que foi
trabalhar em uma rede de hotéis localizada no estado de Santa Catarina. Nesse local, onde
permaneceu mais sete anos, comegou como mensageiro e chegou ao posto de chefe de
administracdo. Ap6s as experiéncias de trabalhar para outras empresas e pessoas, 0
professor revela que decidiu abrir o préprio negécio. Ele entdo organizou uma lanchonete
e afirma que a principio gostava desse trabalho. Contudo, ele destaca que a empresa exigia
muito dele, porque, segundo o seu entendimento, a totalidade do negécio dependia do
empenho de seus esforcos.

Assim, mesmo diante das dificuldades oriundas dessa forma de negdcio, o
professor relata que seguiu com a lanchonete. Porém, ele afirma que, enquanto isso,
resolveu iniciar o curso de graduagdo em Pedagogia. A opgao por esse curso, segundo o
professor, foi devido ao fato de ele ter realizado o seu ensino médio — educacéo formal
— no magistério.

Como antigamente contratavam-se docentes apenas com a formagdo do
magistério, o professor afirma que comegou a trabalhar antes mesmo de concluir o curso
de Pedagogia. Depois de formado, ele chegou a trabalhar em mais de sete cidades
diferentes no estado de Santa Catarina até conseguir um contrato temporario para docente
no municipio de Florianépolis, por meio do qual ele mantém vinculo até a realizagdo do
presente estudo.

Por fim, a partir desses elementos apresentados sobre espagos, tempos e sujeitos,
conclui-se esse item, retomando a reflex&o apresentada na epigrafe sobre o tempo. Diante
dos mais diversos tempos, espagos e sujeitos que constituem a materialidade que
envolveu esse estudo, entende-se que esses estdo em constante movimento e permeados

por contradi¢des que constituem cada uma dessas categorias.

4.3 O processo de produzir as informagdes

Compreende-se, no presente estudo, que a produgdo das informagdes para uma
pesquisa deve ser concebida enquanto um processo. E como tal, isso implica que ela ndo
possua um inicio fixo — determinado —, mas que se constitua ao longo de toda a
caminhada da pesquisadora na elaboragéo do estudo e até mesmo antes de sua realizagao.

Entretanto, para fins de sistematizacdo, serdo apresentadas a seguir as ferramentas que
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auxiliaram na produgdo das informacgdes utilizadas neste estudo: a observagdo no
cotidiano de trabalho das(os) docentes, as entrevistas recorrentes semiestruturadas e as
fotografias.

As observagdes foram realizadas individualmente — com cada docente — ¢
caracterizaram-se como observacOes participantes, visto que com esse procedimento a
pesquisadora teve a possibilidade de estabelecer uma “relagdo direta com seus
interlocutores no espago social da pesquisa, na medida do possivel, participando da vida
social deles, no seu cenario cultural” (Minayo, 2007, p. 70).

O periodo de observacdo do cotidiano de trabalho de cada docente foi de
aproximadamente uma semana. Entende-se, a partir das coloca¢des que Minayo (2008),
que, assim como 0S outros processos de pesquisa, 0 processo de observagdo também ndo
é orientado pela neutralidade cientifica. No entanto, deve-se acrescentar que isso nao
indica que ndo € orientado por uma objetividade e materialidade. Deste modo, as
observac@es que orientaram a producéo de informagdes para essa pesquisa foram guiadas
a partir de eixos, com vistas a atender os objetivos do estudo, a saber: horarios, espagos,
atividades desenvolvidas, relagdes que se estabeleciam e recursos materiais. Os registros
dessas observagdes foram realizados por meio de diario de campo e recurso fotografico,
0s quais tiveram como objetivo ndo apenas o registro das observacdes, mas também
subsidiar posteriormente o dialogo no momento da entrevista sobre o0s aspectos
observados pela pesquisadora que tangem ao trabalho docente e auxiliar na construcéo
das andlises do estudo.

Compreende-se que dialogar sobre uma produgdo fotografica oportuniza a
“construgdo dialética do presente, passado e futuro em que cada fato possui novas
representacdes diferenciadas e transformadoras do pensamento verbal” (Borges, 2008, p.
133). Logo, isso acarreta a possibilidade de formulagdo de novas significagdes sobre o
vivido®, razdo pela qual se optou por utilizar tais produgdes no presente estudo.

O Diario de Campo, por sua vez, pode ser concebido como “um caderno de notas,
em que o investigador, dia por dia, vai anotando o que observa e que nao é objeto de
nenhuma modalidade de entrevista” (Minayo, 2008, p. 295). Acrescente-se que, a partir

dele, abre-se possibilidade, ndo apenas para um registro formal do pesquisador, mas para

2 As produgdes graficas expressam significados sociais vinculados aos autores da fotografia, a partir de
um determinado contexto histdrico, por isso, toma-se como pressuposto o entendimento de que o “ato de
fotografar e a fotografia como elementos de um mesmo processo” (Maurente & Tittoni, 2007, p. 37).
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que abarque também textos escritos, desenhos e rabiscos expressando “impressdes
pessoais que vdo se modificando com o tempo, resultados de conversas informais,
observagGes de comportamentos contraditérios com as falas, manifestacbes dos
interlocutores quanto aos varios pontos investigados” (Minayo, 2008, p. 295).

Tendo em vista essas colocagdes tedricas, acrescentando-se o fato de que o ato de
fotografar é concebido como uma “atividade social” (Borges, 2008, p. 133) e o0s registros
sdo elaboragdes “no pensamento € na memoria, ja que € um registro social” (Borges,
2008, p. 133), ao ser encerrado 0 processo de observagdo do trabalho docente das(os)
participantes da pesquisa, a pesquisadora sugeriu que as(0s) docentes produzissem e lhe
enviassem até cinco fotografias relacionadas com o seu trabalho, com as suas motivagdes
para o trabalho e com o seu cotidiano de trabalho. Tais fotografias seriam utilizadas
posteriormente no momento da entrevista, em conjunto com as fotografias produzidas
pela pesquisadora.

Inspirada na proposigdo de Minayo (2007, p. 65) sobre o processo e 0 momento
de entrevista, compreende-se que as informagdes devem ser produzidas junto as(aos)
participantes e devem tratar “da reflexdo do proprio sujeito sobre a realidade que
vivencia”. Portanto, nesses momentos de didlogos, buscaram-se, sobretudo, elementos
que pudessem revelar a expressao dos sentidos produzidos pelas(os) docentes sobre o seu
processo de trabalho.

As entrevistas foram realizadas no préprio espago escolar em momentos
acordados anteriormente com as(os) docentes. Esses momentos geralmente eram 0s
intervalos entre o turno da manha e da tarde e os horarios das aulas de Educagao Fisica e
Espanhol dos(as) alunos(as), quando as(os) docentes ndo precisavam acompanh-los(as).
Todas as entrevistas foram gravadas com o auxilio de gravador de &udio e,
posteriormente, transcritas na integra.

Assim, foram realizadas trés entrevistas individuais com as(os) docentes baseadas
na proposta do modelo de entrevistas recorrentes. Esse modelo de entrevista é
compreendido enquanto um processo, que objetiva a “interagdo organizada em varias
consultas, cuja meta ¢ esclarecer uma situagdo problematizada pelo pesquisador” (Falcin,
2003, p. 10). Cada entrevista foi organizada a partir de uma ou mais areas tematicas de
discussdo, a partir das quais foi elaborado um roteiro de questdes (Apéndice B) para
nortear os dialogos com as(0s) participantes.

A primeira entrevista teve como foco investigar as Histdrias de Vida das(os)

docentes, enfatizando aspectos de suas trajetorias de estudo e trabalho. Ferraroti (2011,
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p. 108) evidencia que as Historias de Vida podem ser entendidas como “una contribucion
esencial a la memoria histdrica, a la inteligencia del contexto”. O autor ainda elenca e
destaca alguns campos que podem predominar nos relatos, entre eles, a socializagdo
priméria, a vida sexual, o trabalho e os vinculos familiares. As Histérias de Vida,
articuladas com as trajet6rias de Estudo e Trabalho das(os) participantes que compuseram
o0 presente estudo, serdo evidenciadas no Capitulo 4 do presente trabalho.

A segunda entrevista teve como foco impulsionar o didlogo sobre as questdes que
tangem ao cotidiano de trabalho das(os) docentes, bem como as concepgdes que as(0s)
docentes detém sobre ele. Apesar de o foco das discussdes de Heller (2014) sobre o
cotidiano ndo convergir nas discussdes sobre o cotidiano de trabalho, entende-se que a
autora oferece elementos centrais para discutir tal &rea, por exemplo, quando ela
desenvolve a concepgéo de cotidiano em uma perspectiva articulada com a totalidade
histérica e social e ndo meramente como um processo pontual e passageiro, bem como
quando teoriza sobre multiplos aspectos que tangem a constituicdo do cotidiano. Tais
aspectos serdo evidenciados e articulados com o presente estudo no Capitulo 5 deste
trabalho.

Por fim, o terceiro momento de entrevista teve como objetivo dialogar com as(0s)
docentes sobre algumas questdes suscitadas a partir de alguns registros realizados no
Diario de Campo no periodo de observacdo e a partir de uma selegdo de cinco fotos
produzidas pela pesquisadora e outras cinco fotos produzidas pelas(os) participantes. Para
iniciar o didlogo, nesta terceira entrevista, a pesquisadora apresentou individualmente
cada uma das dez fotografias para as(0s) participantes e sugeriu que comentassem sobre
0 que percebiam e entendiam sobre as imagens em articulagdo com o seu trabalho
docente. E, na sequéncia, foram apresentados alguns trechos de relatos das observagdes
extraidas do Diario de Campo, os quais também foram comentados posteriormente

pelas(os) docentes.

4.4 O processo de compreender as informacoes

Quanto ao processo de compreender as informagdes produzidas ao longo da
pesquisa, optou-se pela proposta tedrico-metodolégica dos Nucleos de Significagdo
(Aguiar & Ozella, 2013), pois se entende que esta possibilita apreender e evidenciar os

sentidos produzidos pelas(os) participantes a partir das suas experiéncias na realidade.
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Neste caso, apreender esses processos a partir do trabalho das(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizagdo.

A proposta dos Nucleos se estrutura em trés processos: a construgdo dos
pré-indicadores que consistem na sele¢do de “trechos de fala compostos por palavras
articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito
e, portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem” (Aguiar & Ozella,
2013, p. 309); a construcdo dos indicadores que representam 0 movimento de
“aglutina¢do dos pré-indicadores, seja pela similaridade, pela complementaridade ou pela
contraposi¢do, de modo que nos levem a uma menor diversidade, no caso ja dos
indicadores” (Aguiar & Ozella, 2013, p. 309); e, por fim, a “partir da releitura do material,
considerando a aglutinagdo resultante (conjunto dos indicadores e seus conte(dos),
iniciamos um processo de articulacdo que resultard na organizagdo dos nlcleos de
significagdo através de sua nomeagdo” (Aguiar & Ozella, 2013, p. 310).

Deve-se destacar que essas orientagfes de movimentos ndo se tratam de uma
linearidade, dado que sdo marcados por um “processo de idas e vindas que implica tanto
um fazer/refazer continuo do inventéario de pré-indicadores como um fazer/refazer
continuo de indicadores e niicleos de significagdo” (Aguiar; Soares & Machado, 2015, p.
63).

A partir disso, foram entdo definidos os pré-indicadores, indicadores e Nucleos de
Significagdo, os quais estdo evidenciados no Apéndice C. Destacam-se aqui 0s trés
Nucleos de Significagdo formados: “Articulagfes entre trabalho e educagdo na vida de
professores™, “O trabalho docente e suas formas de expressédo” e “Trabalho docente em
relagdo”, visto que tais Niicleos deram origem aos proximos capitulos de discussdo do
presente estudo.

Deve-se enfatizar que tanto os registros do Diario Campo como as producdes
fotograficas realizadas, como mencionado anteriormente, foram utilizados para suscitar
outros aspectos no momento de entrevista. Logo, ambos 0s processos ndo foram
analisados a partir da proposta dos Nucleos de Significagdo, mas, sim, em termos de
analise, foram utilizados como aporte auxiliar nas discussdes oriundas dos Nucleos de
SignificacGes. Deve-se enfatizar que ndo se analisaram as fotografias em si, mas os relatos
que os participantes produziram sobre elas.

Por fim, cabe enfatizar que com vistas a manter a integridade ética das(os)
participantes envolvidas(os) na pesquisa ndo serdo revelados os seus nomes — elas(es)

serdo mencionadas(os) a partir do ano com que trabalham no Ciclo de Alfabetizagdo —,
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e todas as produgdes graficas que envolveram a exposi¢ao da imagem de pessoas e/ou

logos tiveram as respectivas informagdes ocultadas.
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5 ARTICULAGOES ENTRE TRABALHO E EDUCACAO NA VIDA DE
PROFESSORAS(ES)

Articular historicamente o passado ndo significa
conhecé-lo “tal como ele de fato foi”. Significa
apropriar-se de uma recordagdo, como ela
relampeja no momento de um perigo.

(Walter Benjamin)

Este capitulo versara sobre as relagdes que se estabelecem entre os processos de
estudo e trabalho nas trajetérias de vida das(os) docentes entrevistados. Para tanto, a
discussao foi organizada em dois eixos, 0 primeiro que se intitula: Trajetorias de estudo:
“Entdo... Estuda minha filha!”, e 0 segundo: Trajetorias de trabalho: “Ai tudo depende
de vocé”. Deve-se enfatizar que o presente capitulo ndo se estrutura em relatos lineares
das trajetorias de estudo e de trabalho das(os) docentes, mas a partir de aspectos dessas
trajetorias expressados pelos sujeitos, 0s quais constituem sua produgdo de sentidos em
relacdo ao seu processo de trabalho.

Para D’Avila (2014, p. 87), a compreensdo sobre as trajetorias dos individuos
pressupde considerar a relagdo dialética destas com a categoria movimento, visto que “a
partir de um aporte teérico que entende o sujeito como ser concreto, a nogdo de
movimento complementa a nogédo de trajetdria”, por isso, “somente havera movimentos
se houver uma trajetoria dos sujeitos em direcdo ao social e, se houver, por outro lado,
uma trajetdria social em direcfo aos sujeitos”. No que se refere as Historias de Vida,
Queiroz (1988) delimita que estas se constituem em relatos dos sujeitos a partir de suas
experiéncias ao longo de sua historia, as quais séo rememoradas a partir de determinados
acontecimentos.

Com isso em vista, pode-se observar que as trajetorias dos trabalhadores elencadas
a partir de tematicas — educagdo e trabalho — articulam-se intrinsecamente com as
Histérias de Vida. Nesse sentido, considerando o0s pressupostos apresentados
anteriormente sobre as trajetorias e as Histdrias de Vida, no presente estudo buscou-se,
por meio dos relatos sobre as Historias de Vida dos participantes, apreender as suas
trajetrias de educagdo e trabalho.

Na busca da articulagdo entre essas trajetdrias, um processo que se destaca é a
memoéria. Segundo a perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, a memoéria é
compreendida como um processo “complexo e ativo, cujo desenvolvimento, filo e

ontogenético, compreende a superagdo de formas naturais, involuntarias em direcéo a
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formas voluntarias, culturalmente desenvolvidas” (Martins, 2013, p. 160, grifo do autor).
Ou seja, para além de uma conformagdo restritamente bioldgica, a constituicdo da
memoria se da também a partir de processos sociais.

Deste modo, considera-se que a compreensdo do processo de constituicdo da
memoria abarca “entender as condi¢des, os modos de produgdo e as praticas que
envolvem motivos e formas de lembrar e esquecer, maneiras de contar, de fazer e registrar
historias” (Smolka, 2000, p. 168). Deve-se considerar o fato de que, na maioria das vezes,
os relatos dos sujeitos sobre suas experiéncias ndo sao produzidos de forma continua,
sistematizada e clara. Nessa perspectiva, Bosi (2003) enfatiza que a riqueza dos estudos
que envolvem a memdria consiste em, justamente, evidenciar as contradi¢des existentes
em processo.

Postas essas breves consideragdes, deve-se ainda enfatizar que as andlises das
trajetdrias de estudo e trabalho e do processo de constituicdo da memoria indicam que a
compreensdo dessas categorias estd para além de algo produzido estritamente pelos
individuos. Ou seja, em suas andlises e discussOes, deve-se situar 0 contexto
histérico-social em que os respectivos individuos estéo inseridos.

Queiroz (1988, p. 20), em relagdo as Historias de Vida — mas passivel de
ampliacao para as outras categorias mencionadas —, afirma que estas devem “Captar algo
que ultrapassa o carater individual do que é transmitido e que se insere na coletividade a
que o narrador pertence”. Isto ¢, o essencial ¢ compreender os movimentos, contradi¢des,
articulaces, similaridades, entre outros aspectos, que constituem e ddo forma as relagdes

que estabelecem a constituicao social dos sujeitos.

5.1 Trajetdrias de estudo: “Entdo... Estuda minha filha!”

A importancia e centralidade da educagdo na vida dos individuos se faz presente
em todas as sociedades e instituicdes ao longo da histéria da humanidade, pois, desde o
“alvorecer da idade moderna, Paracelso falou nos seguintes termos sobre a educagdo: A
aprendizagem é a nossa propria vida, desde a juventude até a velhice, de fato até quase a
morte; ninguém passa dez horas sem nada aprender” (Mészaros, 2005, p. 267). No

entanto, contemporaneamente, cabe a escola, em particular, desempenhar esta fungéo. Por
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isso, atualmente no contexto da pedagogia liberal®* ¢ atribuida & escola a funcéo de
preparar os alunos, intelectual e moralmente, para assumirem suas funcg@es sociais.

Neste contexto, predomina o principio de que “a educagdo ¢ direito de todos e
dever do Estado” (Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988, Art. 205), e
assim a escola passa a ser pensada enquanto instrumento capaz de resolver os problemas
sociais, como a marginalidade e o analfabetismo (Patto, 1999). O docente, neste caso,
seria 0 responsavel pela formagdo intelectual através da transmissdo dos valores e
conhecimentos historicamente acumulados.

Portanto, diante dos elementos apresentados, compreende-se a educagdo enquanto
processo essencial para a constituicdo dos sujeitos. E também devido a isso que ela
articula-se com as Historias de Vida dos sujeitos, ao passo que conforma suas trajetérias
educacionais. No caso do presente estudo, as trajetorias educacionais dos participantes se
expressaram como um dos sentidos atribuidos ao trabalho pelas(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizagdo, como sera apresentado ao longo das discussdes deste item.

Inicialmente, deve-se pontuar que a literatura sobre as trajetérias educacionais
e/ou de formacdo das(os) docentes, segundo Braganga (2012), estrutura-se

essencialmente a partir de trés aspectos:

[...] a pré-formacdo, que compreende a escolarizagdo formal e
experiéncias anteriores a formagdo profissional, especificamente
voltada para a docéncia [...] a formagdo inicial, destinada a preparagdo
profissional que habilita e assegura o exercicio da docéncia [...] a
formacdo continua, por meio de iniciativas formais que visam a
continuidade dos processos de estudo e de aperfeicoamento
profissional. (Braganga, 2012, p. 210).

No que tange aos sentidos atribuidos pelas(os) docentes sobre as suas trajetorias
de estudo, podem-se observar referéncias a todos esses momentos mencionados pela
autora, a partir dos quais foram evidenciadas situacdes especificas que foram produzidas

com base em enlaces de memorias dos sujeitos.

%A pedagogia liberal ¢ entendida a partir da concepgdo de que “a escola tem por fungdo preparar o
individuo para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes individuais. Para isso, os
individuos precisam aprender a adaptar-se aos varios valores e as normas vigentes na sociedade de classes,
através de desenvolvimento da cultura individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das
diferencas de classes, pois, embora difundida a ideia de igualdade de oportunidades, ndo leva em conta a
desigualdade de condigdes” (Libaneo, 1990, p. 22).
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Para Munsberg e Silva (2014, p. 03), o processo de formagao dos docentes “tem
inicio no momento de ingresso na escola como aprendente e estende-se por toda a vida
escolar. Consubstancia-se na convivéncia, estrutura-se na academia e consolida-se na
pratica profissional”. Deste mesmo modo, como sera demostrado na sequéncia,
observou-se que, desde a infancia e mesmo sem ainda possuirem horizontes concretos
sobre a profissdo que iriam exercer no futuro, as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacéo
ja vinham constituindo uma concepgéo de centralidade da educago em suas vidas.

Mészaros (2005) define esse processo como internalizagdo da funcédo social da

educagdo e, nesse sentido, pontuara sobre a necessidade de romper com essa légica:

[...] confrontado e alterado fundamentalmente é todo o sistema de
internalizacdo, com todas as suas dimensdes, visiveis e ocultas.
Romper com a l6gica do capital na area da educagdo equivale, portanto,
a substituir as formas onipresentes e profundamente enraizadas de
internalizacdo mistificadora por uma alternativa concreta e abrangente.
(Mészaros, 2005, p. 47, grifo do autor).

Essa concepcdo de centralidade da educacdo na vida das(os) docentes, ora se
expressa enquanto processo de valorizagdo do individuo, ora como possibilidade de
ascensdo social oriunda do seu nivel de escolarizagdo. Como pode ser observado nos

respectivos relatos das(os) docentes:

V4o poder te tirar tudo, menos o estudo. Entéo estuda minha filha! E a
Unica coisa que ndo véo poder te tirar na vida. (Professora do 2° ano).

Eu ndo queria ficar para tras! Ndo! Mesmo que a minha mae néo deixe
eu ndo vou ficar para tras... As minhas amigas vao para a frente e eu
vou ficar para tras? (Professora do 1° ano).

Eu achei que para mim era mais gratificante fazer o magistério, ter uma
experiéncia, também porque ja era uma profissdo. Para os outros cursos,
eu teria uma profissdo posteriormente. Até, naquela época eu fiz o
magistério e os professores eram contratados apenas com magistério.
(Professor do 3° ano).

Portanto, a condigdo social da crianca e do jovem associa-se a sua vida escolar,
implicando compromissos e responsabilidades que, muitas vezes, sdo extremamente
valorizados pela escola e comunidade. Como expde Aradjo (2003), a escola constitui-se
em um espaco onde se travam relagdes institucionais e interpessoais regulares que véo
além dos lagos de parentesco ou comunidade, e é responsavel historicamente por duas
grandes fung@es: a instrucéo e a formacdo. A primeira relaciona-se a transmissdo dos

saberes acumulados pela humanidade e valorizados pela sociedade; a segunda, aos
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valores e disposi¢des internas, apropriados pelos individuos nesta instituicdo, que vao
reafirmar o processo de internalizacdo que comega antes do processo de escolarizacao,
€Oomo Vimos acima.

Nesta perspectiva, ganha forga e torna-se evidente a “teoria do capital humano”,
cuja tese central “vincula educagdo ao desenvolvimento econdmico, a distribuigdo de
renda, configurando-se como uma ‘teoria de desenvolvimento’” (Frigotto, 1989, p. 41)
humano e social. Essas colocagbes permitem concluir que a constitui¢do dos processos
de significacdo, sobretudo a produgao de sentidos pelos sujeitos sobre suas experiéncias,
ndo decorrem de um processo individual, mas de uma produgdo que articula o social com
o singular. Enfatiza-se, ainda, que nas andlises desses processos ¢ “dificil precisar a
separagdo entre momentos formalizados e ndo-formalizados, entre formag&o inicial e
continua dos sujeitos” (Aguiar, 2009, p. 2161).

Nesse processo, é importante destacar que, apesar da aparente uniformidade que
compde a producdo dessas concepgdes, elas se constituiram a partir de contraposicdes e
desencontros nas histérias de cada sujeito. Por isso, quando sdo analisadas as influéncias
familiares em relacéo ao processo de escolarizagdo, observa-se que a formagdo das(os)
docentes foi sempre permeada por estimulos e desestimulos em relagédo ao processo de
escolarizagao.

A ideia da importancia da educacédo aparece também nos valores transmitidos por
algumas familias das(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo. Como se pode observar no
relato da professora do segundo ano, quando afirma que j4 foi para a escola sabendo ler
e escrever a partir dos ensinamentos de sua avo realizados em sua casa. Neste sentido, 0
professor do terceiro ano afirma que, para a sua familia, os estudos sempre foram
prioridade, e menciona isso destacando a formacéo no ensino superior de suas irmas.

Ja a professora do primeiro ano relata que, para sua familia, a questdo de fundo
na verdade ndo era o estudo, mas, sim, o trabalho. E que, por isso, coube a ela todo o
esforgo de empenhar-se para receber estudo, pois sua familia, a principio, ndo via
finalidades imediatas que a educagao poderia proporcionar para a vida dela.

Outro aspecto importante a ser destacado é que o processo de escolarizagdo, além
de ser complexo, é contraditério. Ou seja, as trajetorias de estudos ndo se desenvolvem

de forma linear e harmdnica, como relata a professora do primeiro ano:

Quando eu reprovei foi 6timo! Porque eu estava com uma turma que
fazia muito bullying com as pessoas, com todo mundo, batia em todo
mundo... E eu era muito mais fechada! [...] E quando eu reprovei, foi
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horrivel para mim porque era uma vergonha reprovar, na época era
muito vergonhoso eu reprovar. Mas no ano seguinte, foi onde eu
conheci todas as minhas amigas que até hoje estdo comigo! (Professora
1° ano).

A partir dessas contradi¢des que perpassam e constituem o processo de
escolarizagdo, sobressairam-se ainda algumas memarias sobre as experiéncias escolares
das(os) docentes a partir da relacéo que estabeleciam com outros sujeitos na escola. Como

revelam os seguintes relatos:

As vezes eu achava ruim, porque eu era muito comparado com a minha
irmd mais velha, que realmente ela é muito inteligente! Tem uma
aprendizagem, muito facil. Entdo nessa questdo, eu achava ruim. Mas o
pessoal sempre gostava de mim, porque eu era um dos primeiros da
classe sempre. (Professor 3° ano).

Eu buscava a escola... Entdo, ainda bem que eu me enturmei com
pessoas muito inteligentes, as minhas amigas, a gente conversava sobre
universo, a gente conversava sobre clima, o que a gente iria ser quando
a gente crescesse, a gente ndo queria ser que nem aquelas... Era entdo,
um vinculo muito bom, assim. (Professora 1° ano).

Eu lembro que eu tinha, eu tenho uma cicatriz até hoje, né, eu sempre
fui muito levada. Entdo eu estava com um machucado aqui assim,
[mostra na regido do seu corpo], e um gurizinho, que era filho de uma
mulher da igreja, ele me deu um chute e abriu a ferida e saiu e sangue e
ndo sei 0 qué... E ninguém fez nada, ninguém fez nada! Eu tive que
pegar uma folha de caderno, botar ali e esperar para ir para casa.
(Professora 2° ano).

Segundo Bosi (1987), 0 movimento de produgao da memaria que por vezes traz a
tona o tempo passado frequentemente é gerado a partir de um distanciamento com o
tempo presente, como se ndo fizesse parte do tempo atual dos individuos. Ja as memdrias
relacionadas especificamente com o préprio processo de aprendizagem foram assim

expressas:

Entéo, anos atras era assim, eu era cobrado dessa forma. E podia bater,
podia deixar de castigo, essas coisas todas, que hoje ja ndo se vé mais
isso. (Professor 3° ano).

Mas acho que era justamente a época, né. Depois mudou o professor ja
ndo podia mais encostar no aluno, era aquela coisa toda... E aquela
época podia! Podia botar no milho! Tinha maes que chegavam e
falavam: “Botou no milho? Tem que botar ajoelhado no milho!”. Era
assim, a gente tinha que tirar o calgado, ndo podia entrar de calgado na
sala de aula. (Professora 1° ano).
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Neste contexto de rememoracdo das experiéncias escolares, as memdrias das
relagBes entre os entrevistados com os seus antigos docentes da Educacdo Basica foram
muito enfatizadas pelas(os) docentes. O professor do terceiro ano, por exemplo, salientou
aspectos positivos de suas experiéncias com seus antigos docentes, relatando isso a partir

da seguinte situacéo:

Eu lembro do primeiro ano, que a gente tinha o livro de cartilha,
barquinha amarela, que a gente fez uma barquinha e soltou no rio perto
da escola. Entdo, os pais queriam sempre escolher aquela professora
dessa atividade, porque era uma professora que também os alunos
sempre queriam ela. (Professor 3° ano).

O mesmo professor rememora suas antigas relagdes de aprendizagem com uma
professora de inglés que, de acordo com ele, ficaram marcadas, sobretudo, pelo fato de
ela ndo forgar o aprendizado das criangas, mas afirmar que a responsabilidade pelo

aprendizado e as consequéncias disso seriam da propria crianga:

Um dia vocé pode precisar, entdo se quiser aprender, aprende. Se ndo
quiser a gente faz o minimo. Entéo ela nunca forcou, ela sempre pediu
que a gente olhasse para a gente mesmo [...] Para ver a nossa
necessidade, entdo aquilo me marcou bastante, porque foi uma das
primeiras professoras que ndo disse assim: “tu tem que aprender!”
Queres aprender? Aprende! (Professor 3° ano).

Ja as professoras do primeiro e segundo ano expressaram 0s antagonismos de suas
relagbes com seus antigos docentes, evidenciando isso a partir de situacdes que Ihes
marcaram negativamente e fizeram com que elas construissem imagens e receios de

determinados docentes de sua época. Como nos casos relatos a seguir:

Da quinta série em diante foi melhor, até a quarta série eu tive muito
medo de professor. Na minha primeira série a minha professora me
bateu. Naquela época o professor podia bater que ninguém falava nada!
E ainda diziam assim: “muito bem professor, tem que bater mesmo!”.
(Professora 1° ano).

Cartilha nova, tudo lindo, né. Ai tinha o alfabeto aqui embaixo
[apontando para o final de uma folha], agora cortem a letra “O” e eu
com a tesourinha nova, tudo bonitinho... Desgracada... A hora que eu
estava cortando a cartilha: “Nao era pra cortar! Guria!”, era para fazer
um “X” em cima da letra “O”. S6 que ela disse, recorte! Fiquei eu com
a cartilha cheia de durex. (Professora 2° ano).

A partir dessas situagdes, constatou-se também que as professoras desenvolveram
certos receios em relacdo aos seus docentes da Educacéo Bésica, como observado nos

seguintes relatos:
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E eu odiava essa professora! E também conversar muito com professor.
Mas depois eu vi que ndo era bem assim e tal, que a gente vai
amadurecendo, vai perdendo o medo e tudo, vai entendendo 0 processo,
ai eu fui bem melhor... Eu participava bastante de feira de ciéncias, eu
me metia a fazer as coisas e tal, e ai foi. Mas até a quarta série eu tinha
muito medo de professor! Meu Deus, se chegasse professor perto de
mim, eu tremia! N&o queria nem ver, nem me mexer! (Professora 1°
ano).

Assim, da primeira escola que eu passei foi essa que era bem ruim. Ai
tenho uma bem horrivel da professora do primeiro ano. Aquela égua.
[...] E eu nunca fui burra, entdo eu pegava as coisas ligeiro. Entdo eu
pedia para ir no banheiro e ndo voltava mais.... Os professores me
odiavam! (Professora 2° ano).

Assim, o processo de constituicdo da memoria “traz o registro vivo de diferentes
experiéncias sociais da docéncia que foram se acumulando ao longo da trajetdria ndo s6
historica da profissdo, mas também pessoal de cada professor/a” (Braganga, 2012, p. 33).
Nesse sentido, articulam-se as memorias relatadas pelas(os) docentes com as suas
trajetdrias de estudo.

A questdo da formagdo profissional, ao longo das suas trajetorias de estudo, foi
outro aspecto largamente apontado pelas(os) docentes, sobretudo a dificuldade de
conciliar formagdo e trabalho, como retratou a professora do segundo ano: “Fiz 0
vestibular e passei. Mas sempre trabalhando com a alimentagéo ainda”; e o professor do
terceiro ano “[...] porque eu também tinha a lanchonete na época, né, entdo era uma
loucura... Porque cuidava da lanchonete, estudava na lanchonete, tocava a lanchonete,
e cuidava dos filhos também”.

Em relacdo as suas trajetorias de estudo, mais especificamente a formagéo
profissional, as(os) docentes relataram suas dificuldades e contradi¢des, em especial no
que se refere a defasagem que se apresentava no tocante a formagao pratica para a sua
profissdo. Molon (2016) aponta que as discussdes que dizem respeito as relagdes entre 0s
aspectos tedricos e praticos da formagdo profissional dos sujeitos compdem as mais
diversas areas do conhecimento e sdo constituidas por concepcdes de educagdo e
producéo do conhecimento.

Como alternativa a essas contradigdes, as(0s) docentes buscam modos de superar
esses obstaculos. A professora do segundo ano relata que quando estava na faculdade foi
realizar estagios como professora, pois, segundo ela, precisava aprender a dar aula. A
professora do primeiro ano ainda enfatiza que diante dessas dificuldades realizou em
conjunto com as suas colegas da época uma mobilizagéo na graduacéo.
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E a gente foi um dia, foi eu e a galera da alfabetizacéo que era dos anos
iniciais... Porque a gente entrou bem na troca de curriculo, antes fazia
tudo, fazia pedagogia e fazia tudo, e ai eu fui bem quando comegou as
licenciaturas que ai eu tinha que escolher, entdo eu escolhi os anos
iniciais. A ai a gente foi na secretaria e pediu, pelo amor de Deus, que
era para a gente estudar os métodos, porque a gente quer entender os
métodos como funciona [...] N&o fizeram. Entdo a gente saiu da UDESC
sem saber alfabetizar. A gente aprendeu em sala de aula mesmo e
estudando por conta. Tanto que eu tinha medo de pegar o primeiro, ta!
Eu morria de medo! Eu s6 peguei quinto e terceiro, sd. (Professora 2°
ano).

Essas questdes sobre como se constituem as relagdes entre teoria e pratica nas
formaces ao longo da vida das(os) docentes demonstram sobretudo que a significacéo
desses processos “ndo ¢ imediata nem uma reagao direta a uma determinada situagdo, ou
seja, nada no sujeito ¢ imediato” (Molon, 2016, p. 575).

Ainda sobre o processo de formagdo profissional, outro aspecto enfatizado
pelas(os) docentes foi a formagdo continuada, ou seja, as formagdes complementares.
Essas formagdes séo geralmente oferecidas por meio da realizacéo de cursos, 0s quais em
sua maioria sdo ofertados pela Prefeitura Municipal de Florianépolis. Conforme Pereira
(2014, p. 153), a questdo da formagdo continuada para docentes “esta envolvida no
impasse entre a demanda de sua necessidade pelos professores e a rejeicdo-oposicdo
destes aos programas oferecidos”. Os desinteresses e interesses em realizar essas
formagdes, enfatizados pelas(os) docentes, centram-se na justificativa de aprimoramento
profissional e na questdo financeira, como aponta a professora do segundo ano: “E agora
a cada dois anos, eu tenho que apresentar 50 horas, entdo eu vou fazendo um pouquinho
aqui, outro pouquinho ali, 50 horas é facil”. A escolha dos cursos optativos ocorre pelo

interesse das(os) docentes nas tematicas, como o professor do terceiro ano afirma:

Entdo, geralmente os cursos que me interessam eu vou atrds. E
geralmente eu procuro 0s que sejam mais voltados para o meu trabalho.
O Ultimo curso que eu fiz foi sobre horta cedido pela prefeitura. Entdo
eu fui 14, a gente tem um projeto de horta aqui, que agora ndo esta
vingando, mas é por causa de recursos financeiros, porque a gente
depende muito dos outros, t&!? (Professor 3° ano).

Apesar disso, de modo geral, as(os) docentes avaliam essas formagdes como ndo
produtivas, sob a justificativa de que ou elas estdo muito distantes da sua realidade de
trabalho, ou sdo centradas em aspectos tedricos, os quais, segundo eles, ndo se relacionam

com a préatica docente:
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[...] de usar o material que vem do Nordeste para a gente. E ai, eles
colocavam uns negdcios assim, tipo, feirinha como se fosse uma
novidade, alfabetizar com rétulos!? Tudo coisa ja ultrapassada! Sabe,
que ndo tem.... E ai eles mostravam aquilo para a gente como se fosse
a novidade. (Professora 2° ano).

[...] € a mesma coisa! Mesmo esquema e também era a mesma
palestrante, né. A mesma professora. Era muito fora da minha
realidade! Muito fora! Eu ndo conseguia adaptar nada! [...] Eu chegava
e falava para elas, eu tenho niveis de aprendizagem muito diferentes na
minha sala, o que eu posso fazer? Ah faz planejamento diferente! Era
essa a resposta! Mas t&, como que eu fago? (Professora 1° ano).

Como superagdo dessas contradi¢des identificadas pelas(os) docentes no que se
refere ao processo de formagdo continuada, Pereira (2014, p. 163) indica como
possibilidade a necessidade de criar “condigdes para que o professor perceba e requeira a
formacdo como necessaria e imprescindivel a qualificacdo do seu trabalho. Para isso, ha
a necessidade de romper com a visdo do livro/curriculo oficial pronto, que o leva a
prescindir da formagao”.

Assim, observa-se que as significacdes sobre as trajetdrias de estudos das(os)
docentes sdo relacionadas com a compreensdo sobre educagdo para 0s Sujeitos e suas
familias, com as memdrias que envolveram o0s seus processos de escolarizagdo, em
especial as relagbes com seus antigos docentes, e com 0s processos formativos que
envolveram suas trajetorias.

Para Braganca (2012), a constitui¢do e o fazer docente — trabalho docente —
ocorrem sobretudo a partir dos percursos profissionais que adotam ao longo de suas vidas.
Investigando o0s sentidos atribuidos ao trabalho pelas(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo, pode-se afirmar que esses sdo constituidos também a partir das trajetorias
de estudo que assumem ao longo de suas vidas. Demostrando, com isso, o carater de

movimento e constituicdo histérica e social dos processos de significagdo dos individuos.

5.2 Trajetdrias de trabalho: “Ai tudo depende de vocé”

Os estudos sobre as trajetorias de trabalho dos individuos trazem como
possibilidade a compreensdo dos movimentos que o trabalho assume ao longo da vida
dos trabalhadores (Coutinho, 2009), sobretudo no que se refere a dindmica que se
estabelece entre as relagdes objetivas e subjetivas que o trabalho assume na vida dos

individuos.
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Nesta perspectiva, serdo destacados fragmentos das trajetorias de trabalho das(os)
docentes do Ciclo de Alfabetizagdo que contribuem para evidenciar os sentidos que
produzem em relagdo ao seu trabalho docente na atualidade. Para isso, ndo serdo descritas
as trajetdrias de trabalho em sua totalidade, mas, sim, justamente os trechos dessas
trajetorias que foram constituidos através da proposta metodologica — Nucleos de
Significagdo — adotada no presente estudo. Articula-se a isso ainda o fato de que os
estudos sobre as memorias das trajetorias de trabalho se estruturam a partir do “que foi
lembrado, no que foi escolhido para perpetuar-se na historia” (Bosi, 1987, p. 01, grifo do
autor) da vida dos individuos.

A narrativa das trajetorias de trabalho das(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo
teve como ponto de partida suas experiéncias infantis em relagcdo ao trabalho. Ao
investigar os sentidos do trabalho produzidos por criangas, Natividade (2007) demonstra
que tanto esse processo como o de constituigdo da identidade profissional dos individuos
desenvolve-se desde a infancia®®. Em relagdo aos docentes do Ciclo de Alfabetizago,
observa-se a constituicdo deste mesmo processo, sobretudo quando sdo evidenciados 0s
movimentos que se estabelecem entre o processo de aprendizado e o processo de trabalho,
como apontado pelo professor do terceiro ano: “A minha infancia foi estudar, estudar,
estudar, estudar e brincar! Até os treze anos, né, que ai eu ja comecei a trabalhar, a
trabalhar, a trabalhar...”.

Apesar disso, é interessante observar que é apenas a partir da adolescéncia? que
as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo passam a relatar suas trajetdrias de trabalho
desvinculando-as de aspectos educacionais. Isto é, emergem relatos que abordam suas
experiéncias de primeiro emprego, as quais ndo se mostram diretamente articuladas com

a area da educagdo.

Eu ndo estava formada. Eu tinha acabado de fazer dezesseis anos e na
época podia trabalhar com dezesseis anos, s6 que tinha que estar
estudando. [...] Eu sou de uma cidade do interior, e l4 se trabalha muito
com indUstrias téxteis e ai eu iniciei com isso. Eu trabalhei em uma
confecgdo, em uma malharia que eles dizem, na “Empresa X”, eu
trabalhei & por seis meses e odiei. (Professora 1° ano).

% Braganga (2012, p. 236) também pontua que ¢ ainda na infancia que os docentes constituem “imagens e
referéncias sobre a docéncia”.

% Compreende-se, no presente estudo, a adolescéncia “como uma construgio social com repercussdes na
subjetividade e no desenvolvimento do homem moderno e ndo como um periodo natural do
desenvolvimento. E um momento significado, interpretado e construido pelos homens. Estéo associadas a
ela marcas do desenvolvimento do corpo” (Bock, 2007, p. 68).
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O meu primeiro emprego foi com quinze anos. Eu fui bab4 do filho de
uma amiga minha. (Professora 2° ano).

Eu comecei a trabalhar com treze anos, em uma confecgdo do meu pai
e da minha tia. Aos quatorze anos, ja estava fichado como costureiro.
Entdo trabalhei um ano como costureiro. Depois fui trabalhar em uma
industria téxtil a “Empresa Y”, 14 trabalhei sete anos, comecei como
varredor, e sai de I& como programador de tecelagem. (Professor 3°
ano).

Na pesquisa de Borges (2010) sobre a producéo de sentidos dos jovens em relagéo
ao processo de trabalho, a autora observa que estes percebem sua atividade vivenciada no
momento como transitoria, em razdo de que, geralmente, os vinculos de trabalho
assumidos pelos jovens se inserem no campo informal. E nesse sentido que os jovens
desenvolvem expectativas futuras de deter outra forma de emprego, mais especificamente
relacionada com um vinculo formal de trabalho. Articula-se com isso, ainda segundo a
autora, o fato de os jovens buscarem o primeiro vinculo de emprego considerando seus
préprios interesses.

Em relacdo as(aos) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo, pode-se observar um
movimento préximo ao mencionado pela autora no que tange ao processo de significagdo
do trabalho. As motivagBes para a busca do primeiro emprego também se centraram no
préprio interesse das(os) docentes, aspecto que pode ser sintetizado no relato da
professora do segundo ano: “Eu queria trabalhar, eu queria ter o meu dinheiro”. E a
concepgdo de transitoriedade, que ndo é evidenciada diretamente nas palavras das(os)
docentes, mas se expressa na analise das trajetérias de trabalho e estudo das(os) docentes.

Outra questdo importante de ser pontuada, no que se refere as primeiras
experiéncias laborais mencionadas pelas(os) docentes, diz respeito as formas de emprego
assumidas. Nos relatos, sdo mencionadas as experiéncias de primeiro emprego das(os)
interlocutoras(es), as quais estao relacionadas com o cuidado (baba) e com a producéo
téxtil (confecgdo e costura). Historicamente, essas duas formas de emprego compdem um
campo de trabalho majoritariamente desenvolvido por mulheres (Gazzona, 1997; Bessin,
2016).

Para compreender a constitui¢do desse processo, é importante destacar e explicitar

a categoria da divisdo sexual do trabalho. Para Kergoat (2009, p. 67), a divisdo sexual do
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trabalho®’ ¢ uma forma de divisdo do trabalho social decorrente das relagdes sociais de
sex0”, as quais se constituem a partir de cada forma social na qual o trabalho é

desenvolvido. Nesta perspectiva, Quirino (2015) pontuara que:

[...] a divisdo sexual do trabalho, enquanto categoria de anlise, concebe
as relacbes entre homens e mulheres como vivenciadas e pensadas
como género masculino e feminino, oriundas da construcéo historica e
das relagBes sociais nas quais estdo presentes as relagbes de poder.
Permite delimitar os lugares sociais atribuidos aos homens e as
mulheres e incorporar nessas andlises a articulacdo entre trabalho
doméstico e trabalho assalariado, o publico e o privado, produgdo e
reproducdo. (Quirino, 2015, p. 235).

Posto isso, apesar de considerar o fato de que todas(os) as(os) docentes tiveram
suas experiéncias de primeiro emprego em campos majoritariamente e historicamente
ocupados por mulheres, compreende-se que, para uma analise, para além da aparéncia
desse processo, devem ser incluidas outras categorias na discussao, especialmente as que
dizem respeito as diferencas de sexo e ao recorte de classe. Conforme aponta Saffioti
(2013), as relagdes que se estabelecem entre os homens e as mulheres ja partem de uma
competicao, a qual:

[...] é bastante diversa da competi¢do dos homens entre si; a primeira
talvez ndo chegue a ser verdadeiramente uma competicdo. A
competicéo, obviamente, nunca é livre. Os homens entram na luta com
diferencas de raga, de educacéo, de poder politico, de religido, enfim,
com diferencas naturais e sociais (de classe) bastante marcadas e de
dificil superacéo. (Saffioti, 2013, p. 96).

Isto &, diferentemente dos homens, para a mulher, assumir uma forma de emprego
“significa participar da vida comum, ser capaz de construi-la, sair da natureza para fazer
a cultura” (Saffioti, 2013, p. 96), visto que historicamente as fungdes que as mulheres
assumem nas sociedades sdo atreladas & manutencdo e ao cuidado da familia.
Considerando isso, apesar de serem similares os campos de emprego assumidos pelos trés
docentes, ja de maneira preliminar pode-se pontuar essa diferenga substancial.
Especialmente se for considerado que o professor, ao longo dos anos de trabalho na
respectiva empresa mencionada, ocupou diferentes fungdes, chegando até a funcéo de

programador de tecelagem.

2 Nesta mesma perspectiva, a divisao sexual do trabalho, segundo Quirino (2015 p. 233),“¢ uma importante
categoria para compreensdo do processo de constituicdo das praticas sociais permeadas pelas construcoes
dos géneros a partir de uma base material.”.
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O segundo elemento a ser destacado € o recorte de classe. Para Quirino, assim
como “as demais questdes dentro do sistema capitalista, a condigdo feminina (ou de raca)
ndo pode ser analisada fora do marco de classe” (Quirino, 2015, p. 243). Nesse sentido,
0 que se pode observar é que, apesar da existéncia de uma diferenga de género —
professora e professor —, as(os) docentes assumiram formas de emprego que se
constituem num contexto social econdmico e politico determinado pela l6gica do capital.
Ou seja, isso evidencia que ambos pertencem a mesma classe social — trabalhadores —
independentemente de sua condicéo de género.

Ainda no enlace sobre as primeiras experiéncias de emprego, observa-se que 0
trabalho dos familiares das(os) docentes influenciou nas relagdes que estas(es) iriam
assumir com o processo de trabalho ao longo da vida, tanto em relagéo ao presente quanto
em relagdo as expectativas futuras de trabalho daquela época. Como se pode observar nos

seguintes relatos:

A minha mae era costureira, depois ela serviu cafezinho na antiga
escola Técnica, que hoje é IFSC. E ai, ela recebeu apoio, ela estudou e
hoje ela é pés-graduada em Administracdo. E o meu pai é pedreiro. [...]
porque minha vo era professora e ela que me criou, né. (Professora 2°
ano).

Ela [mae da professora] era revisora na época na “Empresa X”, revisora
é aquelas que olham se tem defeito na pega, essas coisas... Ela ficou 25
anos fazendo essa mesma coisa. Acho que eu peguei meio trauma disso
e pensava: “Isso que ndo quero para a minha vida!”. Ja pensou, 25 anos
fazendo a mesma coisa todo dia! (Professora 1° ano).

O processo de escolha da profissio da docéncia é permeado por anseios
individuais e familiares. Acrescente-se ainda que esse movimento é também constituido
por condig¢Ges institucionais e sociais (N6voa, 1995). No caso das(os) docentes, como
evidenciado anteriormente nos relatos, percebem-se esses movimentos.

E no contexto desses relatos que se entrelagam mais diretamente as afirmacdes de
como as(os) docentes optaram pela docéncia. Deve-se enfatizar, como ja vem sendo
pontuado, que ndo ha um momento especifico ou um marco na vida dos sujeitos que
delimita a escolha pela profissio a ser desenvolvida. E a partir da constituicdo
histérico-social e particular dos individuos que vao se entrelagando elementos que
possibilitam a constituicdo desse processo. Cavaco (1999), ao discutir essa tematica,

afirma que tanto a opgao por uma profissdo quanto as trajetorias de trabalho dos sujeitos:

[...] resultam de multiplos fatores: implicam redes de relagdes sociais e
culturais tecidas a diversos niveis e atravessadas por légicas proprias,
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feitas de acasos e circunstancias, de aspiracdes e de constrangimentos
de consciéncias e de decisdes. (Cavaco, 1999, p. 178).

Entretanto, apesar dessas consideracdes, é valido evidenciar como as(os) docentes
do Ciclo de Alfabetizagdo abordam a questdo de como eles compreendem que se
desenrolou o processo de escolha da sua profissdo na area da docéncia, tendo em vista
que esses elementos envolvem o processo de significacdo da sua atividade de trabalho e,
por consequéncia, a propria produgdo de sentidos em relagdo a sua atividade.

A professora do segundo ano relata que a escolha pela profissdo docente se deu
em fungdo do seu filho: “foi pelo filho mesmo. Foi pelo filho. E dai eu comecei a estudar
a educacdo e gostei”. Ela justifica essa opgdo, pois, segundo seu entendimento, a
profissdo docente permitiria que ela tivesse a companhia de seu filho em seu trabalho ou
pelo menos préximo de si.

A professora do primeiro ano, por sua vez, sinaliza que a opgao pela docéncia se
deu quando ela trabalhava na area administrativa de uma creche, e certo dia teve que

cuidar de uma turma porque a professora regente havia faltado:

Eu trabalhei I& por trés anos como auxiliar dessa coordenacédo. Até que
um dia faltou uma professora e ai eu tive que cuidar da turma dela, e
naquele momento, assim, eu vi que eu gostei daquilo... das criangas, e
eles me chamando de professora, e as coisas... Sei la, foi um sentimento
que eu ndo tinha sentido por outra coisa, por outra profissao. (Professora
1° ano).

Cabe ressaltar que a professora enfatiza que, antes de ter certeza de que a profissdo

docente seria o que ela realmente queria, ela optou por ter um emprego em outra area:

Eu queria ter certeza antes de fazer a faculdade, eu queria realmente ter
certeza absoluta que era isso que eu queria. Entdo eu sai, me afastei por
um ano de tudo o que era da educagéo, tudo, tudo... E ai eu fui trabalhar
em um consultério de uma oftalmologista. Odiei, também! A rotina,
tinha que ficar todo dia ali sentada fazendo a mesma coisa e ndo
consegui gostar daquilo. (Professora 1° ano).

O professor do terceiro ano relata que a opgdo pela area do trabalho docente se

deu pelo fato de, em sua adolescéncia, ele ter realizado o curso do magistério como

formagdo bésica no seu processo de escolarizagéo:

Eu fiz o magistério, a minha formacéo do segundo grau. [...] Naquela
época, nada de especial mesmo. A escola oferecia magistério e até
muita gente tinha criticado que o magistério era quatro anos e o ensino
médio era trés, e que perderia a quimica, perderia a biologia, né... Essas
disciplinas que ndo fazem parte do curriculo [...] Mas eu achei que para
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mim era mais gratificante fazer o magistério, ter uma experiéncia,
também porque j& era uma profissdo, né. Para 0s outros cursos, eu teria
uma profissdo posteriormente. Até, naquela época eu fiz 0 magistério e
os professores eram contratados apenas com magistério. (Professor 3°
ano).

Ao analisar as justificativas das(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo, sobre
como se deu a sua escolha pela profissdo, ficam explicitos aspectos de género e classe
social. Quando a professora do segundo ano afirma que a opcéo foi pelo filho e a
professora do primeiro ano afirma que foi em fungéo de uma experiéncia de cuidado em
uma turma de criangas, evidencia-se uma fungéo social que é historicamente atribuida as
mulheres, ou seja, que envolve o cuidado do outro®. Diferentemente do professor do
terceiro ano, que afirma que a opgdo em relacédo a sua profissao se deu em fungao de sua
experiéncia escolar.

Sousa e Guedes (2016) afirmam que é a partir da constituicdo social e da oposi¢éo
entre o publico e privado® que se estruturou a divisdo sexual do trabalho, na qual,
historicamente, os homens assumiram a fun¢do de provedores das condigdes de
subsisténcia de suas familias, e, as mulheres, coube a funcao de cuidado dos seus pares.

Considera-se, observando as trajet6rias de trabalho das(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo, que, apesar de ocorrer a inser¢cdo das mulheres no mercado de trabalho
formal — neste caso como possibilidade de possuir um emprego para além do que é
considerado trabalho privado —, essa inser¢do ainda ocorre articulada com formas de
emprego associadas ao campo do que é considerado historicamente das mulheres, isto é,
o cuidado.

Algumas contradi¢cbes desse movimento sdo demostradas por Falquet (2016),
quando o autor questiona que se, por um lado, h& um movimento de ascensdo das
mulheres para novas formas de emprego para além das historicamente “destinadas” a elas,
por outro, as mulheres estdo sendo inseridas diretamente na légica produtiva do sistema
capitalista. Com isso em vista, como ja mencionado anteriormente, considera-se
fundamental articular as categorias de género, raca e classe social nessas discussdes, para

compreender a totalidade que compde esse movimento.

2 0 cuidado, seja de criangas, doentes, idosos ou pessoas com algum tipo de deficiéncia, ¢ uma atividade
constituida historicamente “sob uma temporalidade socialmente associada ao feminino” (Bessin, 2016, p.
239).

29 Para Lamoureux (2009, p. 208), a distingdo entre o que é publico e privado em uma sociedade é
constituida segundo um processo histérico, ndo havendo um consenso determinado. Porém, apesar disso,
verificam-se “algumas constantes: o governo é sempre da competéncia do publico, enquanto o doméstico
faz inevitavelmente parte do privado”.
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Inseridas(os) nesses movimentos e contradi¢des, as(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizagdo buscam conciliar entre “aspiracdes e projetos e as estruturas profissionais,
que o jovem professor tem de procurar o seu proprio equilibrio dindmico, reajustar,
mantendo, o sonho que d& sentido aos seus esfor¢os” (Cavaco, 1999, p. 163).

Entretanto, como o desenrolar da vida ndo segue uma linearidade, mas, sim, é
permeado por encontros e desencontros, as trajetérias de trabalho dos sujeitos se
apresentam também como expressdo desse movimento. E nesse sentido que nem sempre
a area da docéncia constituiu as formas de emprego assumidas pelas(os) docentes do Ciclo
de Alfabetizagdo. Pelo contrario, observa-se uma multiplicidade de possibilidades de
empregos assumidas ao longo das suas vidas, as quais se articulam com o fato de nao
estarem diretamente ligadas com o campo de trabalho da area da educagéo.

As distintas oportunidades sdo observadas, por exemplo, quando a professora do
segundo ano relata suas experiéncias de trabalho em uma padaria de sua familia, que
perduraram aproximadamente até a metade do seu curso de graduagdo em Pedagogia.
Quando a professora do primeiro ano relata que trabalhou em uma malharia no setor téxtil
e, posteriormente, trabalhou como secretaria em um consultério oftalmolégico. E quando
o professor do terceiro ano menciona que trabalhou por cerca de sete anos em uma rede
hoteleira e, posteriormente, optou por ter o seu préprio negdcio no ramo da alimentagdo.

Um aspecto importante a ser destacado sobre as experiéncias profissionais
mencionadas pelas(os) docentes refere-se ao fato de que, quando sdo rememoradas, elas
sdo caracterizadas a partir de expressdes negativas que envolveram esses processos de
trabalho. Essas expressdes ficam claramente evidenciadas nos seguintes relatos das(os)

docentes:

Em uma malharia que eles dizem, na “Empresa X”, eu trabalhei la por
seis meses e odiei. Porque era rotina e eu descobri que eu odiava rotina
[...] E tudo automatico, é produgdo, né. Tanto trabalhar em uma
recepcdo quanto em uma fabrica mesmo, é producdo. Na recepcéo, tu
tinha que fazer consulta, tinha que marcar consulta, tinha que fazer
planejamento de salde, era sempre a mesma coisa, eu odiava isso.
(Professora 1° ano).

Da lanchonete, s6 que é uma vida que vocé vive em funcéo do negécio,
se vocé ndo é um grande empreendedor. [...] Sim, e ai tudo depende de
vocé. Porque tem aquele velho ditado, quem engorda o porco €é o dono.
[...] Entdo, se eu ndo trabalhasse, ninguém iria ganhar! (Professor 3°
ano).
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Quando se mencionam as outras formas de trabalho assumidas pelas(os) docentes
ao longo de suas vidas, deve-se enfatizar que esse movimento ndo é aleatdrio ou
restritamente subjetivo, mas é expressao de um contexto socio-histérico no qual esses
sujeitos estdo inseridos. Justifica-se isso pelo fato de que a producdo da existéncia no

sistema capitalista é atrelada a producdo da subsisténcia minima e imediata dos

trabalhadores. Consequentemente,

Tudo isto dificulta ainda mais as possibilidades do desenvolvimento e
consolidagdo de uma consciéncia de classe dos trabalhadores, fundada
em um sentimento de pertencimento de classe... Uma crescente
individualizacdo das relacbes de trabalho, deslocando o eixo das
relagdes entre capital e trabalho da esfera nacional para os ramos de
atividade econdmica e destes para o universo micro, para o local de
trabalho, para a empresa e, dentro desta, para uma relagdo cada vez mais
individualizada. (Antunes, 1997, p. 64-65).

Esses aspectos ficam caracterizados, sobretudo, nos seguintes relatos:

[...] eu tinha que trabalhar bastante, eu me preocupava muito com o ser
humano que eu estava criando [...] porque a gente quer ganhar um
pouquinho mais entdo a gente vai trabalhar na escola publica.
(Professora 2° ano).

Era tudo uma loucura, porque eu também tinha a lanchonete na época,
né, entdo era uma loucura... Porque cuidava da lanchonete, estudava na
lanchonete, tocava a lanchonete, e cuidava dos filhos também.
(Professor 3° ano).

Apesar dos movimentos de trabalho para além da docéncia, quando as(os)
docentes sdo questionadas(os) sobre suas memdrias de trabalho, elas(es) expressam,
predominantemente, memarias relativas aos seus trabalhos na area da educagdo. Nessa
perspectiva, argumenta-se que o periodo adulto da vida dos individuos ¢ orientado “pela
acdo presente: e quando se volta para o passado é para buscar nele o que se relacionar
com suas preocupagdes atuais” (Bosi, 1987, p. 34).

Diante disso, a professora do primeiro ano, quando relata suas memoérias de
trabalho, descreve uma situacdo que envolveu a ela e a um aluno com problemas
comportamentais em uma turma de uma escola em que trabalhou. A professora conta que:
“No terceiro ano, tinha um aluno muito mimado, e ninguém queria trabalhar no terceiro
ano, ninguém! As auxiliares ndo queriam, ninguém!”. O relato desenvolvido pela
professora diz respeito a uma situagdo em que outra crianga em sala de aula estava
tentando realizar a leitura em voz alta para a turma, e esse menino, que tinha problemas

comportamentais, neste momento: “olhou para ela e disse assim: ‘Sua burra! Tu ndo
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sabe ler!””. Nesse momento, a professora afirma que ficou muito incomodada com a
situacdo, e acabou tomando uma atitude que a “marcou muito, mas era preciso! Era
preciso! Era preciso, porque eu ndo iria conseguir, eu fiquei dois dias sem dormir porque
eu fiz isso! Aquilo foi tdo triste para mim, que eu fiz uma coisa que ndo deveria ter feito,
mas eu fiz!”. Essa angUstia evidenciada pela docente em sua memoéria de trabalho se refere
a seguinte situagdo:
Fiz todo mundo parar de falar e falei: “Agora Gabriel, tu vai ler esse
livro para mim!”. Ai, ele falou: “Eu ndo vou ler!”. Ai, eu disse: “Entao
todo mundo vai rir da tua cara agora!”, e fiz todo mundo rir da cara
dele! Aquilo foi téo triste para ele, mas tao triste, que nunca mais essa
crianga tirou sarro da cara dos outros! (Professora 2° ano).

Quando ela narra o respectivo acontecimento, enfatiza que, apesar de julgar que
sua atitude enquanto docente estava completamente equivocada e lhe trouxe sofrimento,
ela afirma que essa foi a Unica saida possivel que ela encontrou para resolver a situagao
problema.

Ja a professora do segundo ano relata suas antigas experiéncias de trabalho com
uma turma de tempo integral do Ensino Fundamental. A énfase nos relatos diz respeito
as relagdes que ela tinha com a turma e 0s motivos pelos quais se encerrou esse trabalho.

Como pode ser observado no seguinte relato:

Ano passado a minha turma era muito boa, era um quarto ano muito
bom, o povo ficava de cara. E a gente fez um blog, juntos. [...] E como
para manter o integral, porque a educacdo integral sempre me
perseguiu, 0 Mais Educagéo parou de mandar verba e no meio do ano a
gente iria ter que dizer para essas criangas, ndo! Para as familias dessas
criangas: “vocés vao ter que se virar, os filhos de vocés ndo tém mais
onde ficar o dia inteiro”. [...] E eu iria pegar duas turmas, iria ser ruim
para mim, que no meio do ano iria pegar outra turma. Iria ser ruim para
eles, né! Iria ser ruim para a professora, porque ela iria para a rua. Al,
eu peguei e disse assim: “ndo! Se o problema ¢ sala de aula, eu giro nos
laboratorios”. Entdo cada dia eu dava aula na sala de aula de manha,
ficava com eles no almogo e girava pelos laboratérios a tarde, porque
era uma escola bem grande, a maior escola da rede. (Professora 2° ano).

E interessante observar que os relatos dessas memorias de trabalho relacionadas a
docéncia sédo permeados por uma riqueza de detalhes que envolve sujeitos, espagos e
tempos. Bosi (1987, p. 399) afirmara que “Quanto mais a memoria revive o trabalho que
se fez com paixao, tanto mais se empenha o memorialista em transmitir ao confidente os

segredos do oficio”.
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Nessa perspectiva, observou-se que os sentidos produzidos pelas(os) docentes
sobre suas trajetdrias de trabalho foram expressos, fundamentalmente, a partir das mais
diversas formas de trabalho que assumiram ao longo de suas vidas, as quais nem sempre
foram centradas em formas de emprego relacionadas a educagdo. Os relatos sobre as suas
experiéncias de trabalho na area da educagdo foram expressos pelas(os) docentes apenas
quando relatam, especificamente, alguma memoria marcante em suas trajetérias de
trabalho.

Tendo como horizonte os aspectos destacados neste capitulo e considerando que
a constituicdo da memdria também se relaciona com o tempo presente, na sequéncia,
serdo apresentadas e discutidas as conformacdes sobre o trabalho docente no Ciclo de

Alfabetizagdo.
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6 O TRABALHO DOCENTE E SUAS FORMAS DE EXPRESSAO

Mesmo néo livre, mesmo preso com mil amarras,
Eu sou, e Eu ndo estou ai sé futuramente e na
esperanga, como a liberdade, mas mesmo sendo o
mais aviltado dos escravos eu estou — presente.

(Miguel Cervantes)

O presente capitulo discorrera sobre o trabalho docente no Ciclo de Alfabetizacéo
a partir dos sentidos produzidos pelas(os) docentes em relagdo a sua atividade. Por isso,
no primeiro item, “Retratos Docentes: “Entdo nés somos os exemplos!””, serdo
apresentados os sentidos sobre ser docente e os sentidos sobre a atuagdo docente
produzidos pelas(os) professoras(es); no segundo item, “Trabalho em movimento: “Nem
sempre da certo”, serdo apresentados alguns aspectos que tangem a constituicéo e ao
cotidiano do trabalho docente.

Alves (2013, p. 177), ao observar alguns relatos produzidos por professoras da
Educacéo Bésica sobre o seu processo de trabalho, enfatiza que as docentes expressam a
“‘contradicéo viva’ do trabalho assalariado”, visto que elas “discutem, por um lado, suas
condigOes de trabalho e o drama de adoecimento de mulheres trabalhadoras. Por outro
lado, as professoras de Marilia expressam orgulho e amor pela profissao” (Alves, 2013,
p. 177). A partir disso, o autor pontua e enfatiza a poténcia de relatos produzidos por
professoras(es) no desvelamento tanto das condi¢bes de constituicdo dos sujeitos

docentes como das condigdes materiais em que desenvolvem tais processos. Assim:

E interessante que as professoras de Marilia ndo discutem salario ou
plano de carreira profissional, mas sim condicdes de trabalho e seus
impactos na vida pessoal, desvelando uma dimenséo da precariza¢do do
trabalho que oculta a desefetivacdo do ser genérico do homem. (Alves,
2013, p. 177).

Isto é, na atualidade o trabalho sob a forma capitalista, como apresentado nas
discussdes tedricas, constitui a materialidade da vida humana a partir da qual sdo
produzidas as mais diferentes formas de relagdes e constituicdes dos sujeitos. Pois, como
elucidam Coutinho e Oliveira (2017, p. 99), as “praticas produzem sentidos, sentidos
guiam praticas e ambas se articulam com as identidades que se produzem por meio da
propria inter-relagdo entre as pessoas € 0 mundo”.

Assim, compreender os processos que engendram o trabalho, a constituicdo dos
sujeitos e os processos de significagdo diz respeito a compreender também o proprio
processo de precarizacdo do homem-que-trabalha, o qual envolve “homens e mulheres
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trabalhadores subsumidas as relagdes sociais de produgdo capitalista” (Alves, 2013,
p. 178).

Nesta perspectiva, entrelagam-se também as discussdes sobre género, as quais,
nas leituras de Saffioti (2013) e Quirino (2015), devem ser compreendidas a partir do
contexto histérico-social em que sdo produzidas. Alves (2013), nessa mesma perspectiva,

desenvolve tal compreenséo, partindo do pressuposto de que:

Apesar do mesmo pertencimento humano-genérico, homens e mulheres
se distinguem na implicagdo subjetiva com o trabalho estranhado. Por
isso, exploragao da forga de trabalho em sua dimensdo concreta implica
a determinacdo de género. A particularidade de género na
relagdo-capital é importante. Na verdade, a implicagdo de género é
constituida pela relagdo-capital. No mundo social do capital, mulheres
trabalhadoras ndo sdo apenas exploradas, mas oprimidas pela condigdo
de género. (Alves, 2013, p. 178).

A partir disso e compreendendo, com base nos pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural, que, apesar de os sujeitos serem constituidos por uma légica pautada
na exploracéo, alienagéo e precarizagéo do ser humano, estes ainda sdo seres criativos e
com possibilidade de construir transformagoes e resisténcias frente a sua realidade e a sua
constituicdo, o presente capitulo explorard a articulagdo de alguns desses aspectos,
focando nas questdes que envolvem o ser docente e a sua atuacéo constituidas a partir do
cotidiano de trabalho.

6.1. Retratos docentes: “Ent&o nds somos os exemplos!”

O presente item discorrerd sobre a articulagdo entre os sentidos produzidos
pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizag8o, sobre o ser docente e 0 modo como as(0s)
docentes compreendem a sua atuagdo enquanto professoras(es) em meio as singularidades
de seu contexto histérico-social.

Para iniciar essa discussdo, consideram-se alguns aspectos de como as producdes
cientificas vém discutindo o processo de constitui¢do da atividade docente. Nesse sentido,

N6voa (1992) pontua, ao analisar esse aspecto, que existem:

[...] trés grandes fases no percurso evolutivo da investigagdo
pedagdgica: a primeira distingue-se pela procura das caracteristicas
intrinsecas ao “bom” professor; a segunda define-se pela tentativa de
encontrar o melhor método de ensino; a terceira caracteriza-se pela
importancia concedida a analise do ensino no contexto real da sala de
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aula, com base no chamado paradigma processo-produto. (No6voa,
1992, p. 14).

A partir dessas colocagOes, observou-se que alguns desses mesmos movimentos
apresentados pelo autor, sobretudo no que tange aos dois primeiros aspectos mencionados
— caracteristicas dos professores e método de ensino —, articulam-se diretamente com
os sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo, como
serd desenvolvido e apresentado ao longo deste item.

Inicialmente, as(os) docentes enfatizaram como consenso que o trabalho docente
é permeado e constituido por uma gama de atividades e responsabilidades que vao além
da funcdo de ensino-aprendizagem. Como bem enfatizado pela professora do primeiro
ano: “Para além, muito além. Professora é tudo, professora é enfermeira, professora é
cuidadora, professora é tudo! Tudo, tudo, tudo, a0 mesmo tempo!”.

Diante disso, o entendimento sobre o que é ser professor e como deve ser ou se
portar um professor adquire determinadas particularidades em relagdo ao que expressam
cada uma(um) das(os) docentes que fizeram parte do presente estudo. Nesse sentido, a
professora do primeiro ano evidencia o entendimento de que as(os) docentes devem estar
situadas(os) em relagéo ao seu contexto de sala de aula e aos alunos, além de enfatizar a

necessidade de que a(o) docente deve estar em permanente processo de aprendizagem.

Conhecer bem a turma! Principalmente! Eu acho que esse é o essencial!
E, claro, estudar muito! Estudar, para suprir as necessidades depois que
vocé conheceu. Entédo se vocé ndo conhece os seus alunos! Se vocé esté
dando aula, como eu te falei, para mostrar para os outros, vocé ndo vai
conhecer eles paraatingir eles. E a partir do momento que vocé trabalha
é isso! Entdo, é conhecer eles e estar sempre estudando! E isso.
(Professora 1° ano).

A professora do segundo ano, assim como sua colega do primeiro ano, também
enfatiza que uma das caracteristicas que envolve o ser docente deve ser a permanente
busca por conhecimento e atualizagdo profissional. Ela ainda enfatiza e acrescenta que tal
caracteristica é essencial para o desenvolvimento da sua atividade de trabalho,
especialmente porque ela compreende que outra fungdo que a(o) docente deve possuir é
a orientacdo dos alunos acerca da multiplicidade de informagdes a que eles tém acesso,

inclusive para além da escola.

Ser professor é sempre ser estudioso. E essa € uma das coisas que mais
me exige. Porque sendo tu vai viver para sempre com aquele xeroxzinho
amarelo. [...] Se eu quiser, da para ser. Mas a gente tem que estar sempre
informada do que estd acontecendo, porque as vezes eles trazem
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informagGes que eles ouvem aqui [apontando para a comunidade], as
vezes sdo informagOes erradas, eles ouvem uma coisa aqui, outra ali...
Entéo tu tem que estar informada. (Professora 2° ano).

Também com entendimentos semelhantes, o professor do terceiro ano aponta que
uma das caracteristicas que constituem a docéncia € o permanente processo de
aprendizagem do professor. Ele justifica tal entendimento em virtude de compreender que
um dos papéis do professor é ter o conhecimento amplo sobre vérios assuntos, com a

finalidade de orientar e instruir os seus alunos.

Conhecer, conhecer e conhecer mais e mais e mais... Porque, se ficar
para trés, os alunos vao saber muito mais que vocé. Eles ja sabem
muitas coisas. Entdo, vocé ndo pode, eu digo assim: “ah, tem muitas
coisas que sdo porcaria e eu ndo devo ver; ndo, eu vejo, para entender
um pouquinho”. [...] Funk, é ruim? Eu odeio! Mas eu escuto! Eu escuto,
para saber... [...] Eu escuto para saber onde esta o andamento... A Globo
é ruim, é! Mas é o que eles assistem. [...] Entdo eu assisto para ndo ficar
para atras. Para ensinar um conhecimento, ndo aquele ruim que eles
vejam. Mas para mostrar para eles o que é ruim, o que é bom para a
sociedade. (Professor 3° ano).

Articulado a essas discussOes, as(os) docentes entrevistadas(os), além das
caracteristicas mencionadas que compdem o entendimento do que é ser docente de forma
geral, ainda desenvolvem e acrescentam outras caracteristicas que envolvem
especificamente a questdo do ser docente no Ciclo de Alfabetizacdo, como sera
apresentado na sequéncia.

Antes, contudo, deve-se acrescentar que, em termos de literatura sobre o assunto,
Klein (2012), em suas andlises sobre alguns discursos desenvolvidos e perpetuados
socialmente sobre o trabalho de professoras(es) alfabetizadoras(es), evidencia a
construcdo de concepgdes baseadas no senso comum e quase sempre distanciadas de
fundamentagdes tedricas e/ou metodoldgicas que passam a orientar o trabalho das(os)
docentes. Entre tais concepgdes, a autora enfatiza as que remetem a crianca a capacidade
de desenvolver o seu préprio aprendizado a par do trabalho docente, bem como as que
buscam levantar dividas e criticar intensamente a posi¢do do professor no processo de
ensino-aprendizagem.

Em relagdo aos participantes do estudo, a professora do primeiro ano enfatiza
como primordial a disciplina em relagdo ao trabalho docente no Ciclo de Alfabetizagao,
além da necessidade de a(o) docente conhecer exatamente como esta se desenvolvendo o

processo de aprendizagem de cada aluno. Como destacado no seguinte relato:
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A gente tem que ser muito organizado, muito! A gente tem que mandar
o0 planejamento, a gente tem que entender as criancas. Exige muito a
gente ter que compreender cada aluno! Entdo a gente vai ter que falar
sobre eles no conselho, eu tenho que saber tudo sobre aquele aluno! Eu
ndo posso chegar I14 e falar assim, eu acho que o Paulo ndo sabe
identificar o alfabeto, ndo! Eu tenho que ter certeza disso! (Professora
1° ano).

No caso da professora do segundo ano, ela relata que a especificidade de ser
docente do Ciclo de Alfabetizagéo envolve o fato de a(o) professora(or) ser ativa(o) em
seu processo de trabalho e também considerar a multiplicidades de relagdes e alunos com
o0s quais ela(e) trabalha. Em suas palavras, a(o) professora(or) alfabetizadora(or): “Tem
que ter boa vontade.... Paciéncia! N&o ter preguica de ir e voltar, ir e voltar... E tem que
gostar da crianga como a crianga é, ndo a crianga da revistal!”.

Ja o professor do terceiro ano, ao relatar essa especificidade, retoma os aspectos
mencionados sobre a compreenséo de como ser deve ser a(0) docente em sua totalidade,
mencionando e evidenciando com isso a concepcéo de que a(o) docente deve dar conta

de uma totalidade de funcdes e conhecimentos que extrapolam a sua funcéo e formagédo.

Séo tantas! [as especificidades] Apesar de eu dizer assim, quando me
perguntam: “Esse ¢ teu servigo?”. Muitas vezes eu digo que ndo, ta!
Mas o professor deve conhecer tudo! Ele deve conhecer sobre
sociologia? Sim! Ele tem que conhecer sobre filosofia? Sim! Ele tem
que ser médico? Sim! Tem que ser tudo! Nao deve aplicar tudo, mas
deve conhecer tudo. [...] Entdo eu digo assim, eu ndo vou la dar um
remédio para ele, mas eu tenho que saber que se eles precisar eu tenho
que correr com ele para 0 médico. (Professor 3°ano).

Deste modo, mesmo diante da particularidade com que cada docente do Ciclo de
Alfabetizacdo concebe o entendimento sobre o ser docente em geral e especificamente
sobre a(0) docente alfabetizadora(or), podem-se elencar algumas articulagdes que se
estabelecem nessas significagdes, sobretudo no que diz respeito a necessidade de a(o)
docente estar sempre aprendendo e sempre em busca de conhecimento. Reiteram-se 0s
seguintes trechos das falas das(os) docentes que evidenciam esses aspectos: “E claro
estudar muito!” (Professora 1° ano), “Ser professor é sempre ser estudioso” (Professora
2° ano) e “Entdo, tem que conhecer, conhecer, conhecer” (Professor 3° ano).

Como seré apresentado e discutido mais detalhadamente no préximo capitulo,
aparentemente podem-se conceber como positivos e até mesmo nobres os entendimentos
quanto a participagdo e a autonomia das(os) docentes em relagdo ao seu processo de
trabalho. No caso da presente discussdo, sobre a importancia de a(o) docente estar sempre

em processo de aprendizagem e aperfeicoamento, Shiroma e Evangelista (2011)
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contribuem para a analise apontando que as reformas educacionais iniciadas nos anos
1990 passaram a pautar a necessidade de intensa profissionalizacdo das(os) docentes. Os
defensores dessas reformas “Disseminaram argumentos aproximando o ataque ao
fracasso escolar com o ataque ao professor, considerado o principal sujeito responsavel
pela produgéo do baixo desempenho dos alunos nos exames” (Shiroma & Evangelista,
2011, p. 130). Como desdobramentos das concepgdes difundidas, passou-se a fixar a ideia
de que as instituicOes oficiais de formacdo de professores ndo estavam dando conta da
nova realidade que vinha se desenvolvendo, bem como a prdpria realidade docente,

assim:

Desqualificavam o0s cursos universitarios de formacdo docente,
apontados como longos, essencialmente tedricos e pouco flexiveis.
Alegavam que tematicas emergentes como inclusdo, diversidade
étnico-racial, desigualdade de género, violéncia, TIC, “bullying”,
drogas, educagdo ambiental, eram insuficientemente abordadas na
formacéo inicial. Esses elementos foram frequentemente publicados na
midia para atestar o despreparo dos docentes e a urgéncia de sua
profissionalizagdo. (Shiroma & Evangelista, 2011, p. 130).

Diante disso, observa-se que tal movimento, para além de desqualificar o trabalho
e a formacdo docente, passou também a reafirmar a necessidade de as(os) docentes
estarem em constante processo de aprendizado para dar conta das mdltiplas
determinacgBes que passaram a constituir a sua realidade de mundo e escolar. E que, deste
modo, conforme as autoras, as(os) docentes passaram tanto a assumir como a serem
“alvos de um discurso oficial e académico que lhes atribuia responsabilidade pelas
mazelas da educagdo” (Shiroma & Evangelista, 2011, p.131).

Tais discursos — de incompletude, de que nunca se sabe o suficiente, de que deve
estar sempre se preparando — evidenciados pelos participantes do estudo ainda s&o
subjetivados pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo. Tanto em relagdo ao processo
de ensino-aprendizagem em si como para além dele, como quando as(os) docentes
apontam que cabe a eles ensinar o que é certo e errado aos alunos.

Aliado a isso, observou-se ainda que na escola ha construgdo de um ambiente que
reforga as discussOes e concepgdes sobre o ser docente apresentadas anteriormente. Tal
processo, como observado nos registros do Diario de Campo, ocorre no dia a dia por meio
das conversas, das atividades entre as(os) docentes e de mensagens espalhadas pela
escola. Ou seja, apesar de existir uma compreensdo de que ndo cabe aos docentes a
resolucéo de todos os problemas e/ou demandas escolares, no cotidiano escolar parece

que sdo priorizadas a construcéo e a difusdo de concepgdes de que o professor pode mais,
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de que o trabalho e a aprendizagem das criancas dependem dele, entre outras. A seguinte
fotografia, que mostra um quadro localizado na sala dos professores com uma mensagem

motivacional para as(os) docentes, evidencia um pouco deste processo.

Figura 3 — Fotografia de um guadro com uma mensagem na sala dos professores

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Vinculado a essas discussdes, as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo ainda
evidenciam a compreensdo de que enquanto sujeitos devem ser exemplo para seus(suas)
alunos(as). Como enfatiza o seguinte relato da professora do primeiro ano: “Entdo nos
somos 0s exemplos, ndo é sé em casa, é aqui na escola também!”, bem como a professora

do segundo ano:

Se tu diz para eles, por favor, obrigada, com licenca, daqui a pouco eles
vdo estar fazendo isso também. Entdo tu tem que saber, que tu és
exemplo para eles, e exemplos bons, e exemplos ruins. Eu fumo!
“Professora, por que tu fuma?” Porque eu fui burra! E continuo sendo
burra, entdo tu tem que ser honesta as vezes. (Professora 2° ano).
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Além disso, outro elemento que se evidenciou sobre o ser docente no Ciclo de
Alfabetizacdo diz respeito a um antigo entendimento constituido de que a(o)
professora(or) deve ter amor pela atividade e pelo trabalho desenvolvido.

Chamon (2005) aponta que as concepgdes de amor, zelo e cuidado em relagéo a
aprendizagem, ao trabalho docente e as proprias criangas envolvem um processo que se
desenvolveu historicamente na constituicdo da profissdo de alfabetizadora(or). Tais
aspectos, segundo a autora, constituiram-se a partir do lugar social ocupado pelas
mulheres atrelado a questdes religiosas, pois, “a vinculagdo entre a agdo educativa e
catequética, entre a figura da educadora e da missionaria passou a associar-se & imagem
da mulher, na qual as principais qualidades deveriam ser a virtude, 0 amor e 0 desapego
as recompensas materiais” (Chamon, 2005, p. 66).

Articulado com essas proposicoes, as concepgdes produzidas historicamente ao
longo da profissao ainda se mostram presentes nos sentidos produzidos pelas(os) docentes
do Ciclo de Alfabetizag&o sobre o seu trabalho, sobretudo no que diz respeito aos sentidos
produzidos pelas duas docentes, do primeiro e segundo ano. Como pode ser observado
no seguinte relato da professora do primeiro ano, que enfatiza sobre a necessidade: “Tem
que ter muito amor pelo que faz, porque, se vocé faz para mostrar para os outros o teu
trabalho, ndo da certo”, e da professora do segundo ano, que afirma que a(o) docente:
“[...] tem que gostar da crianga como a crianga é, ndo a crianga da revista™.

Ja em relacédo ao professor do terceiro ano, considerando a particularidade de sua
turma, que é composta em sua maioria por meninos, ele afirma que no desenvolvimento
do seu trabalho busca ponderar diferencas em relacdo ao tratamento entre os alunos.
Contudo, sem evidenciar diretamente os sentimentos de amor em relagéo a sua atividade

ou as criancgas.

Eu digo que eu tento... Agora, tratar com mais rispidez, ndo com tanta
delicadeza, deixando a delicadeza apenas para as meninas. 1sso ndo
deveria ser assim, deveria ser 0 mesmo para todos, mas como eles
[alunos] j& tem um comportamento agressivo, violento, de bater, entdo
a gente tem que se impor mais. (Professor do 3 ° ano).

Diante desses aspectos e a partir das observagdes realizadas no cotidiano escolar,
pode-se desvelar que as questdes e concepgdes que envolvem o amor a atividade docente
e as criangas se evidenciam principalmente em relagdo as professoras. Isso, para além de
se articular com a constituicdo da profissédo de alfabetizadora(or), como mencionado

anteriormente, associa-se também com as quest0es de género dos docentes.
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Ademais, a concepgao sobre o amor a atividade docente é cultivada em diferentes
espagos escolares. A seguinte fotografia foi tirada de um cartaz fixado em um corredor
da escola, um texto cuja Ultima citagdo traz uma reflexdo que, por meio de um apelo
emocional, enfatiza a necessidade de amor a atividade docente. Além disso, é interessante
pontuar que esse mesmo cartaz apresenta na sua primeira citacdo um dos elementos

discutidos anteriormente fazendo alusdo ao aprendizado docente.

Figura 4 — Fotografia de um cartaz fixado no corredor da escola

Eu quero desaprender para aprender de
novo.
Raspar as tintas com que me pintaram.
Desencaixotar emogdes, recuperar

sentidos.

Rubem Alves

Par_a isso existem as escolas: n#o para
ensinar as respostas, mas para ensinar
as perg . As nos p i
andar sobre a terra firme. Mas somente as
perguntas nos permitem entrar pelo mar
desconhecido.

Rubem Alves

Os educadores, antes de serem
especialistas em ferramentas do saber,
deveriam ser eSpecialistas em amor:
Intérpretes de sonhos.

Rubem Alves

%
Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Ainda quanto as concepgdes que as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo
evidenciam sobre o ser docente, foram levantadas algumas discussdes sobre o Projeto de
Lei n° 867/2015, que estd em discussdo na atualidade e cujo objetivo é a criagdo do

Programa da Escola sem Partido®. Dentre outras implicages, tal proposta visa

30 Site da proposta: <https://www.programaescolasempartido.org/pl-federal>.
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estabelecer uma série de deveres objetivando silenciar e controlar as(os) docentes,

conforme discutido e denunciado por Frigotto (2016):

[...] os projetos que circulam no Congresso Nacional, em Camaras
Estaduais Municipais, em alguns casos como Alagoas, ja aprovados,
cuja matriz ¢ a “Escola Sem Partido” liquidam a fungdo docente no que
é mais profundo — além do ato de ensinar, a tarefa de educar. Na
expressdo de Paulo Freire, ndo por acaso execrado pelos autores e
seguidores da “Escola Sem partido” — educar ¢ ajudar aos jovens e aos
adultos a “lerem o mundo”. Um dos argumentos basilares da “Escola
Sem Partido” ¢ a tese da “Liberdade de Ensinar”. O que se elimina e
combate ¢ justamente a liberdade de educar. O que era implicito desde
a revolucdo burguesa, instruir sim, ainda que de forma diferenciada,
mas educar ndo, agora é proclamado como programa de agao. (Frigotto,
2016, p. 11).

As(os) docentes participantes do presente estudo expressam preocupagdes em
relacdo ao respectivo programa, sobretudo porque, segundo eles, este passaria a limitar
liberdade das(os) professoras(es) no cotidiano escolar. Os seguintes relatos, ainda que
marcados pelas particularidades no modo como cada docente concebe o processo, de

modo geral revelam preocupagdes similares:

As vezes eu quero ser ignorante, para ndo saber o que esta acontecendo.
Para ndo precisar entrar na discussdo agora [...] Porque essas coisas
mexem muito com a gente, sabe, muito mesmo. E entdo eu pensei, ndo!
Eu ndo vou ler isso! (Professora 1° ano).

Negativamente, né! Negativamente pode porque toda a pratica
educacional ela é politica, seja a favor ou ndo do governo atual, mas
toda a pratica € politica! Sempre que eu estou dando aula eu estou
fazendo politica. Eu estou me expondo! Ai, como eu vou dar aula sem
politica, me explica? Néo tem! [...] Entdo ta, ai ninguém mais pensa!
Vou dar xerox, vou dar o livro, passar coisa no quadro e deu. Ndo
preciso mais nem explicar, dou um modelo e digo fagam como o
modelo. Ninguém precisa pensar mais nada! Para mim vai ser mais
facil, nem vou cansar. [Fala irnica] (Professora 2° ano).

Eu digo que se fosse cobrado aqui, ela influenciaria muito, porque ela
limita a opinido do professor. Ela limita, ela ainda néo definiu o que é
o0 sem partido, sem partido mesmo, porque a politica tem que ter, ta! Eu
acho que a politica tem que ter! Como a religido dever ter! Mas, claro,
eu ndo devo abordar s6 uma coisa. (Professor 3° ano).

E interessante destacar que, aparentemente, quando se questiona tal programa,
geralmente as discussdes remetem ao trabalho das(os) docentes e as relacbes escolares
que ocorrem nos anos finais do Ensino Fundamental e ndo nos anos iniciais ou até mesmo

na Educacéo Infantil. Contudo, o que se observou no presente estudo é que, apesar de 0s
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anos iniciais do Ensino Fundamental ndo estarem diretamente no centro desses debates,
as(os) docentes destes anos de alguma forma se mostram mobilizadas(os) por tais
questdes e discussoes.

Visto que, conforme apontado anteriormente e independente do ano em que a(0)
docente trabalha, entende-se que a(o) professora(or), para além de suas competéncias
técnicas, esta “inserido no contexto econdémico, politico, social, cultural” (Dresch, 2017,
p. 14) e, por isso, “O professor ndo pode ¢ ndo deve apagar a realidade, buscando uma
atuagdo neutra, pois ndo ha neutralidade possivel diante da realidade em que se vive”
(Dresch, 2017, p. 14).

Nesse sentido, a professora do segundo ano, ao criticar tal projeto reportando a
sua particularidade enquanto docente dos anos iniciais, enfatiza que muitas vezes as(0s)
docentes alfabetizadoras(es) sdo menosprezadas(os) ou ignoradas(os) nas discussdes
gerais sobre a educagdo e o processo educativo, afirmando que: “N&o, eles [mentores dos
projetos] acham que professor... Que nds somos alienadas, né. N6s somos as tias que ndo
sabemos de nada”. Para exemplificar e demostrar a importancia politica que um docente

de alfabetizagdo assume em seu trabalho, a professora desenvolve o seguinte argumento:

Entdo a gente ja da aula com politica, ndo, isso ndo existe, ou a gente
perpetua o estado ou a gente da ideia de mudanca. Entéo, como que tu
vai dar aula sem a tua opinido sobre certas coisas? Porque que quando
eu pego um livro didatico, eu tenho que explicar para eles que isso daqui
ndo é um livro de histéria, entéo hoje eu posso trabalhar a pagina trinta
e dois e amanhd a sessenta e quatro e depois ndo sei 0 qué.... “Ah,
professora, mas o filho de fulana est4 na escola particular e vai de fio a
pavio”. Al, eu tenho que dizer para ele: “Eu tenho o direito de escolher
e marcar o que eu considero relevante ou ndo para vocés aprenderem
daqui”. Na escola particular, os professores nao tém essa escolha. Entdo
se eu ndo tiver essa liberdade, se eu tiver que dar de fio a pavio, eu vou
estar criando pessoas que s6 reproduzem, ndo pensam, ndo so criticos.
(Professora 2° ano).

Assim, a partir das questdes apresentadas, observa-se que as(os) docentes do Ciclo
de Alfabetizagdo elencam aspectos negativos que envolvem o programa, bem como
algumas consequéncias que pode acarretar para o trabalho docente.

Articulado com essas questdes sobre os sentidos produzidos pelas(os) docentes
sobre o ser professora(or), a partir de agora serdo apresentados e discutidos os sentidos
produzidos pelas(os) docentes em relagéo a sua atuagdo como professora(or). Para isso,
inicialmente, serdo apresentados relatos que demonstram como as(os) docentes

compreendem o desenvolvimento do seu processo de trabalho.
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Eu nunca vou avaliar como 6timo! Vou avaliar sempre como regular,
regular, porque eu sei que eu tento, eu fago de tudo para que a coisa
ande! E enquanto eu estou em sala de aula eu vou trabalhar! Eu ndo vou
ficar esperando eles! Tanto que eu ndo gosto de desenho, eu fiz aquele
dia, porque foi um dia atipico, né. Mas eu ndo gosto de fazer eles
desenharem, porque eu acho perda de tempo, ndo sei, talvez eu esteja
certa, talvez eu esteja errada. [...] E como eu te falei, eu avalio como
regular, porque eu tento, mesmo! Assim, quando eu entro, eu entro para
que eles realmente facam, para que eles produzam! Saiam daqui
aprendendo alguma coisa. Nem sempre da certo! (Professora 1° ano).

Eu ja me cobrei mais, principalmente quando eu comecei aqui, eu
estava apavorada. Néo t6 dando conta, ndo t6 dando conta, ndo t6 dando
conta! [...] Eu nunca vou ser uma professora nota 10, mas eu sou uma
professora nota 7. N&o esta bom, mas esta na média, sete da para passar
direto. Eu sou esforcada, eu tento. E as vezes eu consigo, e as vezes eu
ndo consigo, e a gente vai, da para tirar um sete e passar direto.
(Professora 2° ano).

Entéo, assim, depois que eu peguei para a educacédo, também foi muito
gratificante ver que a gente consegue transformar muitas vidas e muitos
conhecimentos, que a gente tem... Isso foi bastante marcante. Mas as
vezes a gente pensa em desistir... Mas ndo pode desistir, porque sempre
pode fazer mais... E assim é a vida. Tem os seus altos e baixos... Mas
vale a pena, ta! (Professor 3° ano).

Diante desses apontamentos, as(os) docentes revelam que compreendem as
dificuldades/limitagBes para desenvolver e articular o seu trabalho em relagdo a um
modelo ideal de como eles julgam que deve ser o trabalho docente. Tais entendimentos,
se analisados a partir da totalidade dos processos envolvidos e ndo apenas dos relatos
das(os) docentes, constituem-se diretamente a partir das concepgdes apresentadas
anteriormente de que as(os) docentes devem estar em permanente processo de
aprendizado, ao mesmo tempo em que lhes cabem mdltiplas fungdes. Esse processo de
percepgdo de incompletude em relagdo ao desenvolvimento das suas atividades adquire
um carater particular em relacdo ao modo como cada docente vai lidar e desenvolver o
seu processo de trabalho, como seré apresentado na sequéncia.

A professora do primeiro ano revela que ainda no inicio do ano letivo ficou
significativamente preocupada no momento da divisdo das turmas para os docentes.
Como sempre trabalhou em turmas de anos mais avangados, ela entendia que era muita

responsabilidade trabalhar com o primeiro ano.

E eu fiquei desesperada, [...] E af estava todo mundo assim, e eu
pensando: “quer ver que eu vou para o primeiro ano?”. E ai entrou em
greve! E eu disse: “gente, eu vou ficar bem longe da diretora e da
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coordenadora, porque elas vdo me botar no primeiro e eu tenho medo...”
E realmente, dito e feito, cheguei perto deles e elas me disseram: “O,
vamos fazer essa troca vai ser legal, a gente te ajuda”. (Professora 1°
ano).

E nesse contexto que a professora do primeiro ano ainda evidencia algumas

contradicdes que envolvem o planejamento e a realizagdo do seu trabalho:

Tu cria muita expectativa. Eu fiquei, no comeco do ano, eu fiz uma
atividade com eles que eu fiquei uma noite inteira! Até as trés horas da
manha planejando. E chegou no outro dia e foi horrivel! Ndo funcionou,
nada funcionou! Eles quebraram a atividade, eles rasgaram, brigaram
por causa dela! E eu disse: “ai sabe de uma coisa? Eu ndo vou mais
perder o meu tempo”. N&o adianta, ndo adianta, mais! (Professora
1° ano).

A professora do segundo ano, também remetendo ao inicio do ano letivo, expressa
que se sentia muito mal em relagdo a seu trabalho: “Mas olha, chorei muito no comego
do ano, chorei muito”. Diversos motivos sdo justificativa para esse sentimento, mas ela o
associa principalmente ao aprendizado das criangas. Contudo, a professora relata que
conseguiu expressar essas inquietagdes para as(os) outras(os) professoras(es) da escola,

COMO expresso no seguinte relato:

Agora, ai teve, a coisa vai, eu cheguei no conselho de classe e disse:
“olha, o planejamento do segundo tri vai ser muito parecido com o
planejamento do primeiro tri, porque eu exagerei, eu fiz um
planejamento que era normal para mim, na verdade”. E elas olharam e
disseram, ndo tem problema... ndo tem problema... E ai, eu ja notei, ndo
adianta eu querer ir a toque de caixa com eles. Vamos devagar, mas
vamos fazer eles aprenderem direitinho esse devagar. (Professora 2°
ano).

J4 o professor do terceiro ano, diante dessa percepcéo de incompletude, evidencia
que passa constantemente a reavaliar e modificar o seu trabalho: “Eu vejo que quando eu
estou muito tempo em um método, e eles ndo estdo aprendendo, eu tento trocar, né”. Ele
afirma que quando ndo obtém éxito nas atividades ou as criangas ndo estédo aprendendo
como deveriam, o professor se sente culpabilizado pela situacdo: “Entao, muitas coisas
sdo devido ao professor mesmo, que eles ndo aprendem. Ent&o o professor também tem
culpa. Apesar de que sempre eu tento levar 0 maximo possivel que todos aprendam”. E
diante desses aspectos que o professor afirma que estd constantemente pensando e

repensando as atividades de ensino-aprendizagem desenvolvidas com as criangas.
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Logo, os sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo quanto ao ser docente e a suas respectivas atuagdes sdo expressos a partir
de multiplas determinagbes que se articulam. Entre elas, destacam-se as que dizem
respeito a que o professor deva realizar muitas atividades e, a0 mesmo tempo, estar em
constante processo de formagdo, aos entendimentos de incompletude e nédo
reconhecimento em relagdo ao trabalho, atreladas a isso estdo a concepgdo de amor a sua
atividade e as contradigdes postas por novas propostas de reformas educacionais que estéo
em pauta na atualidade. Diante dessas multiplas determinagdes, constitui-se uma unidade
de articulacdo referente ao fato de as(os) docentes produzirem sentidos sobre um modelo
ideal de ser docente, o qual ndo corresponde a sua realidade no cotidiano escolar e
tampouco corresponde ao préprio modo como os docentes produzem sentidos sobre a sua

atuagdo enquanto docentes.

6.2 Trabalho em movimento: “Nem sempre da certo”

A condi¢do da classe trabalhadora “ndo ¢ apenas uma condi¢do operaria, no
sentido classico da palavra, mas sim, a condi¢do existencial de individualidades pessoais
de classe” (Alves, 2013, p. 181). Por isso, apesar das especificidades que envolvem o
trabalho docente, compreende-se que as(os) professoras(es) fazem parte da classe
trabalhadora e, enquanto tal, os seus processos de significacdo se desenvolvem a partir de
suas experiéncias histérico-sociais (Coutinho & Oliveira, 2017). Logo, 0s processos de
significagdo, ao mesmo tempo em que sdo articulados com a realidade material dos
homens, também se constituem a partir dela e de suas especificidades.

Tendo em vista essa compreensdo, no presente item serdo apresentados e
discutidos os sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo a partir de alguns aspectos que envolvem o seu processo de trabalho, a
saber: o planejamento do trabalho docente, o cotidiano de trabalho — que vai além do
espago e tempo escolar —, a estrutura que possibilita a realizagdo do trabalho e, por fim,
alguns aspectos particulares que envolvem e constituem o trabalho de cada docente.

Para iniciar as discussdes sobre tais processos, é interessante retomar e argumentar
sobre um aspecto importante concernente a forma como se estabelecem os vinculos de
trabalho das(os) docentes participantes do presente estudo. Como ja mencionado no

capitulo metodoldgico do estudo, dois participantes possuem contrato temporario de
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trabalho, a professora do primeiro ano e o professor do terceiro ano, e apenas a professora
do segundo ano é concursada e, deste modo, efetiva na rede municipal de ensino.

Seki, Gomes e Evangelista (2017), ao analisarem as informagSes do Censo
Escolar do periodo de 2011 a 2015, apontam que 0s contratos temporarios firmados com
as(os) docentes vém se intensificando ao longo dos Ultimos anos no Brasil. Os principais

desdobramentos de tal processo, segundo os autores, dizem respeito ao fato de que:

Quase um milhdo de professores no Brasil trabalham, a cada ano, sem
ter a certeza da continuidade de suas atividades, privados da
possibilidade de planejar em longo prazo suas relagbes
didatico-pedagégicas, alheados da escolha de recursos e materiais ou,
mesmo, de planejamento. Sobretudo, sdo professores que precisam
descobrir, a cada fim de contrato, como irdo continuar ganhando a vida.
(Seki; Gomes & Evangelista, 2017, p. 954).

Tais condigBes geram implicagBes que se articulam diretamente com os aspectos
sobre o trabalho evidenciados pelas(os) participantes do presente estudo, por exemplo, no
que diz respeito ao planejamento do trabalho docente. Inicialmente, deve-se pontuar que
se compreende o0 planejamento como um “um processo de racionalizagdo, organizagdo e
coordenagdo da a¢do docente” que visa articular “a atividade escolar e a problematica do

contexto social” (Libaneo, 2006, p. 222). Por isso, 0 planejamento é:

[...] uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das atividades
didaticas em termos da sua organizacdo e coordenacdo em face dos
objetivos propostos, quanto a sua reviséo e adequagdo no decorrer do
processo de ensino. O planejamento é um meio para se programar as
acOes docentes, mas é também um momento de pesquisa reflexdo
nitidamente ligada a avaliagdo. (Libaneo, 2006, p. 221).

Em relagéo aos participantes do estudo, o planejamento se evidenciou como uma
atividade central em seu trabalho. As(Os) docentes contam com um periodo em sua carga
horéria semanal para a realizagdo da atividade, a qual pode ser realizada fora do espago
escolar. Com essa possibilidade, geralmente as(os) docentes realizam o planejamento em
suas residéncias, ou em outros espagos e momentos, como apontado pela professora do
primeiro ano, que afirma que: “[...Jeu j& vou anotando, quando eu estou no carro com o
meu marido, eu tenho que fazer isso, isso e isso. [...] Porque eu ja tenho as anotagdes,
que eu quero para o proximo planejamento... Entdo eu consigo fazer isso”.

Nesta mesma perspectiva, a professora do segundo ano enfatiza a importancia
desse momento de planejamento, mesmo que tal atividade seja realizada em sua

residéncia: “E essencial esse tempo que a gente tem em casa, isso que a gente ganha em
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qualidade de vida ndo tem dinheiro que pague. Esse tempo que tu tem para planejar em
casa e os finais de semana, isso é importante”. Esse momento é marcante e significativo
para essa professora, ao ponto de ela trazer para a entrevista a seguinte fotografia

produzida em sua residéncia em meio a realizagdo da respectiva atividade.

Figura 5 — Planejamento do trabalho docente em casa

Fonte: Elaborado pela professora do segundo ano (2017).

O professor do terceiro ano, por sua vez, apesar de também expressar que
considera positiva a possibilidade de realizar o planejamento do trabalho escolar em casa,
tece algumas ressalvas sobre tal processo, em especial, em virtude de considerar que com
isso o professor pode passar trabalhando grande parte do seu tempo fora do trabalho,
como ele alerta no seguinte relato:

No sabado e domingo, é para descanso! Mas a gente pensa sempre o
que eu posso fazer na semana que vem.. Mas geralmente o
planejamento é s6 em pensamento, nada de pegar computador, nada de
pegar nada. E o planejamento na cabega. T4 gravadinho aqui. E isso,
para ter uma vida em familia, saudavel também, e a salde também.
Porque se ndo quando tu vé, esta so trabalhando. (Professor 3° ano).

Diante desses relatos e considerando as colocagBes tedricas apresentadas
anteriormente, bem como as condicGes de trabalho das(os) docentes, pode-se inferir que
a forma como cada docente produz sentidos sobre a atividade de planejamento articula-se
também em funcédo dos vinculos de trabalho das(os) professoras(es). Ou seja, a docente
que ¢ concursada — professora do segundo ano —, ao discorrer sobre a sua atividade de

planejamento, articula-a e incorpora-a ao seu cotidiano para além da escola,
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determinando-a como um momento bom e importante, como observado no relato
apresentado anteriormente, no qual, além de a professora trazer para uma das entrevistas
uma fotografia desse momento, ela discorre sobre como é marcante para ela.
Diferentemente da professora do primeiro ano, que, ao relatar sobre o seu planejamento,
afirma que busca encaixa-lo conforme sua rotina fora da escola possibilita, evidenciando
apenas aspectos mais praticos que envolvem a atividade, e do professor do terceiro ano,
que evidencia, principalmente, as ressalvas que constituem a atividade. A partir desses
elementos, observa-se que a atividade de planejamento parece adquirir mais horizontes e
articulacOes para a professora do segundo ano que para a docente do primeiro ano e o do
terceiro ano.

Outro aspecto marcante evidenciado pelas(os) participantes diz respeito a
flexibilidade que a atividade de planejamento assume, dado que pode ser revista e
repensada tanto em virtude de outras demandas que surgem no cotidiano escolar, bem
como em relagdo a dificuldades de aprendizagem dos alunos. Essa caracteristica que o
planejamento assume se expressa por meio de particularidades nos relatos de cada

docente, como pode ser observado nos seguintes trechos:

Mas eu faco conforme anda a semana [0 planejamento]. Ai, eu vou
sempre percebendo uma coisinha, opa, eles ndo estdo com... “M” e “N”,
eles ainda ndo entenderam. Entdo eu vou ter que trabalhar isso semana
que vem. Al, eu ja trago atividades da dificuldade deles, ndo de projeto
e ndo sei 0 qué. Eu vou pensando, ndo, eles ndo conseguiram fazer isso
aqui. Entdo semana que vem eu tenho que trabalhar isso, porque é
importante para eles. (Professora 1° ano).

E normal, eu tenho o planejamento. Eu sigo o planejamento. Mas tem
coisas que ndo fazem parte de nenhum planejamento que eu trabalho. E
tem coisas que eu aborto a missdo, que nédo rola! Ai, de uma semana
para outra eu vou vendo como foi. Tanto que eu faco um planejamento
no papel e vou escrevendo o que eu fiz, 0 que eu dei conta. Eu sempre
escrevo no caderno o que aconteceu na sala, eu registro. Porque para
fazer da semana que vem, eu preciso do registro dessa semana.
(Professora 2° ano).

A gente ja tem um curriculo, né, entdo a gente ja fez um planejamento
anual e eu vejo onde a gente estd, e eu vou seguindo conforme o ritmo
deles. Como o curriculo do ano, a gente tenta vencer tudo, mas sem
atropelar as coisas, se nao conseguir vencer, ndo vencemos... Nao
adianta eu ensinar o curriculo todo, e nem todos aprenderem. Por isso,
eu volto para a alfabetizagdo, para os que ndo sabem ler, porque eles
ndo podem ir para o quarto ano sem saber ler. Entdo pelo menos ler eu
quero, se estdo letrados ai ja depende mais deles... (Professor 3° ano).
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As discussdes teéricas que envolvem as concepgles sobre a atividade de
planejamento escolar também discorrem sobre as variagbes que podem ocorrer na
atividade de planejar. Como enfatiza Libaneo (2006, p. 223), o planejamento tem como
fungdo “orientar a pratica, partindo das exigéncias da propria pratica, ele ndo pode ser um
documento rigido e absoluto, pois uma das caracteristicas do processo de ensino é que
esta sempre em movimento, esta sempre sofrendo modificacdes face as condicOes reais”.

Como ja apontado na revisao de literatura, ha uma recomendagdo para que as(os)
docentes que trabalham no Ciclo de Alfabetizacdo sejam efetivas(os) na rede de ensino,
ou seja, docentes concursadas(os). Tal recomendagdo visa evitar a rotatividade das(os)
docentes e possibilitar que acompanhem os seus(suas) respectivos(as) alunos(as) ao longo
de todo o Ciclo de Alfabetizagdo. Igualmente, o planejamento deve ser concebido como
uma das atividades centrais do trabalho docente no Ciclo de Alfabetizagdo, com vistas a
articular o maximo possivel o processo de aprendizagem das criangas.

Diante dessas colocagdes, cabe reiterar, no caso do presente estudo, que apenas a
professora do segundo ano é concursada — as(0s) demais docentes possuem vinculos de
trabalho temporario —, e que a atividade de planejamento foi evidenciada pelas(os)
docentes como central no seu trabalho, ainda que envolta pela particularidade do trabalho
de cada docente e também de seus vinculos de trabalho, como foi demonstrado.

Em meio a esse contexto, sdo ainda evidenciadas as relagdes que se estabelecem
no cotidiano de trabalho das(os) docentes, pois é justamente no cotidiano que ocorrem
esses movimentos mencionados anteriormente. Como discorre Heller (2014, p. 31), o
cotidiano ou a vida cotidiana diz respeito a totalidade da vida dos sujeitos, e nesta tem-se
a possibilidade de serem evidenciados “todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade”, uma vez que é no cotidiano que se colocam “‘em funcionamento’ todos
0s seus sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas,
seus sentimentos, paixdes, ideias, ideologias”. Nessa perspectiva, compreende-se o
cotidiano como um tempo-espago que também articula a produgdo os processos de
significacdo dos sujeitos em relacéo a suas experiéncias de trabalho.

No caso do presente estudo, as(os) docentes passam a enfatizar as suas
significagBes sobre o cotidiano de trabalho a partir das rotinas assumidas no dia a dia
escolar. Segundo o senso comum, a rotina é concebida como uma série de atividades
desenvolvidas diariamente. Uma das caracteristicas que compdem a vida cotidiana,

segundo Heller (2014, p. 32), é a heterogeneidade, a qual representa as “partes orgénicas
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da vida cotidiana: a organizagdo do trabalho e da vida privada, os lazeres e o descanso, a
atividade social sistematizada, o intercaimbio e a purificagdo”.

A autora pontua tal aspecto em relagdo a totalidade da vida cotidiana, contudo, ele
pode ser analisado também em relacdo ao cotidiano de trabalho, especificamente, pois,
como bem complementa a autora, a vida cotidiana é heterogénea “sob varios aspectos,
sobretudo no que se refere ao contetido e a significagdo ou importancia de nossos tipos
de atividade” (Heller, 2014, p. 32). Nesse sentido, os seguintes relatos sobre o cotidiano

de trabalho das(os) docentes sdo elucidativos para observar o aspecto mencionado.

E corrido! E muito corrido! As vezes eu ndo tenho tempo nem de ir ao
banheiro. Sabe aquela coisa que o professor tem um filtro na bexiga? E
verdade! Porque ndo da tempo. Eu chego na escola, eu almogo e as
vezes eu quero ficar conversando com os professores ali, né, [se refere
a sala dos professores], mas eu sempre estou, eu sempre tenho que fazer
as coisas pelos alunos, eu tenho que arrumar aquilo, tenho que deixar
as coisas organizadas e tudo... Porque é muito corrido! S&o quatro
horas, mas nunca sdo quatro horas, porque tem muita coisa para fazer!
E muita coisa, entdo é muito corrido! Nos dias que eu tenho
hora-atividade quebrada também, eu estou sempre fazendo alguma
coisa... Sempre vendo o que eu posso fazer para eles, porque
antigamente eu fazia em casa. Mas eu acho errado isso! A gente
perder... Ndo que a gente esteja perdendo, mas a gente ndo ganha hora
extra e a gente tem que cuidar da gente também! (Professora 1° ano).

Eu saio de casa as 6:00 horas, ai eu pego os dois dnibus, chego aqui
geralmente antes das 8:00 horas. Al, a diretora sempre espera para bater
o sinal por causa do outro dnibus. Mas, ai eu chamo eles antes, quando
da oito horas eu ja coloco eles para dentro. Entdo, eu tenho aula até
meio dia, depois da uma hora as cinco horas. E isso! (Professora 2°
ano).

Na terca-feira, eu tenho duas horas vagas, de hora-atividade, que a
professora de espanhol d& aula. Geralmente eu venho mais cedo, porque
eu tenho um planejamento de horta com eles, entéo eu planejo a horta
com eles, nessas duas aulas, que tem que fazer o preparativo todo,
preparar a terra e as plantinhas, as mudas, essas coisas todas para a gente
ter. Depois segue a velha rotina, uma aula com o método da Léia Dupré
e as outras segue o ritmo de terceiro ano. E eu mesclo, portugués,
matematica, geografia, depende o dia como o planejamento da semana.
[...] Entdo isso, também diariamente eu passo nas carteiras, porque eu
colo a tarefa, entdo eu ja vejo se a outra tarefa esta feita. Mas na aula de
educacdo fisica, eu escolho para ver onde eles estdo precisando mais,
né. Depois, segue a rotina também. (Professor 3° ano).

A partir desses relatos e como mencionado anteriormente, evidencia-se a
heterogeneidade que compde o cotidiano de trabalho das(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo, sobretudo por meio das multiplas atividades que perpassam os relatos

produzidos pelas(os) docentes. Acrescente-se que, nesse contexto, outra caracteristica da
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vida cotidiana apontada por Heller (2014) se expressa, a saber, a hierarquizacdo das

atividades e/ou fungdes desenvolvidas pelos sujeitos, conforme a autora:

[...] a heterogeneidade e a ordem hierarquica (que é condi¢do de
organicidade) da vida cotidiana coincidem no sentido de possibilitar
uma explicitagdo “normal” da produgéo e da reproducéo, ndo apenas no
“campo da produgdo” em sentido estrito, mas também no que se refere
as formas de intercambio. (Heller, 2014, p. 32).

Assim, observa-se que tanto o cotidiano das(os) docentes quanto suas
significagdes estdo articulados com caracteristicas de heterogeneidade, na medida em que
envolvem diversos aspectos, como os caminhos realizados com o 6nibus e os horarios
vagos de aula de que usufruem, e a hierarquizagdo, na medida em que sdo priorizados
determinados aspectos, como a relagdo com os alunos.

Entrelacado com o cotidiano de trabalho das(os) docentes, outro aspecto que se
destaca diz respeito a estrutura que envolve e possibilita o desenvolvimento do trabalho
docente. Essa estrutura relaciona tanto os materiais utilizados pelas(os) docentes e
alunas(os) no cotidiano escolar quanto a prépria estrutura da escola. Como relata um
docente sobre tais aspectos, 0 que ocorre é que “Eles [a prefeitura] entregam qualquer
coisa e dizem: ‘ta bom!’. E depois a gente tem que ir trabalhando com isso”.

Os aspectos apresentados sdo compreendidos como as condigdes que possibilitam
e envolvem o trabalho docente. Oliveira e Assuncdo (2010) enfatizam que as discussoes
sobre tais condicGes devem ocorrer a partir do contexto sécio-histérico em que os

trabalhadores estdo inseridos e, a partir disso, compreender tais aspectos como um:

[...] conjunto de recursos que possibilitam a realizacdo do trabalho,
envolvendo as instalacdes fisicas, os materiais e insumos disponiveis,
0s equipamentos e meios de realizagdo das atividades e outros tipos de
apoio necessarios, dependendo da natureza da produgéo. Contudo, as
condiges de trabalho ndo se restringem ao plano do posto ou local de
trabalho ou a realizacdo em si do processo de trabalho, ou seja, 0
processo que transforma insumos e matérias-primas em produtos, mas
diz respeito também as relagdes de emprego. As condigdes de trabalho
se referem a um conjunto que inclui relagdes, as quais dizem respeito
ao processo de trabalho e as condigdes de emprego (formas de
contratagdo, remuneragdo, carreira e estabilidade). (Oliveira &
Assuncéo, 2010, p. 01).

No que se refere as condicbes de trabalho de docentes no municipio de
Florianopolis/SC, Pereira (2008) observou que as(os) docentes compreendem o seu

processo de trabalho a partir de uma dualidade na qual, por um lado, evidenciam-se
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aspectos positivos quanto a relevancia e ao ambiente do trabalho, mas, por outro, e
aspectos negativos quanto as condigdes de trabalho.
No caso do presente estudo, as professoras do primeiro e segundo ano, ao

relacionarem e discutirem sobre o seu trabalho docente no cotidiano escolar, levantaram

algumas inquietacdes quanto a falta e a precariedade de materiais escolares que
possibilitem o desenvolvimento do seu trabalho como alfabetizadoras. Como pode-se

observar nos seguintes relatos:

Aqui, olha... Vai vim 0s jogos que vocés precisam... Mas se eu falar
assim: “eu quero jogos de alfabetiza¢do!” Tem dois ou trés.... [...] Entdo
eu prefiro que me traga lapis, borracha e apontador, e caderno, do que
me traga jogos! Que é o que eles mais precisam! [...] E ai, tesoura é
horrivel! Tem umas tesouras que tu corta e ela quebra! Tanto que eu
ganhei umas tesouras da minha sogra e se eu ficar aqui, eu vou dar uma
para cada um. (Professora 1° ano).

Para manter. E fora que ndo mandam material, a hora que acabar essa
fita [aponta para uma fita durex em cima da mesa], ou eu compro, ou
eu ndo colo mais nada nas paredes! Mandam lapis velhos, lapis podres
para dar para as criangas. Tu viu? (Professora 2° ano).

J& em relagdo a organizagdo do espaco escolar, a professora do primeiro ano
aponta as dificuldades em administrar um grande nimero de alunos em sua sala de aula,
aliadas a uma estrutura de sala pequena. Tal fato inviabiliza o desenvolvimento de outras

formas de trabalho, como pode ser observado no seguinte relato:

Esse monte de crianga! Esse monte de crianca! Que as vezes eu quero
colocar a sala de um jeito diferente e ndo consigo. As vezes eu queria
fazer uma meia-lua, mas eu ndo consigo fazer uma meia-lua aqui nessa
sala. Porque ndo vai dar uma meia-lua, vai dar duas meias-luas luas! E
ai vai ficar um na frente do outro novamente! [...] E inviavel! Eu queria
poder falar com eles sem ficar gritando, sem poder ficar falando mais
alto que eles! Porque enquanto aquele grupo la estd quieto, esse grupo
aqui esta falando! E ai, outra coisa, é tanta gente em sala de aula, quando
eu estou no quadro. T4 vendo esse quadro aqui! N&o tem condigdes [se
referindo ao quadro estar manchado e dificultar a escrita]. (Professora
1° ano).

A professora do segundo ano pontua algumas questdes sobre as condicoes fisicas
da escola, enfatizando aspectos estruturais, atrelados a sua particularidade enquanto

docente:

Tem um elevador que ndo funciona, eu tenho um problema
degenerativo dos 0sso0s. Entéo tipo, sexta-feira, que a gente foi ensaiar,
desceu, subiu [referindo-se as escadas], para mim é complicado. O que
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estraga demora muito para arrumar, estourou as lampadas, eles vieram
aqui e sO ligaram os disjuntores de novo, vai estourar de novo, a
qualquer momento. A prefeitura falha muito com isso, do fisico, da
parte fisica. As estruturas dos prédios da prefeitura sdéo muito ruins, ndo
€506 aqui! (Professora do 2° ano).

E o professor do terceiro ano, para além de apontar os aspectos estruturais que
dificultam o desenvolvimento do seu trabalho, realiza uma reflexdo destes
relacionando-os com as suas condi¢des de remuneragdo como docente, pontuando que

ambos os aspectos sdo:

Regular! Devido ao saléario, que ndo é digno de professor, a falta de
material € muito grande, o espaco fisico ndo é adequado para todas as
atividades, entéo, isso sdo muitas dificuldades que se encontram nesse
regular. N&o é ruim, ndo é bom, nem 6timo, é regular! Entdo atente s6
a necessidade mesmo. S6 o basico. (Professor 3° ano).

A precariedade das condigBes de trabalho das(os) docentes de forma geral, e
especificamente na educagdo basica, ainda se apresenta como um problema central na
educacéo brasileira. Oliveira e Vieira (2012, p. 178), ao realizarem um estudo nacional
sobre as condi¢des de trabalho docente na educagdo basica, concluiram que grande “parte
dos municipios brasileiros apresentam sérias dificuldades em garantir as condiges
adequadas a necesséria realizagdo do trabalho docente, resultando em uma educagao
injusta para os que nela trabalham”. Articulado a isso, as autoras observam que “o
conceito de condiges de trabalho estd intimamente vinculado as condi¢oes de vida dos
trabalhadores” (Oliveira & Vieira, 2012, p. 156).

A partir dos elementos apresentados pelas autoras, deve-se acrescentar ainda que
as condicdes de trabalho das(os) docentes articulam-se com a constru¢do dos processos
de significacao relacionados a sua atividade. Ou seja, 0s sujeitos produzem sentidos sobre
tais condicdes, como evidenciado nos relatos anteriores, e, para além disso, como
apresentado no item anterior, os docentes produzem sentidos sobre um ideal de professor,
0 qual ndo corresponde ao modo como eles concebem a sua forma de atuagdo como
docente.

Atrelado ao contexto no qual foram produzidas as significagdes apresentadas,
as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo ainda enfatizam alguns aspectos particulares
que envolvem e constituem o seu processo de trabalho, os quais serdo apresentados e

discutidos na sequéncia.
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A professora do segundo ano, ao observar a seguinte fotografia tirada pela
pesquisadora, relata sobre as dificuldades que envolvem o seu trabalho como docente,

apontando que percebe 0 mesmo como desgastante em sua vida cotidiana.

Pesquisadora: Entéo, essa fotografia eu que tirei no 6nibus. Eu queria
que tu comentasses, 0 que ela lembra para ti? O que te remete, como se
relaciona com o teu trabalho?

Professora 2° ano: Cansaco, né, é a terceira jornada. Porque a gente que
mora longe... Tem quatro horas de aula de manhd, quatro a tarde e mais
a vinda do 6nibus, mais a ida, entdo é mais quatro horas de trabalho se
somar tudo.

Figura 6 — Onibus que realiza o trajeto até a escola

#

‘ g
Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Sobre as percepces acerca de seu trabalho, outra questdo apontada pela
professora do segundo ano diz respeito & sua organizacéo articulada com o planejamento
do trabalho escolar. Quando apresentada a seguinte fotografia tirada pela pesquisadora, a
professora aponta e desenvolve o seguinte relato: “E o trabalho, né. O celular junto, onde
fica os planejamentos. E a desorganizagéo, organizada. E eu ndo consigo ter uma mesa
organizada. [...] Entdo é uma desorganizagéo, organizada. E assim que a coisa funciona

para mim”.
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Figura 7 — Mesa da professora em sala de aula

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Ao evidenciar sobre como percebe o seu processo de trabalho, a professora do
primeiro ano aponta sentimentos de falta e de incompletude. Tal julgamento se constitui
sobretudo em funcéo da grande quantidade de alunos em sua sala de aula — ao todo vinte
e cinco alunos regularmente matriculados —, o que a impossibilita de manter um contato
mais préximo com o desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno. Como destacado

no seguinte relato:

Como eu te falei, eu ndo entendi como eles estdo aprendendo. Porque,
para mim, ndo esté perfeito! N&o sei se eu que sou perfeccionista, nunca
fui na verdade, ndo sei se eu estou ficando, ndo sei se eu sou muito
exigente, mas, para mim, eu ndo estou feliz do jeito que eu estou
fazendo. Porque est4 muito confuso, é muita gritaria, é crianga falando
tudo ao mesmo tempo... Ndo € do jeito que eu queria que estivesse
sendo, sabe? N&o esta legal para mim! Entdo eu caracterizo a minha
aula como uma verdadeira confusdo. Pra mim! Eu ndo sei para eles, se
esta funcionando, como esté. (Professora 1° ano).

Diante desse contexto, um dos momentos em que a professora diz se sentir mais
realizada e conseguir efetivamente desenvolver o seu trabalho é quando, em um periodo
da semana, a turma é dividida, e metade dos alunos véo para a biblioteca trocar o livro e
realizar atividades de leitura, e a outra metade dos alunos fica com ela em sala de aula.

Como pode ser observado nas seguintes fotografias:
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Figura 8 — Sala de aula do primeiro ano com todos os alunos

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Figura 9 — Sala de aula do primeiro ano com apenas alguns alunos

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Revisitando as anotagOes realizadas no Diario de Campo, a pesquisadora,
mobilizada inclusive pelo fato de vivenciar o cotidiano deste contexto, e pelas questdes e

inquietacOes apresentadas pela professora, reflete que:

E praticamente impossivel desenvolver as atividades docentes em uma
turma de 1° ano com 25 alunos... Até porque as atividades que a
professora desenvolve ndo sdo restritas a alfabetizacdo... Muito aluno
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ainda tem que aprender algumas coisas basicas em relagdo ao
letramento e a alfabetizagdo. Assim, uma simples atividade de ensinar
uma crianga a localizar-se em um livro didatico, encontrando as
péginas, é uma grande tarefa. (Pesquisadora).

As questdes apresentadas foram muito discutidas e refletidas com a professora ao
longo da pesquisa de campo e também ao longo das entrevistas realizadas com ela. Tanto
que, em um determinado momento de uma entrevista, a professora, ao destacar esses
aspectos, traz um exemplo sobre o quanto esse nimero elevado de alunos atrapalha o

desenvolvimento do seu trabalho.

E tanta gente em sala de aula que, por exemplo, quando eu estou no
quadro. [...] eu tenho que escrever naquele lado do quadro, e eu fico de
costas para as criangas que estdo aqui... Ou as criangas que estao aqui
ndo enxergam o que esta la! E ai tem que ficar toda a hora trocando de
lugar. Entéo isso dificulta muito o meu trabalho! Dificulta demais o
trabalho. (Professora 1° ano).

Por fim, o professor do terceiro ano, ao relatar sobre o seu processo de trabalho,
inicialmente aponta algumas contradices sobre o fato de ele ser homem e ser docente no
Ciclo de Alfabetizacdo. Ele enfatiza que, inicialmente, quando ele passou a trabalhar na
escola, ocorreu um estranhamento por parte dos pais, que ficavam na ddvida se ele iria
conseguir ensinar as criangas a ler e a escrever, e também em relagéo aos alunos, que lhe

associavam no comeco a fungdo de professor de educacéo fisica.

Eu ndo acho que isso seja um problema, porque eu quero que eles
tenham autonomia, que eles fagam... Entdo o problema ndo seria o
professor. Primeiramente tem aquele susto dos pais, né, mas depois
quando eles conseguem fazer as coisas, fica tudo bem. E isso esta
mudando, esta tendo mais professores homens na rede nos anos iniciais.
(Professor 3° ano).

Diante disso, o professor relata que foi por meio do desenvolvimento do seu
trabalho, mais especificamente das miltiplas atividades que ele passou a desenvolver com
as criangas, que essas concepgoes, tanto dos familiares como dos alunos, foram mudando.
Nesse aspecto, observou-se no cotidiano escolar alguns elementos que indicam os
aspectos apontados pelo professor. As seguintes fotografias evidenciam, em parte, esses
aspectos: uma diz respeito a uma atividade na aula de informatica do docente com os seus
alunos, e a outra, a uma atividade que ele desenvolveu com os alunos e que resultou em

um mural com o alfabeto na sala de aula.
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Figura 10 — Professor do terceiro ano na sala de informatica

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Figura 11 — Parede da sala de aula do terceiro ano
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Fonte: Elaborado pela autora (20i7)

Logo, a partir dos elementos evidenciados ao longo deste item, percebe-se que 0s
sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo s&o
articulados com alguns aspectos particulares que constituem o processo de trabalho de
cada docente, com as atividades de planejamento escolar, com o cotidiano escolar e com

a estrutura que possibilita o desenvolvimento do trabalho docente da escola.
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7 TRABALHO DOCENTE EM RELAGAO

Temos consciéncia de nés mesmos porque a
temos dos demais e pelo mesmo mecanismo,
porque somos em relagdo a n6s mesmos 0 mesmo
que os demais em relagio a noés.
Reconhecemo-nos a nds mesmos somente na
medida em que somos outros para nés mesmos

[]
(Lev Vygotsky)

Este capitulo discorrera sobre as relagdes que se estabelecem entre as(os) docentes
do Ciclo de Alfabetizacdo com as outras pessoas que compdem 0 Seu processo de
trabalho. Para tal, o texto foi organizado em trés eixos de discussdo: o primeiro, nomeado
“Entre Insegurancas e Auséncias”, discutira as relagdes das(os) docentes com 0s
familiares e com a comunidade na qual a escola esta inserida; e o segundo, nomeado
“Criancas: ‘Do amor ao 6dio! Do 6dio ao amor! ™, versara sobre as relagdes das(0s)
docentes com os(as) alunos(as) envolvidos(as) no seu processo de trabalho; e por fim, o
terceiro item, nomeado “Lagos entre trabalhadores”, abordard as relagbes que se
estabelecem entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo e com as(os) outras(os)
trabalhadoras(es).

Ressalta-se que as discussfes apresentadas ao longo deste capitulo ndo se
debrugam apenas sobre a analise das relagoes apresentadas e mencionadas, dado que este
nao é o foco de discussdo do trabalho, mas sobre como as(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo significam essas relagBes ou, mais especificamente, como produzem
sentidos sobre elas a partir das suas experiéncias de trabalho.

Compreender as relagdes que se estabelecem entre os sujeitos na perspectiva da
Teoria Historico-Cultural implica compreender e entrelagar essa discussao com o proprio
processo de constituicdo dos sujeitos, visto que o processo de “constituicdo do sujeito
passa pelo reconhecimento do outro” (Molon, 2011, p. 84).

Deve-se acrescentar, nessas discussdes, conforme aponta Goés (2000, p. 128), que
as concepgdes dos sujeitos devem partir de uma materialidade e com isso “ndo devem ser
tomadas como abstragdes, e se a relagdo eu-outro diz respeito a acontecimentos reais, mas
ndo se reduz a instancias meramente empiricas”. Também diante disso, Molon (2011)

enfatiza que:

O sujeito nédo é reflexo, ndo é comportamento observavel, nem reacoes
ndo manifestadas e nem o inconsciente, mas 0 sujeito é uma
conformagéo de um sistema de reflexos — a consciéncia —, na qual os
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estimulos  sociais desempenham um papel importante na
operacionalizagdo do eu, ja que o contato com 0s outros sujeitos permite
o0 reconhecimento do outro e, através disso, o autoconhecimento.
(Molon, 2011, p. 84).

Por fim, deve-se observar que as relagfes sociais que se estabelecem entre os
sujeitos conformam-se e estdo “caracterizadas por tensdes e equilibrios” (Goes, 2000, p.
119), podendo estar “vinculadas tanto a solidariedade quanto a coagéo” (Godes, 2000, p.
119). Tais movimentos também serdo explorados e evidenciados ao longo do presente

capitulo.

7.1 Entre Insegurancas e Auséncias

No presente item serdo apresentados e discutidos os sentidos do trabalho
produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo a partir das relagdes que
estabelecem com a comunidade na qual a escola esté inserida e com os familiares dos
alunos.

Para iniciar esta discussdo, faz-se necessario fazer alguns breves apontamentos
sobre o espago social da cidade. Conforme indica Harvey (2013), a compreensdo da
formagéo dos espagos sociais das cidades deve ocorrer a partir do viés histérico-social, 0
que implica em compreender esses espagos como permeados por disputas, haja vista que,
como enfatiza o autor, estes sdo imbuidos de contradi¢bes, movimentos de resisténcia,
fluxos de migracéo, vigilancia estatal, entre outros. Nessa mesma perspectiva, Maricato
(2013) afirma que o processo de constitui¢do dos espacos das cidades ndo ocorre de forma
linear e sistematicamente planejada, mas, em geral, é produzido pelos proprios
moradores, principalmente nos espacos de periferia dos grandes centros urbanos.

Como j& evidenciado na caracterizagio do local da pesquisa®, a escola em que foi
realizado o presente estudo insere-se em um espago social de periferia marcado por
esteredtipos de caréncia, vulnerabilidade e violéncia na cidade de Florianépolis/SC. E,
como tal, a partir dessa inser¢do, emergem relagbes sociais especificamente produzidas
nesse contexto e que tém implicacbes no cotidiano escolar. Na sequéncia, s&o

apresentadas duas fotografias tiradas no bairro da escola ao longo da pesquisa de campo.

31 Capitulo que trata sobre os caminhos tragados ao longo do desenvolvimento do estudo.

108



Figura 12 — Foto da rua da escola, a escola esta a esquerda

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Figura 13 — Foto tirada no refeitorio da escola

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Compreende-se a importancia de analisar e discutir sobre as questdes que
permeiam as relagdes entre a escola, sua localizagdo e inser¢do nos espagos sociais das
cidades. Entretanto, o presente estudo apenas evidenciara como as(os) docentes do Ciclo
de Alfabetizacéo inseridas(os) no contexto mencionado produzem sentidos sobre o seu
processo de trabalho. Neste caso, as(os) docentes produzem essa articulagdo dos sentidos
apresentando e refletindo essencialmente sobre dois aspectos, o acesso ao local de

trabalho na escola e as agfes desenvolvidas pela policia na comunidade.
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O primeiro aspecto — o acesso a escola — diz respeito ao trajeto que as(os)
docentes tém que fazer a partir do momento em que entram na comunidade até chegar a
escola. A seguir, expde-se um mapa da regido que ilustra o trajeto mencionado pelas(os)

docentes.

Figura 14 — Mapa do trajeto feito pelas(os) docentes da entrada do bairro até a escola

Fonte: Gogl Mps32 (2017)

A professora do primeiro ano expressa que considera o trajeto como: “Perigoso!
Muito perigoso! Eu acho bem perigoso”. Esse entendimento de periculosidade néo
decorre do receio de que algo aconteca diretamente a ela ou a qualquer outra(o) docente,
mas em virtude da possibilidade de que, nesse momento de trajeto rumo a escola, as(0s)
docentes possam estar em meio a uma situagdo que as(os) coloquem em risco. Nesse
sentido, a professora do primeiro ano justifica seu receio em fungéo de que “[...] aqui de
uma hora para outra, a gente pode estar no meio de um tiroteio, dentro do dnibus
mesmo. ”. Por isso, a professora define o trajeto — o acesso a escola — como: “Eu defino
como desafiadora! Todo dia é um desafio!”.

Ja em relacéo ao segundo caso, pode-se perceber uma constante inseguranca por
parte das(os) docentes quanto as agBes da policia da comunidade. A professora do

segundo ano expressa que, apesar de nunca ter presenciado tais agdes, tem receios,

32 Disponivel em: <https://www.google.com.br/maps>. Acesso em: dez. 2017.
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justamente pelo fato de ter conhecimento de situagfes de conflito que ja ocorreram no

passado.

E fora que esse ano parece que esta calmo. Mas teve dias, teve anos...
Ali na sala dos professores tem marca de tiro no teto. Quando a policia
invade o morro. [...] E uma tensio meio constante. [...] E uma emogéo!
(Professora 2° ano).

A partir de uma busca nos meios de informacdes sobre a escola e a comunidade,
como ja mencionado na caracterizagdo do campo do estudo, foram encontradas diversas
reportagens e noticias de acBes que envolveram a policia na comunidade. Nessas
pesquisas foi encontrado uma fotografia, apresentada na sequéncia, que expressa e
consegue captar uma das movimentagdes da policia, que ocorrem inclusive em frente a
escola. Tal acdo expressa na foto retrata e é articulada com as preocupagdes evidenciadas

no relato mencionado anteriormente pela professora do segundo ano.

Figura 15 — Fotografia de movimentacéo policial na frente da escola

Fonte: Pagina do Jornal O Sol Diario®

Segundo os relatos das(os) docentes, é em virtude dessas e de outras questdes que
alguns membros da comunidade desenvolveram mecanismos de seguranca internos, com
a finalidade de monitorar o que esta ocorrendo na comunidade. O seguinte relato de um
docente evidencia uma das formas de tais mecanismos: “Sim, eles [pessoas envolvidas
com a venda de drogas] ficam com o Walkie-talkie 14 embaixo e outro aqui encima! Para

um comunicar o outro o que esta acontecendo.”.

3 Disponivel em: <http://osoldiario.clicrbs.com.br/sc/seguranca/noticia/2015/07/pm-faz-incursoes-em-
morros-de-florianopolis-em-treinamento-4793776.html>. Acesso em: out. 2017.
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E interessante destacar, no que tange as questdes discutidas, que em principio
as(os) docentes compreendem que sua inseguranca ndo se deve a comunidade em si ou
ao fato de que esteja situada em um bairro de periferia da cidade, mas as situagdes que
permeiam esse contexto. Como bem enfatiza a professora do primeiro ano: “N&o é pela
comunidade ser pobre, ndo tem nada a ver! Eu vim de uma comunidade pobre! E porque
tem violéncial!”.

A partir dos relatos sobre 0 acesso a escola e a questdo da violéncia, as(os)
docentes passam entdo a evidenciar, direta e indiretamente, como essas relagdes com a
comunidade constituem o seu trabalho docente. Sobre a escola, o professor do terceiro
ano enfatiza que:

A escola é aberta, para eles [a comunidade]. Entéo o lider comunitario
no comeco do ano estava muito presente aqui dentro, hoje eu ndo vejo
mais ele, nesse periodo de escola, porque ele deve ter trabalho ou
alguma coisa assim, né. (Professor 3° ano).

Quando o professor se refere a que a escola é aberta, significa que de modo geral
as pessoas da comunidade possuem livre acesso a ela. No periodo de pesquisa de campo,
em inlmeros momentos em que a pesquisadora esteve presente na escola, seu portdo
estava apenas encostado, possibilitando livre acesso ao espago escolar em qualquer
periodo do horério letivo®* a pais e familiares. Na sequéncia, apresentam-se duas
fotografias dos espacos de acesso da escola.

Figura 16 — Fotografia do acesso lateral da escola

onte: Elaborado pela autora (2017)

34 A discusséo sobre o livre acesso dos familiares a escola sera melhor apresentada e discutida no préximo
item deste capitulo.
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Figura 17 — Fotografia do acesso principal da escola

Fonte: Elaborado pela autora (2017) i

Por um lado, compreende-se como importante esse movimento de abertura da
escola, sobretudo a partir das colocacOes de Bezerra et al. (2010), que apontam como
fundamental a articulagdo da escola com a comunidade em que esté inserida para o
desenvolvimento de todas as atividades escolares de forma a integrar 0os conhecimentos
produzidos, bem como estruturar saberes extracurriculares. Entretanto, da forma como
essa abertura estd articulada e em termos das implicagGes para o trabalho docente, deve-se
pontuar que as(os) docentes demostraram que se sentiam muitas vezes desconfortaveis
com tal configuragdo do acesso ao espago escolar. Como enfatiza a professora do primeiro

ano, que defende a ideia de que, em virtude disso:

Deveria ter um seguranca aqui! Para a gente ter seguranca... Porque
assim, é aberto, qualquer pessoa pode entrar aqui. E como ja teve o caso
de pessoas virem aqui e fazer barraco, sabe... Ja teve pessoas que ja
ameacaram a diretora, dizendo que o morro é grande! Sabe? Entdo se
tivesse um guardinha aqui, isso ndo acontecia. (Professora 1° ano).

Sendo assim, observa-se que todo o contexto mencionado influencia diretamente
no trabalho das(os) docentes entrevistadas(os), inclusive a ponto de elas(es) terem que

planejar e calcular suas a¢fes no cotidiano escolar, como destacado no seguinte relato:

Sim, por isso que eu te falei aquela hora, a gente esté cercado de olhos!
A gente ndo pode dar uma aula com seguranca, porque se a gente fala
um pouco mais alto, o pai e a mae passa e ndo entendem o porqué a
gente estd falando aquela fala... E simplesmente sai daqui e fala:
“aquela professora é louca e esta fazendo isso, fazendo aquilo...” Sem
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entender o que aconteceu e como chegou aquele extremo! (Professora
1° ano).

Outro ponto a ser destacado sobre a especificidade do local no qual a escola esta
inserida diz respeito ao fato de que a realidade expressa pelas criangas se apresenta como
diferente e muitas vezes distante das proprias trajetérias de vida e valores das(os)
docentes. S&o concepgdes, entendimentos de mundo e relagdes que precisam ser
mediadas pelas(os) docentes em seu cotidiano de trabalho com os alunos. Como bem
expressa o seguinte relato da professora do segundo ano: “E coisas do teu dia a dia que
tu julga certo e errado, tu tem que deixar muito de lado, principalmente quando tu
trabalha em comunidade carente. Tu tem que saber ouvir”.

Essas contradicbes produzem intrinsecamente as relagdes que se estabelecem
entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo para com os seus alunos, com a
comunidade e principalmente com o seu trabalho. Pois, diante delas, como agir, pensar e
refletir sobre a préatica docente? A professora do segundo ano, demarcando uma dessas
situagBes, relata sobre o fato de um aluno té-la convidado para o seu aniversario em sua

casa:

“Professora, tu vai no meu aniversario! Sabe aquela boca? Entéo, tu vira
ali naquela boca...” Entéo, coisas que para eles s&o muito naturais, para
a gente ver uma crianca fazer, ndo é! E a gente tem que tratar com
naturalidade, ou pelo menos fazer de conta que é natural! “Ah, sim a
boca, ah, ta!”, “Ah, que bom, ndo achou a maconha!” “A policia entrou
na tua casa, opaa?!”. (Professora 2° ano).

Nesse campo de discussao, Rossi e Hofling (2009, p. 273) destacam como
importante considerar que, para além das implicacOes das relagbes concretas que se
estabelecem entre a comunidade e a escola, existe também “um imagindrio articulado,
implicita e explicitamente, com o poder instituido, cerceado pelo monopdlio da palavra
legitima e da significacéo valida que, por vezes, perpassa processos decisdrios, ainda que
democraticos e colegiados”.

Entretanto, mesmo diante desse contexto eivado por contradicbes, tensoes,
incertezas e insegurangas, percebe-se que as(os) docentes entendem que a sua funcédo
como professora(or) é respeitada e reconhecida pela comunidade. Como pode ser

observado no seguinte relato do professor do terceiro ano:

Eu acho que eles divulgam como um bom professor, que eles estdo
aprendendo, que eles também mostram os trabalhos que a gente faz nas
redes sociais, para que a comunidade possa ver. E eu acho que os
préprios pais veem isso nos cadernos, e os que ndo olham nos cadernos,
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olham nas redes sociais, ou no que o proprio aluno fala em casa mesmo.
(Professor 3° ano).

Logo, quanto aos sentidos do trabalho docente produzidos a partir das relagoes
com a comunidade, as(os) docentes do Ciclo de Alfabetiza¢do evidenciaram aspectos de
insegurangas e reconhecimento que permeiam a constituicdo de tais relagBes e
significacdes.

Postas essas questdes, a partir de agora serdo apresentados e discutidos os sentidos
do trabalho produzidos pelas(os) docentes sobre as relagdes que estabelecem com os
familiares dos seus alunos. Contudo, antes de que se realizem essas discussoes,
entende-se como necessario pontuar algumas questdes mais gerais sobre a relagéo escola
e familia.

Para Dessen e Polonia (2007, p. 22), tanto a escola como a familia séo locais que
propiciam o desenvolvimento humano dos sujeitos, pois “Ambas sdo responsaveis pela
transmissdo e construgdo do conhecimento culturalmente organizado, modificando as
formas de funcionamento psicolégico, de acordo com as expectativas de cada ambiente”.
Por essa razdo, compreende-se que o desenvolvimento de uma boa articulagdo entre
ambas institui¢des facilita o desenvolvimento de todos os sujeitos envolvidos no
processo, sobretudo em relagdo aos alunos que estdo em processo de aprendizagem.

Nesta discussdo, Carvalho (2000) contribui evidenciando que as politicas
educacionais que incentivam a integracdo familia e comunidade que vém sendo
construidas e implementadas sdo pautadas essencialmente pelo carater neoliberal. Este,
segundo a autora, tem implicado na responsabilizacdo das familias pela gestdo e pelos
processos escolares, assim como na existéncia de um recorte de género baseado em
funcbes que devem ser desenvolvidas pelas mées das criancas e em concepgdes de
familias tradicionais, as quais muitas vezes sdo distantes da realidade observada.

Em termos de consequéncias diretas desses processos para as relagdes familia—

escola, a autora destaca que esse movimento:

[...] apaga a distingdo entre educacdo formal e informal, reduz a
educacdo a escolarizagdo e confunde o papel paterno/materno com o
papel docente. E, contraditoriamente, desconhece as mudangas nas
formas de organizagdo familiar que vém distanciando um grande
nimero de familias do modelo de familia patriarcal em que a mae se
dedica integralmente aos filhos e a vida familiar, omitindo, portanto, as
razdes pelas quais a maioria dos pais/maes ndo colabora da maneira que
as escolas e as professoras esperam. (Carvalho, 2000, p. 149).
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A partir da possibilidade de inser¢éo no cotidiano escolar, pode-se observar que a
escola desenvolvia um intenso trabalho buscando articular didlogos com os familiares dos
alunos. Isso ficou evidente tanto no dia a dia, quando se observou que a equipe da gestdo
escolar e as(os) docentes conversavam com os familiares que estavam na escola, quanto
a partir de recados deixados em murais. As fotografias a seguir evidenciam melhor este

segundo exemplo.

Figura 18 — Fotografia de um cartaz colado em uma parede

——
Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Figura 19 — Fotografia de um mural da escola

REUNIACO DE PAIsI

Quando? 27406 (terca-feira)as 17h30
Onde?
Por qué? Eleigdo aa Are

Participel Contames com voces!

Contudo, observou-se a existéncia de certos distanciamentos na constituigdo
dessas relagdes, os quais se evidenciam no relato da professora do segundo ano, quando
questionada sobre suas relagdes com os familiares dos alunos: “[...] pouco contato. Quase
ndo os conheco”; e quando a professora do primeiro ano, ao se referir também a essas
relagdes, afirma: “Eu percebo uma relagéo bem distante, bem distante”. O professor do
terceiro ano, diante desse mesmo contexto, menciona que, objetivando contornar essa

situacdo, prop0s a realizagdo de uma reunido com os familiares dos seus alunos.

Professor do 3° ano: Essa reunido foi feita no periodo a noite, eu fiquei
aqui depois da aula, para a gente conversar uma hora e meia, aqui, para
explicar como seria 0 meu trabalho, para explicar como os alunos estédo
reagindo em sala de aula, para que os pais também pudessem orientar
os filhos, né. E ndo ficasse aquela bagunca, ndo faz deveres, fala
palavrdo, entdo tentar orientar tudo isso, que na escola, ndo seria
admitido algumas coisas, porque tem regras, tem regrinhas... E elas
devem ser seguidas e respeitadas.

Pesquisadora: E a recepgio dos pais como foi?

Professor do 3° ano: Tranquila! Tranquila, mesmo. N&o teve muitas
perguntas.

Dessen e Polonia (2005, p. 309) apontam que um dos caminhos para superar a
ocorréncia desses distanciamentos e desencontros se da por meio do reconhecimento de
que existem diferencas entre familia e escola, e que a partir disso deve-se trabalhar com

a possibilidade de “implementar estratégias apropriadas e fornecer orientagdes
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especificas para cada um, observando-se as caracteristicas culturais, os papéis e a
disponibilidade efetiva para concretizar as atividades conjuntas”.

Apesar desses distanciamentos, as(os) docentes evidenciam a existéncia de
momentos de aproximagao com os familiares dos alunos. Contudo, esses momentos sao
marcados por desencontros que se expressam, principalmente, em situagdes de conflito.

Como pode ser observado no seguinte relato da professora do primeiro ano:

Uma vez era quinze para as trés horas, e eu estava dando aula, e a sala
gracas a Deus estava uma bengdo! E um pai passou e ficou parado na
porta! E pronto, acabou com a minha aula! Acabou! E ai eles
comegaram a ficar bobinhos, eles comegaram a querer a chamar a
atencdo. Eu tive que abrir a porta e dizer, pai, por favor, da licenca, vocé
tem que sair da porta, porque olha s6 como eles estdo! (Professora 1°
ano).

E interessante observar que a situacio retratada pela professora também envolve
as discussdes realizadas no item anterior, sobre a escola ser aberta e proporcionar o livre
acesso da comunidade. Pode-se perceber aqui mais uma implicacdo desse fato para o
trabalho dos professores. No periodo da pesquisa de campo, a pesquisadora teve a
possibilidade de registrar por meio de fotografia uma situacéo parecida com essa relatada

pela professora.

Figura 20 — Fotografia da sala de aula do terceiro ano

[ —

i,zf{‘g

i

»
>
£
z
>

Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Compreendendo a importancia da articulacéo entre familia e escola, tanto para o
desenvolvimento humano e a aprendizagem dos sujeitos envolvidos, Dessen e Polonia
(2007), estudando e discutindo sobre essas relagbes, apontam como fundamental o
desenvolvimento e a implementacdo de politicas que efetivamente oferecam a
possibilidade de integracéo e aproximagéo entre ambas.

Deste modo, diante das presentes discussdes, percebe-se que os sentidos do
trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacéo sobre as suas relagdes
com os familiares dos alunos sdo marcados a partir de movimentos de distanciamentos e
aproximagles entre o0s sujeitos, os quais sdo significados pelas(os) docentes
principalmente a partir do entendimento de auséncias das familias na constituicdo dessas

relagdes.

7.2 Criangas: “Do amor, ao 6dio! Do 6dio ao amor!”

As discussdes sobre as relagdes que se estabelecem entre os docentes e 0s alunos,
partem da concepgdo de que “Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto, um
do outro” (Freire, 1996, p. 12). Nesta perspectiva, evidenciou-se a influéncia da
concepgdo freiriana, a qual preconiza que: “Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém” (Freire,1996,
p. 12). Nesse processo os docentes partilham com os alunos determinados conhecimentos
historicamente produzidos.

Ao enfocar a relagdo entre docentes e alunos em seu estudo sobre género e
trabalho docente nas antigas séries iniciais, Carvalho (1999, p.210) observa, por exemplo,
que o ambiente escolar, as relacdes e o trabalho de professoras(es) sdo permeados por um
“redemoinho de pessoas, sentimentos e relagdes, seja das multiplas reagdes possiveis
frente a ele que vao do encantamento ao desanimo, de gratificacdo ao distanciamento, do
prazer a exaustao”.

A partir desses apontamentos iniciais seréo apresentados e discutidos, no presente
item, os sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacéo
considerando as relagdes estabelecidas com as criangas da escola. Para tanto, serd
abordado como as(os) docentes compreendem o0s movimentos de aprendizagem das

criangas e como eles compreendem que se constituem as relagdes professor-aluno.
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Em relagdo ao primeiro caso — a aprendizagem das criangas —, a professora do
primeiro ano, ao narrar as atividades que envolvem o seu cotidiano de trabalho com as
criancas, enfatiza como prioridade que orienta seu trabalho docente o entendimento de
que: “Eu penso que eles precisam saber ler e escrever!”. Sendo que essa mesma
preocupacéo e prioridade em relagdo ao processo de aprendizagem é também expressada
pelas(os) outras(os) docentes.

Seguindo essa linha de raciocinio, a professora do primeiro ano ainda destaca
que, devido a dificuldade das criangas em aprenderem a leitura e escrita das palavras, ela
teve que reorganizar o seu trabalho, teve que “comecar tudo do zero”. Pois, muitos dos
seus alunos ainda apresentavam dificuldades em reconhecer e diferenciar nimeros e
letras: “eles achavam que o “A” era o “4”, eles achavam que o “B” era o “3”, que 0
“1” era o “0”. Entdo eles confundiam muito letra com numero”.

O professor do terceiro ano, neste mesmo caso, afirma que, diante do fato de
muitas criangas ndo estarem lendo, ele teve que planejar estratégias de trabalho
diariamente. Ele afirma que organiza o seu trabalho da seguinte forma, em relagdo aos
que “tém mais dificuldade eu aprofundo mais, os que ja estdo lendo, ou lendo
fluentemente, eles fazem uma atividade ao seu gosto™.

Diante disso, como se pode observar nas seguintes fotografias de algumas salas
de aula, ha producdes nas paredes que enfatizam a aprendizagem e o trabalho

desenvolvido pelas(os) docentes a partir desse foco.

Figura 21 — Fotografia da sala de aula do primeiro ano

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Figura 22 — Fotografia da sala de aula do segundo ano
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Como visto, hd uma dificuldade concreta em relagdo a aprendizagem das criancas
sobre 0s processos de leitura e escrita das palavras®. Klein (2012), também diante de
algumas reflexdes neste sentido, aponta a existéncia de debates intensos e atuais sobre

essa tematica, 0s quais vém apontando como:

[...] indicadores do fracasso escola como sendo, predominantemente,
um fracasso no processo de alfabetizacdo vdo apontar para a
necessidade de uma profunda reflexdo nessa area e, em decorréncia,
passa-se a erigir o dominio da lingua escrita como um dos temas
fundamentais das discussfes sobre educacdo, no Brasil, a exemplo do
que também ocorre na América Latina e demais paises do Terceiro
mundo. (Klein, 2012, p. 25).

Ainda em relagdo a esse aspecto, a autora aponta que “Os educadores denunciam
um processo de producédo de analfabetismo, quer pelo ndo acesso a escola, quer pela
incompeténcia da escola na sua tarefa de alfabetizar” (Klein, 2012, p. 26). Inseridos nesse
contexto, as(os) docentes também evidenciam justificativas, as quais, segundo 0s seus
entendimentos, envolvem a dificuldade de aprendizagem das criancas. A professora do
primeiro ano aponta que: “Porque eles ndo querem mostrar o que eles sdo capazes, eles
tém preguica de mostrar!”; ja a professora do segundo ano destaca que isso é em virtude

do fato de que: “Eles faltam muito, eles vém de vez em quando com um caderno novo,

% Diante desse processo de dificuldade de aprendizagem, Facci, Leonardo e Ribeiro (2014), em seus
trabalhos sobre a tematica, destacam que ainda na atualidade busca-se justificar tais problemas em fungéo
da culpabilizagdo dos individuos envolvidos. Ainda segundo as autoras, quando esse processo ocorre em
relagdo as criancas, é desencadeado a patologizacdo do processo de dificuldade de aprendizagem, sendo
consequéncia disso a ocorréncia, cada vez maior, da medicalizagdo da infancia.
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entdo eles perderam o material... Ndo fazem deveres. Eu tenho que passar por eles,
porque, se eu ndo passar e dizer onde é para escrever, eles escrevem em qualquer lugar”.

Mesmo diante desse cenario narrado pelas(os) docentes, marcado por dificuldades
e empecilhos que envolvem a aprendizagem das criangas, as(0s) docentes enfatizaram
que compreendem as possibilidades e limites que envolvem tais aspectos. Por exemplo,
quando a professora do primeiro ano afirma que em seu trabalho ela nao esta “querendo
exigir mais do que eles podem me dar”.

Deve-se acrescentar que quando as criangas conseguem aprender ou demonstrar
que estdo aprendendo os processos de leitura e escrita, as(0s) docentes evidenciam que
desenvolvem o sentimento de realizacdo em relacéo ao seu processo de trabalho. Tal fato

é bem retratado a partir do seguinte relato do professor do terceiro ano:

Poxa, ¢ gratificante ver as criangas aprendendo, é gratificante ver a
crianca errando e aprendendo, é gratificante elas verem o teu erro,
porque vocé erra também. Muitas vezes escrever errado no quadro.
Vocé fez uma conta errada, né, ver que eles estdo errados nas coisas,
que vocé falou uma palavra errada também! (Professor 3° ano).

Percebe-se com isso que o processo de aprendizagem das criancas esta
extremamente articulado com o desenvolvimento do trabalho docente no Ciclo de
Alfabetizacdo. E por consequéncia disso, o processo de ndo aprendizagem ou dificuldade
de aprendizagem também se evidencia nessa articulagdo. Os desdobramentos praticos de
tais concepcdes implicam considerar o papel do professor como centro das discussdes da
aprendizagem das criancas, ocorrendo com isso uma sobrecarga de responsabilidades
e/ou culpabilizagdo das(os) docentes frente a esse processo.

N6voa (1999) aponta a necessidade de considerar a historicidade de tal processo,

assim revelando a construcao de discurso e préticas nas quais as(os) docentes sdo:

[...] olhados com desconfianca, acusados de serem profissionais
mediocres e de terem uma formagao deficiente; por outro lado, sdo
bombardeados com uma retdrica cada vez mais abundante que os
considera como elementos essenciais para a melhoria do ensino e para
0 progresso social e cultural. (N6voa, 1999, p. 13).

Assim, observa-se que os sentidos produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo sobre o seu trabalho em relagdo as questdes que tangem a aprendizagem
das criangas se estruturam, principalmente, a partir da exigéncia de que as criancas
desenvolvam o processo de aprendizagem escolar, o qual concerne prioritariamente a

aprendizagem dos processos de leitura e escrita que envolvem a construcao da linguagem.
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Agora sera apresentado o segundo aspecto a ser discutido nesse item, o qual se
refere diretamente as relages professor-aluno no Ciclo de Alfabetizagdo. Para Tassoni
(2000), sdo as experiéncias sociais que indicam como se conformam as relagdes entre os
sujeitos, também na perspectiva da afetividade. E nesse sentido que a autora coloca que

a relacdo de ensino e aprendizagem, ou seja, a relacéo professor-aluno, mostra-se:

[...] impregnada de afetividade, ja que ocorre a partir das interagdes
sociais, num processo vincular. Pensando, especificamente, na
aprendizagem escolar, a trama que se tece entre alunos, professores,
contetdo escolar, livros, escrita, etc. ndo acontece puramente no campo
cognitivo. Existe uma base afetiva permeando essas relagdes. (Tassoni,
2000, p. 03).

Assim, sobre o trabalho docente no Ciclo de Alfabetizacdo e sobre o tempo que
as(os) docentes permanecem na escola, percebe-se que ambos os aspectos sdo produzidos
e orientados em fungédo dos alunos. Tal fato é bem evidenciado pelo seguinte relato: “Se
tu estd com os alunos, tu é 100% dos alunos, se tu ta fora de sala de aula, tu esta fazendo
alguma coisinha para os alunos” (Professor 3° ano).

Esse relato do professor sintetiza e expressa 0 movimento do trabalho docente
observado no Ciclo de Alfabetizacdo. Deve-se acrescentar que, ao longo das observagdes
realizadas no cotidiano escolar, foi possivel identificar varias situa¢des que indicam tal
centralidade que compde tanto a materialidade que envolve o trabalho docente como sua
significacéo.

Em virtude desse movimento que envolve a constituigdo das relagOes
professor-aluno evidencia-se o aspecto referente a construgdo de vinculos mais préximos
entre 0s sujeitos ou, mais especificamente, como nomeiam as(os) docentes, vinculos que
se aproximam com os vinculos familiares. A caracterizacdo desses aspectos fica evidente
a partir do seguinte relato sobre as relagbes que a professora do segundo ano estabelece

com a sua turma:

Mas com o segundo ano essa relagdo é muito forte também. Mesmo eu
sendo contra a “maternagem”, mas com o segundo ano eu sinto, a gente
estabeleceu uma relagéo de vinculo mais familiar. Tem esse negécio de
carinho, de abraco, deles contarem as coisas, né. Um negécio que na
verdade néo rola em toda a turma ndo. N&o, com eles foi, foi... E com
eles é bom, porque eu também conto coisas da minha casa e tudo.
(Professora 2° ano).

Carvalho (1999), ao discutir as questdes de género e trabalho nas antigas séries

iniciais, ja apontava para a existéncia de tal fato. A partir disso, a autora argumenta que:
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[...] como a escola priméria ndo se dirige apenas ao aluno, abrindo seus
portdes para a infancia como um todo, “cuidando” em maior ou menor
grau das criancas, abre-se o campo para as indefini¢es e conflitos entre
as atribuicdes familiares e escolares, isto é, entre as atribuicbes das
maes e das professoras e professores. (Carvalho, 1999, p. 195).

Observa-se que esses mesmos apontamentos ainda séo vivenciados na atualidade,
mesmo diante de toda a reestruturacdo do ensino e das novas politicas para a educagdo
escolar, algumas das quais foram evidenciadas na discussao teérica do presente estudo.

Por meio das seguintes fotografias da professora do primeiro ano, em uma
atividade chamada “Hora da brincadeira”, realizada em sala de aula, podem-se observar
mais esses vinculos de proximidade evidenciados pelas(os) docentes. Enfatiza-se que

estes se expressam também nos momentos em que as criangas estéo brincando.

Figura 23 — Fotografia da Hora da Brincadeira |

Fonte: Elaborada pela autora (2017)
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Figura 24 — Fotografia da Hora da Brincadeira |1

Fonte: Elaborada pela autora (2017)

E também diante desse processo que a afetividade se evidencia mais diretamente,
seja nas relagdes, seja nas significagdes delas. Como evidenciado no inicio deste item, a
partir de Carvalho (1999), a conformagéao desse processo nao é exclusividade da escola e
das relages escolares vivenciadas na atualidade. Nessa perspectiva, como bem aponta
Chamon (2005, p. 66), em seu estudo sobre as trajetérias de feminizagdo do magistério,
historicamente existe “a vinculagdo entre a acéo educativa e catequética, entre a figura da
educadora e da missionaria passou a associar-se a imagem da mulher, na qual as principais
qualidades deveriam ser a virtude, 0 amor e 0 desapego as recompensas materiais”.

Pode-se observar entdo que determinadas concepgdes, como 0 amor ao trabalho e
a afetividade em relagéo aos sujeitos que envolvem o seu trabalho, neste caso as criangas,
sdo produzidas e reproduzidas pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo e estdo
atreladas a um viés histérico de constitui¢do da profissdo, como mencionado nas
discussdes tedricas do presente estudo.
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Partindo dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, Sawaia (2000), ancorada
em Vygotsky, desenvolve e articula uma concep¢do de emogdo enquanto processo
mediado por relagdes de ideologia e poder e, por isso, enquanto processo politico. Mais

especificamente:

A emocéo passa de fendmeno instintivo e negativo para fenémeno
ético, propulsor ou inibidor da autonomia. Os afetos sdo inerentes a
condicdo humana e por consequéncia a ética, pois determinam a
passagem da heteronomia passional a autonomia corporal e intelectual,
guardia. Mas sua génese € social, pois sdo mediados pelos significados.
(Sawaia, 2000, p. 20).

Emiliano e Tomas (2015, p. 64), nessa mesma perspectiva, enfatizam que as
emogdes sdo “divididas em dois grupos, sendo um relacionado aos sentimentos positivos
(forga, satisfagdo, etc.) e outro relacionado aos sentimentos negativos (depressao,
sofrimento, etc.)”. Neste caso, deve-se enfatizar que a afetividade perpassa todos os
aspectos que constituem o trabalho docente no Ciclo de Alfabetizagdo. Contudo,
observa-se que nos relatos sobre as relagdes que se estabelecem entre professor-aluno
esse processo se torna mais evidente e é enfatizado pelas(os) docentes. Como pode ser

observado nas seguintes transcrigdes:

Meu deus, um monte! Um monte! De ddio, de raiva, de coisa‘ boa, de
alegria de felicidade, de medo... Ah, um monte de sentimento! E a tarde
inteira! (Professora 1° ano).

De tudo um pouco, eu experimento todos os sentimentos, desde 6dio,
de eu nunca mais quero ir, até carinho sabe. [...] Desde o 6dio mais
profundo de desejar as vezes que a criaturinha morra para nunca mais
ver, até um amor muito bom, sabe! (Professora 2° ano).

Ah, ja teve varios tipos, de eles me adorarem, de eles me odiarem, de
eles ndo me obedecerem, de eles me obedecerem. Entdo eu digo que
hoje a gente esté equilibrado, estamos bem. (Professor 3° ano).

A riqueza dos relatos sobre as relagdes que se estabelecem entre professor-aluno,
segundo as(os) docentes, consiste justamente nos movimentos e contradicfes que
envolvem e constituem tais relacGes, as quais sdo evidenciadas pelas(os) docentes através
dos movimentos que se estabelecem entre os sentimentos positivos e negativos, como
mencionado anteriormente.

Tassoni (2000, p. 13), em seu estudo sobre as relagdes professor-aluno, destaca
que, diante de todo esse processo de constituicdo da afetividade nessas relagdes, ela “ndo

se limita apenas as manifestagdes de carinho fisico e de elogios superficiais”. Observa-se
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esse mesmo processo a partir da seguinte fotografia de um trabalho de uma aluna do
segundo ano, que, em sua reflexdo escrita, evidencia que essas relagdes de afetividade sdo
também percebidas pelos alunos.

Figura 25 — Fotografia do Livro da Vida do segundo ano®®
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Logo, os sentidos do trabalho docente produzidos na articulagdo sobre as relagdes

professor-aluno das(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo sdo permeados por

3 Transcrigdo do texto da fotografia: Floriandpolis, 13 de junho de 2017. Nosso dia hoje foi muito legal.
Pelo motivo de aprendermos muito. Essa é minha sala 2°. Eu amo meus professores pelo motivo de cada
um deles me ajudar a aprender no dia a dia muito obrigado a todos.
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concepgdes da existéncia de vinculos extremamente proximos, familiares e afetivos

das(os) docentes para com os alunos.

7.3 Lacos entre trabalhadores

Como evidenciado nas reflexdes tetricas sobre o trabalho docente desenvolvidas
no Capitulo 1, apesar de haver uma particularidade do trabalho docente em relagdo as
outras formas de trabalho existentes na sociedade do capital, isso ndo implica perda da
centralidade do trabalho para a categoria docente, tampouco que as(os) docentes néo
sejam consideradas(os) trabalhadoras(es). Deste modo, entende-se que as(os) docentes
fazem parte de uma categoria de trabalhadoras(es) que constitui uma classe social, ou
seja, a classe trabalhadora. E enquanto categoria de tal classe, emergem suas relagdes,
suas contradicbes e seus movimentos de constituigao.

As relagBes que se estabelecem entre os trabalhadores ja foram discutidas e
analisadas por diversos autores classicos, sobretudo os que compdem a area das Ciéncias
Sociais. Entre eles, podem-se destacar os estudos de Thompson (1987) sobre a classe
operaria da Inglaterra, os estudos de Hobsbawm (2000) sobre a histéria dos operarios ao
longo da humanidade e suas diferentes formas de organizacéo, e também os estudos de
Marx e Engels (2007) que enfatizam a necessidade de articulagdo dos trabalhadores frente
a sua realidade material.

Especificamente sobre as relagdes que se estabelecem na categoria docente,
pode-se destacar a existéncia de uma ampla produgéo tedrica que trata e aponta sobre a
necessidade do desenvolvimento de trabalho coletivo entre as(os) docentes em uma
perspectiva de “partilha, cooperacdo, equipas de trabalho, ensino por equipas,
desenvolvimento profissional, investigacdo-agdo colaborativa, regulagdo coletiva das
préaticas, avaliagdo inter-pares, co-formago e tantos outros” (N6voa, 1999, p. 19).

Contudo, como enfatiza N6voa (1999), em termos praticos de cotidiano escolar,
ha uma dificuldade em concretizar tais aspectos rumo a construcédo do trabalho docente
em uma perspectiva mais integrativa. Pois, conforme destaca o autor, muitas vezes as
relagBes que se estabelecem entre professoras(es) assumem essencialmente caracteristicas
de dindmicas coorporativas e voluntaristas.

Entende-se que a constituicdo de tais caracteristicas ndo se da de forma natural
nas relagGes entre professores, mas, sim, é produto de determinadas relagdes sociais de

producao de um tempo histérico definido.
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Nesse sentido, observa-se a existéncia de uma politica de profissionalizacdo do
trabalho docente pautada por uma agenda liberal e orientada por grandes bancos
internacionais, conformando com isso implicagdes no cotidiano de trabalho escolar
(Shiroma & Evangelista, 2011), visto que “Os efeitos da ideologia do profissionalismo
sobre a categoria do magistério fomenta a disputa entre pares, o individualismo, alterando
as relacdes no interior do grupo ocupacional e dele com seus superiores” (Shiroma &
Evangelista, 2011, p. 142).

Diante desses apontamentos iniciais, fundamentais para compreender as relagdes
que se estabelecem entre as(os) docentes, serdo agora apresentados e discutidos 0s
sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo a partir das
suas relagbes com as outras pessoas que compdem a sua categoria profissional. Para isso,
serdo discutidas as relagdes que as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo estabelecem
entre si, as relagdes que estabelecem com a gestdo escolar, as relagdes que estabelecem
com as(os) outras(os) professoras(es) da escola e, por fim, as relacbes que elas(es)
estabelecem com a categoria docente em geral do municipio de Florianépolis/SC.

Como ja apontado anteriormente, na revisdo de literatura, h4 uma orientacéo
oficial para que as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo desenvolvam suas atividades
de modo integrado. Em relagdo as(aos) docentes entrevistadas(os), observou-se que
buscavam realizar o seu trabalho e significavam as suas atividades também a partir dessa
perspectiva. Como foi sintetizado no seguinte relato da professora do segundo ano,
quando menciona as relacdes que se estabelecem entre as(os) docentes do Ciclo de
Alfabetizacdo: “A gente conversa bastante, a gente troca experiéncia, a gente troca
material...”.

Entretanto, observa-se que o desenvolvimento desse trabalho articulado entre
as(os) docentes ndo tem origem exclusivamente em fungéo das orientagdes oficiais sobre
o trabalho no Ciclo de Alfabetizacdo. Ocorre também devido as caracteristicas das
relacBes interpessoais que se estabelecem entre as(os) docentes em seu ambiente de
trabalho, as quais evidenciam as particularidades que envolvem tal processo. A professora

do primeiro ano, no seguinte relato, demonstra alguns desses aspectos:

E 6tima, a gente tem um grupo muito bom de professores. Nds somos
muito conectados uns com os outros. Tem um professor que é um pouco
afastado, mas eu acho que é porque ele ja levou tanta pancada na escola,
porque ja estd ha anos na escola, que ele quer se reservar mais... E a
gente respeita. (Professor 1° ano).
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Apesar disso, destaca-se que o desenvolvimento do trabalho em conjunto
aparentemente pode ser compreendido como positivo e benéfico ao trabalho docente no
interior da escola. Entretanto, como ja mencionado anteriormente, deve-se interpretar o
trabalho docente para além da sua aparéncia. Isso implica a analise das politicas
educacionais de gestdo escolar e suas expressdes no cotidiano escolar. Souza (2016,
p. 188) alerta para o fato de que alguns principios — autonomia e participagdo coletiva
—, que a priori sdo considerados benéficos ao trabalho docente, bem como o préprio
convivio escolar, “devem ser vistos com receio, uma vez que eles aparecem como
elementos que constituem a implementagdo e a legitimacdo de uma politica que
responsabiliza as escolas pelos resultados dos alunos™.

Tendo em vista esses elementos, observa-se ainda que o desenvolvimento do
trabalho coletivo entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo é prejudicado no
cotidiano escolar em virtude de alguns aspectos objetivos que tangem ao trabalho docente.
Tais aspectos, apesar de ndo serem discutidos e apontados diretamente pelas(os) docentes,
evidenciam-se em seus relatos na auséncia de tempo e espago definidos para a realizacéo
de momentos de didlogos e troca de experiéncias entre as(0s) docentes.

Como a professora do segundo ano afirma, os momentos de dialogo e trocas entre
as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo ocorrem na “Na sala de professores a gente
faz isso, nas horas de almogo, de lanche, a gente consegue™. E quando o professor do
terceiro relata sobre 0 acesso aos planejamentos diérios das(os) docentes: “/...Jse a gente
quiser ver o planejamento um do outro, d& para ver, se estamos seguindo mais ou menos
0 mesmo caminho, é de livre acesso com a coordenagdo... Sempre foi falado”.

Ao discutir sobre as influéncias das politicas educacionais pautadas em resultados
que vém sendo implementadas no municipio de Florianépolis/SC, Santos (2014) aponta
que a auséncia de momentos apropriados para o desenvolvimento do trabalho coletivo
entre docentes é um problema que se apresenta de forma recorrente em diversas escolas
do municipio.

Na sequéncia, sdo apresentadas duas fotografias, uma que ilustra a sala das(os)
docentes na escola e outra que ilustra 0 quadro de horarios das aulas das(os) docentes,
demonstrando que ndo ha a existéncia de um tempo oficial para ser compartilhado entre

as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacéo.
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Figura 26 — Fotografia da sala dos professores

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Figura 27 — Fotografia do quadro de horarios dos docentes

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Apesar desses aspectos, as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagéo relatam que
dispdem de um momento de troca entre eles: a atividade de socializagdo. Tal atividade
ocorre uma vez por més e envolve todas as turmas e docentes da escola no turno em que
é realizada. Nesse momento, as(os) docentes e os alunos tém a possibilidade de apresentar
as atividades e/ou projetos realizados em sala de aula. Na sequéncia, apresentam-se

algumas fotografias desses momentos:
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Figura 28 — Fotografia da atividade de socializagéo |

Font: Elaborado pela autora (2017)

Figura 29 — Fotografia da atividade de socializagéo |1

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Compreende-se esse momento como importante para todos os envolvidos,
sobretudo para as criangas, que com isso tém a possibilidade de integracio e
conhecimento das atividades desenvolvidas pelos colegas. Contudo, em termos de

relagBes entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo sobre o seu trabalho, essa
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atividade de socializagdo assume um carater muito mais de apresentacao e divulgacgao das
atividades desenvolvidas, em vez de reflexdo e discussdo sobre o trabalho que elas(es)
vém desenvolvendo.

E nesse sentido que se retoma o alerta apontado anteriormente a partir de Souza
(2016), acerca do real carater que o trabalho coletivo pode estar vindo a assumir no
cotidiano escolar, uma vez que, no caso do presente estudo, ndo sdo priorizados espagos
e tempos coletivos para dialogo entre as(os) docentes, embora existam momentos
coletivos de apresentacao dos resultados de seus trabalhos.

E importante levantar essas discussdes para compreender como elas se articulam
e se expressam na produgdo de sentidos das(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo sobre
0 seu trabalho. Posto que, apesar dessas contradicGes, as(os) docentes compreendem que
as relaces que se estabelecem entre si ndo sdo de competicdo ou disputa, mas de
harmonia e trabalho coletivo em prol da aprendizagem das criangas. Sentido esse que é

bem caracterizado no seguinte relato da professora do primeiro ano:

Sim, é a primeira vez que eu estou em uma escola que todos os
professores dos anos iniciais estdo trabalhando na mesma sintonia.
Sabe... E trabalhando mesmo assim, sem ninguém estar pondo a perna
para cima, mexendo no celular durante a aula, como eu ja vi acontecer.
Entéo a gente esta trabalhando mesmo! Querendo ajudar essas criancas!
E todo mundo aqui faz essas coisas! (Professora 1° ano).

Se, por um lado, as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo compreendem que
apresentam boas relagdes entre si, por outro, compreendem a existéncia de determinadas
contradicbes que permeiam as relagdes que estabelecem com a gestdo da escola. Sobre
essa tematica da gestdo escolar, devem-se levantar algumas consideragdes importantes
em nivel do municipio onde foi realizado o presente estudo.

Ao investigarem o desenvolvimento e a constituicdo das politicas educacionais do
municipio de Florianépolis, Seki et al. (2017) observaram e evidenciaram a existéncia de
determinados acordos que estdo sendo concretizados entre 0 municipio e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento. Tais acordos, segundo 0s autores, tém
desdobramentos, sobretudo em trés &reas que envolvem a educagdo no municipio: a
gestdo escolar, a avaliacdo e a formacéao docente.

Em relacdo & gestdo das escolas, os autores pontuam que essa agenda que vem

sendo implementada tem implicado:

[...] um maior controle na selecdo de diretores, hoje eleitos pela
comunidade escolar, procurando garantir-se que o profissional
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escolhido para a funcdo aplique com mais eficiéncia as politicas da
SME, deslocando-o de compromissos com o Projeto
Politico-Pedagogico construido no local de trabalho, com a participagdo
da comunidade escolar, e com outras inspiragdes que ndo as da
formacéo para o mercado de trabalho. (Seki et al., 2017, p. 41).

Deste modo, observa-se que, desde as politicas que orientam a educagao basica
no municipio, hd uma proposta que direciona o trabalho na escola, e com isso se
desenvolve a possibilidade de construcdo de divergéncias e tensionamento de interesses
dos sujeitos escolares em relacdo a gestéo escolar. As relagdes das(os) docentes do Ciclo
de Alfabetizag8o com a gestdo da escola também constituiram os sentidos que atribuem
ao seu trabalho. Tais relagdes foram expressas pelas(os) docentes a partir dois aspectos,
evidenciados na sequéncia.

O primeiro aspecto esta relacionado a orientacéo para a realizagdo de atividades
pedagdgicas. Os relatos das(os) docentes expressam que essa orientacdo é centrada em
sugestdes de atividades pedagdgicas para as(os) docentes, especialmente a partir de
atividades que ja foram desenvolvidas por outras(os) docentes e tiveram bons resultados
no processo de aprendizagem das criangas.

O segundo aspecto est4 associado com a dissonancia que se estabelece entre a
postura das(os) docentes e a postura da gestdo nas relagdes com os alunos, a qual se
expressa mais claramente em situagdes de conflito. Por exemplo, quando as(os) docentes
tomam alguma atitude para com determinado aluno, e a gestdo toma outra atitude frente
a mesma situacdo com a intencdao de minimizar possiveis conflitos. Como relatado por
um docente, em relagéo a posi¢do de alguém da gestdo: “Mas ela passa a mdo na cabega
demais! Ela grita demais por pouca coisa e age de menos quando deveria agir!”.

Por fim, outra forma de expressdo das relagdes entre trabalhadores se refere as
relagdes que as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo estabelecem com as(os) outras(os)
docentes das outras turmas que trabalham na escola e com a categoria docentes em geral
do municipio de Floriandpolis.

As relacOes entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo e as(os) outras(os)
professoras(es) que trabalham na escola ndo foram muito evidenciadas e/ou destacadas
pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo. Entretanto, devem-se pontuar algumas
consideragdes sobre essas relagdes: a primeira é que a pouca mengéo sobre essas relagoes
ndo implica a inexisténcia delas, mas, sim, que elas ndo foram muito abordadas pelas(os)
docentes em seus relatos sobre o seu processo de trabalho; e a segunda é que se entende

que essas relacdes devem ser compreendidas enquanto movimento e, por isso, sdo
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constituidas tanto por aspectos de divergéncias quanto por aspectos de consenso entre 0s
sujeitos.

Nesse sentido, é importante contextualizar que os seguintes relatos das(os)
docentes expressam um recorte desses movimentos. Neste caso, no momento de
realizacdo das entrevistas, ocorria uma situacdo de tensionamento entre alguns docentes
na escola, razdo pela qual os aspectos que envolvem esse momento foram mais retratados

pelas(os) docentes. Como se observa no seguinte relato:

E o que foi que aconteceu é que a gente estava querendo mostrar em
sala de aula o que a gente estava fazendo com os alunos, a pessoa ndo
gostou. Reclamou. E acataram a reclamagéao! Eu ndo consegui entender!
(Professora 1° ano).

Tal situacdo narrada pela professora se refere a um tensionamento que houve entre
as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo com outra docente da escola em relagdo as
atividades que vinham sendo desenvolvidas no Ciclo. Essa é a expressdo mais direta
evidenciada pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo sobre as relagdes em questéo.

Como revelado nas observagdes realizadas no cotidiano escola, pode-se perceber
que as relagbes mencionadas constituiam cotidianamente o processo de trabalho das(os)
docentes envolvidas(os), até mesmo anteriormente a entrada destes na escola e
posteriormente a sua saida da escola.

Os trajetos de dnibus e os momentos de intervalos entre as aulas eram os principais
tempos e espacos que possibilitavam o desenvolvimento das relagdes entre as(os)
docentes do Ciclo de Alfabetizagdo com as(o0s) outras(os) docentes da escola. Como se
pode observar a partir do seguinte relato extraido do diario de campo da pesquisadora, no
dia em que ela acompanhava a professora do segundo ano: “Encerrou a aula, e subimos
0 morro juntas para pegar o Onibus, também com outras professoras. Nisso,
conversavamos sobre os acontecimentos do dia na escola.” (Diario de Campo, 19 jun.
2017).

A partir dos elementos apontados, evidenciam-se duas circunstancias: as(0s)
docentes estavam em permanente contato entre si, e as discussdes que envolvem o
trabalho docente se ampliam para além da jornada de trabalho e do espago escolar.
Deve-se enfatizar ainda que a pesquisadora observou uma concepcdo geral que
fundamenta tais relagoes, segundo as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo, referente a
necessidade do desenvolvimento do trabalho em conjunto entre as(os) docentes, como

bem demostra o seguinte relato: “Os professores tém que se unir! A gente precisa muito
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um do outro, a gente ndo esta aqui para um querer sobressair o outro, para querer se
melhor que o outro.” (Professora 1° ano).

E vélido pontuar, quanto ao aspecto do desenvolvimento do trabalho em conjunto
que, aparentemente, se pode entender esse processo como enriquecedor do trabalho
docente no interior da escola. Entretanto, como ja mencionado anteriormente, deve-se
compreender o trabalho para além da sua aparéncia e de como se desenvolvem as suas
multiplas determinag@es. Especialmente se forem considerados os alertas apontados pelos
estudos que vém sendo realizados sobre a Educacdo Basica no municipio de
Floriandpolis/SC atualmente, como as articulagfes com interesses econdmicos da ordem
hegemonica presentes na rede municipal, apesar de aparentarem uma “demanda social,
impondo-se um projeto educativo aos professores e alunos e a sociedade calcado sobre
padrdes de qualidade produtivistas e meritocraticos” (Seki et al., 2017, p. 48).

As relagOes que se estabeleceram entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacéo
com a categoria docentes em geral do municipio de Floriandpolis, por sua vez, foram
expressas por meio de momentos e temas relacionados com a mobilizacdo da categoria
em prol de seus interesses. Sobretudo nas atividades de paralisacéo e greve que envolviam
as(os) docentes.

E interessante demarcar teoricamente que as politicas educacionais dirigidas aos
docentes, ja evidenciadas anteriormente, para além de influenciarem o cotidiano de
trabalho desses sujeitos, influenciam também os movimentos de resisténcia desses
trabalhadores nos seus momentos de articulacdo enquanto categoria. Como destacam as

autoras Shiroma e Evangelista (2011):

Existem implicagdes também sobre a organizagdo coletiva, o
movimento sindical docente. A difusdo dessas praticas e valores
permite que alguns governos e instituicdes remunerem de forma nao
isondmica os seus profissionais, por vezes exercendo as mesmas
fungdes e titulagdes, conduzindo a segmentacéo da categoria. Dessa
forma, movimentos coletivos reivindicatorios, como greves por
melhores saldrios e condi¢des de trabalho, ficam enfraquecidos.
(Shiroma & Evangelista, 2011, p. 142).

Ao longo do desenvolvimento do trabalho de campo do presente estudo ocorreram
vérios momentos de mobilizacdo ndo apenas das(os) docentes de Florian6polis/ SC, mas
de todo o funcionalismo publico do municipio. Devido a isso, teve-se a possibilidade de
participar de alguns desses espagos, pois na escola as(os) docentes foram liberadas(os)

para participar de tais atividades.
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Entre elas, uma das atividades de mobilizagdo da categoria da qual a pesquisadora
teve oportunidade de participar foi uma Assembleia ocorrida no dia 06 de junho de 2017,
cuja pauta foi pensar um encaminhamento dos funcionarios publicos do municipio de
Floriandpolis caso a gestdo da cidade ndo atendesse algumas solicitacOes ja feitas entre
ambos, havendo para tal o indicativo de greve (Diério de Campo, 06 jun. 2017). Em tal
espago, via mediacdo do Sindicato dos Municiparios, foi estabelecido um consenso,
apesar de divergéncias entre as propostas apresentadas pela gestdo do municipio e as
demandas que os funcionarios publicos estavam almejando (Diario de Campo, 06 jun.

2017). Na sequéncia, algumas fotografias desse espaco:

Figura 30 — Fotografia da Assembleia |

f

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Figura 31 — Fotografia da Assembleia 11

137



Nesta Assembleia, as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo da escola onde foi
realizado o presente estudo se fizeram presentes. No momento em que ocorria, ndo foi
possivel dialogar com eles para acompanhar seus posicionamentos, opinides e discussdes.
Entretanto, no cotidiano escolar, teve-se a possibilidade de ter acesso a essas informagdes,
tanto anterior como posteriormente a sua realizagao.

As(Os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo a principio se mostravam
desfavoraveis ao encaminhamento da realizagdo da greve a partir dessa Assembleia,
especialmente em virtude de a categoria ja ter passado por uma extensa greve no inicio
do ano letivo de 2017 (Diario de Campo, 06 jun. 2017). A professora do primeiro ano
ainda enfatizou, no momento da entrevista, consideragdes mais gerais sobre essa
Assembleia, apontando, em fungdo de sua condigdo de contrato temporario, que, apesar
de considera-la necesséria, ela tinha alguns receios sobre essa mobilizagdo: “Porque
dessa vez a gente iria realmente ser demitido, eu estava sentido isso”.

No contexto das relagdes com as(os) outras(os) docentes do municipio, as(os)
docentes do Ciclo de Alfabetizacdo ainda destacaram a greve de 38 dias realizada pelos
funciondrios publicos do municipio de Florianépolis no inicio do ano letivo de 2017.
Considerada a maior greve realizada na histéria do municipio, ela teve origem a partir do
langamento de uma série de medidas da Prefeitura Municipal de Florian6polis/SC, que
visaram a retirada de direitos de diversas categorias profissionais do municipio. Tais
medidas foram denominadas pelos trabalhadores como “Pacote de Maldades” (Memoéria
Sintrasem: Vitoria com 38 dias de greve! — Sintrasem, 2017).

Em termos do contexto onde foi realizado o presente estudo — uma escola de
educagdo basica do municipio —, deve-se pontuar que essa greve comecou anteriormente
ao inicio do periodo letivo escolar. Tal fato, como relatado pelo professor do terceiro ano,

trouxe algumas influéncias particulares para esse processo:

Essa greve comegou sem a gente se unir na escola, essa greve ja veio
do tempo de férias, entéo a gente sentou um dia aqui, e foi decidido que
teriamos que entrar em greve. E entdo entramos em greve! Entdo todos
desconhecidos, votando por uma causa. (Professor 3° ano).

Ou seja, aparentemente, as(os) docentes, sem possuirem uma afinidade maior
entre si, ja buscavam uma articulagéo em prol da mobilizagdo da sua categoria, visto que
alguns dessas(es) docentes, como é o caso da professora do primeiro ano e do professor
do professor do terceiro ano, contavam com contratos de trabalho temporario, o que

tornava ainda mais particulares as relagfes destes com o processo de greve.
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As relagdes entre as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo com as(os) docentes
em geral do municipio de Florianopolis sobre essa greve foram expressas em relatos
construidos a partir do movimento de diferentes determinagdes. Entre elas, menciona-se
a compreensdo desse momento como importante na resisténcia a retirada de direitos,
principalmente pela professora do segundo ano, bem como a concepcéo de que a greve
teve pontos positivos apenas para a categoria dos funcionarios publicos que sdo efetivos,
e por isso, para algumas(uns) docentes, ela teve um carater muito mais de contribuir para
a luta das(os) colegas, no caso de percepcoes evidenciadas pela professora do primeiro
ano e pelo professor do terceiro ano.

Nesse sentido, a professora do primeiro ano afirma que “se é para ajudar a outra
categoria que esta efetiva e que a gente sonha ser um dia, eu avalio como boa”, mas ela
ainda pondera que, por contar com um contrato de professora temporaria, “correu muito
0 risco de ser demitida e por justa causa, sem ganhar nada”. O professor do terceiro ano
avalia a greve afirmando que “Politicamente... Eu vou dizer... A prefeitura diz que
ganhou, o sindicato diz que ganhou, e eu digo que eu perdi”, pensamento que argumenta
respondendo que: “porque se eu tenho uma nota de R$ 100, e o cara me tira e diz que eu
nao tenho mais...E depois me devolve R$ 95... Eu perdi!”.

Logo, diante das questGes apresentadas, pode-se desvelar que os sentidos do
trabalho produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo a partir das suas
relagbes com outros trabalhadores que compfem a sua categoria profissional sdo
marcados tanto por movimentos de contradicdo e tensionamento entre seus pares como
por movimentos de envolvimento coletivo em busca da efetivagdo do trabalho docente
no cotidiano escolar e em movimentagdes que abarcam discussdes sobre a materialidade

das suas condigdes de trabalho e dos direitos da categoria docente.
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8. CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das transformagdes observadas no mundo do trabalho em geral,
articuladas com o trabalho docente e considerando a reorganizagdo do Ensino
Fundamental para nove anos, o presente estudo investigou os sentidos do trabalho
produzidos por docentes do Ciclo de Alfabetizagao.

Para compreender a articulac@o entre tais processos - transformag6es no mundo
do trabalho e os processos de significacdo dos sujeitos -, partiu-se dos pressupostos da
perspectiva da Teoria Historico Cultural. Perspectiva que considera, conforme Vigostki
(2004) a intrinseca relagéo entre os sujeitos e sua realidade historica, social e cultural. Isto
pressupde, a compreensdo da totalidade dos processos e “implica considerar ao mesmo
tempo 0s aspectos subjetivos e objetivos” que envolvem a constituicdo dos sujeitos
(Vigostki, 2004, p.145). Como enfatizaram Sato, Coutinho ¢ Bernardo (2017, p.13): “s6
é possivel estudar a dimensdo psicolégica dos trabalhadores, a intersubjetividade e as
relagBes interpessoais no trabalho situando-as concretamente nos contextos micro e
macrossocial”.

Assim, com base nesses pressupostos, pode-se compreender que os sentidos do
trabalho produzidos por docentes do Ciclo de Alfabetizagdo sdo constituidos por
multiplas determinagdes. Destaca-se, entre essas, as memarias escolares, 0 processo de
aprendizado das criangas, a formacéo docente, a necessidade e busca por um trabalho, a
violéncia em torno da escola, as relagdes professor-aluno, o espaco escolar, a jornada de
trabalho, o planejamento, entre outras. Por meio da analise das relacbes que se
estabelecem entre essas determinagdes, pode-se compreender e identificar trés Nicleos
de Significagdo a partir dos quais as(os) docentes articulam os sentidos sobre o seu
processo de trabalho.

No primeiro nlcleo, discutido ao longo do Capitulo 04, foi possivel conhecer os
sentidos do trabalho docente no Ciclo de Alfabetizagdo a partir das Historias de Vida dos
sujeitos. Tais histdrias foram apresentadas por meio da articulacéo entre as trajetorias de
estudo e trabalho das(os) docentes.

Quanto as trajetorias de estudo, os sentidos desenvolveram-se a partir das
concepgdes e da forma como os processos educativos sdo compreendidos por parte
das(os) docentes e suas familias. Destacando-se nesse processo, a constituicdo de
memorias sobre as antigas relagdes que as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizacdo tinham

com as(0s) suas(seus) professoras(es).
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Quanto as trajetorias de trabalho, é interessante observar que as(os) docentes
produzem sentidos sobre essas a partir das diversas experiéncias de trabalho para além do
préprio trabalho docente. Sendo que os sentidos sobre as trajetorias de trabalho
relacionados com o campo de trabalho docente, foram revelados apenas quando as(0s)
professoras(es) discorreram sobre alguma meméria marcante que envolveu 0s seus
respectivos trabalhos como docentes.

O segundo nlcleo, analisado no Capitulo 05, permitiu identificar os sentidos do
trabalho docente no Ciclo de Alfabetizacdo relacionados e produzidos no cotidiano
escolar, e as formas como as(os) docentes concebem o mesmo, mais especificamente,
quanto as concepgOes sobre ser docente e sobre a atuagdo docente, vinculadas aos
processos que tangem a constituicdo e o cotidiano do trabalho na escola.

Nessas discussdes observou-se que existe um distanciamento entre 0 modo como
as(os) docentes idealizam a figura do professor e como eles desenvolvem o seu trabalho.
Ou seja, quando as(os) docentes evidenciam a sua atuacéo eles a relacionam diretamente
com um ideal de professora(o) que deve sempre estar aprendendo, ser disposto e ter amor
pela sua atividade. Um dos efeitos dessa relacdo diz respeito ao fato das(os) docentes
expressarem inquietudes quanto as suas atuagOes, ou mais especificamente, de
conceberem o seu fazer docente como incompleto e distante do ideal reproduzido por
eles.

Em relagdo aos processos que tangem a constituicdo e o cotidiano do trabalho
docente na escola, observou-se que as(os) docentes produzem sentidos sobre tais aspectos
a partir das particularidades com que desenvolvem o seu trabalho. Quando séo analisadas
tais particularidades, observou-se que estas estdo articuladas com o planejamento escolar
que é claramente marcado por movimentos de idas e vindas, organizacao e reorganizagao,
além da precéria estrutura material e fisica. Neste contexto, enfatize-se que os sentidos
produzidos pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo expressam, por um lado as
condicBes materiais que envolvem o trabalho docente, e por outro 0 modo como eles
concebem que deveria ser 0 mesmo.

Por fim, no terceiro nucleo, abordado ao longo do Capitulo 06, pode-se observar
os sentidos do trabalho docente produzidos a partir das relagfes que as(os) docentes
estabelecem com a comunidade na qual a escola esta inserida, isto é, com os familiares
dos seus alunos, com o0s seus proprios alunos, e com os outros trabalhadores da area da

educacdo.

141



Em relagdo a comunidade, por exemplo, as(os) docentes evidenciam sentidos
relacionados ao seu trabalho a partir de insegurancas. Sendo que tais insegurancgas, ndo
dizem respeito ao fato de ser uma comunidade carente, mas sim devido aos aspectos de
violéncia que constituem o cotidiano da sociedade em geral. Neste caso as(0s) docentes
enfatizam que ndo receiam ser alvo direto de violéncia, mas sim de estarem em meio a
uma situacao que lhes cologuem em perigo, como por exemplo, uma intervencao policial.

No que diz respeito aos familiares dos alunos, as(os) docentes produzem sentidos
destas relagfes segundo o entendimento de auséncias das familias no acompanhamento
do trabalho docente e nos processos de aprendizagem das criangas. Mesmo evidenciando
que a escola sempre incentivou a construcéo de tais relagdes.

Quanto aos sentidos do trabalho produzidos a partir das relagdes que as(os)
docentes estabelecem com as(os) suas(seus) alunas(os), as(os) professoras(es)
evidenciaram que ndo obstante esta ser uma das bases que organiza e fundamenta o seu
trabalho, estdo permeadas por contradigdes que se expressam, por exemplo, através da
afetividade — entre amar e odiar —, que é caracterizada a partir de vinculos que se
assemelham aos vinculos constituidos entre familiares.

E por ultimo, quanto aos sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes a
partir das relagbes que estes estabelecem com os outros trabalhadores da area da
educacgdo, observou-se que esses também sdo constituidos por movimentos de
contradic&o. Pois, a0 mesmo passo que sdo evidenciadas situagdes de tensionamento entre
0s sujeitos, sdo também evidenciadas situagdes de unido, sobretudo, em prol da
coletividade da categoria.

A partir dessas discussdes, retoma-se alguns aspectos que perpassaram e
constituiram de forma geral as discussoes sobre o trabalho docente no Ciclo de
Alfabetizacdo e os sentidos do trabalho produzidos pelas(os) docentes.

O cotidiano escolar se apresentou enquanto espago que possibilitou a producéo e
articulacdo dos sentidos do trabalho das(os) docentes do Ciclo da Alfabetizagdo. No
entanto, em tal cotidiano as condigdes de trabalho postas se apresentaram distantes das
orientacOes formais para o trabalho docente no Ciclo da Alfabetizacdo. Neste contexto,
constatou-se que embora formalmente a(o) docente deve ser efetiva(o) na rede de ensino
e enquanto tal desempenhar todas as fungbes que envolvem a docéncia, observou-se que
dois docentes participantes do estudo possuem contratos de trabalho temporéario e mesmo

assim desempenham todas fungdes que competem a um professor alfabetizador.
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Enfatiza-se que articulado a essas questdes relacionadas ao cotidiano escolar, e
para além dele, outros sentidos evidenciados sobre o trabalho docente no Ciclo de
Alfabetizacdo dizem respeito as questdes que envolvem a vulnerabilidade e violéncia que
constituem o cotidiano social.

E no que diz respeito as questdes de género articuladas com o trabalho docente no
Ciclo de Alfabetizacdo, pode-se observar que essa ndo foi uma categoria central
constituida no cotidiano escolar e produzida nas significacdes das(os) docentes, mesmo
havendo um docente do género masculino fazendo parte do estudo.

Contudo, apesar dessa ndo centralidade, a questao de género relevou-se em termos
dos sentidos do trabalho docente em dois momentos. O primeiro, quando foram discutidas
as trajetorias de trabalho das(os) docentes demostrando as contradicdes, diferencas e
complementariedades, entre os trabalhos assumidos pelas duas professoras ao longo de
suas vidas, em relagdo aos trabalhos que o professor assumiu também ao longo da sua
vida. O segundo, quando foram evidenciados os sentidos do trabalho produzidos a partir
das relagdes com as criancas as duas professoras indicaram compreender essas relagdes a
partir de um viés mais relacionado a aspectos afetivos e do cuidado que o professor.

Deste modo, diante dessas questdes desenvolvidas pode-se compreender que
apesar do fato de historicamente o trabalho de docentes alfabetizadores ser articulado a
partir de um viés do género feminino, no presente estudo, observou-se que tal categoria
ndo é um aspecto central ao trabalho no Ciclo de Alfabetizagdo. O que evidenciou-se,
para além de outros aspectos ja mencionados, foi justamente a constituicdo e significagéo
do trabalho das(os) docentes enquanto sujeitos pertencentes a uma mesma categoria de
trabalhadores envolvidos pela ldgica do trabalho na forma capitalista.

Logo, o presente trabalho apresenta elementos para pensar e perceber que tanto o
processo de trabalho, quanto a constituicéo dos processos de subjetivacdo se desenvolvem
de forma articulada e coletiva. A partir desta compreensdo é possivel enfrentar as
contradicOes que permeiam o trabalho no sistema capitalista, para além da perspectiva de
culpabilizagéo dos individuos. Portanto, esses elementos no seu conjunto, evidenciam a
importancia de ampliacdo dos estudos que visem investigar os processos de significagdo
do trabalho docente no Ciclo de Alfabetizagdo na area da Psicologia Social do Trabalho.
Acrescente-se, também a necessidade de aprofundar as discussfes que envolvem a
constituicdo dos sujeitos e dos processos de subjetivacdo das(os) docentes que possuem

contratos de trabalho temporarios.
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Considerando as colocagdes de Vygotsky (2008/1896-1934, p.181) sobre os
sentidos, especialmente, quando o autor menciona os mesmos enquanto “um todo
complexo, fluido e dindmico”, observou-se que os sentidos do trabalho produzidos
pelas(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo sdo constituidos por movimento e
contradicdo. Além, de estarem relacionados a aspectos que constituem historicamente a
profissdo da docéncia na alfabetizacao.

Em sintese, conclui-se, que tais sentidos ndo se constituem apenas a partir do
momento presente de suas vidas, mas pelo contrario desenvolvem-se e articulam-se a
partir de elementos e processos que compdem as suas respectivas Histérias de Vidas.
Neste contexto, os sentidos sdo atrelados as particularidades com que cada docente
desenvolve o seu trabalho no cotidiano escolar e entrelagado nas contradi¢Bes entre um
ideal de ser professor e a suas reais condicdes e atuagdes como docente, e também a partir
das relagOes que as(os) docentes estabelecem com os outros sujeitos que compdem o seu
cotidiano de trabalho.

Por fim, a partir das “transformag¢des” no mundo do trabalho e da reestruturacao
do ensino, o presente estudo possibilitou compreender e relacionar as questdes que
envolvem os aspectos conjunturais do trabalho articulados com a subjetivagdo da
realidade de trabalho por parte dos sujeitos. Por isso, fica evidenciado que para além da
atividade de ensinar as(os) docentes do Ciclo de Alfabetizagdo produzem sentidos a partir

de suas experiéncias historico sociais.
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de aprovagdo no Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PARA ALEM DA ATIVIDADE DE ENSINAR: Os sentidos do trabalho
produzidos por professoras do Ciclo da Alfabetizagdo Pesquisador: Maria Chalfin Coutinho
Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 65387817.4.0000.0121

Instituicdo Proponente:UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER Numero do Parecer: 2.051.652

Apresentacédo do Projeto:

0 estudo intitulado, “PARA ALEM DA ATIVIDADE DE ENSINAR: Os sentidos do trabalho
produzidos por professoras do Ciclo da Alfabetizagdo”, tem como objetivo investigar os
sentidos do trabalho produzidos por professoras do Ciclo da Alfabetizagdo do Ensino
Fundamental, considerando o contexto atual da Educagdo Bésica brasileira. Para isso, serdo
analisadas as trajetdrias escolares e de trabalho das professoras do Ciclo da Alfabetizagdo, as
implicagdes das mudangas da implantagdo do Ciclo da Alfabetizagdo no Ensino Fundamental
de nove anos, para o

cotidiano de trabalho das professoras, bem como sera problematizado o trabalho docente
enquanto atividade desenvolvida majoritariamente por mulheres. Trata-se de uma pesquisa de
cunho qualitativo, com fundamentacgdo tedrica e metodoldgica inspirada na abordagem sécio-
histérica e inserida no campo da Psicologia Social do Trabalho.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender os sentidos do trabalho produzidos por professoras do Ciclo da Alfabetizagdo do
Ensino Fundamental
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Objetivo Secundario:

Analisar as trajetorias escolares e de trabalho das professoras do Ciclo da Alfabetizacdo.
Identificar as implicagdes das mudangas da implantacdo do Ciclo da Alfabetizagdo no Ensino
Fundamental de nove anos, para o cotidiano de trabalho das professoras. Problematizar o
trabalho docente enquanto atividade desenvolvida majoritariamente por mulheres.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

As pesquisas no cotidiano privilegiam o uso das chamadas técnicas ndo intervenientes. No
presente caso serdo usados como procedimentos para coleta de informagdes entrevistas
recorrentes e observages com registro imagético e em didrio de campo. Experiéncias
anteriores, em pesquisas efetivadas ou orientadas pela mesma pesquisadora responsavel, com
uso de procedimentos similares mostraram que seu uso ndo é potencialmente danoso aos
participantes da pesquisa, consistindo em oportunidade de reflexdo pessoal sobre suas vidas
cotidianas. Apesar de em outras investigagdes similares os participantes ndo terem
mencionado dificuldades, a rememoracdo de experiéncias pode suscitar emogdes associadas.
Na eventualidade de as participantes mencionarem quaisquer desconfortos a pesquisadora
reiterard a possibilidade interrupgdo da participacdo na pesquisa a qualquer momento, dard
acolhida e encaminhamentos pertinentes, caso seja do interesse da participante.

Beneficios:

Contribuir para os estudos sobre o trabalho docente e os processos de significagdo na
atualidade.

Contribuir para as discussdes sobre as politicas publicas voltadas ao trabalho docente na area
da educagdo. Oferecer subsidios para as escolas refletirem sobre a pratica de trabalho dos
professores do Ciclo da Alfabetizagdo.

Possibilitar que os participantes reflitam sobre os seus processos de subjetivagdo e seu
cotidiano de trabalho.

Comentarios e Consideracfes sobre a Pesquisa:

A pesquisa apresenta pertinéncia, clareza em seus objetivos, fundamentacgdo bibliografica e
uma vez obtido os dados conclusivos podera fornecer informagdes que possibilitem novas
politicas publicas que auxiliem aos professores em suas praticas educacionais.
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Consideracdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Documentos de acordo com as solicitagdes do CEPSH.
Recomendagdes:

N3o se aplica.

Conclusfes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Foram constatadas alteragdes pontuais no TCLE ndo havendo inadequagdes, ou impedimentos
a realizagdo da pesquisa.
ConsideracOes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas [ PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 01/05/2017 Aceito
do Projeto ROJETO_868849.pdf 21:25:31
QOutros Respostapendencias.pdf 01/05/2017 |Maria Chalfin Aceito

21:24:01 |Coutinho

TCLE / Termos de TCLE.pdf 01/05/2017 |Maria Chalfin Aceito

21:22:04 |Coutinho
Assentimento /

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto folhaderosto.pdf 03/03/2017 |Maria Chalfin Aceito
11:15:54 | Coutinho

Outros roteiro.pdf 16/02/2017 |Maria Chalfin Aceito
22:59:11 | Coutinho

Projeto Detalhado / | projeto.pdf 16/02/2017 |Maria Chalfin Aceito
22:56:57 |Coutinho

Brochura

Investigador
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Outros

camila.pdf

16/02/2017
22:53:22

Maria Chalfin
Coutinho

Aceito

Situagéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Ndo

FLORIANOPOLIS, 08 de Maio de 2017

Pagina 03 de

Assinado por:
YIimar Correa Neto
(Coordenador)
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ANEXO B - Termo de aprovacio no Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria
Municipal de Educag&o da cidade Floriandpolis/SC

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
DIRETORIA DE ADMINISTRAGAO ESCOLAR
GERENCIA DE FORMAGAO PERMANENTE
Rua Ferreira Lima, 82 — Centro
CEP 88014-420 — Florianépolis — SC
Telefones: (48) 32120922 — (48) 32120923

Florianopolis, 08 de fevereiro de 2016.

DECLARACAO

Declaro para os devidos fins e efeitos legais que, objetivando atender as exigéncias para a obten¢ao
de parecer do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, e como representante legal da
Secretaria Municipal de Bducagio de Florianopolis (Geréncia de Formagdo Permanente), tomei
conhecimento do projeto de pesquisa: “PARA ALEM DA ATIVIDADE DE ENSINAR: Os
sentidos do trabalho produzidos por professoras do Ciclo de Alfabetizagdo”, em
desenvolvimento no Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia, da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), nivel de Mestrado, no periodo de 2017. O (a) pesquisador (a) Camila Trindade
estd sob orientagdo do (a) Prof Dra. Maria Chalfin Coutinho. Cumprirei os termos da Resolugdo CNS
466/2012 ¢ suas complementares, e como esta instituigfio tem condigdo para o desenvolvimento deste

pmjclt). autorizo a sua BXBC[IQE\O nos termos propostos.
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Marta Rossetto Nunes
Geréncia de Formagao Permanente



APENDICES

APENDICE A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/TCLE
Universidade Federal de Santa Catarina

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas

Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia

Nucleo de Estudos Trabalho e Constituigdo Do Sujeito

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Meu nome é Camila Trindade, sou aluna do Programa de Pds Graduagdo em Psicologia da
Universidade

Federal de Santa Catarina — UFSC, e estou desenvolvendo a pesquisa “Para além da Atividade
Ensinar: Sentidos do trabalho produzidos por professoras do Ciclo da Alfabetizac¢io”, sob
orientagdo da Prof. Dra. Maria Chalfin Coutinho. Gostaria de convida-la a participar desta
pesquisa e também para disponibilizar as produgdes elaboradas ao longo desta, autorizando sua
utilizagdo em eventual publicagdo cientifica. O objetivo da pesquisa é investigar os sentidos do
trabalho produzidos por professores Ciclo da Alfabetizagdo. Busca-se, compreender as
trajetérias, o cotidiano e as significacbes das atividades que constituem o trabalho dos
professores do Ciclo da Alfabetizagdo. A sua participagdo sera por meio de entrevistas as quais
serdo gravadas em audio e vocé podera ter acesso as transcrigdes, caso queira. Também serdo
realizadas observagdes no seu cotidiano de trabalho, as quais serdo registradas por meio de
diario de campo e fotografias. Em conformidade ao estabelecido pelas normas éticas, que
regulam as pesquisas envolvendo seres humanos em nosso pais, especialmente a Resolugdo
466/2012, posso garantir-lhe: liberdade de adesdo ou recusa de participacdo na pesquisa;
liberdade para retirar seu consentimento a qualquer momento, bastando contatar as
pesquisadoras da equipe pelo telefone abaixo assinalado; e sigilo das informagées que forem
dadas durante a pesquisa e relativa a sua identidade. Cabe, ainda, esclarecer, que as
informagbes coletadas nesta pesquisa serdo guardadas em local de acesso somente aos
pesquisadores e serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa. Informo, ainda, que as
publicagbes que resultarem da investigagdo, manterdo a garantia de sigilo e, portanto,
preservardo a identidade e a privacidade dos participantes. Como riscos relacionados com sua
participagdo, menciona-se a possibilidade de que possa ser gerado algum desconforto em
relagdo a rememoragdo de suas experiéncias. Caso ocorra alguma despesa pessoal para a sua
participagdo, como por exemplo, transporte e alimentagdo, vocé serd ressarcido, assim que
comunicar as pesquisadoras. Igualmente, diante de eventual prejuizo em fungdo da sua
participagdo, vocé podera solicitar indenizagdo, conforme a legislagdo vigente. Sendo o que
tinha a colocar coloco-me disponivel para contato pelo telefone (48) 984014323 e e-mail:

trindadecami@gmail.com.

Prof.2 Dr2 Maria Chalfin Coutinho Camila Trindade
Orientadora Mestranda em Psicologia
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Em caso de duvida quanto a condugdo ética do estudo, entre em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH-UFSC):
Endereco: Prédio Reitoria Il, 42andar, sala 401, localizado na Rua Desembargador Vitor Lima,

n? 222, Trindade, Florianépolis. Telefone: 3721-6094.
DECLARAQAO DE PARTICIPANTE:

Eu, ,

portadora do R.G.: abaixo assinado, declaro estar de

acordo com a minha participacdo na presente pesquisa e ter recebido uma via deste
documento assinada pelas pesquisadoras. Também concordo em disponibilizar as fotografias
que elaborei no curso da pesquisa, cedendo aos pesquisadores os direitos de uso das imagens
para fins cientificos.

Participante do estudo

Floriandpolis, de de 2017.
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista
1° ENTREVISTA

Datadaentrevista: __ /[
Nome:
Idade:
Formagéo:
Tempo de formada:
Renda pessoal: E responsével pelo sustento familiar?

Trajetorias de Trabalho

-Eu gostaria que vocé me contasse sobre a sua histdria de trabalho?
-Como se deu a escolha de sua carreira / profissdo?
-Vocé teria alguma memoria marcante das suas experiéncias de trabalho?

Se nesse relato ela ndo respondeu as questdes a seguir, questionar:
e Como vocé escolheu a profissdo de professora? Por que?
e \/océ sempre trabalhou na mesma escola?
e Vocé sempre trabalhou na mesma turma?
- Se trabalhou em outra turma, percebe diferengas entre as atividades
desenvolvidas?
e Quais formagdes vocé realizou? / Vocé realiza alguma formacéo atualmente?

Historia de vida

- Como eram suas relagdes familiares na infancia?

- Qual era a profisséo de seus pais?

- Quais eram as expectativas dos seus pais em relacéo a escola e aos estudos?

- Como era as suas relagdes na escola nessa época?

- Teria alguma memoria marcante da escola? Professores? Experiéncias significativas?
- Em relago a sua adolescéncia, eu gostaria que vocé me contasse como foi esse periodo da sua
vida?

- Desde quando vocé comegou a trabalhar?

- Como foi o periodo de escolarizagdo na época da sua adolescéncia?

- E as suas relagdes familiares na adolescéncia, como eram?

- Apds o termino do Ensino Basico, como se deu a sua entrada na graduagdo?

- E ao longo da graduagdo, como eram as suas relacdes de vida?

2° ENTREVISTA

Data da entrevista: / /

Cotidiano de Trabalho

- Me conta sobre como é seu dia-a-dia de trabalho na escola? Desde 0 momento da sua entrada
na mesma.
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- Como é o seu trabalho na sala de aula?

- Como é o processo de planejamento do seu trabalho na escola?

- Como é a orientacéo pedagégica do trabalho docente dos professores do Ciclo?

- Voce realiza atividades vinculadas ao trabalho escolar em casa?

- Quais sdo as exigéncias que o seu trabalho mobiliza em vocé?

- Tem alguma situacéo que lhe incomoda no trabalho, que dificulta o teu trabalho em sala de aula?

E na escola?

- Como vocé define as suas condicdes de trabalho?

- Vocé participou das atividades de formacéo do Pacto, quais foram as implicacdes que geraram

no seu trabalho docente e o que vocé incorporou aqui na escola?

- Como vocé percebe e avalia 0 acesso ao seu local de trabalho?

- Vocé conhece a proposta da Escola Sem Partido?
- Vocé acha que essa proposta pode influenciar no seu trabalho como professora aqui na
escola?

- Tem alguma memoria ou experiéncia significativa sobre o seu cotidiano de trabalho?

SignificacOes e RelagBes sobre o Trabalho

- Quais séo as especificidades que um professor alfabetizador deve possuir?
- Como vocé percebe sua relagdo com os seus alunos?
- Como é sua relagdo com os outros professores dos anos iniciais?
- Vocés desenvolvem atividades em conjunto, reuniées em conjunto?
- Como é sua relacdo com a gestdo da escola?
- Como é sua relacdo com os familiares dos alunos?
- Como vocé avalia o seu trabalho?
- Se vocé pudesse mudar alguma caracteristica do teu trabalho aqui na escola, o que vocé mudaria?
- Que sentimentos vocé experimenta em relacéo ao seu trabalho?
- VVocé relaciona o seu trabalho com a aprendizagem das criangas? Como? Em que aspectos?
- Em relacéo as criancas que ndo estdo aprendendo, vocé relaciona esse fato com o seu trabalho?
- Como vocé percebe as relagdes da escola com a comunidade? Especialmente, do seu trabalho
com a comunidade?
- Em relagédo a Greve do Municipio de Floriandpolis no ano de 2017:
- VVocé participou da greve?
- Como foram as negociagdes da greve aqui na escola? (diregéo, pais alunos)

3° ENTREVISTA

Data da entrevista: / /

O diario de campo e as fotografias

- Selecionar e mostrar algumas fotografias (até 5) tiradas pela pesquisadora no cotidiano de
trabalho e dialogar com a professora sobre o que elas podem suscitar.
- Selecionar e mostrar algumas fotografias (até 5) tiradas pela professora sobre o cotidiano de
trabalho e dialogar com a professora sobre o que elas podem suscitar.
- Mostrar alguns relatos do diario de campo, para as professoras e dialogar com ela sobre o que
esses podem suscitar.
- Orientagdes para o didlogo:

- Reconhecimento enquanto trabalhadora;

- Reconhecimento de suas atividades de trabalho;

- Falar sobre as suas relagdes e situagdes descritas;
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APENDICE C - Nucleos de Significacéo

Ncleo de Significagdo: Articulacdes entre Trabalho e Educagdo na vida de professores

Trajetdrias de
Estudo: “Entdo...
Estuda minha
filha!”

Articulagdes
entre Trabalho e
Educagdo na vida

de professores

Trajetorias de
Trabalho: “Ai,
tudo depende de

v

voce.
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Indicador: Trajetorias de Estudo: “Entdo... Estuda minha filha!” -
Pré-indicadores: Estudo ao longo da vida e Formagdes

Os Porque foi uma das primeiras
professoras que ndo disse
assim, tu tem que aprender!
Queres, aprender? Aprende?

professores
me odiavam!

Era muito fora da minha
realidade!

Eu tinha muito medo de
professor! Meu deus, se
chegasse professor perto de
mim eu tremia!

Eu tive muito medo de
professor. Na minha
primeira série, a minha
professora me bateu.

queria ficar

Quando eu Eu fui a pé, eu ia todos os
reprovei, foi dias a pé para a escola, até
horrivel para quando eu consegui comegar
a trabalhar.

Teoriae
pratica, é
totalmente
diferente.

Ela dizia: “Ndo, tu vai
trabalhar!” e eu dizia: “Ndo,
eu vou estudar!”

considero
que
acrescentou,

Entdo a gente trabalhava e
estudava também.

A gente foi realmente em
sala de aula, somente
depois do sexto semestre.

Entdo estuda
minha filha!

Eu j4 fui para

aescola Magistério
sabendo ler.
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Indicador: Trajetorias de Trabalho: “Af tudo depende de vocé!”
Pré-indicadores: Trabalho ao longo da vida e Memérias de Trabalho

Isso eu ndo

quero para Eu fui trabalhar com a familia,
aminha engravidei, casei, separei!

. 5vq|nh§|nfanc|a,am|nha Se eu n3o
infancia foi estudar, estudar,
estudar, estudar e brincar! Até os trabalhasse,
treze anos né, ai eu jd comecei a ninguém
trabalhar, a trabalhar, a o
trabalhar... iria ganhar!

Eu descobri

queeu Eu queria trabalhar, eu queria ter o
odiava meu dinheiro.

rotina.

A escolha

Tu ter o teu préprio negdcio, & foi pelo
uma experiéncia muito boa! filho

E antes de
formar
mesmo, eu
ja comecei
a trabalhar.

Eu ja trabalhava e ja tinha o meu
proprio dinheiro.

Porque a gente quer ganhar um Trabalhar
pouquinho mais, entdo a gente
vai trabalhar na escola publica. bastante.

E o jeito de
eu poder Porque eu cuidava da lanchonete,
estudava na lanchonete, tocava a
t(‘EI' as lanchonete, e cuidava dos filhos
minhas também.

coisas.

Ai tudo
depende de
vocé.

Era sempre a mesma coisa, eu
odiava isso.
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Ndcleo de Significagdo: O Trabalho Docente e suas formas de expressao

“Nem sempre
dd certo”:
Trabalho em
movimento

O Trabalho Docente
e suas formas de
expressao

“Entdo nds
somos os
exemplos!”:
Retratos
docentes
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Indicador: Trabalho em movimento: “Nem sempre da certo”

Pré-indicadores: Planejamento, Cotidiano, Estrutura do Trabalho e Percepgdes sobre o

trabalho

Mandam [4pis
£ corrido! € muito corrido!

Entdo eu prefiro que me traga Eutenho o
Iépis, borracha e apontador, e planejamento. Eu
caderno, do que me traga jogos! sigo o
Que é o que eles mais precisam! planejamento.

Eu fui pedir e n3o tinha.

Esse tempo que tu tem para
planejar em casa e os finais de
semana, isso é importante.

Cansago né, éa
terceira jornada.

Salério ndo é
digno de Esse monte de criangal
professor

Eu fico mela hora no ponto de Estou em casa
onibus. planejando.

Eu fazia trés T4 vendo esse quadro aquil Nao
planejamentos tem condigdes

E tem coisas que eu aborto a

missao, que ndo rola! ueEbeiEGE:

Euma
desorganizagao,

Est4 muito confuso, & muita
: ritaria.
organizada.

8

As vezes eu fico pensando o que
eu posso fazer com as criangas? E Esses dias eu ndo
qquando eu vejo estou na internet sabia escrever
pesquisando e ndo & assim, recheio.
intencional...
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Indicador: Retratos docente: “Entdo nds somos os exemplos”
Pré-indicadores: Concepgdes e Percepcdes sobre o professor

procura um A gente tem que ser muito
culpado! organizado, muito!

Mas assim, eu ndo quis me Porque eu
meter muito com isso t3, tento
para ndo sair do foco do meu v

trabalho. mesmo!

Professora é tudo, professora

Conhecer, é enfermeira, professora é

conhecere cuidadora, professora é tudo!

conhecer. Tudo, tudo, tudo, a0 mesmo
tempo!

Eu fiquei

Essas coisas mexem muito dois dias
com a cabega dos sem dormir
professores. porque eu

fizisso!

E eu n3o Ent&o tu tem que saber, que

A tu és exemplo para eles, e
ol exemplos bons, e exemplos
ruins.

Ninguém precisa pensar mais Isso ndo
nada!

botar no
primeiro e
eu tenho

Mas olha chorei muito no
comego do ano, chorei muito.

Porque ndo é s6 uma questdo Limitaa
de mediar o conhecimento, opinido do
tu tens que ensinar. professor.

Estudar Tem que ter muito amor pelo
muito! que faz.

Professora
nota
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Ndcleo de Significagdo: Trabalho Docente em relagdo

Criangas: “Do
amor, ao odio!
Do ddio ao
amor!”

Trabalho Docente em
relagdo

Lagos entre Entre Auséncias
Trabalhadores e Insegurangas

169



Indicador: Criangas: “Do amor, ao ddio! Do 6dio ao amor!”

Pré-indicadores: Aprendizagem das criangas e Relacdes professoras e criangas

Eu ndo estou
querendo
exigir, mais do Naquela pobreza toda elame
que eles deu uma teta de nega!
podem me
dar.

E tu pede siléncio, e continua...
e continua... E eles ndo tem a Tu é 100% dos

confianga de abrir o caderno, e alunos.
se localizar...

Mas com o segundo ano eu sinto,
que a gente estabeleceu uma
relagdo de vinculo mais familiar.

Falavam
palavrées

Tu gosta da crianga classe Do amor, ao
média ou tu gosta da crianca édio! Do édio,
sujinha? aoamor!

Eles catam Ento eu tenho que chegar bater
piolho e em cima da mesa dele, e dizer,
gracas a deus olha para o livro! Quando olhou
naoacharam para o livro, pronto! Achou!

Eles precisam saber ler e
escrever!

Eles tém preguiga de mostrar.

E gratificante ver as criancas Comegar tudo
aprendendo. do zero.

Os meus
alunos estéo
lendo!

De eles me adorarem, de eles me
odiarem.

De que adianta eles saberem
que a familia é composta de pai, Eles achavam
mé&e e mde e mae, ou pai e pai... que o “B” era

Mas ndo sabem que mae se 0“3".
escreve com “M”.

“Euvou
almogar!”

“Entdo
professora
come?”
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Indicador: Lagos entre trabalhadores
Pré-indicadores: Relacfes entre professores do Ciclo, Relagbes entre professores na
escola, Relagdes com a gestdo

Entdo essa greve, eu
avalio que foi muito boa
para os efetivos.

Nossos
intervalos

Porque é injusto a gente
ser chamada a atencdo, Ele quer se
por querer trabalhar, reservar
por mostrar um mais...
trabalho!

E simplesmente, pega
essa atividade aqui, olha
aqui as atividades que eu
fiz ano passado.

A gente
conversa
bastante.

Ajudar a outra categoria Ela passa a

que estd efetiva e que a mao na

gente sonha ser um dia, cabeca
eu avalio como boa. demais!

gente precisa muito um do
A gente outro. A gente ndo esta aqui
esta em para um querer se
sobressair o outro, para
) ) querer ser melhor que o
sintonia outro. Porque se a gente se
muito boa! une, as criangas veem isso e
também véo fazer isso.

uma

Nés somos
muito
conectados
uns com os
outros..

Ele viu que todo mundo
ndo gostou da ideia de
ele ir para o primeiro
ano.
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Indicador: Entre Auséncias e Insegurancas
Pré-indicadores: Familias e Comunidade

A gente vem tentando ensinar e
) a0 mesmo tempo a gente tem
Aescola é que cuidar com o que a gente

aberta. fala. Porque para eles pode
parecer, agressdo as criangas,
daqui a pouco...

Aqui de uma hora para outra, a ExDl Icar.
gente pode estar no meio de um Ccomo seria
tiroteio, dentro do 6nibus o0 meu

mesmo. trabalho.

Ninguém te

ensina a Eu percebo uma relagdo bem
lidar com os distante, bem distante.

pais!

N&o pela comunidade ser pobre, Porque tem
ndo tem nada a ver! Eu vim de i
z als que
uma comunidade pobre! E P €
porque é uma comunidade tem

perigosa! preconceito

A p0|ICIa E um pai passou e ficou parado
invade o na porta! E pronto, acabou com a

i |
morro. minha aula!

Deveria ter

E ndo agarecia um pai, ndo um guarda
aparecia uma mae. Nada!

Ninguém, aparecia! na frente da

escola.

Na sala dos
professores

tem marca
de tiro no
teto.
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