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DEMANDAS NO TRABALHO DE ENSINAR'

Daniela Dias dos Anjos

Infroducdo

Logo apés ter me graduado em Pedagogia, ingressei
em uma pré-escola da rede puablica de uma cidade
no interior de Sdo Paulo. Foi um inicio bastante com-
plicado: 30 criangas na sala. Falta de experiéncia.
Sensacdo de incompeténcia. Soliddo. Choros. Vonta-
de de desistir.

No infcio do meu trabalho como professora, vivi si-
tuagbes em que me sentia completamente incompe-
tente, achando que nao deveria ter escolhido esta
profissdo. N3o sabia como ensinar os alunos e lidar
com a multiplicidade de demandas que se coloca-

vam. Eu era constantemente cobrada pela direcdo e

L.

O presente texto relaciona-se com pesquisa de mestrado, que tematizou o
inicio na profissio docente, desenvolvida junto GPPL/Faculdade de

Educagfo/Unicamp/Fapesp 2006.
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coordenagio da escola acerca do comportamento
das criangas. Elas apontavam que eu n3o estava ten-
do controle da sala, que no ano anterior a professora
que deu aula para o mesmo grupo de criangas, dife-
rente de mim, conseguia. Os pais e a diretora consi-
deravam faceis demais as atividades que eu
propunha, eles queriam que as criangas fossem alfa-
betizadas na pré-escola, e isso ia contra o que eu
acreditava no momento. Ouvia comentarios das
criancas reforcando essa ideia “Minha mae me disse
que vocé nio estd me ensinando nada”.
Espantava-me com o fato das reunides pedagégicas
funcionarem apenas para dar conta de questdes buro-
créticas, e que nio havia espago para refletir conjun-
tamente sobre o trabalho em sala de aula, e 0
projeto polftico-pedagdgico da escola. Como profes-
sora iniciante, fui percebendo aos poucos e a custa
de muito sofrimento que ndo podia dizer qualquer
coisa em qualquer momento, que o fato de estarmos
em uma reunido pedagégica, onde teoricamente as-
suntos pedagdgicos seriam discutidos, néo significa-
va que eu poderia falar das minhas angdstias e
dificuldades vividas em sala de aula. A fala sobre os
problemas que eu vivenciava foi muitas vezes inter-
pretada como incompeténcia, falta de capacidade de

“dar conta da sala de aula”. (Anjos 2006)

Diante das imensas dificuldades vivenciadas nesta
experiéncia inicial, e da sensagéo de incompeténcia, con-
versel com vérias professoras que ministram aulas ha
alguns anos, e ouvi de todas que este inicio ¢ assim
mesmo, que é dificil, que é s6 com o tempo que se aprende.
Entretanto, estas respostas intrigaram-me, pois parecem
ultrapassar uma nogao de simples senso comum. Vozes
como “é assim mesmo”, “é dificil para todo mundo”, t&o
recorrentes, nao convence de que deva ser necessaria ou
naturalmente assim...
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Deste modo, os embates, inquietagdes, conflitos e
tensdes presentes em meu ingresso na carreira docente
transformaram-se em objeto de pesquisa sistematica (An-
jos 2006). Com o objetivo compreender como os professo-
Tes vivenciam o inicio na profissdo docente, desenhamos
um estudo com professoras de uma rede publica de ensi-
no, que comegaram a dar aulas nas ultimas trés décadas
(1970-2000), buscando compreender como elas vivencia-
ram as demandas de sua profissédo; de que forma a legis-
lagéo, as reformas educacionais, o0 que se produzia na
academia, as relagdes interpessoais, as condigdes de vida
afetavam sua atuag&o profissional, caracterizando expec-
tativas e configurando seu desempenho. Ao entrevistar
professoras com tempos de experiéncia diversos, tinha-
mos por objetivo pensar em questdes tais como: o inicio
na profissdo docente sempre foi dificil, em qualquer épo-
ca? O que configura essas dificuldades? Qual relagdo das
dificuldades enfrentadas com o contexto histérico da edu-
cagéo na época de ingresso?

Buscando situar o estudo no 4mbito das discussoes
ja existentes foi realizado um levantamento b]'bliogréﬁco,2
a partir do qual foi possivel perceber um aumento progres-
sivo do nimero de trabalhos sobre o inicio da profissdo
docente.’

Dentre os estudos encontrados, selecionamos al-
guns para uma analise mais detida. Tais estudos abordam
a questdo do ingresso na carreira docente; as articulagées
e conflitos entre a teoria e a pratica; entre a formacéo
inicial e a realidade concreta das escolas; as dificuldades
enfrentadas pelos professores iniciantes.! De uma manei-
1a geral, estas pesquisas tematizam a questao do ingresso
na profissdo docente tendo como referéncia principal as

2. Levantamento realizado no banco de teses do Portal da Capes e bibliotecas
das universidades USP, UNESP, Unicamp e UFSCar. A {iltima atualizagio
desse levantamento foi realizada em agosto de 2006.

3. Os estudos de Lima (2004) e Mariano (2006) confirmam esse dado.

4. Guarnieri, 1996; Vieira, 2002; Corsi, 2002; Pizzo, 2004; Mogone, 2001,
entre outros.
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elaboragées de Marcelo Garcia (1998, 1999) e Huberman
(1992). Estes autores investigam o que seriam niveis de
desenvolvimento do professor. Guarnieri ja apontava essa
questdo: "O estudo desses niveis de transigéo tem sido o
foco central das pesquisas sobre os professores iniciantes
e é a partir deles que se delineiam as investigages sobre
esse tipo de professor..." (1996, p. 12).

As nogdes de desenvolvimento profissional e ciclos
estdo bastante entrelagadas. Marcelo Garcia (1998) refe-
re-se as etapas de Huberman:

Uma via complementar para compreender a evo-
lugdo das pessoas adultas, em particular dos pro-
fessores, sdo os estudos que pretenderam
estabelecer conexdes entre as idades e ciclos
vitais dos professores e suas caracteristicas pes-
soais e profissionais. (...) As pesquisas sobre o
ciclo vital dos professores supdem, portanto, que
existem diferentes etapas na vida pessoal e pro-
fissional que influem sobre o professor como pes-
soa. N&o obstante, nio se deve entender que cada
uma das etapas ou fases, de que a seguir tratare-
mos, séo de “cumprimento obrigatério”. H4 in-
fluéncias pessoais, profissionais e contextuais
que influem sobre os professores. (pp. 64-65, des-
taques nossos)

A nogéo de ciclos profissionais tem levantado inda-
gagbes por parte de alguns pesquisadores. Guarnieri
(1996) aponta que apesar das contribuigées de estudos
que tratam de fases ou etapas de aprendizagem profissio-
nal, estes podem

trazer uma viséo evolucionista do conhecimento
do professor acerca do ensino, no sentido de que
esse processo ocorreria atingindo estagios cogni-
tivos mais elevados. E de se esperar que, com a
experiéncia, o professor se torme mais capaz para
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lidar com as situagbes de sala de aula, mas é
necessario igualmente considerar que as condi-
¢Oes objetivas em que sua pratica ocomre podem
dificultar esse processo, face a diversidade e a
adversidade dos problemas que enfrenta no con-
texto escolar. (p. 30)

E ainda Facci (2004) assinala que

(... é fundamental analisar os ciclos de vida pro-
fissional considerando-se as condigdes histéricas
do desenvolvimento da carreira. Nao é possivel
aceitar que os professores se desenvolvam volta-
dos apenas para si mesmos, sem considerar fato-
res politicos, econdmicos e sociais que interferem
no desenvolvimento do trabalho (...). (p. 36)

Levando em conta as contribuigdes que configu-
ram essa polémica e uma vez que os trabalhos de Marcelo
Garcia e Huberman séo fortes referéncias em pesquisas
sobre o inicio da profissdo docente, situamo-nos no con-
texto desse debate, problematizando a nogéo de desenvol-
vimento implicada nas elaborac¢des desses autores a partir
de uma perspectiva histérico-cultural.

Neste texto, a partir do contexto de pesquisa apre-
sentado, indagamos sobre o inicio da profissdo docente e
problematizamos os modos de conceber o desenvolvimen-
to profissional.

Relagdes entre Desenvolvimento
Profissional e Dimensdo Psicolégica

Marcelo Garcia (1998) relaciona o desenvolvimento
profissional ao desenvolvimento psicolégico dos sujeitos.
Para o autor, o desenvolvimento
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(...) é um processo que nao é estatico nem unifor-
me, mas sim caracterizado por uma mudanga
constante e, por isso, os modelos tedricos devem
centrar-se na descrigéo e na explicagéo da natu-
reza das mudangas e dos processos de mudanca
das pessoas adultas (...). (p. 65, destaques nossos)

Ao mesmo tempo em que diz que o desenvolvimen-
to é um processo de mudanga constante, traz a nogéo de
evolugao junto & nogéo de desenvolvimento, afirmando
que “o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma conotagéo de
evolugéo e continuidade”. Considera ainda, que na passa-
gem de professor iniciante a professor experiente o que
leva 4 mudanca séo “fatores maturativos dentro do indivi-
duo e fatores interativos entre as caracteristicas pessoais
¢ 0 estimulo que recebem do ambiente” (p. 63). Afirma ser
importante incorporar aos estudos sobre o professor “os
principios, teorias e modelos que, ao longo dos wltimos
trinta anos, vém sendo elaborados a partir da psicologia
da aprendizagem adulta” (p. 64).

Para Huberman (1995), o desenvolvimento envolve
interagées de um individuo que “age sobre o meio social
envolvente e se adapta a ele”, diz ainda que o desenvolvi-
mento é “em grande parte, ‘teleolégico’, isto é, o actor
humano observa, estuda, planifica as 'sequencias’ que
percorre e, posteriormente, pode vir a alterar ou determi-
nar as caracteristicas da 'fase’ seguinte” (p. 54). Menciona
que a influéncia dos pardmetros sociais é maior que a dos
fatores maturacionais.

Ao caracterizar 6 fases na profissdo docente, Huber-
man (1995) afirma que “n&o quer dizer que tais sequéncias
sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos os
elementos de uma dada profissao as vivam todas” (p. 37).

e aentrada na camreira — 2 ou 3 primeiros anos de
ensino; sobrevivéncia e descoberta; .

o diversificagdo - ampliagéo e diversificagao de
experiéncias;
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e pdr-se em questdo ~ entre o 16° e 0 25° ano de
ensino; balango de vida;

serenidade e distanciamento afetivo - menor

vulnerabilidade; distanciamento dos alunos;

® conservantismo e lamentagées - idade mais
avancgada, mais resistentes a mudangas;

¢ desinvestimento - deslocamento da energia di-

recionada para o trabalho.

O autor levanta a questéo se as fases e sequéncias
seriam determinismos sociais ou ontogénese. Reconhece
que ao falar de sequéncias de fase se coloca frente a “criticas
legitimas que pdem em questdo a existéncia de sequéncias
pretensamente universais apesar das diferengas de condigo-
es sociais ou de periodo histérico (...)" (p. 52).

Apesar de levantar algumas implicages e proble-
mas ao se tratar de ciclos de vida profissional afirma que
néo se podem desconsiderar os estudos e dados empiricos
existentes acerca do tema.

Estas fases caracterizadas por Huberman sio fruto
de pesquisas realizadas com professores de ensino secun-
dario suigo, em 1989, de quatro geragdes “entre os 5 e 40
anos de experiéncia” “numa regido demografica limita-
da", “que viveram estruturas institucionais e aconteci-
mentos histéricos diferentes e que lecionam disciplinas
diferentes” (p. 55). Assinala que as expectativas sociais,
as exigéncias e organizacao desse nivel de ensino nao se
alteraram profundamente ao longo dos tltimos 30 anos, e
que a socializagdo profissional "ao manter-se relativa-
mente constante, conduziria ao aparecimento de seme-
lhangas por parte dos individuos que escolhem esta
profisséo e por ela sdo afetados” (p. 55).

Algumas indagagdes emergem: serd que se pode
dizer o mesmo acerca da profissdo docente no caso brasi-
leiro, considerando a série de mudangas vivenciadas ao
longo dos anos no interior da profissdo? Quais seriam os
impactos dessas mudangas? Como elas afetariam o traba-
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Iho realizado em sala de aula? De que maneira considerar,
portanto, essa “socializagao” e essas “semelhangas”?

Como podemos pensar entdo na entrada de um
trabalho como o de Huberman, pesquisador suigo, para a
analise educacional brasileira? Quais as formas de veicu-
lagéo e apropriagéo do conhecimento produzido? As con-
digbes concretas afetam a produgéo do conhecimento? De
que modo? E se afetam, como elas impactam contextos
diferentes?

Marcelo Garcia e Huberman, ao elaborarem sobre
a nogéo de desenvolvimento admitem a dindmica intera-
tiva, questdes maturacionais e sociais, fatores externos e
internos. Indagamos, entretanto, como estes resolvem a
questao da relagao entre fatores externos e internos? Qual
o principio explicativo? Teleologia, evolugdo, continuida-
de, aperfeicoamento, influénecia dos fatores sociais, s&o
marcas que se encontram na maneira como concebem 0
desenvolvimento humano, € consequentemente, o desen-
volvimento da profiss&o.

Mas essa néao é a Unica forma de conceber, ha
vérios modos de compreender o desenvolvimento huma-
no. Se assumirmos uma perspectiva histérico-cultural,
outras elaboragdes nos auxiliam a refletir sobre a questao.
Esta perspectiva tem como referéncia principal as elabo-
ragdes de Vigotski. Partindo da teoria evolucionista de
Darwin e do materialismo histérico-dialético de Marx, este
autor assume a natureza social do desenvolvimento hu-
mano, considerando que a “sua dimensao orgénica é
impregnada pela culturae marcada pela histéria” (Smolka
e Nogueira 2002, p. 80). Vigotski (1998/2000) aponta para
uma nova concepgao sobre 0 processo geral de desenvol-
vimento,

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral
de desenvolvimento, diferindo quanto a sua ori-
gem: de um lado, 0s processos elementares, que
sao de origem bioldgica; de outro, as fungdes
psicolbgicas superiores, de origem sociocultural.
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A histéria do comportamento da crianga nasce do
entrelagcamento dessas duas linhas (...). (p. 61)

Oliveira (2004), que tem estudado a psicologia do
adulto, a partir de uma perspectiva histérico-cultural, con-
sidera que

A psicologia néo tem sido capaz de formular, de
modo satisfatério, uma psicologia do adulto. Na
verdade, as teorias psicoldgicas sdo menos arti-
culadas e complexas quanto mais avangamos no
processo de desenvolvimento da pessoa: sabe-
mos muito sobre bebés, bastante sobre criangas,
menos sobre jovens e quase nada sobre adultos.
(...) como esta tem sido tradicionalmente uma
ciéncia do individuo e que pretende chegar a
explicacdes universais para o desenvolvimento
humano e quanto mais jovens mais similares
entre si sdo os individuos dos vérios grupos cul-
turais, de certa forma é mais facil construir teoria
para as etapas da vida em que os sujeitos huma-
nos sdo mais proximos de sua origem animal, sem
tanto peso da cultura em sua constituigdo. Bebés
de trés meses, por exemplo, de qualquer tempo e
lugar, s&o muito mais parecidos entre si do que

criangas de quatro anos, que ja dominam a lingua

do seu grupo cultural, do que escolares, que ja

foram submetidos ao mundo da escrita e do co-
nhecimento sistematizado, e, claro, do que adul-

tos, inseridos no mundo do trabalho, das relagdes

familiares complexas e da prépria condugéo do

"projeto cultural' de constituigdo dos membros
plenos das diferentes culturas. (p. 217)

A autora define desenvolvimento como transforma-
¢ao. "Processos de transformagéo ocorrem ao longo de
toda a vida do sujeito e estédo relacionados a um conjunto
complexo de fatores (...)". A mesma autora afirma ainda
que “o desenvolvimento deve ser entendido como um
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processo que inclui, simultaneamente, avangos & Tetro-
cessos, ganhos e perdas e, principalmente, ambiguidades,
rupturas e descontinuidades” (idem 2006, p. 121).

Dentro dessa perspectiva, nao se fala de estimulos
recebidos do ambiente, mas de constituigdo histérico-cul-
tural do psiquismo humano. O organismo ¢é afetado e
constituido pela histéria e pela cultura. Pino (2000) argu-
menta que:

As fungdes bioldgicas néo desaparecem com a
emergéncia das culturais mas adquirem uma
nova forma de existéncia: elas s&o incorporadas
na histdria humana. Afirmar que o desenvolvi-
mento humano é cultural equivale portanto a
dizer que & histérico, ou seja, traduz o longo pro-
cesso de transformagéo que o homem opera na
natureza e nele mesmo como parte dessa nature-
za. Isso faz do homem artifice de si mesmo. (p. 51)

E ainda segundo Oliveira (2004)

a maturagao biolégica, essencial para o processo
de desenvolvimento, néo representa a totalidade
do desenvolvimento: as transformagdes mais re-
levantes para a constituigdo do desenvolvimento
tipicamente humano n&o estdo na biclogia do
individuo, mas na psicologia do sujeito, muito
mais referida, (...) &s circunstancias histérico-cul -
turais e as peculiaridades da histéria e das expe-
riéncias de cada sujeito. (p. 214)

O desenvolvimento & histérico-cultural.

(...) E o carater histérico que diferencia a concep-
géo de desenvolvimento humano de Vigotski das
outras concepgdes psicolégicas e lhe confere um
valor inovador ainda nos dias de hoje (...) (Pino
2000, p. 48).
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A partir dessas discusses e considerando que o
desenvolvimento profissional esté relacionado a dimen-
séo psicolégica, faz diferenga a concepgéo de desenvolvi-
mento humano implicada. Se o consideramos como algo
evolutivo, continuo, teleolégico, como parecem indicar as
elaboragdes de Marcelo Garcia e Huberman, de que ma-
neira essa concepgéo afeta a anélise do chamado desen-
volvimento profissional?

Em alguns estudos que trabalham com este concei-
tohd umareferéncia a nogio de tempo e desenvolvimento.
Pesquisas com professoras iniciantes, seja analisando a
propria prética, seja acompanhando o trabalho de outras
professoras, acabam trazendo, muitas vezes, a ideia de
que h4 um desenvolvimento, nesse caso entendido como
melhora, progresso, que ocorre ao longo tempo, como
mostra, por exemplo, o estudo de Corsi (2002). As profes-
soras que participaram de sua pesquisa apontavam difi-
culdades com relagdo ao comportamento dos alunos, a
relagdo pedagogica e as condigbes de trabalho, aos con-
tetidos a serem ensinados, mas foram percebendo um
desenvolvimento profissional ao longo do tempo. “No que
se refere ao desenvolvimento profissional, os resultados
indicaram que as professoras percebem-se em desenvol-
vimento. Diante de algumas situagdes pedagdgicas am-
bas reconhecem uma prética melhor, comparando com o
ano anterior” (p. 68). Poderiamos indagar: essa melhora
constatada pelas professoras é dada apenas pelo tempo?
Pela experiéncia? Tem-se uma pratica melhor em que
aspectos, baseada em que referéncias?

Vale ressaltar que as pessoas que participaram
destas pesquisas estavam realizando uma forma de refle-
x&o sobre seu trabalho, uma reflexéo orientada, partilha-
da, aprendida. Realizar tal processo de reflex&o ja produz
efeitos sobre a pratica e sobre o olhar para esta pratica.

Ainda que um professor fique anos numa mesma
escola, néo ha garantias de que este tenha uma pratica
melhor a cada ano. Ele pode, por exemplo, buscar repetir
as mesmas praticas, acostumando-se a um certo modo de
fazer. O processo de reflexao e andlise do préprio trabalho

Série — Desenvolvimento humano e priticas culturais 139




néo é algo que acontece naturalmente. E este pode ser
concebido e realizado de diferentes modos.

Hé sempre que se considerar as condigdes concre-
tas de realizagéo do trabalho pedagdgico e as prescriges
impostas (leis, reformas educacionais etc.). O conceito de
desenvolvimento profissional ao postular que o professor
n#o sai pronto de uma formagao inicial constitui-se numa
importante contribuigéo, entretanto, indagamos como
este desenvolvimento & concebido, como se relaciona com
as trajetérias de vida e de trabalho dos professores, téo
complexas e singulares.

Das conversas com uma professora

No ja referido estudo, realizamos entrevistas com
sete professoras, que em algum momento de suas carrei-
Tas passaram por uma mesma escola da rede publica
municipal de Campinas/SP: duas delas ingressaram na
profissao docente na década de 1970, uma na década de
1980, uma na década de 1990 e trés em 2000.

Destacamos aqui algumas breves passagens da en-
trevista realizada com uma das professoras — EL® que iniciou
sua carreira em 1970. Na ocasifo da pesquisa, ela ministrava
aulas de portuguds nas redes municipal e estadual na cidade
de Campinas/SP. A escolha dessa professora se deve a0 fato
de ela ser a que possuia o maior tempo de experiéncia, ainda
atuante, as vésperas de se aposentar, e de suas palavras
terem nos levado a importantes reconsideragbes sobre o
“inicio” na profissao docente.

Algumas marcas/énfases na sua vida profissional:

1975 - Ingresso na profissdo, escola particular — am-

paro, estudo

“(...) na escola particular eu tinha reunides sema-

nais,... a gente estudava, s6 que era uma coisa mais

5. A professora serd referida pelas iniciais de seu nome.
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constante mesmo, a gente estudava, lia textos, tirava

dividas de pedagogia, de tudo (...)”

1987 - Ingresso no sistema ptiblico de ensino — cho-
que, desamparo, ansiedade, busca, questdes politi-
cas e as condigdes concretas de trabalho emergem

com toda forca.

(...) No Estado eu percebi que ficava mais entregue
nas maos do professor. “Toma aqui suas salas, vocé

se vira”.

(...) eu senti que no Estado ... ficava aquela crianga
nas suas maos, e af foi bastante chocante para mim,
esse comego sabe, eu chegava perder até noite de
sono pensando o que fazer para manter a motivacio,
para manter a disciplina, como, como fazer, que tex-

to dar, o que fazer (...).

2000 - (...) comegou a decadéncia ... essa aprova-
¢ao, eu falo é aprovagdo continua, porque ninguém

soube trabalhar com a progressdo continuada.
2000 — Ingresso na Rede Municipal
2005 — 62 A — desconcerto, investimento

(...) realmente quando eu peguei essa classe, eu falei:
ah, vai ser facil, porque tem menos alunos,... vai ser
pouquinho, eu estou acostumada! ... Mas realmente
estd sendo uma barra, viu! Esta sendo assim uma...
Olha, para final de carreira... Eu estou colocando as-
sim, tudo o que eu sei, sabe! Estou procurando,...
mas sabe, na hora que eu vou fazer, eu ndo sinto

aquele retorno bacana...

... a 62 A.., foram alunos muito dificeis, para mim,

com trinta e tantos anos foi uma situagio nova, cer-
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to, bastante, porque, tinha hora que eu falava assim,

ah eu vou largar tudo, eu ndo vou conseguir, vou tirar
uma licenca, dava vontade de largar tudo, mas ao mes-
mo tempo, af que estd, talvez por esse tempo de profis-
$30 a gente tem um objetivo de transformagdo, de
mudanca, tem alguma coisa mais forte dentro da gen-
te, ndo vou dizer que 05 novos ndo tenham, embora o
nosso ideal, muitas vezes a gente reclame, a gente gri-
te, chore, esperneie, mas a gente vai |3, e tenta sabe,
apesar de tudo eu achei assim, muitos problemas, mui-
tas surpresas, havia horas que eu falava, meu Deus o
que eu estou fazendo, ou o que eu fiz até agora, sabe

quando vocé ndo via sucesso...

O que se aprende depois de mais de 30 anos de
trabalho? Ela j4 deu aulas para um nimero incontavel de
turmas, em escolas publicas e particulares. Como o seu
'saber docente" ndo se mostra nesse momento suficiente
ou capaz de ampar4-la na sua atuagdo? A larga experién-
cia nao deveria ajuda-la a "dar conta" da sala de aula?

As concepgdes de desenvolvimento ou de ciclo
profissional analisadas anteriormente tornam-se pouco
relevantes na analise dessa histéria de atuagéo docente;
nAo contribuem para a compreensédo do drama (Vigotski
2000a) vivenciado pela professora no cotidiano de sua
profissdo. Cotidiano que condensa complexas relagdes
sociais.

Ao elaborar a nogéo de drama, Vigotski esta dando
&nfase & internalizacéo (dramatica) das relagdes sociais, e
estd apontando que as relagbes reais entre as pessoas €
as praticas sociais é que estéao por tras do desenvolvimento
psicolégico. A compreenséo da dindmica da personalida-
de como drama evidencia a dimenséo contraditéria das
condigdes concretas que constituem os sujeitos, o homem!

Vigotski (2000a), ao se colocar a questao “O que €
0 homem?” vai responder do seguinte modo: “Para nés é
a personalidade social = o conjunto de relagdes sociais,
encarmado no individuo fungées psicolégicas, construidas
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pela estrutura social” (p. 33). E mais adiante vai afirmar
que “a dindmica da personalidade é o drama” (p. 35).

O que se impde no relato da professora quando ela
é convidada a falar sobre o inicio de sua carreira? O drama
experienciado no momento mais recente. Ela o destaca
como mais dramaético do que o préprio inicio. Seus dizeres
colocam em cena sua historia de 30 anos de experiéncia,
trazem as marcas das diferentes escolas onde atuou e
dizem das grandes mudangas vividas na educagéo nesse
periodo: democratizagdo do ensino, inimeras reformas
educacionais, precarizagao do trabalho docente etc. Seus
dizeres nos ddo alguns indicios de um certo modo de se
relacionar, e de significar uma histéria de vida e de profis-
s8o que estdo presentes com ela na sala de aula, que
configuram de seus modos de dizer e de agir.

Essa professora acompanhou, por dentro, a expan-
séo da escola publica brasileira e alguns dos efeitos desse
processo, que formalmente ampliou o acesso & escolariza-
Géo, sem garantir a qualidade da mesma. Qualidade que
tem sido exigida de professores e alunos, individualmente.
No entanto, as formas de organizagdo da escola néo se
alteraram e ndo ha educacéo de qualidade para todos. H&
alunos passando pela escola, ajudando a compor o quadro
das estatisticas da "democratiza¢do”, que continuam sem
aprender. De acordo com Freitas (2004) houve uma mu-
danga nas formas de excluséo, que néo ocorre mais por
falta de vagas, masna “manutencgédo em profissdes menos
nobres” e na evasio.

Quais as implicagdes dessas mudancas na pratica,
para alunos, professores, para as familias, para a prépria
instituigéo de ensino? Como professores e alunos, e a escola,
enquanto instituigéo, sdo afetados tanto pelos movimentos
de expanséo, migragdo, aumento da demanda, quanto pelas
(re)formulacdes das normas e das leis? L. C. Freitas indaga e
analisa: “Né&o estariam todos na escola, como querfamos na
década de 1980? Aumentar a cobertura é colocar a pobreza
na escola. Os outros, maisricos, ja estdo 14. E af aparecem os
problemas. (...)" (2004, p. 154). Quais séo eles? Como enfren-
té-los? O que foi ou tem sido possivel fazer?
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Este contexto configura a realidade em que as
professoras trabalham hoje, constituindo as condigdes
concretas, geradoras de dificuldades, de angustias, néo so

para as iniciantes.

El reflete e indaga sobre as mudangas ocorridas e
o papel da educagéo hoje, reportando-se inclusive a sua
experiéncia na rede estadual paulista, onde vivenciou a
progressédo continuada,

... Né6s estamos em final de carreira 14 no Estado, eu
e a professora de matematica... E o diretor, falou
“sabe, vocés tém muitos problemas com os alunos
de disciplina porque vocés querem trazer muito aliii,
muito certinho e vocés precisam ver que o aluno
hoje mudou, ele precisa de uma outra maneira, ele
ndo aceita mais”. Quer dizer, eu sinto assim, hoje,
tanto aqui na rede municipal como na rede estadual
a direcdo da escola achando que a gente estd exigin-
do muita disciplina, muita organizagdo, e dd impres-
sdo, para mim... ento eu acho que eu tenho que
estar fora mesmo... (...) Eu acho que a escola tam-
bém, se levar por esse lado, estd perdendo o que é, a
transmissdo de conhecimentos, entdo hoje, entdo
nés precisamos ver qual o objetivo da escola. Ela vai
perder a nogdo de transmissdo, de levar o aluno,
aquisicio, ndo é nem transmisso, um lugar onde ele
vai adquirir conhecimentos, € logico, ele vai usar na
vida dele. Entio, perdeu isso? Entao ele ndo quer
mais? (...) Se vocé vai pedir para chamar para conver-
sar com alguém da familia fala “ah, ndo adianta”,
como ndo adianta? Entdo o que a escola fez para o
individuo se quando ele entrou ele fazia uma coisa,
ele estd igualzinho, ele ndo mudou nenhuma atitu-
de, entdo para que serviu a escola? Eu questiono
isso. Nada. Nio sei se eu estou tendo uma visdo mui-

to negativa, sabe.
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Hoje, numa época em que a sociedade é caracteri-
zada como sociedade do conhecimento, em que o conhe-
cimento se transforma em capital, a escola ndo é mais a
mesma (ela deve ensinar? O que?); os alunos ndo s4o mais
0s mesmos (eles querem aprender? O que?)... (In)discipli-
na, conhecimento, formas de ensinar, objetivos da esco-
la... sdo assuntos que nédo saem de pauta, demandam
continua andlise e discussdo. Ndo € mais assim que se
ensina; mudam os modos, os métodos... mas as condigdes
de (in)sucesso se reproduzem...

E os professores, agentes fundamentais nesse pro-
cesso, como se transformam e se posicionam nesses mo-
vimentos de mudanca? Nesse movimento, como garantir
a qualidade do ensino? Como aferir a qualidade?

El. tem na lembranga uma outra escola, e um outro
modo dos alunos se relacionarem com o ensino “... os
alunos naquela época eles eram mais, ja vinham de fami-
lias mais preparadas... havia uma realizagdo maior por
parte do professor, porque o aluno ele tinha uma disposi-
¢do maior para a escola, ele considerava a escola absolu-
tamente necesséaria na vida dele, os pais acompanhavam,
tanto no Estado, como na escola particular...”

Essa lembranca cria nela algumas expectativas
sobre o modo como os alunos deveriam se portar, sobre o
que esses alunos deveriam aprender. Ela sabe que poderia
ser muito mais do que tem sido. Espanta-se com a falta de
respeito e de interesse dos alunos, dentre outras razdes,
porque ja vivenciou um momento em que a escola e o
professor ocupavam um outro lugar... Mas que escola e
que alunos eram esses? Quem ¢ que tinha direito a edu-
cagéo na década de 1970, 1980? Por que a escola atual ndo
parece fazer sentido aos jovens das periferias?

Ela vé-se incomodada com a educacdo que estd
sendo oferecida e indaga-se sobre as razdes. Em sua fala,
vemos o contrario do suposto comodismo e desinvesti-
mento na carreira, ela aponta o problema e vé-se impelida
a encontrar saidas...
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... O que eu ainda ndo descobri é o que fazer para
aquele aluno que comega com dificuldade 13 no le-
tramento dele, no infcio, e ele traz a dificuldade e
ninguém consegue... Parece uma bola de neve, vai
empurrando, e ele é uma pessoa empurrada de pri-
meira série até o terceiro colegial. Isso daf eu ndo
sei, francamente viu, olha, com 32 anos de profissdo
eu ainda me preocupo com esses casos. Eu ndo me
preocupo com aluno que vai, ele Ié... Eu me preocu-
po com esse, que € desatento, que tem problema de
estruturacdo, de ortografia, vocé pede para ler ele
néo quer ler. Hoje, entdo... antigamente eu no tinha
isso, por exemplo, todo mundo, os alunos de 52 série
e 62 pulavam na carteira: “deixa eu ler”, “eu quero
responder”. Hoje eles se escondem, eles tém mais in-

seguranga do que os do passado...

O modo como EL interpreta e fala sobre sua trajetéria
profissional, diz muito sobre a profissional que é hoje, e sua
preocupacio em ensinar os alunos. Ela néo abre méo do
contetdo, do ensino da lingua, o que faz com que em alguns
momentos ela diga que é uma professora “tradicional”.

Modernidade, tradigéo, ensino de qualidade, esco-
la para todos. Facetas da histéria de uma profisséo singu-
larizada, vivenciada, apropriada de modo singular por
essa professora. Fontana (2000), ao discorrer sobre o con-
ceito de drama, nos ajuda a pensar na questéo da singu-
laridade e significagéo,

Seus personagens sio homens singulares — indi-
viduos em constituigédo que, nas suas relagdes
com os acontecimentos no interior dos quais se
desenrola a vida, agem desta ou daquela manei-
1a. Eles ndo sao processos psicolégicos como per-
cepgdo, memdria, vontade, inteligéncia,
representacdo, mas individuos nos quais nos re-
conhecemos e que vao se constituindo e desen-
volvendo fungbes psicolégicas complexas na
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dinédmica dos acontecimentos reais que vivem, e
que por sua vez também séo singulares no espago
enotempo, e concebiveis apenas quando relacio-
nados com individuos considerados na sua uni-
dade singular. Ou seja, no drama expressam-se
as relagbes interpessoais de individuos que véo
se constituindo em condicdes sociais especificas,
néo genéricas. (pp. 64-65)

As experiéncias vivenciadas por El se ddo em um
temo, que ndo é s o tempo individual da experiéncia, mas
num tempo historicamente construido,

O corpo, como signo, tem estatuto de sujeito,
condensa palavras e gestos, praticas e sentidos
historicamente produzidos. Neste corpo/ signo é
possivel a experiéncia humana singularizada/ ge-
neralizada. A énfase é posta entdonas relagbes que
0 corpo — significativo — condensa; as marcas da
cultura, da histéria, do outro, no corpo, no sujeito;
mas também na singularidade do sujeito na elabo-
ragao de uma sintese. (Smolka 2006, p. 109)

Sintese esta produzida na multiplicidade de relago-
es sociais experienciadas. Deste modo, podemos afirmar
que a maneira como as professores enfrentam/ lidam com
as condigdes concretas de seu inicio profissional, relacio-
na-se com os sentidos que atribuem ao vivido... sentidos
produzidos nos diferentes espagos de formagéo, nos dife-
rentes lugares ocupados, nos diferentes contextos em que
estdo inseridas.

O relato da professora El., mostra que hoje, depois
de 30 anos, ela encontra dificuldades que, em alguns
aspectos, se assemelham com as dificuldades das profes-
soras que estéo iniciando agora. El. ressalta mais de uma
vez que hoje estd mais dificil do que quando ela comecou.
Apesar de todo o tempo de experiéncia que possui, a
questéo das condigdes concretas se apresenta como mais
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impactante do que a inexperiéncia dos primeiros anos de
trabalho. O que est4 em jogo, tanto para as professoras
iniciantes, como para a professora experiente é como
ensinar a partir de/com as condigbes concretas que se
colocam hoje na escola piblica brasileira.

No drama vivenciado por esta professora, vemos
que sua experiéncia, seu conhecimento, a tarimba cons-
truida nesse tempo de trabalho e exercicio da profissao,
nao a isentam de um desconcerto, de um flagrar-se em
néo saber o que fazer nesse momento da sua carreira.
Desse modo sua experiéncia, com tudo o que ela traz
implicado é constitutiva do drama.

Como conceber entdo as caracteristicas do inicio
da profissdo: falta de experiéncia, de conhecimento, de
tarimba? Se as categorias colocadas por Huberman (1995)
apontam para algumas possibilidades de compreensao da
profissdo docente, tais categorias podem levar a uma
naturalizagéo do desenvolvimento profissional, sem nos
proporcionar um instrumental que nos auxilie na com-
preenséo dessa profissao articulada as condigbes concre-
tas, histérico-culturais de vida. De acordo com as fases
propostas, essa professora estaria nas fases do conservan-
tismo e lamentagdes, ou de desinvestimento. No entanto,
seus dizeres parecem apontar o contrario, como por exem-
plo, ao justificar o objetivo de transformagao/ mudanga
justamente em fungdo dos anos de experiéncia “talvez por
esse tempo de profissdo a gente tem um objetivo de
transformagdo, de mudanga, tem alguma coisa mais forte
dentro da gente”.

Diante de todas as questdes colocadas, vimos que
o conceito de desenvolvimento demanda reelaboragées.
Concordamos com Oliveira (2006), quando assinala que,

Por nao levar em conta aspectos da histéria cul-
tural e singular dos sujeitos, a perspectiva classica,
em psicologia, nfo contempla satisfatoriamente
amultiplicidade de possibilidades de desenvolvi-
mento humano. Ademais, ela parece nao admitir
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que os processos de desenvolvimento psicoldgico
comportam uma duplicidade essencial: os acon-
tecimentos e o que se pode significar deles (seu
processamento psiquico). No espago da relagio
entre ambos, é importante que a indeterminagéo
néo seja negada no plano tedrico em favor de uma
causalidade imediatista, sob pena de se ver criar
uma apropriagdo determinista desses mesmos
acontecimentos.

A andlise simultinea das singularidades dos su-
jeitos e as recorréncias observéaveis entre eles,
bem como das tensdes entre os acontecimentos
e seus multiplos significados, requer a formula-
¢ao de novas perspectivas tedrico-metodoldgicas
em psicologia. (p. 135)

E consequentemente, o que tem sido nomeado
como desenvolvimento profissional também demanda no-
vas elaboragées, se nfo se quer cair numa perspectiva
universalista e linear.

Essa trajetéria profissional nos leva a indagar sobre
como as condi¢bes concretas e as situagdes emergentes
na esfera da atuagdo docente levam os professores a
vivenciarem uma busca sem fim de solugdes para o fazer
cotidiano, no enfrentamento de questdes que, podendo ser
prototipicas das relagdes de ensino, configuram-se como
singulares e idiossincraticas. A andlise dessa trajetéria
mostra-nos a inconsisténcia de se pensar em etapas de
desenvolvimento profissional, uma vez que as singulari-
dades se mostram sempre mais complexas do que qual-
quer etapa poderia prever. Ao invés de pensarmos em
caracteristicas de fases, poderiamos tentar interpretar al-
guns marcos e marcas nas histoérias de vida dos sujeitos,
tal como eles as significam, buscando compreender essas
histérias de vida singulares entretecidas na histéria socio-
cultural.
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