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RESUMO

Essa pesquisa esta vinculada ao Programa de P6s-Graduagao em Educacao da Universidade de
Brasilia em nivel de mestrado, integrando a linha de pesquisa — Profissdo Docente, Curriculo
e Avaliacdo. O estudo agrega as pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formacao
e Atuagdo do Professor/Pedagogo — GEPFAPe. O objetivo do estudo foi de investigar o
movimento contraditorio e real de como se configura a relagdo professor-aluno enquanto eixo
estruturante para e na construcao da profissionalidade docente de professores do 4° e 5° anos
no Distrito Federal. Tomamos como fundamento a perspectiva da Pedagogia Historico-Critica
(SAVIANI,2005,2007) e a Psicologia Historico-Cultural (Vigotski, 1991), que de forma
dialética contribuem para evidenciar as varias abordagens ja existentes sobre a relacao
pedagogica professor-aluno, além de favorecer a interpretagdo do real e o avanco da tematica.
A analise dos dados foi realizada por meio da proposta dos Nucleos de Significagao de Aguiar
e Ozela (2013), tendo como instrumentos questionario de caracterizagdo dos participantes da
pesquisa, entrevista semiestruturada e analise de documentos. Os dados coletados foram
tratados a partir de uma perspectiva critica, que possibilita a analise contextualizada, na
concretude entre a objetividade e a subjetividade. Os resultados apontaram que a constituigao
da profissionalidade docente, tendo como eixo estruturante a relacdo professor-aluno ¢é
articulada em cinco categorias: condi¢des de trabalho e formacdo; aspectos da relacao
professor-aluno e a organizacao do trabalho pedagdgico (OTP); a multidimensionalidade da
relagdo professor-aluno; a familia e a fungdo social docente e a unidade do ser docente na
relagdo professor-aluno. Identificamos, que as condi¢des de trabalho e formagao continuada
determinam a constitui¢ao da profissionalidade docente e também a relagao professor-aluno,
uma vez que as contradi¢des do modo de contratacdo dos professores e as condi¢des gerais de
trabalho reverberam na atividade docente. Percebemos que os cursos de formagao continuada,
como um aspecto de valorizacao docente, tém abordado a relagdo professor-aluno de forma
secundaria podendo fragilizar a constituicdo da profissionalidade docente. Nos aspectos da
relagdo professor-aluno e a OTP, ficou evidenciado que o professor faz um movimento de
reorganizac¢do, redimensionamento, retroalimentagdo e reestruturacao do trabalho pedagogico
a partir da relagdo com o aluno, além disso, observamos que o projeto pedagdgico da escola
poderia fortalecer a profissionalidade docente, no entanto ha questdes que colocam o professor
como mero executor. A coordenacao pedagogica foi descrita como um espago-tempo de trocas,
que favorece a profissionalidade docente, no entanto, ndo tivemos elementos que nos desse
clareza sobre o tipo de abordagem da relacao professor-aluno nesse espaco. Evidenciamos, que
os professores dos 4° ¢ 5° anos parecem se identificar com um perfil que associa a forma-
conteudo-destinatario, com especificidades, entre elas a facilidade na linguagem com os pais
dos 4° e 5° anos, o contetido atrativo e desafiador, o perfil dos estudantes mais autonomos e no
movimento de transicdo para os anos finais. Na tessitura da andlise interpretativa,
compreendemos que a relagao professor-aluno ¢ multidimensional, pois se apresentou em trés
dimensdes: humano-relacional, social e pedagdgica, todas elas afetivas na perspectiva
vigotskiana. Além disso, percebemos que a familia est4d imbricada na relagdo professor-aluno,
portanto na profissdo docente, dessa maneira o professor exerce a funcao articuladora entre a
escola-familia. Por fim, no amadurecimento tedrico-empirico constatamos que ha unidade do
ser docente e a relagdo professor-aluno, onde um constitui o outro, o professor materializa a
humanizagao/formagao do aluno ¢ o aluno materializa o ser docente.

Palavras-chave: Relacao professor-aluno, profissionalidade, trabalho.



ABSTRACT

This research is linked to the Graduate Program in Education at the University of Brasilia at the
Master's level, integrating the line of research — Teaching Profession, Curriculum and
Assessment. The study aggregates the researches of the Study and Research Group on the
Formation and Performance of the Teacher/Pedagogue — GEPFAPe. The aim of the study was
to investigate the contradictory and real movement of how the teacher-student relationship is
configured as a structuring axis for and in the construction of the teaching professionality of
4th and 5th grade teachers in the Federal District. We take as foundation the perspective of
Historical-Critical Pedagogy (SAVIANI2007,2013) and Historical-Cultural Psychology
(Vigotski, 2000), which dialectically contribute to highlight the various approaches already
existing on the teacher-student pedagogical relationship, in addition to to favor the
interpretation of reality and the advancement of the subject. Data analysis was performed
through the proposal of the Meaning Centers of Aguiar and Ozela (2013), using a questionnaire
to characterize the research participants, semi-structured interviews and document analysis as
instruments. The collected data were treated from a critical perspective, which allows for
contextualized analysis, in the concreteness between objectivity and subjectivity. The results
pointed out that the constitution of the teaching professionality, having as a structuring axis the
teacher-student relationship, is articulated in five categories: working conditions and training;
aspects of the teacher-student relationship and the organization of pedagogical work (OTP); the
multidimensionality of the teacher-student relationship; the family and the teaching social
function and the unity of being a teacher in the teacher-student relationship. We identified that
working conditions and continuing education are crucial to the constitution of teaching
professionality and also to the teacher-student relationship, since the contradictions in the way
of hiring teachers and the general working conditions reverberate in the teaching activity. We
realize that continuing education courses, as an aspect of teacher valuation, have approached
the teacher-student relationship in a secondary way, which may weaken the constitution of
teaching professionality. In the aspects of the teacher-student relationship and OTP, it was
evident that the teacher makes a movement of reorganization, resizing, feedback and
restructuring of the pedagogical work based on the relationship with the student, in addition,
we observed that the school's pedagogical project could strengthen the teaching professionality,
however, there are issues that place the teacher as a mere executor. Pedagogical coordination
was described as a space-time for exchanges, which favors teaching professionalism, however,
we did not have elements that gave us clarity about the type of approach to the teacher-student
relationship in this space. We evidence that 4th and 5th grade teachers seem to identify with a
profile that associates the form-content-recipient, with specificities, including ease of language
with parents of 4th and 5th grades, attractive and challenging content, the profile of more
autonomous students and in the transition movement to the final years. In the framework of
interpretive analysis, we understand that the teacher-student relationship is multidimensional,
as it is presented in three dimensions: human-relational, social and pedagogical, all of them
affective in the Vygotskian perspective. In addition, we realize that the family is imbricated in
the teacher-student relationship, therefore in the teaching profession, in this way the teacher
plays the articulating role between the school-family. Finally, in the theoretical-empirical
maturation we found that there is a unity of being a teacher and the teacher-student relationship,
where one constitutes the other, the teacher materializes the humanization/training of the
student and the student materializes the teacher.

Keywords: Teacher-student relationship, professionality, work.
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INTRODUCAO

Esta dissertacio foi desenvolvida no Programa de Poés-Graduagdo em
Educacao da Universidade de Brasilia, mestrado académico stricto sensu na linha de pesquisa:
Profissao Docente, Curriculo e Avaliagao (PDCA) e articula-se as produgdes realizadas pelo
Grupo de Estudo e Pesquisas sobre Formagao e atuacao de Professores/ Pedagogos (GEPFAPe)
da Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia.

Na sociedade contemporanea capitalista os estimulos tecnoldgicos, a agilidade da
informacgao e informatizacao tem desafiado os professores e a escola, a uma reflexao sobre a
relagdo pedagogica professor-aluno. No campo da formagdo de professores as propostas t€ém
privilegiado a concep¢do pratica imediata, na qual alguns autores tém denominado
neotecnicismo, entre eles: Curado Silva (2018); Freitas (1995) e Kuenzer (1999). Esse tipo de
formagao aligeirada, fragmentada e pratica-utilitaria traz consequéncias para a escola e para
sala de aula. Para Curado Silva (2018), uma das consequéncias ¢ a fragilizagao da formacgao,
uma vez que o professor fica sem elementos para compreender os fundamentos de seu processo
de trabalho. Com pouca teoria e muita pratica o professor acaba se tornando um especialista em
técnicas de ensino, responsavel individualmente pelo sucesso ou fracasso de sua turma, agindo
como sujeito neutro na realidade, mas, ao mesmo tempo, muito responsabilizado.

Nas atuais politicas publicas como a Base Nacional Comum Curricular- BNCC/ 2017 a
educacdo basica ¢ orientada por competéncias e habilidades especificas para cada ano/etapa, ou
seja, para praticas imediatas. Com vistas a se alinhar BNCC/2017 a Resolugao CNE/CP 2/2015
que definia a as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag¢ao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdao pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada, foi substituida pela Base Nacional Comum para a
Formacao de Professores da Educagdo Basica- CNE/CP N° 2/ 2019 que prevé a reformulagao
dos cursos de pedagogia e das licenciaturas trazendo também como ponto central a pratica e a
diminui¢ao de disciplinas e conhecimentos tedrico-filosofico/socioldgicos. Dessa forma, o viés
pragmatico tem sido hegemonico e reproduzido um movimento em que o professor nao articula
seus conhecimentos com a historia e a realidade posta, mas se restringe em compreender e atuar
de forma momentanea sobre sua atividade docente, deixando de transformar a realidade
historicamente constituida.

Segundo Cruz (2017), um dos eixos estruturantes da profissionalidade docente ¢ a
relagdo professor-aluno que vem sendo impactada pelos modelos ideologicos que influenciam

os cursos de formacao de professores e as politicas publicas. O neotecnicismo tem ganhado
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forca e tem influenciado a didatica (forma de ensinar), a maneira de ser e estar na profissao
refletindo diretamente na relacao pedagogica professor-aluno.

Em ruptura ao modelo pragmatico nos propomos a desvelar a realidade e aprofundar os
estudos sobre a relacdo professor-aluno no campo da profissionalidade docente numa
perspectiva da epistemologia da préxis, que entende o homem enquanto ser ontoldgico e o
trabalho como principio educativo. A praxis ¢ entendida como agdo humana transformadora,
pratica eivada e nutrida de teoria e, por isso, capaz de superar os primeiros estagios do
pensamento - constatagdo e compreensao da realidade - para construir um novo pensamento
que, ao ser colocado em prética, pode transformar esta realidade (VAZQUEZ 1977).

A escola e a sala de aula configuram-se como um ambiente permeado por relagdes
pessoais entre professor € alunos e entre alunos e alunos. Esses relacionamentos, muitas vezes
tem sido foco de tensdo e incertezas de como lidar com os conflitos existentes, gerando no
professor a contradigdo entre o prazer e o sofrimento de ser ou ndo capaz de gerenciar essas
situagdes. Mas o que caracteriza a relacdo pedagogica? Essa relagdo esta inserida em um
contexto amplo que envolve a escola, a sociedade, as relagdes dos individuos com o saber e a
cultura.

Esse assunto me chamou aten¢do na graduagdo em Pedagogia, onde o foco de estudo
foi o desenvolvimento moral e a indisciplina, cujo titulo da monografia foi “O
desenvolvimento da moralidade na crianca: uma analise pedagogica sobre a (in)disciplina
na escola”, nessa ocasido me inquietava a propor¢ao de casos de indisciplina na escola € como
o/a professor (a) lidava com as situagdes. Apds atuar nas funcdes de orientadora educacional
na rede privada e na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal como coordenadora
pedagdgica, supervisora ¢ professora de 4°s e 5° anos, me senti desafiada novamente a
pesquisar e estudar a relagdo professor-aluno na e para a constituicdo da profissionalidade
docente. E, com o amadurecimento profissional percebi que a realidade em sala de aula ¢ mais
ampla e estd envolvida em um contexto social e historico de lutas hegemonicas que interferem
na forma ¢ no contetido da fun¢do docente. Dessa forma, o dia a dia no chao da escola me
instigou a buscar respostas sobre a relacdo professor-aluno e a profissionalidade docente.

Analisar a relagdo pedagodgica entre professor-aluno passa pela compreensao de que esta
interfere na profissionalidade docente, estd associada aos conhecimentos tedrico-praticos da
profissdo, ao contexto de realizacao do trabalho, aos fundamentos ontologicos e axiologicos da
funcdo social docente, que culminam em uma acdo com finalidades marcadas pelas

determinagdes do capital ao trabalho docente (Cruz, 2017, p. 147).
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Cruz (2017), considera a profissionalidade docente uma série de relagdes sobre o
que ¢ “ser professor”, os saberes que o caracterizam como profissional e os
processos baseados em determinadas perspectivas de formagao docente. Apesar de haver uma
mudanca ao longo do tempo, alguns professores ainda materializam na docéncia praticas
reiterativas, com pouca reflexdo e intencionalidade, o que muitas vezes estd relacionada a
fragilidades dos cursos de formagao docente inicial e continuada, pautados em uma concepgao
imediatista e pragmatica. Por isso, defende-se nos estudos sobre formacao docente o resgate de
aspectos relativos a profissionalidade do educador enquanto dimensao do trabalho docente e a
analise da relagdo pedagogica a partir da epistemologia da praxis.

O trabalho docente ¢ a profissionalidade, enquanto uma dimensao desse trabalho,
¢ permeada por elementos contraditorios. Cruz (2017), aponta diferentes elementos
estruturantes da profissionalidade docente, entre eles destaca-se a relacdo professor
aluno. Essa relacdo pode ser responsavel pelo prazer de criar um vinculo e atingir os
objetivos tracados e por outro lado o sofrimento da nao manifestacio da acdo
transformadora esperada pelo professor e pela escola. Essa resisténcia tem gerado nos
profissionais de educagdo constantes adoecimentos e a desisténcia da carreira. Para Kuenzer e
Caldas (2016), as relagdes sociais nas quais a escola estd imersa, aparece como um dos fatores
fundamentais a determinar, em cada professor, manifestacdes contraditorias de
desisténcia/resisténcia.

No Distrito Federal o trabalho docente apresenta a especificidade de ser uma rede cuja
organizacdo escolar ¢ em Ciclos de aprendizagem, o que pode interferir na constru¢cdo da
profissionalidade docente, consequentemente, na relagdo professor-aluno. Entendemos que a
organizagao do trabalho pedagogico nas escolas que sistematizaram os Ciclos reestrutura seus
conteudos, os processos de ensino e aprendizagem, a gestao escolar no sentido de proporcionar
o avan¢o dos alunos mediante suas particularidades. Dessa forma, professor e estudante
dispdem de um tempo maior para mutuamente desenvolver suas potencialidades. Portanto, ¢
necessario conhecer a realidade concreta e a politica de Ciclos em que os 4° e 5° anos do ensino
fundamental estdo inseridos e a realidade da escola publica no DF, para assim, compreender
melhor as especificidades da profissionalidade docente e da relagdo pedagogica professor-
aluno.

Desde 2005, a proposta de ciclos ganha espago nas discussoes da Secretaria de Educagao

do DF, mas ¢ iniciada efetivamente nos 4° e 5° anos do ensino fundamental em 2014. Além
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disso, a proposta de ciclos consta como uma das estratégias da meta' 2 do Plano Distrital de
Educacao (2015-2024). Com a intengao de garantir o acesso e a permanéncia dos estudantes e
“possibilitar que permane¢am de maneira exitosa, aprendendo continuamente em um processo
formativo voltado ao desenvolvimento integral e a emancipagdo” (DISTRITO FEDERAL,
2014, p. 5). A politica de Ciclos organiza os anos iniciais em dois blocos: a) o primeiro bloco ¢
chamado de Bloco Inicial de Alfabetizagao (BIA) e correspondem aos 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental, implantado a partir de 2005; e b) o segundo bloco corresponde aos 4° e 5° anos,
implantado a partir de 2014. Dessa maneira, o estudante s6 pode ser retido ao final de cada
bloco, respectivamente, no 3° e no 5° ano/EF, garantindo ao estudante um maior tempo para o
processo de aprendizagem. A universalizagao da politica de Ciclos ocorreu em 2018 onde todas
as escolas publicas do DF aderiram a politica.

Dentro da rede de ensino do Distrito Federal o foco do nosso estudo ¢ o 2° bloco dos
anos iniciais que compreendem os 4° e 5° anos do ensino fundamental, pelo contexto histdrico
e pelo baixo numero de pesquisa que contemplam o bloco. Realizamos a pesquisa em duas
Regionais de Ensino com caracteristicas diferentes, que compdem a rede publica do Distrito
Federal. A Regional de Ensino do Plano Piloto e a Regional de Ensino de Ceilandia.

Tivemos assim, o objetivo geral de compreender os principios e fundamentos da relacio
professor-aluno na e para a construc¢ao da profissionalidade docente de professores (as) do 4° ¢
5° ano do ensino fundamental na rede publica do Distrito Federal. Para contemplar esse
objetivo, consideramos como questdo geral: Como se configura a relagdo professor-aluno na
construgdo da profissionalidade docente no 4° e 5° do ensino fundamental?

Para responder as questdes norteadoras temos como objetivos especificos analisar os
fundamentos que orientam o (a) professor (a) no estabelecimento da relacao professor-aluno e
a constituicdo da profissionalidade docente; caracterizar o trabalho pedagdgico nos 4° e 5° anos
do ensino fundamental; compreender os elementos constituintes da relacdo professor-aluno;
apreender os sentidos e significados atribuidos pelos professores a relagdo professor-aluno; e
identificar a influéncia da relagdo pedagdgica professor-aluno na e para a constitui¢ao da

profissionalidade docente dos professores de 4° e 5° anos do ensino fundamental, que no Distrito

! Meta 2 PDE: Garantir o acesso universal, assegurando a permanéncia e as aprendizagens dos estudantes a partir
dos 6 (seis) anos de idade ao Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, assegurando, também, a conclusdo dessa etapa
até os 14 (quatorze) anos de idade até o ultimo ano de vigéncia deste PDE (Distrito Federal, 2015).
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Federal ¢ o segundo bloco do segundo ciclo da educagdo basica de acordo com as Diretrizes
Pedagogicas do DF.

Sendo assim, estruturamos esse trabalho em cinco capitulos. O primeiro traz uma
revisdo de literatura denominada Estado do Conhecimento com uma pesquisa realizada com os
descritores “relagdo professor-aluno”, “relagdo pedagdgica”, “profissionalidade docente”,
“anos iniciais”. Com o objetivo de conhecer as pesquisas e estudos ja realizados sobre o tema
foram visitados os eventos Anped e Endipe, consultado o portal de periodicos da Capes/MEC
e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. O movimento de explorar as pesquisas
jarealizadas sobre a relagdo professor-aluno e profissionalidade docente desvela as perspectivas
de pesquisa, metodologias e abordagens ja utilizadas por outros pesquisadores € nos permite
identificar possiveis caréncias de pesquisas que compreendem a relagdo professor-aluno como
elemento estruturante da profissionalidade docente.

O segundo capitulo traca a perspectiva tedrico metodolodgica desvelando a importancia
dos fundamentos do método historico-dialético para compreensao do tema em estudo e da
totalidade social a qual a escola e suas relagdes estao inseridas. O capitulo explica algumas das
categorias fundantes do método marxiano que foram utilizadas no processo de pesquisa para
respaldar a escolha metodologica e nosso olhar para a realidade. Em seguida, apresentamos os
instrumentos estabelecidos para a realizacdo da pesquisa a saber: questionario de
caracterizacao/identifica¢ao dos participantes, entrevista semiestruturada e analise documental.
O capitulo traz ainda, a forma de organizagdo e analise de dados que aconteceu por meio da
proposta dos Ntcleos de Significagdo, proposto por Aguiar e Ozela (2013).

O terceiro capitulo explora os fundamentos histdrico-ontologicos da relagdo trabalho-
educagao, sendo dividido em quatro sessdes. A primeira aborda os aspectos relativos a categoria
trabalho e a sua relacdio com humanizacdo do homem. A segunda revela as dimensdes do
trabalho docente e suas especificidades. A terceira sessdao aborda os conceitos de profissao,
profissionalizacdo e profissionalidade em um movimento dialético. E na quarta sessao
abordamos as conexdes entre o conceito de profissionalidade docente e a relagdo professor —
aluno.

O quarto capitulo desenvolve conceitos teoricos e faz um levantamento historico sobre
os elementos constitutivos da relacdo professor-aluno em uma perspectiva critica. Apresenta os
pressupostos da relagdo professor-aluno na pedagogia historico-critica, em uma proposta de
ressignificagao dos sentidos para a transformacao da pratica social. Além disso, o capitulo

aborda a relagdo professor-aluno e algumas contradi¢des como as mudangas nas estruturas e
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instituicdes sociais; mudangas nos sujeitos contemporaneos e os desafios e embates na
formagao de professores.

No quinto capitulo articulamos a teoria com a empiria, reconstituindo a relacao
professor-aluno na concreticidade da aula. Nesse capitulo fizemos a analise e interpretagdo dos
Nucleos de Significacdo encontrados na pesquisa. Dessa forma, fundamentamos a exposi¢ao
dos ntcleos em cinco sessdes: 1) Condi¢des do trabalho docente e formagao; ii) Aspectos da
relagdo professor-aluno e a constru¢do da organizagdo do trabalho pedagdgico; iii)
Multidimensionalidade da relagdo professor-aluno; iv) A familia e a defini¢do social da fungao
docente e v) A unidade entre o ser docente na relagdo professor-aluno.

Finaliza-se com as consideragdes finais, onde concluimos que ¢ na articulagdo os
nucleos de significagdo condigdes de trabalho e formagdo, a organizacdo do trabalho
pedagdgico fundamentado pela relacdo professor-aluno, assumindo uma forma-contetdo-
destinatario, alicercados na multidimensionalidade da relagdo professor-aluno e na unidade
entre o ser docente e a relagdo professor-aluno que a profissionalidade dos professores dos 4° e
5° anos ¢ constituida e fundamentada.

A seguir apresento o quadro de coeréncia com o tema, o objetivo geral e as questdes que

fundamentam a pesquisa.

Quadro 1 - Quadro de Coeréncia
TEMA DA PESQUISA
A relagao professor-aluno na constituigao da profissionalidade docente de professores do 4°
e 5° ano no Distrito Federal.
QUESTAO GERAL

Como se configura a relagao professor-aluno na construgao da profissionalidade docente no
4° e 5° do ensino fundamental?

OBJETIVO GERAL
Compreender os principios e fundamentos da relagao professor-aluno na e para a

construgdo da profissionalidade docente de professores (as) do 4° ¢ 5° ano do ensino
fundamental na rede publica do Distrito Federal.

UNIDADES DE ANALISE/PALAVRA CHAVE
Relagdo professor-aluno/ Profissionalidade Docente.

QUESTOES OBJETIVOS METODOLOGIA | UNIDADES
SECUNDARIAS ESPECIFICOS DE ANALISE
Quais os fundamentos | Analisar os fundamentos Levantamento Estado do
orientam o/a professor | que orientam o/a professor Bibliografico conhecimento

(a) no estabelecimento | (a) no estabelecimento da | Referencial teorico
da relagdo professor- | relagdo professor-aluno e a
aluno e a constitui¢ao
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da profissionalidade constituicao da
docente? profissionalidade docente.
Quais as Caracterizar o trabalho Analise Politicas e
caracteristicas do pedagdgico nos 4° e 5° documental historicidade
trabalho pedagdgico anos do ensino do trabalho
nos 4° ¢ 5° anos no fundamental no Distrito pedagdgico no
DF? Federal, 4° ¢ 5° ano
Quais elementos Analisar os elementos Levantamento Relagao
constituem a relagao constituintes da relagao Bibliografico professor-
professor-aluno no 4° | professor-aluno nos 4° e 5° aluno
e 5% ano? anos;
Quais os sentidos e Apreender os sentidos e Entrevista e Relacao
significados atribuidos significados atribuidos observagdo de aula professor-
pelos professores a | pelos professores a relagao aluno e
relagdo professor- professor-aluno em turmas profissionalida
aluno em turmas do 4° do 4° e 5° anos. de docente
e 5° anos?
Qual a influéncia da Identificar a influéncia da Entrevista e Profissionalida
relacdo pedagdgica relacdo pedagdgica observacao de aula de docente
professor-aluno na e | professor-aluno na e para a
para a construcao da construcdo da
profissionalidade profissionalidade docente
docente dos dos professores de 4° ¢ 5°
professores de 4° e 5° anos.
anos?
Para discutirmos os elementos tedricos sobre relagdo professor-aluno e

profissionalidade docente nos baseamos no método em Marx, a saber o materialismo historico-
dialético, que direciona o olhar para a totalidade, a contradicdo, mediacdo e historicidade dos
fendmenos estudados. Esse caminho nos ajudou a compreender as multiplas determinagdes do
fenomeno educativo e ir além das teorias da reproducdo educacional com vistas a um

movimento de transformacao do real.
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1. ESTADO DO CONHECIMENTO: A RELACAO PROFESSOR-ALUNO E A
CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE NO ENSINO
FUNDAMENTAL.

A inteng¢do desse capitulo ¢ conhecer as pesquisas relacionadas ao tema relacdo
professor-aluno e profissionalidade docente, bem como identificar as metodologias,
perspectivas tedricas e abordagens apresentadas. Buscou-se publicagdes, com restricdo de

2 ¢

periodo de 2009 a 2019, utilizando os termos “relagao professor-aluno”, “relacao pedagogica”,
“profissionalidade docente”, “anos iniciais”.

A revisdo de literatura foi realizada e dividida em trés sessdes. Na primeira buscamos
artigos e publicagdes em dois eventos: Associagao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em
Educagao- Anped e Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino- Endipe. Na segunda
foi consultado o portal de artigos e periddicos da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Capes/Mec. Na terceira sessdo pesquisamos na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes do Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia — IBCT.

Os critérios de inclusdo adotados foram: ser artigo cientifico, publicagdes em dois
eventos de ampla abrangéncia da area de educacao (Anped e Endipe), perioddicos, dissertagdao
ou tese, no idioma portugués, ter a disponibilizacao de texto completo online sendo possivel
investigar a associa¢do entre a relagdo professor-aluno e profissionalidade docente no contexto
dos anos iniciais do ensino fundamental. Por nao ter sido encontrado nenhuma pesquisa que
correlacionasse os eixos “relacdao professor- aluno” e “profissionalidade docente” passamos as
pesquisas restritas sobre “relacdo professor-aluno” e as que tratavam sobre profissionalidade
docente. Devido ao tempo reduzido e aos objetivos da pesquisa os critérios de exclusdo, por
sua vez, foram: capitulos de livros, livros, monografias, ¢ o estudo nao estar estritamente
relacionado aos temas investigados ou ndo ter investigado as relagdes desejadas entre as
variaveis de interesse. A andlise das pesquisas ocorreu em trés etapas: leitura de titulo, leitura
de resumo e leitura na integra.

Apontaremos uma sintese das produgdes encontradas em cada sessdo de pesquisa de
acordo com a divisdo ja mencionada 1) artigos e publicagdes Anped e Endipe; ii) artigos e
periodicos Capes; e iii) dissertacdes e teses. Como as tematicas relagdo professor-aluno e
profissionalidade docente ndo foram encontradas relacionadas diretamente, a sintese a seguir
se pautara em aproximacdes da tematica delimitando o interesse aos anos iniciais do ensino
fundamental.

Segue um quadro com o quantitativo de produgdes encontradas dentro da tematica

relagdo professor- aluno, relacdo pedagdgica, profissionalidade docente:
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Quadro 2 — Dados do Levantamento Bibliografico (2009 —2019)
Base de dados Trabalhos Trabalhos que se Trabalhos que
encontrados a aproximam da abordam a relacio
partir dos tematica professor — aluno e
descritores a profissionalidade

docente

ANPED GT 08
ANPED GT 04

ANPED GT 13
ENDIPE
CAPES

TESES E
DISSERTACOES

TOTAL

1.1 Producio Cientifica nos Eventos: Anped e Endipe

Os eventos Anped e Endipe foram escolhidos devido a relevancia de ambos para a
comunidade académica. Desde 1978, a Anped promove debates entre pesquisadores com o
intuito de fortalecer a formagao da pos-graduagdo em educagdao. Com objetivo de “fortalecer e
promover o desenvolvimento do ensino de pds-graduagdo e da pesquisa em educacdo,
procurando contribuir para sua consolidacao e aperfeigoamento” (ANPED, 2019), tem atuado
como fonte de estimulo e incentivo a pesquisa educacional e de temas relacionados. A Anped
promove as discussdes dividindo as tematicas em vinte e trés grupos de trabalhos- GT e nessa
busca priorizamos os GT 04 Didatica, GT 08 Formacdo de Professores e GT 13 Ensino
Fundamental, os demais grupos nao estavam relacionados ao tema dessa pesquisa, por isso nao
foram avaliadas suas produgdes.

Ja o Endipe, atua desde a década de 1980, “com discussdes bianuais sobre a didatica,
as praticas de ensino e reune pesquisadores, especialistas, dirigentes educacionais, professores
e estudantes dos mais distintos espacos do pais e do exterior” (ENDIPE, 2019).

Segue um quadro com o ano/titulo/grupo de trabalho das produgdes encontradas dentro

da tematica relagdo professor- aluno, relagdo pedagogica, profissionalidade docente na Anped:
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Quadro 3: Producdes encontradas na Anped

TITULO GRUPO DE
TRABALHO
Nenhum titulo encontrado
2011 Profissionalizacao docente: da aderéncia a vocagao Anped- GT 08
. Rita de Cassia Ximenes Mury — PUC-Rio

Cristovam Da Silva Alves

1.1 A constitui¢ao da profissionalidade docente: os efeitos do campo  Anped- GT 08
de tensdo do contexto escolar sobre os professores.
Marli Eliza Dalmazo Afonso de André

2015 O dialogo nas relagdes escolares e na atuagao docente: uma GT 04
dimensdo negligenciada na pratica educativa?
Elisabete Cardieri
2017 Ser Professor: Embates Da Profissdo Docente GT 13 Ensino
. Graca Regina Franco da Silva Reis Fundamental
Marina Santos Nunes de Campos (UFRJ)

A partir das produgdes selecionadas nos encontros nacionais da Anped de acordo com
os critérios: periodo de 2009 a 2019, com as palavras-chaves “relacdo professor- aluno” e/ou
“profissionalidade docente”, foram encontrados inicialmente 11 trabalhos no total. Como ja
citamos a pesquisa deu-se nos Grupos de Trabalho 04 (Didatica), 08 (Formag¢ao docente) e 13
(Ensino fundamental). Quando relacionados aos anos iniciais restaram apenas 4 trabalhos. Foi
critério de exclusao, trabalhos referentes a educagao infantil, anos finais do ensino fundamental
e ensino superior. Faremos a analise desses trabalhos conforme as categorias que se relacionam
a essa pesquisa: profissionalidade docente (3 producdes), relacdo professor-aluno (1

produgdes), ndo foi encontrado nenhum trabalho que relacionasse os dois eixos.

Quadro 4: Relacoes Categorias e autores Anped 2009 a 2019
CATEGORIAS AUTORES
Profissionalidade Mury (2011); Marli André e Alves (2013),
Silva Reis e Campos (2017)

Elaboragéao: autor.
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e C(Categoria relacio professor-aluno

Cardieri (2015) afirma que o ato educativo se da por meio da relagdo entre pessoas e
esse fato ¢ pouco discutido na formacao docente e na pratica pedagogica. Para a autora o
encontro e o didlogo sdo categorias fundantes na pratica educativa. A relagdo se faz no encontro
entre Fu-Tu,; o vinculo se constitui entre Eu-Isso: palavras-principio que fundamentam todo
existir humano (BUBER, 1979, p.3). A autora traz a importancia do didlogo na relacao
professor-aluno e esta referenciada nos estudos de Paulo Freire. Uma das conclusdes da
pesquisa foi que € mais facil dialogar com os alunos, pois eles ouvem, do que com os colegas
de trabalho. Conclui-se também a “necessidade de acdes que favoregam e estimulem o didlogo

no processo de formagdo.”

e C(Categoria profissionalidade docente

Os textos de Mury (2011) e de Marli André e Alves (2013) sd@o os que mais se
aprofundam na categoria profissionalidade. Os autores trazem conceitos acerca da
profissionalidade e amplificam a discussdo da tematica. Para Mury (2011) a profissionalizacao
docente compreendida como uma construgdo historica, envolvida influenciada por contextos
especificos, contextos esses que compreendem a formagdao de professores e sua pratica
pedagdgica. A autora traz a importancia de se pensar porque a escolhemos e porque
permanecemos na profissdo. Ficou evidenciado em sua pesquisa que o magistério ndo foi uma
escolha a priori e sim a posteriori, compreendida pela autora como um “processo de aderéncia
vivido durante a formagao e a pratica da profissdo.” Por meio de historias de vida (bibliografias)
a autora relaciona a vocagdo e sua articulagdo com a profissionalizagdo, para isso utiliza
conceitos de trajetoria e campo de Pierre Bourdieu. Legitima a possibilidade de uma vocagao
aprendida e desenvolvida durante o processo de formagao docente.

Para Marli André e Alves (2013) a escola, baseando-se em (BRONFENBRENNER
PORTUGAL, 1992), ¢ um ambiente complexo, mediada pelas relagdes meso, exo e macro,
onde as relagdes delimitam o campo de tensdo e ¢ nesse ambiente em que os professores
exercem sua profissao. Fundamentados em Novoa (2009) e Roldao (2005) os autores discutem
a nocdo de profissionalidade e intensificagao do trabalho docente. Identificaram que a praxis

dos professores lhes possibilita constituir a profissionalidade docente, tanto na singularidade,



24

quanto na coletividade. Baseada nos seis atributos® definidos por Lee S. Shulman, Marli André
e Alves (2013) e outros autores’® consideram a docéncia ainda uma semiprofissdo. Para Marli
André e Alves (2013, p.3) a “profissionalidade entdo ocupa como vocéabulo, a posi¢ao de signo
qualificador dos significados da conjuncdo dos esforcos empreendidos pelos sujeitos
integrantes de uma categoria”, seja coletiva ou individualmente justificando a importancia de
um trabalho socialmente necessario. Corroboram com a defini¢do de profissionalidade de Reis
Monteiro (2008, p.47) [...] como um saber-comunicar-pedagogicamente, ou seja, com a
legitimidade do direito a educacdo, competéncia nos saberes a comunicar € sobre comunicagao
e exceléncia pessoal. Os autores destacam a definicdo que Gimeno Sacristan (1995) que entende
profissionalidade como “[...] a afirmag¢ao do que ¢ especifico na acao docente, isto ¢, o conjunto
de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (p. 65).

Marli André e Alves (2013) apontam que a atividade docente est4d fundada na relagdo
pedagogica estabelecida com o outro € no relacionamento entre o professor e o aluno.
Consideramos que os autores fizeram uma importante demarcagdo, pois estabelece a relagao
professor-aluno como elemento fundamental da profissionalidade docente.

O trabalho apresentado na Anped por Silva Reis e Campos (2017) ¢ a sintese de uma
pesquisa, que ocorreu a partir do ingresso de alunos bolsistas de iniciagdo cientifica ao Projeto
Acelera Brasil em 2016 no Rio de Janeiro. A pesquisa mostra os embates de ser professor em
uma realidade publico-privada e aponta que as politicas educacionais que inserem a parceria
entre as escolas publicas e as iniciativas privadas tem impactado a autonomia docente bem
como a rotina dos estudantes. Os autores propdem a andlise da politica “por dentro”, ou seja,
além de analisar os documentos houve a inser¢ao dos bolsistas no dia a dia da escola para de
fato compreender a politica. Diante da experiéncia vivenciada pelo grupo, foi identificado que
o professor passa ser um executor de projetos prontos, desconsiderando os saberes docentes e
negligenciando a realidade local. Ficou evidente que as caracteristicas do projeto contribuem

para a desvalorizagao e precarizacao do trabalho docente e da aprendizagem dos estudantes.

2 Segundo Lee S. Shulman (Apud REIS MONTEIRO, 2008) uma profissdo pode ser caracterizada por um conjunto
de seis atributos. 1. prestagdo de servigo, 2. saberes académicos, 3. competéncias especificas, 4. juizo em relagdo
a incertezas, 5. experiéncia, 6. Comunidade/coletividade.

3 Essa condigfio vai de encontro a posi¢io de autores como Imbernom, (2004), Roldio (2005 e 2007), Gimeno
Sacristan (1995) e Cunha (1999).
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Quadro 5: Producoes encontradas no Endipe

Nao ha
A aderéncia de professoras e alunos a escola: uma questao de identidade na
constituicdo da profissionalidade docente e do oficio de aluno.
Thais Helena Jordao Bartiromo Ferri (Unesp/ Rio Claro); Luciana Ceregatto
(Unesp/ Rio Claro);
Autonomia e poder docente: estdo sendo agregadas praticas de desempoderamento
docente no cotidiano escolar? Janaina Boniatti Bolson
A aula como acontecimento € o conceito de amizade na
relagdo professor aluno. Cecilia Hanna Mate (USP)
A relagao professor-aluno: entre (in) disciplina e intervengoes didaticas.
Profa Dra Ana Maria Falsarella
Centro Universitario de Araraquara (Uniara).
A profissionalidade docente e os sistemas de ensino.
Ana Luisa Antunes (PUC-Ri0/INES)

Pratica curricular como um dos elementos constituintes da profissionalidade docente.
Lucinalva Andrade Ataide de Almeida; Girleide Torres Lemos UFPE/CAA
Profissionalizagdao docente: autonomia, profissionalismo e profissionalidade.
Carla Acioli; Marcia Cristina Xavier Santos; Girleide Torres Lemos

Mediac¢des Pedagogicas e Relagdes Afetivas no Ensino/Aprendizagem da Leitura e da
Escrita- 3
UESB- Bahia. Jussara Vieira DIAS; Maria Aparecida Pacheco GUSMAO

Os trabalhos dos Endipes foram encontrados com o uso da internet. No ano de 2010 a
organizacdo do evento disponibilizou 6 livros ebooks com os trabalhos, em 2012-
disponibilizaram 3 ebooks, em 2014 a organizagao criou um site com a possibilidade de busca
por palavra-chave, no ano de 2016 também criaram um site com palavra-chave, mas o site
apresenta um erro que impossibilita baixar os trabalhos, nesse caso encontramos um perfil nas
redes sociais que disponibilizava os ebooks, por fim, em 2018 encontramos um site com anais
completo.

Os oito trabalhos do Enpide selecionados para esta pesquisa foram separados em

categorias, conforme quadro abaixo:
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Quadro 6: Relacio categorias e autores Endipe 2009 a 2019

Mate (2014); Falsarella (2016); Dias e
Gusmao (2018)
Ferri e Ceregatto (2012); Bolson (2012); Ana
L. Antunes (2016); Almeida e Lemos (2016),
Acioli, Santos e Lemos (2018)
Elaboragdo: autor.
e Categoria Relacio professor-aluno

Mate (2014) se propde a (re) pensar as relagdes da sala de aula na perspectiva dos
conceitos de “educacdo menor” e de “amizade” que segundo ela podem potencializar a aula
como acontecimento. O conceito de “educagdo menor” intensificaria as possibilidades de
trabalhar as experiéncias na sala de aula podendo também envolver o projeto pedagogico da
escola. A “educacao menor” ¢ uma forma de vivenciar diferentes formar de estar na sala de
aula, se comportar como um sujeito integral, assumindo as situagdes coletivas e “dentro dessas
situagoes vividas produzir a possibilidade do novo” (GALLO, p.171). Sustentada ao conceito
anterior a autora sugere o conceito de “amizade”, que segundo ela ¢ o canal por onde pode fluir
a relagdo professor/aluno de modo ndo burocratico. A aula como acontecimento ¢é
potencializada pela educacao menor e pela amizade, o que fomenta a criatividade, invencao,
descoberta, experiéncia, resisténcia. Mate (2014) assume a possibilidade de tornar os
acontecimentos em sala de aula singulares e estabelecer um relacionamento com o aluno de
maneira mais criativa. Em decorréncia a “educagdo menor” na aula como acontecimento surge
o conceito de amizade onde flui a relacao professor-aluno de forma mais natural.

Ainda sobre a importancia da relagcdo professor-aluno, Falsarella (2016) realiza uma
pesquisa documental do periodo de 2000 a 2011 onde destaca que foram encontrados sobre
relagdo professor-aluno, 283 trabalhos (2,2% das producdes) e sobre disciplina/indisciplina
escolar, 219 (1,7% das produgdes). Ao analisar quatro dissertacdes de mestrado escolhidas a
autora conclui que a relagdo professor-aluno e a (in)disciplina aparecem relacionadas ao
controle de corpos € mentes que a escola pretende exercer sobre os alunos (e professores).
Também aponta que na formacdo de professores a didatica é reduzida nos curriculos das
licenciaturas o que contribui para uma desqualificagdo do ato de ensinar. A autora reforga que
a escola tem reforcado comportamentos acriticos e reprodutivos impedindo um relacionamento

entre professor e aluno mais produtivo.
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J4 Dias e Gusmao (2018) analisam a relacdo professor-aluno com o foco sobre a
afetividade, mesmo sem conclusdes, devido a pesquisa ainda estar em andamento, as autoras
reforcam a importancia da afetividade na mediacdo das relagdes ensino-aprendizagem.
Apoiadas em Vigotski, (1987; 1984), Wallon, (1995), Bakhtin, (2010; 2014) as autoras
destacam a importancia da afetividade na relagdo com o outro, incluindo a rela¢do professor-

aluno, interligando diretamente a afetividade a aprendizagem, a cogni¢ao a emogao.

e Categoria profissionalidade docente

O trabalho de Ferri e Ceregatto (2012) busca compreender o desenvolvimento da
profissdo docente ¢ do oficio de aluno. E o unico trabalho analisado até aqui que fala sobre a
no¢do de “oficio de aluno”. Esse projeto ¢ atrativo, pois propde a triangulacdo da vida de
professor (ser professor, profissao docente, profissionalidade docente), vida de aluno (ser aluno
e oficio de aluno), identidade (biografica e relacional). As autoras se fundamentam em Novoa
(1999) que considera o processo (produzir a vida do professor e a profissdo docente, a vida do
aluno e o oficio de aluno) como desenvolvimento pessoal. O conceito de profissionalidade
docente utilizado na pesquisa ¢ baseado em Novoa (1999) que considera a profissionalidade
docente “como um movimento interno de dentro para fora”. Segundo elas, a profissionalidade
docente e o oficio de ser aluno é construido por meio de habitus, conceito amplamente discutido
por Bourdieu (1989) como “um conjunto de a¢des que tendem a estruturar inconscientemente
o agente social de tal forma que o mesmo nao consiga agir de outra maneira se ndo daquela em
que ele ja esta estruturado”. E abordado pelas autoras trés defini¢des: i) profissionalizagdo, que
se refere ao modo de aperfeicoamento profissional; ii) identidade docente que considera as
experiéncias do professor, mediante o envolvimento de questdes pessoais, emocionais,
intelectuais e interpessoais a partir do significado social da profissdo; e profissionalidade
docente, como um desenvolvimento a ser feito durante a carreira levando em conta
principalmente as trés dimensdes citadas por Contreras (2002): obrigagdo moral, compromisso
com a comunidade e competéncia profissional.

Para Bolson (2012) a profissionalidade ¢ marcada pela crescente instauracao de praticas
de desempoderamento docente no contexto da escola atual, perda de autonomia e certo
conformismo com as circunstancias. Além disso, a autora aponta o modo individualizado e
pouco cooperativo com que os docentes exercem a profissdo. Sugere que o professor precisa de
autonomia e poder de decisao e indica a auséncia de pesquisas com o intuito de apontar formas

de resisténcia ao que esta delineado pelo panorama educativo.
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Ana L. Antunes (2016) se propde a refletir sobre a constitui¢do da profissionalidade
docente em meio a privatizacao e sistematizacao do ensino gerido por empresas que tendem a
uniformizar a rede com a introducao de apostilas, avalicdes externas e treinamento para os
professores. Foi identificado na pesquisa a importancia de o professor dar mais atengdo a
aprendizagem do aluno e suas especificidades, do que a mera instrumentalizacdo, execugao de
tarefas e cumprimentos de metas. A autora concluiu em sua pesquisa, que as condigdes de
trabalho interferem no desenvolvimento da profissionalidade docente “que vao da
desmotivacdo a tecnizagdo do trabalho docente provocando, em geral, o isolamento dos
professores e dificultando a constru¢do de uma cultura profissional colaborativa”. Além disso,
a implementacao de sistemas de ensino prejudica a autonomia dos professores o que cria um
obstaculo para o desenvolvimento profissional e institucional.

No estudo feito por Almeida e Lemos (2016) podemos destacar a importancia do papel
do professor no processo de ensino-aprendizagem, pois depende do professor a consolidagao
do curriculo e das praticas curriculares. Os autores indicam a possibilidade da pratica curricular
como um elemento da profissionalidade docente, pois envolve a agao docente em um processo
de decisdo e autonomia profissional. Dessa forma, o professor busca saberes e estratégias
especificas constituindo sua profissionalidade docente.

Na mesma linha de pesquisa as autoras Acioli, Santos e Lemos (2018) no trabalho
“Profissionalizacdo Docente: Autonomia, Profissionalismo e Profissionalidade” discutem a
autonomia curricular. As autoras citam que a margem de autonomia e criatividade que “o
sistema educativo e curricular deixa nas maos dos professores ¢ o campo no qual eles
desenvolvem sua profissionalizacio” (SACRISTAN, 2000, p.168) e a profissionalidade
docente. Acreditando que a autonomia envolve decisoes do professor, geralmente coletivas, as
autoras concluem que a autonomia docente ¢ constituida no processo de profissionalidade
docente. Além das politicas curriculares ficou evidenciado que outros contextos influenciam e
dao sentido a autonomia do professor, fazendo com que haja especificidades no

desenvolvimento da profissionalidade docente.

1.2 Artigos e Periddicos Capes

A partir da pesquisa realizada no banco de dados da Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - Capes/Mec, podemos encontrar 12 trabalhos conforme

apresentamos no quadro a seguir:



Quadro 7: Artigos encontrados em revistas- CAPES

2009

2010

2011

2011

2012

2013

Percepgao do aluno sobre

sua intera¢ao com o
professor e status
sociométrico.
UNICAMP
A afetividade na

relacao educativa

UE FEIRA DE SANTANA

A relagdo professor-aluno

na construgao do

conhecimento

A diversidade em sala de

aula e a relagdo professor-

aluno

A polivaléncia no contexto

da docéncia nos anos
iniciais da escolarizagao

basica: refletindo sobre

experiéncias de pesquisas

Bullying e Relagao

Professor-Aluno:

Percepgoes de Estudantes

do Ensino Fundamental

Martinelli, Selma de
Cassia; Schiavoni,
Andreza.Vol.26(3),

pp.327-336

Ribeiro, Marinalva
Lopes.Vol.27(3),
pp.403-412
Maiby Gisele Wagner;
Edneuza Alves Trugillo
Vol.2(1), pp.200-209

Barbosa, Altemir José
Gongalves; Campos,
Renata Aratjo;
Valentim, Téssia
Azevedo. Vol.28(4),
pp.453-461
Cruz, Shirleide Pereira
Da Silva; Batista Neto,
José

Vol.17(50), pp.385-398

Alves Lamas, Karen
Cristina; Rezende
Freitas, Eduarda ;

Gongalves Barbosa,

Altemir José.

Vol.44(2)

29

Estudos de

Psicologia

Estudos de

Psicologia

Eventos

Pedagdgicos

Estudos de

Psicologia

Revista Brasileira de

Educacao

Psico



2014 As relagdes afetivas como
dimensao interdependente
das formagdes cognitivas

em sala de aula: um olhar a
partir de uma turma de 3° e
4° ano do Ensino
Fundamental.

2014 Relagao professor-aluno e

suas implicagdes no
processo de ensino-

aprendizagem

2014
Adaptacao cultural e
evidéncias de validade da
Escala de Relacionamento

Professor-Aluno.

2017 Dando voz as criancgas:
percepcdes acerca do papel
da dimensao afetiva na

atividade pedagogica

2018
O Afeto na Relagao
Professor-aluno: uma
revisdo da literatura

brasileira

Mauricia Ramos Da
Silva Eckert; Adil
Antonio Alves de
Oliveira. Vol.5(2),

pp-251-260

Estevao Barbosa Dos
Santos; José Luiz
Miiller
Vol.5(2), pp.103-112

Petrucci, Giovanna
Wanderley; Borsa,
Juliane Callegaro;
Barbosa, Altemir José
Gongalves; Koller,
Silvia Helena
Vol.13(1), pp.133-142
Loos-Sant'Ana, Helga;
Barbosa, Priscila
Mossato
Rodrigues.Vol.98(249),
pp.446-466
Cicero Ramon Cunha
de Jesus; Marilena
Ristum ; Matheus
Batalha Moreira Nery.
Vol.16(42)

30

Eventos

Pedagogicos

Eventos

Pedagogicos

Avaliagido

Psicologica

Revista Brasileira de

Estudos Pedagodgicos

Revista Educagao e
Cultura

Contemporanea
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2019 A influéncia da afetividade Castilho Dos Santos,  Revista Internacional
na relacao professor Maria Suely. Vol.5(1), de Apoyo a la
professor-aluno e suas pp.68-85 Inclusion,
implicagdes na Logopedia, Sociedad
aprendizagem nos Anos y Multiculturalidad

Iniciais do Ensino

Fundamental.

A partir da analise dos artigos e periddicos da Capes no periodo de 2009 a 2019,
notamos um aumento nas producdes de trabalhos relacionados aos descritores relagao
professor-aluno e profissionalidade docente, em relagcdo a Anped, sendo possivel eleger mais
categorias encontradas nos trabalhos. Dessa forma, separamos os artigos em quatro categorias:
relagdo professor-aluno, afetividade, ensino aprendizagem e profissionalidade. Conforme

quadro abaixo:

Quadro 8: Relacio categorias e autores CAPES 2009 a 2019

Barbosa, Campos e Valentim (2011), Petrucci, Borsa, Barbosa e Koller
(2014), Alves Lamas, Freitas e Barbosa (2013)

Martinelli e Schiavoni (2009), Ribeiro (2010), Eckert e Oliveira (2014),
Loos- Sant’Ana e Barbosa (2017), Jesus, Ristum e Nery (2018), Castilho
Dos Santos (2019)

Wagner e Trugill (2011), Santos e Muller (2014),

Cruz e Neto (2012)

Elaboracdo: autor.

e (Categoria relacio professor-aluno

Os aspectos da relagdo professor-aluno que foram identificados na pesquisa de Barbosa,
Campos e Valentim (2011) foram que a relagao tende a ser mais conflituosa com estudantes
do sexo masculino e alunos com necessidades educacionais especiais € mais positiva com

estudantes do ensino fundamental no inicio da escolariza¢ao, ou seja, com menor idade. A
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pesquisa realizada por Petrucci, Borsa, Barbosa e Koller (2014) chega a mesma conclusio
que a anterior, que a relagao professor-aluno tende a ser mais positiva com o género feminino.
As autoras destacaram o fato de a relagdo professor-aluno ter a possibilidade de minimizar os
problemas comportamentais. As duas pesquisas descritivas acima utilizaram como metodologia
a Escala de Relacionamento Professor-Aluno — Versdao Reduzida (ERPA) para o contexto
brasileiro, utilizada na psicologia.

Alves Lamas, Freitas e Barbosa (2013) constataram em pesquisa relacionada ao
bullying e a relacdo professor-aluno, que na percepgao dos agressores a relagdo pedagogica é
negativa. Além disso, puderam perceber que os resultados variaram de acordo com a série
escolar pesquisada. Os autores destacaram a relagao professor-aluno, como determinante para
se compreender o bullying. Perceberam uma frequéncia maior de vitimas do bullying no 5° ano
do ensino fundamental, se comparados a outras séries, além disso, ficou evidente que a sala de
aula ¢ o local com maior incidéncia de casos. Esse fato, segundo os autores, pode ser um
indicador que os professores apresentam dificuldades em mediar conflitos. Outro fator
desvelado pela pesquisa, € que o bullying tende a se manifestar como agressao verbal e indireta,
o que dificulta a solugdo e algumas vezes pode ser naturalizada. E comum que as vitimas sejam
silenciadas pelo medo, e as que conseguem falar, geralmente falam com os familiares e nao
com o professor. Alguns alunos destacaram que os professores nao solucionam essas demandas,
isso significa para os autores, que os professores estao atarefados e preocupados em cumprir o
curriculo e menos atentos as relagdes pessoais que ocorrem em sala de aula. A forma com que
o professor se relaciona com estudantes pode implicar no aumento ou diminui¢ao dos casos de
agressdo. Dessa forma, foi levantada a necessidade de os docentes estarem preparados para

combater, prevenir e medias os conflitos.

o Categoria afetividade

As pesquisadoras Martinelli e Schiavoni (2009) no trabalho “Percepg¢ao do aluno sobre
sua interacdo com o professor e status sociométrico” identificaram, por meio da percepcao da
propria crianca que aprovagdo ou reprovacao por parte do professor, bem como sua
aproximacao ou distanciamento geram na crianga o sentimento de acolhimento ou rejeicao na
relacdo professor-aluno. A pesquisa conclui que, a crianga que se percebe rejeitada pelo
professor teve maior rejeito do grupo de colegas para se relacionar. O estudo aponta ainda que
a escola deve considerar a importancia das relagdes sociais no contexto do processo de ensino

aprendizagem.
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Foram encontradas quatro pesquisas que salientam a importancia da afetividade para o
processo de ensino aprendizagem realizadas por Ribeiro (2010), Eckert e Oliveira (2014),
Loos- Sant’Ana e Barbosa (2017) e Castilho dos Santos (2019).

Ribeiro (2010) ao pesquisar sobre “A afetividade na relagao educativa”, relata a falta
de correlagdo entre os aspectos cognitivos, emocionais e afetivos na relacdo pedagogica. A
autora notou que poucas obras discutiam a interligacao entre afetividade e cognigdo ¢ apontou
para uma busca de equilibrio entre elas nos curriculos de formagao de professores. Diante da
auséncia da dimensao afetiva em documentos oficiais e na formacao docente, a autora considera
urgente a reflexdo sobre o equilibrio entre o cognitivo e o afetivo. Salientou também que outras
pesquisas a saber, Dias, 2003; Espinosa, 2002; Morales, 2001; Chaves e Barbosa (1998); Felden
(2008) e Ribeiro (2008), ja indicam que a relacdo professor-aluno amistosa contribui
significativamente para o processo de aprendizagem. Além disso, o estudo deixou claro que a
relagdo/interacdo professor-aluno deve estar imbricada a propria vida dos professores e
estudantes, pois sdo sujeitos historicos, constituidos por emogdes, sentimentos e cognicao.

Eckert e Oliveira (2014) com o objetivo compreender a relagao afetivo-cognitiva entre
professor e aluno no processo ensino/aprendizagem, baseados em Freud, Wallon e Piaget
revelam que a escola ¢ um espago essencialmente socializador que contribui para o
desenvolvimento dos sujeitos. A relagao pedagogica afetividade, por sua vez, € o motor para
formagdo cognitiva, dessa forma, o papel do professor ¢ fundamental para desenvolver uma
relagdo afetiva que facilitard o processo e aprendizagem. Os autores destacaram, que cabe aos
professores buscarem compreensdo sobre as fases de desenvolvimentos dos seus estudantes,
para dessa forma, mediar o conhecimento levando em consideracdo os aspectos do sujeito
integral e suas necessidades.

Loos- Sant’Ana e Barbosa (2017) se propdem a refletir acerca das representacdes de
criancas sobre a relagdo afetiva firmada com seus professores, buscaram também entender a
influéncia dessa relagdo no processo de ensino aprendizagem. Partindo do pressuposto de que
as criangas criam representagdes das relagdes afetivas estabelecidas com seus professores, as
autoras se fundamentam nas teorias psicogenéticas de Henri Wallon (1879-1962), Lev Vigotski
(1896-1934) e Jean Piaget (1896-1980) para reconhecer o importante papel da afetividade no
processo de ensino aprendizagem. E sugerido a superagdo da dicotomia afeto/ cognigio, para
assim passar a compreender e valorizar do sujeito integral (cognicdo, afeto, emogdes). As
categorias levantadas pelas autoras: (1) atengdo, conversa e ajuda; (2) afeto, carinho e estima;

(3) momentos divertidos e de proximidade; (4) desejo de aprender; (5) desejo de ensinar,
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revelaram que uma relagdo professor-aluno afetiva, qualifica e intensifica a interagdo e o
desenvolvimento da aprendizagem.

A pesquisa de Castilho dos Santos (2019) apresenta a interferéncia da afetividade na
rela¢do professor-aluno e o desencadeamento dessa relagdo ao ensino aprendizagem nos anos
iniciais do ensino fundamental. Os resultados demonstraram que quanto mais positiva ¢ a
relagdo entre professor-aluno, mais a aprendizagem ¢ favorecida, aumentando a facilidade do
processo de ensino aprendizagem e sua qualidade. A autora apontou o papel fundamental do
professor como facilitador para o desenvolvimento integral dos alunos. Percebeu-se que os
alunos dos anos iniciais necessitam da relagdo afetiva com seus professores, pois € na escola
que eles t€ém o primeiro contato afetivo fora da familia. Dessa forma, o tema afetividade na
relagdo professor-aluno deve ser abordado e considerado com maior frequéncia nos anos
iniciais, por ser indissociavel a constituicao do ser humano. Por meio da relagdo professor-aluno
afetiva a aula se torna mais prazerosa e estimula a confianca dos estudantes.

Em revisao bibliografica sobre o afeto na relagao professor-aluno Jesus, Ristum e Nery
(2018) identificaram como predominante a metodologia qualitativa e as abordagens teodricas de
Vigostky e Wallon. Segundo os autores ficou também ficou evidenciado mais pesquisas no
ensino fundamental. As pesquisas reforgam como os afetos positivos contribuem para o
trabalho pedagdgico, desempenho do professor e para a melhora na aprendizagem, sendo um
importante aspecto para a constitui¢ao subjetiva dos alunos. Foram levantadas seis categorias
1) manifestacao do afeto positivo; ii) os afetos dos alunos na relacdo com os professores; iii) os
afetos dos professores na relacdo com os alunos; iv) o afeto positivo no processo ensino-
aprendizagem; v) o afeto positivo na pratica do professor; vi) a implicagdo do afeto positivo na
socializagdo e na formagao subjetiva do aluno. Os autores perceberam auséncia de pesquisas
que expliquem como o afeto se manifesta na relagdo professor-aluno e muitas pesquisam que
destacaram a importancia dos aspectos afetivos a aprendizagem. Para os autores seria
interessante novas pesquisas que apontem como a relagao professor-aluno constitui a identidade

do aluno.

e (Categoria ensino e aprendizagem

As autoras Wagner e Trugill (2011) apresentam a pesquisa “A relagao professor-aluno
na constru¢do do conhecimento” fundamentadas principalmente nos pressupostos de Henry
Wallon e Vigotski. A pesquisa apontou, que os professores variam nos modos de se
relacionarem com os estudantes e nem sempre essa relagao se da por meio do afeto. No entanto,

as autoras apontam que a relagao professor-aluno dialdgica ¢ imprescindivel a aprendizagem.



35

Para isso o professor deve estimular o didlogo e a troca de experiéncias, gerando um clima
harmonico na relagao professor-aluno, que reverbera na aprendizagem.

Santos e Muller (2014) ao observar a influéncia da relagao professor-aluno, partiram do
pressuposto de que a relacdo professor-aluno pode favorecer a interagao entre aluno e professor
e consequentemente a aprendizagem. Para os autores a relagdo professor-aluno pode ser um
elemento central para o sucesso ou fracasso escolar. Baseados nas fundamentagdes teoricas de
Paulo Freire, destacaram a importancia de haver inovacdo e transformacao na relagcao
pedagogica, tornando-a mais dialdgica e critica. Segundo os autores, a escolha de contetidos
cientificos capazes de produzir o dialogo, facilitam a relagdo professor-aluno. Além disso, a
relagdo professor-aluno tem a fungdo de mediar a formacgao de sujeitos criticos e emancipados

com vistas a transformacao da realidade.

e Categoria profissionalidade

Elegemos a pesquisa Cruz e Neto (2012) por trazer elementos sobre a constituicdo da
profissionalidade docente nos anos iniciais. Os autores partem da premissa que a
profissionalidade docente ¢ desenvolvida na relacao entre os sujeitos, em um contexto social
que influencia os modos de atuacdo docente. Os autores destacam a especificidade de que no
Brasil os anos iniciais o professor ser polivalente (professor ministra todas as disciplinas do
curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental), o que tem gerado um movimento
conflituoso ora por uma especializacdo de conteudo curricular, ora pela formacao didatico-
pedagdgica. A pesquisa compara a realidade brasileira as realidades da Franca e de Portugal.
Uma das semelhancas apontadas, ¢ que, a polivaléncia nos trés paises, se baseia na relagao
professor-aluno, ou seja, justifica-se a polivaléncia pela proximidade da interagdo entre
professor e aluno o que favorece a percepcdo do aluno em suas especificidades, podendo

contribuir para formacao integral do estudante.

1.3 Producio de Teses e Dissertacoes Encontradas no IBICT

A pesquisa a seguir foi realizada no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes do Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia — IBCT, no periodo
de dezembro/2019 a fevereiro/2020. Foi um periodo extenso de pesquisa e analise das teses e
dissertacdes devido ao grande nimero de trabalhos, que de forma geral abordam a tematica
relagdo professor-aluno. No total foram encontrados no periodo de 2009 a 2019 conforme

quadro a seguir:



36

Quadro 9: Teses e dissertacdes encontradas no periodo 2009-2019 (IBICT)

2009

2009

2012

2012

2012

2013

2013

2014

2014

2017

Dissertacao

UNICAMP

Dissertacao
UNESP
Tese

UFPE

Dissertacao

UFSM

Dissertacao

U Tuiuti

Dissertacao

USP

Dissertacao

UFC

Dissertacao

UFPE

Dissertacao

UNB

Dissertacao

UNB

A angtstia do professor diante do aluno: um estudo com
professoras das primeiras series do Ensino Fundamental.
Daniela Kitawa Oyama
A relagdo professor-aluno: uma histéria de amizade.
Daniele Salvalagio Abrahim
A construcdo da profissionalidade polivalente na docéncia nos
anos iniciais do ensino fundamental: sentidos atribuidos as
praticas por professoras da rede municipal de ensino do Recife.
Shirleide Pereira da Silva Cruz
A linguagem como forma de violéncia na relag@o professor-
aluno em sala de aula.

Juliana Mezomo Cantarelli
A indisciplina na relagao professor-aluno: uma analise com base
na teoria dos tipos psicologicos de Jung.

Adriana Martins Ferreira
Aluno \"dificil\": por qué? Para quem?: um olhar para a educagao
escolar contemporanea a partir da relagao professor-aluno.
Diana Ribeiro Tatit
A interagdo professor-aluno e os saberes da experiéncia:
implicagdes e perspectivas para a formagdo continua docente.
Francisco Mirtiel Frankson Moura Castro
O (des)conhecimento sobre a influéncia das emogoes
na relacao professor-aluno.

Mariana Marques Arantes
A intersubjetividade na relagao professor-aluno: questdes para o
trabalho pedagogico.

Silvia Souza De Miranda Rodrigues
A sala de aula como espaco relacional: o olhar do professor para
as singularidades dos alunos.

Luana Vaz



2018 Dissertagao
UNESP
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A violéncia no contexto escolar: representacdes de alunos do

ensino fundamental.

Tatiana Aparecida Barbosa

A seguir apresentamos as categorias encontradas a partir da leitura dos trabalhos

encontrados no banco de produgdes de teses e dissertagdes do IBICT no periodo de 2009 a

2019.

Quadro 10: Relacao categorias e autores Teses e dissertacoes 2009 a 2019

CATEGORIAS AUTORES Abordagem tedrica
it i Oyama (2009) Psicanalise Freud
Aspectos L Cruz (2012) Critico-dialética
profissao Castro (2013) Critico-dialética
Rodrigues (2014) Complexidade de Edgar Morin e Vigotski
Afetividade Abrahim(2009) Visdo historico-filosofica
Arantes (2014) Fenomenologica
Vaz (2017) Cultural-historica
Relacao Cantarelle (2012) Nao especifico
professor-aluno Ferreira (2012) Tipos Psicoldgicos

A2 010 eV Vi Ol Tatit (2013)
Barbosa (2018)

Virias (historico-cultural, psicologia. Etc)

Critica

Elaboragdo: Autor.

e Categoria Profissionalidade

Relacionando sentimentos a relagdo professor-aluno, Oyama (2009) se apoia na
psicandlise e ao conceito de angustia de Freud. Discute o que ¢ “ser professor” para seis
educadoras dos anos iniciais do ensino fundamental. A autora descreve que alguns professores
demonstram estar alheios ao sentimento de angustia, outros se afastam da escola, outros negam
os sentimentos despertado pelos alunos. A autora destaca que o objetivo do trabalho ndo ¢
discutir os amplos conceitos de “mal-estar docente” e de “Sindrome de Burnout”, mas realizar
uma analise psicanalitica (subjetiva) do fendmeno angustia do professor diante do seu aluno. A

conclusdo do trabalho € que a angustia ¢ dependente da relacdo que o professor estabelece com
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a profissdo, com o aluno e consigo mesmo. Algumas caracteristicas do processo de angustia
que aparecem na pesquisa sao consequéncias da atual sociedade, como a reconfiguracao da
familia moderna, os indices de violéncia dentro e fora da escola, a perda de autoridade do
professor. Cada professor demonstra o sentimento de angustia em relagdo ao aluno de maneira
subjetiva, no entanto existem mecanismos sociais, que, objetivamente conduzem o professor a
perda de autoridade, como, a falta de autonomia didatica, a precarizagao das condigdes de
trabalho, formagao profissional sucateada, dentre outros. Destaca ainda, que o professor nao
deve estar s6 em suas angustias, mas deve-se ter uma rede de apoio na escola para lidar com
esse sentimento.

Cruz (2012), aponta em sua pesquisa trés elementos estruturantes da profissionalidade
de professores dos anos iniciais: a relagdo escola e sociedade, a organizagao do trabalho
pedagdgico e a relagdo professor aluno. Dentre os trés elementos estruturantes, a relagao
professor-aluno foi definida como fio condutor entre os demais elementos, pois a relagao
professor-aluno marca a construgdo da profissionalidade docente e é tida como um nuicleo no
ato educativo nos anos iniciais do ensino fundamental. Ao caracterizar mais amplamente os
elementos estruturantes, identificou ainda, que ¢ estabelecida uma relagdo ora proxima, ora
distanciada entre os conhecimentos de contetido das disciplinas e os conhecimentos didaticos
pedagbgicos. Ficou evidenciado na pesquisa, que a profissionalidade docente ¢ marcada por
ambivaléncias na construcdo da profissionalidade docente restrita ou extensa. A
profissionalidade docente restrita ¢ determinada pela relagdo professor aluno. Ja, a
profissionalidade docente extensa, parte de uma reflexdo mais ampla sobre as caracteristicas do
trabalho pedagogico, podendo gerar mudangas no modo como a polivaléncia acontece, sem se
deter apenas a relagdo entre professor-aluno, mas se atendo a uma visao mais ampla das
finalidades e objetivos para os anos iniciais do EF. A segunda ambiguidade encontrada na tese
¢ a polivaléncia plena e reduzida. O termo “polivaléncia plena” refere-se ao trabalho
pedagbgico que envolve todas as disciplinas e a relacdo professor aluno, em uma formagao
integral de ser humano. Ja a polivaléncia reduzida, da énfase as disciplinas lingua portuguesa e
matematica reduzindo a importancia das demais disciplinas para a formagao do aluno. Outra
ambiguidade encontrada foi a valoriza¢do e desvaloriza¢do do professor. Valorizagdo no
sentido de as professoras compreenderem a importancia da educagdo e do seu papel para
formagao do aluno e desvaloriza¢do devido ao baixo status social da profissdo. A autora reforga
a importancia de um projeto global de formacdo inicial e continuada, com vista ao
fortalecimento da profissionalidade docente. Por fim, ¢ no processo dinamico entre a regulagao

social e as caracteristicas subjetivas do professor que ¢ instituida a profissionalidade docente.
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Castro (2013) buscou analisar que saberes da experiéncia, explicitados na interagdo
professor-aluno, possibilitam a formagdao continua docente nos anos iniciais do ensino
fundamental, o autor identificou dois contextos de aquisicdo de conhecimentos pelos docentes.
O primeiro ¢ o contexto formal, de aquisi¢do de conhecimentos académicos e o segundo refere-
se aos conhecimentos adquiridos na pratica pedagogica. Apesar de considerar a formacao
académica fundamental para o exercicio da profissao, foi observado pelos professores da
pesquisa que alguns aspectos do trabalho docente ndo sao contemplados nas formacdes
académicas como: a relagdo teoria e pratica e como enfrentar os conflitos diarios da profissdo.
Identificou-se que na pratica pedagdgica os professores adquirem algumas habilidades e
conhecimentos necessarios a realizacao do trabalho docente. Ficou evidenciado na pesquisa,
que a relagdo professor-aluno possibilitou ao professor a aquisigdo de conhecimentos
especificos promovendo a formacao continua, que ndo havia sido experenciado na formacao
académica. Os professores participantes da pesquisa puderem relatar que o contato com o aluno
ainda na graduagao ¢ de fundamental importancia para a trabalho pedagogico e que os cursos
de formacao inicial deveriam promover mais espagos de interagdo entre professor € aluno. Além
disso, identificou-se a demanda de que o ensino seja desenvolvido em unidade teoria e pratica,
para que de fato se torne uma praxis pedagdgica. Castro (2013) destaca que a formacao de
professores tem carater central para o desenvolvimento do trabalho docente e que deveriam
haver mais politicas publicas voltadas a atender a essa demanda. O autor refor¢a a importancia
da relagdo professor-aluno como um elemento fundamental para a aprendizagem e formacgao
continua do professor. Diante disso, o professor desenvolve sua docéncia e aprende a ensinar
por meio da interacdo e do desenvolvimento da pratica pedagodgica com o relacionamento
professor-aluno, constituindo tanto a identidade do aluno e também a do professor. A pesquisa
deixa claro que a relagdo professor-aluno € palco de contradi¢des e conflitos, desenhando
multiplas singularidades e subjetividades dos sujeitos envolvidos na relagcao pedagogica, mas €
responsavel pela constituicdo dos saberes profissionais docente.

Rodrigues (2014) estudou a intersubjetividade na relagdo professor-aluno e pode
verificar que a relacao professor-aluno ¢ contraditoria e em alguns momentos € marcada por
aspectos disciplinares e de controle na relagdo pedagogica. Ficou evidenciado na fala das
professoras a questdo do ensinar e aprender, ouvir, mas, sobretudo, de controlar. Ainda falta
clareza do papel das relagdes intersubjetivas na pratica pedagogica ¢ a relagao professor-aluno
foi ligada a questao da disciplina ou de amizade. A autora esclarece a importancia de interligar
as dimensoes subjetivas e objetivas, razado e emocao, percebendo o sujeito como um todo e nao

um ser fragmentado.
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e Categoria Afetividade

Abrahim (2009) ao buscar compreender o historico da relagdo professor-aluno se
aproximou da indisciplina, como um dos fatores que mais dificulta o trabalho pedagdgico. Para
compreender melhor a relacao professor-aluno, a autora analisa o conceito de amizade como
uma possivel solugdo para as relagdes negativas entre professor e aluno. Em alguns momentos
do texto a autora responsabiliza os professores a encontrarem uma saida para os conflitos
existentes na relagdo pedagégica. E descrito o professor autoritario ¢ o afetuoso que utiliza a
amizade como forma de estabelecer uma rela¢do positiva. Ela conclui com a importancia de
considerar valores éticos € morais em sala de aula e que a falta desses fragilizam a relagao
professor-aluno, mas o equilibrio de valores e bom relacionamento contribui para o processo
de ensino e aprendizagem.

Arantes (2014) parte da visao de homem integral para investigar como anda as pesquisas
sobre as emocdes na academia brasileira e qual a representatividade da afetividade no
relacionamento pedagdgico. Os resultados da pesquisa apontam para a existéncias de poucos
trabalhos nessa tematica, mas o Brasil ja pesquisa as emogdes em época semelhante aos Estados
Unidos. Ficou evidenciado o aumento da relevancia das emogdes € o surgimento de cursos
sobre educagdo emocional, que pode reverberar nas relagdes escolares. No movimento de
encontrar Unidades de Significados, Arantes (2014) agrupou as 160 unidades encontradas em
cinco categorias sao elas: Multiplicidade Conceitual, Varios Olhares e Varios Caminhos,
Relacionamentos, O Papel da Escola e do Professor e Integralidade. Na categoria
Multiplicidade Conceitual ficou destacada a falta de conceito claro e o ndo posicionamento dos
autores sobre a que tipo de visdo sobre a emogao, se cognitiva, bioldgica, hibrida ou integral.
Outro dado relevante € que a tematica emogao so6 foi inserida no contexto educacional, em 2014
por Cardoso o que trouxe mais visibilidade a tematica. Dessa forma, o conhecimento das
emocgOes melhora as relagdes escolares e ficou claro, que as relagdes que ndo sdo envolvidas
emocionalmente tendem a ser insatisfatoria. A escola precisada de uma nova didatica onde a
dimensao emocional seja valorizada e o estudante seja encarado como ser integral.

A pesquisa realizada por Vaz (2017) apontou que a maneira de a professora participante
se relacionar com seus alunos sdo motivadas por suas ideologias, concep¢do de mundo e
subjetividade. A abertura ao didlogo e o envolvimento emocional também foram identificados
como aspectos que influenciam a relacdo pedagogica. A pesquisadora percebeu, que a relagao
dialogica ¢ a base para o desenvolvimento para o trabalho docente e para o desenvolvimento de

alunos e professora. Apontou ainda que a relagdo professor-aluno ¢ complexa e
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multideterminada e ¢ marcada pela subjetividade dos sujeitos envolvidos, além disso o
professor tem o papel central no desenvolvimento dessa relagdo. A autora encontrou alguns
principios da relagdo professor-aluno: clima da sala de aula; concep¢do da professora sobre o
processo de aprendizagem; encantamento com a infancia; alunos como sujeitos protagonistas
de seus processos de aprendizagem e desenvolvimento; individualizacdo da relagdo/olhar para
0 sujeito; importancia da imagina¢cdo e emog¢dao no desenvolvimento infantil; envolvimento
emocional como base das relagdes; comunicacdo com os pais. Esses principios ajudam na
compreensdo da relacdo pedagogica, reforca a importancia dessa relacio para a aprendizagem

e abre caminho para se fortalecer a formacao docente.

e Relacao professor-aluno- conflitos/violéncia

Ao analisar a linguagem como forma de violéncia na relagao professor-aluno Cantareli
(2012) concluiu que a forma como a linguagem ¢ expressa pode ser caracterizada como uma
forma de violéncia, mesmo que o professor ndo tenha essa consciente, € os alunos também
identificam determinadas formas de linguagem como violéncia, no entanto, os professores tém
dificuldade em perceber a violéncia na linguagem utilizada em sala de aula, pois acreditam que
a linguagem deve ser utilizada para estabelecer limites sendo necessaria e naturalmente alterada
se necessario.

Ferreira (2012) analisa a indisciplina na relagdo professor-aluno sob a luz da teoria
psicoldgica de Carl Gustav Jung, em trés perspectivas, a indisciplina na relagao professor-aluno
e I) a funcdo sentimento, II) Tipos psicologico e a projecao e III) atitudes de extroversao e
introversao. A autora conclui que o papel do professor e sua personalidade deve ser considerado
ao se tratar da indisciplina, sugeriu aos docentes um autoconhecimento e a ndo culpabilizagao
do aluno e da familia. Salientou ainda o estudo dos Tipos psicologicos nos cursos de formagao
docente para capacitar os professores a lidarem com a indisciplina.

Tatit (2013) ao analisar porque alguns alunos sdo considerados “dificeis” e identificar
como se da o relacionamento entre professor-aluno levantou a premissa para discussiao de que
a centralidade do problema esta na relagao professor-aluno que ¢ produto de conflitos entre as
expectativas das instituicoes de ensino reverberadas nos professores, ¢ a diversidade e
subjetividade dos alunos, conduzindo o professor a um trabalho emocionalmente cansativo e
exigente. A autora traz o pressuposto Vigotskiano “todo conhecimento deve ser antecedido de
uma sensagao de sede” para defender o entendimento que o professor deve ensinar aquilo que
o aluno deseja aprender e considerar a subjetividade de cada estudante. O papel da escola

também ¢ fundamental na aceitacao da diversidade dos alunos e no apoio aos professores.
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Barbosa (2018) investigou qual a interpretacdo dos alunos do 4° e 5° ano do ensino
fundamental sobre violéncia psicologica na escola. Ficou evidenciado que a violéncia
psicologica € pouco identificada pelos alunos, por ndo ter acdes fisicas e visiveis. Os estudantes
conseguem identificar agressdo verbal, fisica, no entanto, pouco nomeiam a violéncia
psicologica. A autora sugere uma formacao docente que contemple a realidade escolar no
contexto da violéncia psicologica, e que ressignifique o papel docente, de modo, que reconheca
a sua fungao social. O professor critico podera despertar nos alunos novas representagdes sobre
relagdes de poder e assim formar alunos criticos e conscientes, que percebem as diversas formas
de violéncia nos espacgos sociais e dessa forma a violéncia podera ser atacada. Também destacou
a importancia de novas pesquisa sobre profissionais da educacao que naturalizam a violéncia

psicoldgica na relagao professor-aluno.

1.4 Analise Geral

Ao analisar as producdes dos eventos Anped e Endipe, nos periodos de 2009 a 2019,
consideramos infimo o nimero de produgdes no contexto dos anos iniciais do ensino
fundamental, nas tematicas profissionalidade docente com o total de 8 trabalhos e relagdo
professor-aluno com menos, com o total de 4 trabalhos. Nessa perspectiva, avaliamos que esse
¢ um elemento contraditorio da pratica e a realidade educacional brasileira, pois vivemos um
periodo em que as relagdes entre professor-aluno t€ém reverberado noticias na midia e uma
suposta preocupacdo com a tematica em outras instancias. No que diz respeito a
profissionalidade, os trabalhos avangam na percepcao do trabalho, fungao e identidade docente,
no entanto, nos eventos académicos citados, vemos um numero insuficiente de pesquisas no
sentido de esclarecer e desvelar a tematica da relacdo professor-aluno nesse contexto. Além
disso, poucos trabalhos abordam a tematica sob a perspectiva dialética, reconhecendo as
contradigdes e as multideterminagdes do objeto. Muitos dicotomizam os aspectos objetivos e
subjetivos do ser social, ignorando a ontologia do ser e principalmente o trabalho como
categoria ontologica de constitui¢do humana.

Dos trabalhos encontrados, percebemos que, com relagao a profissionalidade docente o
que mais tem ocupado os estudiosos € a autonomia docente (BOLSON, 2012; SIVA REIS e
CAMPOS, 2017; ACIOLE, SANTOS e LEMOS, 2018). Os trabalhos apontam para o
desempoderamento e a perda da autonomia docente, que ¢ uma das marcas da visao neoliberal
e pragmatista disseminada nas politicas publicas educacionais. Também sdo apontados nos

trabalhos a importancia da formacao de professores para constituigdo da profissionalidade
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docente (MURY, 2011; FALSARELLA, 2016), revelando a precarizagdo dos cursos de
formagdo e a redugdo da didatica dentre outros campos. Os trabalhos também identificaram,
que a falta de formacdo académica adequada reverbera no modo individualizado, pouco
coletivo e colaborativo com que o trabalho docente tem acontecido (BOLSON, 2012; ANA L.
ANTUNES, 2016).

Boa parte dos trabalhos abordaram a importancia do didlogo (CARDIERE, 2015;
SILVA, REIS e CAMPOS, 2017) levando em consideracao as ideias de Paulo Freire, o que
aponta a importancia do autor para a academia brasileira. A afetividade foi apontada como
fundamental a relagdo professor-aluno, além do fato de o aluno ser considerado como sujeito
integral — cognicao ¢ emocao. Esses aspectos ressignificam e apontam novos sentidos para a
relagdo professor-aluno, uma vez que amplia a forma de olhar para o aluno e para o professor.
Apesar de indicar a afetividade e a visao integral dos alunos em varios trabalhos, apenas um
deles trata da profissionalidade e do oficio de ser aluno. A unica pesquisa, das autoras Ferri e
Ceregatto (2012) faz uma triangulagdo docente (ser professor, profissao, profissionalidade) e
uma triangulag¢do da vida do aluno (ser aluno, oficio, identidade). Diante disso, percebemos a
auséncia de trabalhos que considerem de fato o aluno como protagonista do processo
educacional e este como sujeito constituinte e constituidor do trabalho do professor.

Em relacdo aos artigos e periddicos encontrados na Capes, percebemos uma quantidade
significativa de trabalhos da psicologia e de pesquisas que utilizam a metodologia quantitativa,
em especifico a ERPA (Escala de Relacdo professor-aluno) instrumento utilizado para
quantificar. Foi possivel visualizar a predominancia de pesquisas no sentido de desvelar
aspectos da relacao professor-aluno, aspectos da afetividade, muitos trabalhos voltados ao
ensino aprendizagem e um voltado a profissionalidade docente. As abordagens mais utilizadas
foram a de Vigotsky e Wallon, supondo um olhar mais psicologico dos temas.

Ao realizar a leitura das teses e dissertacdes alguns aspectos foram destacados e
evidenciados, novamente a frequéncia da teoria Freiriana e sua abordagem a respeito do
dialogo. Nesses casos a relagdo professor-aluno ganha uma nova forma de ser compreendida e
passa a ser considerada como relagdo dialogica. Além disso, muitos trabalhos dimensionaram
a importancia da afetividade na relagdo professor-aluno e também trataram a relevancia de ver
o aluno integral — razdo e emocgao, pensar e sentir.

Acreditavamos que a maior parte das pesquisas sobre relagdo professor-aluno teria como
objetivo desvelar a sua importancia para o ensino e aprendizagem, no entanto, apesar de a maior

parte das pesquisas citarem a importancia da relagdo professor-aluno para o processo de
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aprendizagem, ndo encontramos teses e dissertagdes com o objetivo geral delimitado nesse
aspecto, nos anos iniciais do ensino fundamental.

Foi interessante observar que nos ultimos dez anos encontrarmos mais pesquisas
voltadas a relag@o professor-aluno e aspectos da profissao docente ou profissionalidade dentro
do contexto dos conflitos/violéncia. Isso nos parece uma tentativa de dar uma resposta a questao
social e real posta pelos conflitos existentes nas escolas e na educacao brasileira.

Boa parte das pesquisas mostrou a relagdo professor-aluno envolvida em um contexto
multideterminado, onde, “ser professor” na realidade brasileira é se deparar com a
desvalorizacdo, perda de autonomia, precarizacdo da formacao de professores, fragmentagdo
do processo de trabalho, visdo neoliberal competitiva e individualista. Porém, mesmo
compreendendo que o contexto real reverbera na relagdo professor-aluno, na escola e na
educacgdo, apenas trés trabalhos utilizaram a metodologia critico-dialético para interpretar essa
realidade, o que demonstra que apesar de conhecer o contexto de precariza¢do da categoria
docente, poucos interpretam como ag¢ao do capital sobre a realidade. Ocorre, entdo, uma
naturalizacdo dos processos € no maximo a culpabilizacao/ responsabilizagao dos cursos de
formacdo docente que poderiam fornecer mais elementos a pratica pedagogica.

Diante desse cenario de estudos percebemos uma lacuna de trabalhos voltados aos anos
iniciais que contemplem a relagao professor-aluno como uma categoria fundante a constituigao
da profissionalidade docente de professores do 4° ¢ 5° ano. Vimos em muitos trabalhos a
relagdo professor-aluno ser apresentada de forma genérica, sem interligacdo com a constituicao
da profissionalidade docente. Isso refor¢a a relevancia dessa pesquisa, pois sera a primeira a
aprofundar a discussao sobre a relagdao professor-aluno inserida no campo da profissionalidade
docente, considerando o trabalho humano como fonte de humanizagao ¢ alienagdo. Além disso,
o recorte ao qual pretendemos pesquisar que € o 4° € 5° anos dos anos iniciais apresentam uma
caréncia de trabalhos, por ser uma etapa intermediaria, ndo se vé discussdes sobre essa
realidade. Geralmente encontramos pesquisas voltadas aos primeiros anos do ensino
fundamental onde ¢ iniciado o processo de alfabetizagdo e algumas poucas pesquisas
direcionadas aos anos finais, ficando os 4° € 5° anos com um numero irrisorio de pesquisas.
Mediante essa realidade, consideramos que esse projeto de pesquisa avangard em Varios
sentidos ao buscar compreender como se configura a relacao professor-aluno na construcao da
profissionalidade docente nos 4° ¢ 5° anos do ensino fundamental na rede publica de ensino do

Distrito Federal. Tendo em vista, que no DF existem aproximadamente 2.708 professores
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atuando nos 4° e 5° anos e 60.606* alunos nessa faixa etaria, demonstrando ser uma quantidade
significativa de sujeitos envolvidos nesse contexto. Entendemos que esse publico precisa de

elementos que os auxiliem no ato educativo.

* Censo Escolar da Secretaria de Educagio do Distrito Federal realizado em 2019, disponivel em
http://www.se.df.gov.br/censo-escolar-2019/
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2. PERSPECTIVA TEORICO METODOLOGICA

Neste capitulo discutiremos o método e a metodologia que conduziram este estudo,
deixando claro os instrumentos e abordagens que foram utilizados para desvelar o problema
proposto por essa pesquisa ¢ compreender “como se configura a relagdo professor-aluno na
construgdo da profissionalidade docente no 4° e 5° anos do ensino fundamental”. Para facilitar
a compreensdo, o capitulo serd dividido em trés partes. A primeira tem o objetivo de explorar
as categorias do método marxiano e a proposta de andlise de dados, que sdo fundantes nessa
pesquisa, a segunda parte € a apresentagao dos instrumentos utilizados no trabalho e na tltima

parte apresentaremos o contexto de pesquisa — a rede publica de ensino do DF.

2.1 O método dialético

Para compreender a relagcdo professor-aluno essa pesquisa esta alicer¢ada em categorias
fundantes do método em Marx a saber: totalidade, historicidade, contradicdo e¢ mediacgdo.
Assumimos o materialismo historico-dialético, por acreditar em sua capacidade “de aprofundar
a analise da realidade do fenomeno social, com todas as suas contradi¢des, dinamismo e
relagdes” (TRIVINOS, 1987, p.151). Isso significa que o método dialético nos permite
considerar mais do que a aparéncia, mas chegar a esséncia das relagdes, o que envolve ndo s
uma forma critica de olhar o mundo, as relagdes de classe, mas apreender em todo o percurso
de pesquisa as dimensdes filos6ficas, material/concreta e politica que envolvem o objeto de
estudo (CURADO SILVA, 2018, p.16).

Apoiada na teoria critico-dialética, a educagdo se efetiva, em uma “unidade dialética com a
totalidade, como um processo que conjuga as aspiragdes e necessidades do homem no contexto
objetivo de sua situacdo historico-social” (CURY, 2000 p. 13). Sendo assim, pretende-se
superar criticamente as teorias da reprodu¢do do fendmeno educativo, na perspectiva da sua
relagdo social contraditoria, levando em consideragdo que a educagdo niao € simples
representacao das relagdes de classe, mas que as relagdes de classe estdo contidas na educagao.
O método critico-dialético busca abranger a totalidade real e complexa que envolve a producao
de conhecimento e também os sentidos e os significados que envolvem o contexto social e suas
representacoes. Se a realidade do fendmeno educativo analisado a saber — a relagdo professor-
aluno e a profissionalidade docente- ¢ um movimento dialético e dinamico, buscamos

representar esse movimento de forma dinamica e real.
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As categorias ora analisadas na relacdo professor-aluno/profissionalidade docente nao
sdo neutras, mas comprometidas com uma visao de mundo, buscando nao negar as contradigdes
existentes nem falsear o real. E importante perceber que, como atividade humana e social, a
pesquisa carrega, necessariamente uma “carga de valores, preferéncias interesses e principios
que orientam o pesquisador” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.03). Dessa forma, elegemos o
pressuposto epistemologico da Filosofia da Praxis, com a pretensdo de compreender a
configuragdo da relacdo professor-aluno e profissionalidade docente em uma perspectiva
critico- dialética. A perspectiva da praxis, nos permitird ndo apenas constatar ¢ compreender a
realidade, mas de forma dialética, formular uma sintese que possa contribuir com a
transformagao da realidade. Para Kosik (1969, p.20), a dialética “¢ o pensamento critico que se
propde a compreender a ‘coisa em si’ € sistematicamente se pergunta como ¢ possivel chegar a
compreensdo da realidade”.

Considerar, pois, a educagdo como um fendmeno isolado da realidade, das relagdes
sociais ¢ desconsiderar seus multiplos sentidos e significados. Nossa compreensao de totalidade
ndo ¢ apenas uma compreensdo particular do real, mas um olhar capaz de interligar
dialeticamente um fendmeno particular com outros fendmenos, tornando uma sintese
explicativa cada vez mais ampla (CURY, 2000, p.27). Entendemos, que, ndo existe totalidade
acabada, por isso essa pesquisa ndo tem a pretensdo de esgotar os estudos sobre a relagao
professor-aluno e a profissionalidade docente. A totalidade social a que queremos encontrar
nao ¢ um padrao ou arquétipo esclarecedor da constituicao da relacao professor-aluno e da
profissionalidade docente, mas totalidade no sentido dindmico, cujos critérios sdo historicos
dentro de um determinado cenario envolvendo o material, social, relacional, moral, afetivo ou
cognitivo mediante a constitui¢ao do fendmeno educativo.

A educacao ¢ um fendmeno historico-social, por isso ndo se furta de perceber o tempo,
o0 espaco e o movimento real. Gamboa (2006) destaca, que a categoria historicidade considera
esses elementos, sendo fundamental para a explicacdo e compreensao do real (temporalidade)
ou como um atributo essencial da realidade que se transforma permanentemente (a
historicidade). A investigagdo cientifica que privilegia a historicidade traz consigo uma
proposta de critica epistemologica e ideologica, pois amplia o campo de analise ndo se detendo
a aparéncia do objeto de estudo. O processo de pesquisa supde pressupostos epistemologicos e
gnosiologicos, dessa maneira, representamos uma forma do real ao utilizar a categoria
historicidade. A recuperagdo da inter-relagdo entre os pressupostos epistemologicos e
gnosiologicos com as concepgdes do real (categorias ontoldgicas) ajudam a transparecer as

implicacgdes filosoficas e ideologicas de um determinado modelo de investigagdo. Na dialética,
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o movimento histérico ndo ¢ supérfluo, mas um instrumento cientifico capaz de elucidar e
compreender a produgdo humana em uma dada realidade viva e historica.

Desta feita, o modo de condugdo da pesquisa educacional, ndo deve observar apenas o
contexto interno e imediato do fendmeno, isso reduz a abrangéncia das andlises e limita a
compreensdo do acontecimento, pois, segundo Kosik (1969), a totalidade sem contradi¢do ¢
vazia e inerte, as condigdes fora da totalidade sao formais e arbitrarias. Isto posto, a categoria
contradicdo ¢ essencial ao método dialético uma vez que possibilita o reconhecimento das
incoeréncias, sem da-las por superadas, mas colocando uma lente que viabiliza ndo apenas o
6bvio, mas a antitese do todo. Para Cury (2000) a “categoria da contradi¢do, ao pretender
expressar o real contraditorio como ele €, deve buscar nas relagdes sociais a matéria dessa
expressao, € como essas relagdes articulam o discurso pedagogico com a totalidade” (p.16).
Compreender a educagao como um fendmeno contraditorio € ir além dos discursos pedagogicos
que ignoram a realidade posta e encontrar o contraditério nas relagdes educativas. Nao se trata
apenas de interpretar o mundo real, mas compreender que de fato o real ¢ um movimento
contraditorio, tudo esta relacionado a dinamica da contradi¢do. A educacdo e a pesquisa
educacional estdo nesse movimento, onde o pesquisador se coloca como sujeito da realidade,
compreendendo ndo apenas o locus de pesquisa, mas elevando sua consciéncia critica a
compreensao do todo, do trabalho humano, das relagdes sociais estabelecidas e da fungao social
da escola. Isso quer dizer que a educagao nao ¢ isolada dos fendmenos sociais, econdmicos,
politicos, mas um todo dialético interligado no devir do real.

As categorias mediacao, totalidade e contradicao sdo inerentes ao método materialista e
inerentes a realidade. A media¢do, porque as coisas nao estdo estanques, separadas e
fragmentadas na realidade, elas fazem parte de uma totalidade social. Mas essa totalidade so
pode ser construida a partir das mediacdes que se fazem entre diferentes instancias da vida
social. No caso da vida do professor a mediagao conecta-se a realidade, considerando o todo. E
compreendendo que todas essas relagcdes estdo em uma base contraditdria e dialética. Ou seja,
nada é o que é. Pode ser isso, mas também pode ser aquilo. E a negativa da aparéncia para se
descobrir a esséncia. E nesse movimento que realizamos a pesquisa e analise dos dados.

Para a anélise de dados elegemos a proposta metodologica dos Nucleos de Significacao
(AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013), com a intengdo de alcangar a coeréncia necessaria entre a
perspectiva tedrico metodoldgica e os procedimentos de interpretagio dos dados. E uma
proposta que visa fomentar a apreensao dos sentidos e significados fundamentados pelo docente
em relacdo a sua realidade objetiva/subjetiva. Ancorado a abordagem teorico-metodologica do

Materialismo Historico-Dialético, a fundamentagdo dos autores ¢ que as dimensdes
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determinantes das formas de significa¢do ndo estdo ao alcance imediato do pesquisador, pois o
real ndo se resume a sua aparéncia. Dessa forma, a proposta de analise dos Nucleos de
Significacao objetiva compreender além da aparéncia, por meio da investigagdo da realidade

historicamente constituida na sociedade. Para Aguiar (2013)

Na discussao sobre os nucleos de significacao, a palavra com significado ¢ o
mais importante material de analise e interpretagdo utilizado pelo pesquisador
para apreender as significagdes constituidas pelo sujeito frente a realidade. De
certo modo porque a palavra ndo se revela por si s6. Como sintese do
pensamento e da fala, a palavra € um sistema complexo constituido de fungio
tanto semantica quanto psicologica. Para compreendé-la, temos que nos
apropriar ndo apenas da palavra em si, mas das condigdes materiais (objetivas
e subjetivas) em que ela € produzida, mesmo que isso se faga no nivel mais
elementar. Por isso, ela é o elemento mais importante para se tomar como
ponto de partida na andlise das significagcdes da realidade (p 310).

Nesse sentido, o pesquisador precisa ir além do significado das palavras para a
perspectiva dos sentidos atribuidos a ela. Aguiar e Ozella (2013, p. 304) apontam que “os
significados constituem o ponto de partida”, porém, como a constru¢cdo dos significados sao
historicos e socialmente determinados, eles sdo mais do que aparentam. Sendo assim, a analise
ndo pode se reduzir aos aspectos linguisticos da palavra. A andlise a partir dos Nucleos de
Significacao se propdem a ir além da mera defini¢do das palavras, mas objetiva a apreensao e
a explicacdo, por meio das mediacdes que nelas se constituem com os sentidos.

A proposta de analise dos Nucleos de Significagdo apresenta trés etapas fundamentais:
1) levantamento de pré-indicadores; ii) sistematizacao de indicadores; e iii) sistematiza¢ao dos
nucleos de significacdo. A primeira etapa de levantamento de pré-indicadores, segundo Aguiar
e Ozella (2013, p. 309), diz respeito a “trechos de fala compostos por palavras articuladas que
compdem um significado”. Dessa forma, essa etapa ndo se constitui de palavras isoladas ou
vazias, mas de palavras que expressem a materialidade histdrica do sujeito e as dimensdes
humana e intelectual do contexto em que vive. A segunda etapa ¢ o processo de conexao dos
pré-indicadores, apoiado nos critérios de “similaridade”, “complementaridade” e/ou
contraposi¢do (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013), esse movimento tera como resultado a
sistematizacdo dos indicadores. A terceira e ultima etapa, ¢ a organizagdo dos nucleos de
significacdo, como decorréncia da articulagdo entre os indicadores ¢ a realidade estudada. Por
ser a sintese real do movimento de andlise desde o levantamento dos pré-indicadores, esta ¢ a
que mais se distancia do empirico e se aproxima da realidade concreta, isto €, dos sentidos que
o sujeito constitui para a realidade na qual atua.

Apesar de se apresentar por etapas ndo entendemos o processo de analise dos Nucleos

de Significados como uma sequéncia linear. Antes, ¢ um desenvolvimento de analise dialética
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em que nao abriremos mao das categorias ja citadas, como a totalidade da compreensdo objetiva
e subjetiva produzidas pelos sujeitos, as contradigdes engendradas nas relagdes entre o todo e
as partes, bem como as mediagdes constituidas pelos sujeitos, ndo sendo produto estatico da

realidade, mas sujeitos mediados e mediatizados pelo contexto histdrico.

2.2 Abordagem e tipo de pesquisa

Esta pesquisa nao se preocupa em quantificar o tema de estudo, mas compreender os
aspectos que constituem a relagdo professor-aluno e a profissionalidade docente. Sabendo que
existem varias formas de abordagem da tematica, optamos por uma pesquisa dialética que
privilegie o trabalho com a vivéncia, com a experiéncia, com a cotidianidade e também com a
compreensdo das estruturas e instituigdes como resultados da agdo humana objetivada. Ou seja,
desse ponto de vista, nada € neutro ou desconexo, sendo as relagdes estabelecidas entre a pratica
e o real. Dessa forma, a andlise cuidadosa da problematica de como se configura a relagao
professor-aluno e a constru¢ao da profissionalidade docente, mereceu um olhar atento e
minucioso, que nos permitiu conhecer o objeto em um movimento de aproximacao e
distanciamento.

Os instrumentos escolhidos para a coletada de dados foram: o questiondrio de
caracterizagio dos professores (APENDICE B), a entrevista semiestruturada (APENDICE C),
observagio de aula (APENDICE D) e anélise documental (APENDICE E). No entanto, devido
a pandemia mundial causada pelo Coronavirus (COVID-19)° o Governo do Distrito Federal
publicou uma série de Decretos® com medidas restritivas que previam o isolamento social, o
fechamento do comércio, escolas e todas as atividades que ndo forem servigos essenciais a

populagdo, desde o dia 11 de margo de 2020. Diante dessa situagao, as observagdes de aula

5 O SARS-CoV-2 faz parte de uma familia de virus geralmente encontrado em animais. No entanto, esse virus foi
transmitido ao ser humano, inicialmente em Wuhan na China, em dezembro de 2019, tornando-se conhecido
popularmente como coronavirus ou COVID-19. A doenga pode causar problemas respiratorios, febre, tosse e
outros sintomas, podendo levar o paciente a necessitar de respiradores artificiais. Além disso, ¢ uma doenga com
alto indice de transmissibilidade. Informagdes disponiveis em https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca,
acesso em 12/3/21.

% Pesquisamos os Decretos do Governo de Distrito Federal em relagio ao enfrentamento a pandemia da COVID-
19 e encontramos no periodo de 28/02/2020 a 08/03/2021 mais de 60 Decretos, o tltimo Decreto n® 41.882, de 08
de mar¢o de 2021, que "Declara estado de calamidade publica, no ambito da satude publica do Distrito Federal, em
decorréncia da pandemia causada pelo Novo Coronavirus SARS-CoV-2 (Classificagdo e Codificagdo Brasileira
de Desastres - COBRADE 1.5.1.1.0 - Doengas Infecciosas Virais)" (Publicado em 09/03/2021, na EDICAO n° 45)
esse Decreto complementa outras medidas de isolamento social devido principalmente aos altos indices de
ocupacdo dos leitos de UTIs da Capital Federal. Disponivel em https://www.tjdft.jus.br/institucional/relacoes-
institucionais/legislacao-covid-19-2013-coronavirus/legislacao-distrital-covid-19-coronavirus, acesso em
12/03/21.
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foram inviabilizadas pelo contexto de fechamento das escolas. Fizemos uma readequagdo do
numero de escolas e repensamos a forma de realizar e aplicar os instrumentos escolhidos, em
relagdo a isso explicaremos detalhadamente na se¢do posterior.

Mesmo diante desse cenario de incertezas e de uma situagdo de calamidade social
acreditamos que esses instrumentos foram suficientes para estabelecer uma ligagdo entre o real
€ 0s pressupostos ja existentes e capazes de desvelar e responder nossas indagagdes em um
movimento dialético entre o pesquisador e a realidade pesquisada. Com esses instrumentos
buscamos obter informagdes contidas na fala dos atores sociais, com intengdes determinadas e
com a pretensdo de andlise por meio de uma perspectiva critica baseada em pressupostos
epistemologicos e ideoldgicos que nos permitiram compreender o fendmeno além de sua
aparéncia. Para aperfeicoar os instrumentos de coleta de dados realizamos testes-pilotos, antes
da aplicacdo no contexto real de pesquisa, o que nos permitiu verificar eventuais falhas na
elaboracdo das perguntas e questdes.

Com o questionario de caracterizagdao fizemos um levantamento das particularidades
dos participantes formando uma base de dados para compreensao e analise das entrevistas e do
contexto de cada participante. O objetivo do questiondrio de caracterizacdo foi auxiliar na
percepcao do perfil dos docentes envolvidos e com isso compreender os elementos que
envolvem sua profissionalidade e a relagdao professor-aluno, de acordo com Liidke e André
(1986) os estudos tendem a ser mais completos quando o contexto do objeto de pesquisa ¢é
considerado, sendo essa caracterizacdo fundamental para apreensdo da realidade concreta dos
professores participantes.

A entrevista, segundo Lakatos (2003), ¢ um encontro entre duas pessoas, a fim de que
uma delas obtenha informagdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacao
de natureza profissional (p.195). Trata-se de um procedimento da investigagcdo social, para a
coleta de dados que proporciona a materializacdo do real. Realizamos a entrevista
semiestruturada que ¢ “aquela que parte de certos questionamentos basicos” (TRIVINOS, 1987,
p.146), adotando um roteiro estabelecido previamente (APENDICE C). O que nos levou a
utilizar esse padrao de entrevista, onde os entrevistados terdo respostas para as mesmas
perguntas, ¢ permitir "que todas elas sejam comparadas com o mesmo conjunto de perguntas,
e que as diferencas devem refletir diferencas entre os respondentes e ndo diferencas nas
perguntas" (LODI, 1974:16) citado por Lakatos (2003, p. 196). Além disso, as “entrevistas
geram compreensoes ricas das biografias, experiéncias, opinides, valores, aspiragdes, atitudes
e sentimentos das pessoas” (MAY, 2004, p.145), o que contribuiu para analise dos dados e para

identificar como se constitui a profissionalidade docente e qual papel da relagdo professor-aluno
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nessa constituicdo. Para refor¢ar o argumento de utilizagdo da entrevista semiestruturada nos
apoiamos na ideia de que, segundo Liidke e André (1986), a entrevista possui vantagem sobre
outras técnicas por permitir a captacao imediata da informagao desejada.

Imbricado aos instrumentos anteriores, realizamos a analise de documentos seguindo o
roteiro (APENDICE E), consideramos importantes e necessarios a pesquisa a analise dos
seguintes documentos da Rede de Ensino Publico do DF: Curriculo em Movimento da
Educagdo Basica - Caderno de pressupostos tedricos (DISTRITO FEDERAL, 2014a) e o
Caderno de Ensino Fundamental- Anos Iniciais - Anos Finais (DISTRITO FEDERAL, 2018a);
Regimento Escolar da rede publica de ensino do DF (DISTRITO FEDERAL, 2019); Diretrizes
Pedagogicas para Organizagao Escolar do 2° Ciclo para as Aprendizagens (DISTRITO
FEDERAL, 2014b) e a Proposta Pedagogica das escolas pesquisadas (DISTRITO FEDERAL,
2020).

2.3 A pesquisa documental

Os documentos foram analisados a partir de um roteiro estruturado (Apéndice E),
tomando como central os objetivos gerais e especificos dessa dissertagdo. Como citamos
anteriormente, analisamos e tomamos conhecimento de cinco documentos, os quais estao
elencados abaixo:

v" Curriculo em Movimento da Educa¢do Basica - Caderno de pressupostos tedricos

(DISTRITO FEDERAL, 2014a) ¢ o Caderno de Ensino Fundamental- Anos Iniciais -

Anos Finais (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

v Regimento Escolar da rede publica de ensino do DF (DISTRITO FEDERAL, 2019).
v' Diretrizes Pedagdgicas para Organizagio Escolar do 2° Ciclo para as Aprendizagens

(DISTRITO FEDERAL, 2014b).

v Proposta Pedagdgica das escolas pesquisadas (DISTRITO FEDERAL, 2020).

O Curriculo em Movimento orienta as escolas da rede publica do DF e ja estd com as
atualizagoes da universalizagao da politica de Ciclos e faz adequagdes a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC em dezembro de 2017 (Resolugdao CNE/CP n°2). Logo na apresentagao,
fica demarcado que o documento ¢ orientado pela perspectiva tedrico metodologica critica e
pos-critica de curriculo. O Curriculo em Movimento da Educacdo Basica analisado foi a 2°
edicdo, atualizada em 2018, pela Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal a partir

da 1* edigao, publicada em 2014. O documento foi aprovado pelo Conselho de Educacdo do
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Distrito Federal nos termos da Portaria n° 389, de 4 de dezembro de 2018, além disso, foi
construido coletivamente pelos profissionais de educacao da propria rede publica do Distrito
Federal e contou com a participacao e colaboragdo de professores da Universidade de Brasilia/
Faculdade de Educacao.

O Regimento Escolar da rede publica de ensino do DF é um documento recente na
SEEDF, foi publicado no ano de 2019. Segundo o proprio documento o mesmo ¢ uma alteragao
do anterior trazendo “alteragdes pontuais ao Regimento Escolar quanto ao aspecto disciplinar
dos discentes, ampliando e modificando direitos, deveres, atribui¢des e responsabilidades para
os discentes, os docentes, os orientadores educacionais e os diretores” (DISTRITO FEDERAL,
2019, p.12). E um documento que trouxe algumas reflexdes na rede ptblica do DF, por ter
pontos polémicos e até mesmo contrarios a perspectiva critica de educagao proposta nos demais
documentos da rede como: a autonomia do professor € estabelecida e limitada pelo regimento
escolar, o impedimento de acesso as atividades escolares por falta do uniforme escolar, rigor
nas sangoes disciplinares (adverténcia escrita, suspensao e transferéncia), pontuagao positiva e
negativa da conduta dos alunos, revista individual dos bens do estudante, entre outras
normativas que causam divergéncias a perspectiva critico-emancipadora.

As Diretrizes Pedagégicas para Organizagao Escolar do 2° Ciclo para as Aprendizagens
orientam o trabalho pedagdgico desenvolvido nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(DISTRITO FEDERAL, 2014). Esse documento norteia todo o trabalho docente e traz os
fundamentos para a politica de ciclos de aprendizagem adotada no DF nos 4° e 5° anos do ensino
fundamental a partir de 2013.

A Proposta Pedagdgica das escolas pesquisadas ¢ um documento elaborado por cada
escola da rede publica do DF democraticamente, com o objetivo de tragar caminhos para o
trabalho pedagogico da escola. Nesse documento encontramos as especificidades da escola, seu
histérico, sua missdo, seus projetos, valores e outras informagdes pertinentes ao
desenvolvimento educacional daquela unidade de ensino.

Esses documentos contribuiram para compreensao e apreensao das particularidades da
rede publica de ensino do DF, para analise e compreensdao das multiplas determinagdes que
repercutem na profissionalidade docente e na relagdo professor aluno contribuindo
significativamente com a pesquisa. Fizemos um Roteiro para Analise Documental (Apéndice E),
para facilitar e orientar nosso olhar para os pontos importantes visando o alcance do objetivo geral
dessa pesquisa que ¢ compreender os principios e fundamentos da relagdo professor-aluno na e
para a constru¢cdo da profissionalidade docente de professores dos 4° e 5° anos do ensino

fundamental na rede publica do Distrito Federal.
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2.4 Contexto de realizacio da pesquisa

O Distrito Federal apresenta caracteristicas politicas de municipio e de estado, sendo
assim a Secretaria de Educacao ¢ encarregada pela gestao de todas as etapas da educagao basica
— educacao infantil, ensino fundamental e médio. A rede de ensino publica do DF possui mais
de 450 mil estudantes sendo uma das maiores do pais. A Secretaria de Educa¢ao do DF possui
683 escolas, sendo 603 urbanas e 80 rurais’

A Secretaria de Educacdo possui 14 Coordenagdes Regionais de Ensino® que sio
responsaveis pela organizagdo da rede. Além disso, a SEEDF conta com uma estrutura central
organizada em subsecretarias, coordenacgdes e geréncias de forma a estabelecer uma coeréncia
arede publica de Ensino. Como no Distrito Federal temos 33 Regides Administrativas, algumas
Coordenagodes Regionais de Ensino abarcam mais de uma regiao.

A partir da Lei n® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, que modificou a Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96, ampliando a escolaridade minima de 08
(oito) para 09 (nove) anos no Ensino Fundamental a Secretaria de Educagao do DF, reorganizou

% ao restante do pais e implantou, em

seus curriculos. Nesse movimento, a SEEDF antecipou-se
2005, o Bloco Inicial de Alfabetizagcdao (BIA), inserindo o estudante a partir dos 06 (seis) anos
de idade no Ensino Fundamental e apresentando proposta de trabalho pedagdgico inovador
voltado a alfabetizacdo e ao letramento pleno e proficiente dos estudantes até o término do BIA
(3°ano) (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 9). Sendo assim, as turmas de 1° ao 3° ano comporiam
o 1° bloco do 1° ciclo, pois no ano de 2005 nao haviam outros ciclos organizados. No DF a
implantacdo dos ciclos no BIA foi gradual'® e totalmente implantada em 2008.

Ja o segundo ciclo do ensino fundamental, que corresponde aos 4° e 5° anos, s foi

aprovado em 2013, no Conselho de Educagdo do Distrito Federal (CEDF), pelo Parecer
225/2013. A partir desta data o 2° Bloco do ensino fundamental foi implantando de forma

7 Dados encontrados em http://www.educacao.df.gov.br/dados-da-educacao-df/. Acesso em 20/02/2020.

8 Segundo o Art. 174 do Regimento Interno da SEDF compete as CREs “coordenar, orientar, articular e
supervisionar” as unidades escolares, “cumprir e fazer cumprir a legislacdo educacional”, “coordenar e articular o
acompanhamento de programas”, “acompanhar e encaminhar, no ambito de sua area de atuagdo, as demandas
relacionadas a infraestrutura” dentre outras.

% Lei 3.483 de 25/11/2004: Amplia o Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, de oito
para nove anos de duragio minima e da outras providéncias.

19 No DF a implantagdo da Politica de Ciclos ocorreu de forma gradual sendo progressivamente implantada nas
Regides Administrativas: 2005 Ceilandia, 2006 Taguatinga, 2007 Samambaia, Brazlandia ¢ Guara, 2008 Gama,
Nucleo Bandeirante, Paranoa, Planaltina, Plano Piloto, Cruzeiro, Recanto das Emas, Santa Maria, Sdo Sebastido e
Sobradinho.
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voluntaria nas escolas sendo que das 386 escolas de anos iniciais, 245 optaram pela organizagao
em ciclo.

Atualmente a rede ¢ organizada em trés ciclos: 1° ciclo Educagao Infantil, 2° ciclo Anos
iniciais do EF e o 3° ciclo os anos finais do EF, explicamos a seguir quais turmas fazem parte
dos blocos do 2° ciclo que se refere aos anos iniciais e logo abaixo temos uma figura que
representa a organizagao escolar no Ensino Fundamental como um todo.

1° Bloco — Bloco Inicial de Alfabetizagdo (trés primeiros anos do Ensino Fundamental);

2° Bloco — 4° e 5° anos.

Figural. Organizacio em Ciclos/ Ensino Fundamental DF.

2¢ Bloco 1° Bloco

Contetdos
referentes
1|:r, 2I:r e 3I:r
anos

3eciclo
0PI o7

Conteudos
referentes
4° e 5° anos 9

12

1° Bloco 2° Bloco

10

Fonte: Secretaria de Educagdo do DF: Caderno Tira-Duvidas sobre os Ciclos para as Aprendizagens Ensino
Fundamental, p. 13.

Nosso contexto de pesquisa ¢, portanto, o 2° bloco do segundo ciclo, ou seja, 0 4° e 5°
ano do ensino fundamental. A perspectiva de ciclos implantada no DF pressupde progressao
continuada das aprendizagens, assim, o processo pedagogico e avaliativo foi modificado sendo
considerado a partir de entdo “o carater processual e continuo da avaliagdo formativa, podendo
haver retencdo somente ao final do segundo bloco (5° ano) do ensino fundamental (DISTRITO
FEDERAL, 2014). Dessa forma, no 4° ¢ no 5° ano ocorrem o registro dos processos das
avaliacoes sob a forma de Relatério de Avaliagdo- RAv, destinado a descrigao das habilidades
e aprendizagens dos estudantes, ndo havendo meng¢ao quantitativa da aprendizagem.

Segundo as Diretrizes Pedagogicas (2014), a organizagdao em Ciclos ndo pode ser
compreendida como uma orientagdo a promog¢ao automatica, pois a proposta dos Ciclos ¢

pautada na concepgdo de aprendizagem continua, sendo a organizagao do trabalho pedagogico
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escolar fundamentada em cinco principios: a) gestdo democratica; b) formacao continuada; c)
coordenacgao pedagogica; d) avaliacao formativa; e) organizacao curricular.

Falaremos de cada principio de forma suscinta com a intensao de caracterizar de forma
mais real nosso contexto de pesquisa. O primeiro principio ¢ o da gestdo democratica,
regulamentada por lei especifica em 2012'!, assegura na gestio escolar a escolha dos diretores
de escola pela comunidade escolar, estabelece a construgao coletiva de uma Proposta
Pedagogica'?, abre espaco para debates e reflexdes nas coordenacgdes pedagdgicas, possibilita
um dialogo horizontal entre os profissionais que atuam na escola entre si, com os estudantes e
as com as familias.

O segundo principio ¢ o da formacado continuada, que visa a garantir o constante
aperfeigoamento dos profissionais da rede publica, com o objetivo de proporcionar uma
educacdo de qualidade. No DF a jornada ampliada'® foi uma conquista dos professores, que
ap6s a implantagdo da Escola Candanga'* puderam dispor de uma jornada de trabalho dividida
em dois periodos: 25h semanais de regéncia e 15h semanais destinadas a coordenagdo
pedagdgica para os professores com carga horaria de 40h semanais. Além do espago/tempo da
coordenacao pedagodgica, no turno contrario ao da aula, os professores podem contar com a
Escola de Aperfeigoamento dos Profissionais de Educacdo (EAPE), que oferece cursos de
formagao continuada em uma perspectiva critico reflexiva.

Pela importancia desse espago/tempo a coordenacdo pedagogica ¢ terceiro principio
da politica de ciclos. A coordenagdo pedagogica ¢ destinada ao planejamento das aulas, do
processo avaliativo e também para o momento de formacao continuada. Esse momento também
visa o fortalecimento de um processo colaborativo entre os pares na escola. A coordenagao
pedagodgica ¢ resultado de conquista politica dos professores por meio de lutas historicas

travadas durante anos, para contribuir com a melhoria da qualidade social da educagao publica.

1 Lein® 4.751/2012 de Gestdo Democratica do Sistema Publico de Ensino do DF.

12 Em 2019 a Proposta Pedagdgica veio para substituir o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) suprimindo a palavra
“politico” do referido documento.

13 A jornada ampliada foi regulamentada pela instrugdo de n°® 395, de 12/02/1992 (DISTRITO FEDERAL, 1996),
revogando a orientagdo n° 01/89-90, que anteriormente normatizava essa forma de atuagdo docente (CRUZ E
MEDEIROS, 2017).

14 A Escola Candanga: uma li¢iio de cidadania foi uma proposta politico-pedagdgica que teve como referéncia
o Plano Quadrienal de Educagdo do DF (1995-1998) e os eixos definidos pelo Governo Democratico e Popular
para a educagdo — gestdo democratica, democratizagdo do acesso escolar e da permanéncia do aluno na escola e
da qualidade na educagao (CRUZ E MEDEIROS, 2017 apud SOUSA, J. V. p. 129-130).
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O quarto principio se refere a avaliacdo formativa'®, dessa forma, a rede publica de
ensino tem como pressuposto a “avaliacdo para as aprendizagens”, fortalecendo a ideia de
avaliacdo ao longo do processo e ndao ao final. Pretende-se com a avaliagdo formativa
“diagnosticar os processos de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, servir de
instrumento para a melhoria da qualidade do ensino” (DIRETRIZES, 2014). Apesar de estar
nos dispositivos legais da Secretaria de Educagcdo do DF e de outras secretarias educacionais
Grego (2013) alerta que a avaliacdo formativa precisa ser ressignificada em sua concepgao e
processos, pois deve ser construida no didlogo e na interagao professor-aluno e nao subordinada
“a mecanica dos instrumentos e processos avaliativos” (p.92).

Por fim, o quinto principio da proposta em Ciclos ¢ que a organizac¢ao curricular ¢
constituida por eixos integradores que sdo: alfabetizagdo, letramentos e ludicidade esses eixos
sdo articulados de maneira a proporcionar qualidade ao ensino fundamental.

A partir desse contexto, a pesquisa foi realizada em duas escolas de Ensino
Fundamental, em turmas de 4° e 5° anos da rede publica do Distrito Federal, a saber: uma escola
na Regional do Plano Piloto — Escola Classe 305 Sul, e uma na Regional de Ceilandia — Escola
Classe 25 de Ceilandia. A escolha das Regides Administrativas' como [dcus de
desenvolvimento deste estudo ndo se deu por acaso, de forma imediata e também nao veio
unicamente para preencher uma formalidade da pesquisa, mas se pautou em alguns aspectos
educacionais, politicos, economicos € metodologicos que serdo descritos e discutidos a seguir.

As Regionais de Ensino escolhidas apresentam realidades diferentes em varios aspectos:
sociais, econdmicos e geografico, permitindo o reconhecimento de um contexto mais amplo e
macro dentro da rede de ensino publico no DF. Com o intuito de conhecer melhor a realidade
e contexto das escolas pesquisadas, fizemos o levantamento de algumas informagoes
pertinentes e importantes referentes as cidades Plano Piloto e Ceilandia, local de realizacao da
pesquisa. Comecaremos pela Regido Administrativa do Plano Piloto, onde se encontra a Escola
Classe 305 Sul e em seguida falaremos sobre a Regido Administrativa de Ceilandia, onde se

encontra a Escola Classe 25 de Ceilandia.

15 Esse principio de avaliagio formativa segue um imperativo legal contido também na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional, LDBEN — Lei 9.394 (BRASIL, 1996), o qual estabelece em seu artigo 24 inciso V - A
verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a) avaliacdo continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo
do periodo sobre os de eventuais provas finais; ¢) obrigatoriedade de estudos de recuperagéo.

16 Segundo portal do Governo do Distrito Federal o DF ¢é dividido em 33 regides administrativas, cujos limites
fisicos definem a jurisdi¢do da a¢do governamental para fins de descentralizag@o administrativa e coordenagéo dos
servicos publicos. Disponivel em http://segov.df.gov.br/category/administracoes-regionais/ Acesso em
03/08/2020.
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A Coordenacao Regional de Ensino do Plano Piloto esta localizada na regido central do
DF, inserida na Regido Administrativa Plano Piloto RA I, que agrega o centro administrativo e
politico da Capital. E sabido que a transferéncia da capital federal para o interior do Brasil
iniciou sua concretiza¢io com a Missdo Cruls'’ e finalmente com a construcio de Brasilia pelo
entdo presidente Juscelino Kubitschek. Em 1957, ocorreu o Concurso Nacional do Plano Piloto
da Nova Capital'®, que selecionou o Plano Piloto de Lucio Costa como vencedor. A Capital
Federal foi inaugurada em 21 de abril de 1960. Segundo o PDAD (2018) “com a Lei n° 1.648,
de dezesseis de setembro de 1997, a RA 1 passa a ser denominada de Regido Administrativa I
— Plano Piloto”.

A tltima pesquisa'® feita pela Codeplan (Companhia de Planejamento do Distrito
Federal) apontou que populacdo urbana da RA Plano Piloto era de 221.326 pessoas, sendo que
a maior parte da populacao ¢ feminina 53,6% com idade média de 39,3 anos. Em relagdo a cor
da pele/raca a resposta mais comum foi branca para 64% dos entrevistados, 30,2% responderam
pardo e apenas 4,8% declararam-se negros. No Plano Piloto residem 39% das pessoas nascidas
no DF e 61% nascidas em outros estados, sendo que a maioria veio de Minas Gerais. Foi
identificado que a populacdo possui nivel socioecondmico acima da média, tendo uma renda
domiciliar estimada em R$15.056,9. Como consequéncia do nivel socioecondmico 81,5%
declararam ter os servigos de plano de saude. O percentual da populagao com cinco ou mais
anos escolares e que sabem ler e escrever ¢ de 99% dos participantes, além disso, 94,3% dos
que ainda estudam declaram estudar no proprio Plano Piloto, ndo sendo necessario a locomogao
para outras regides. E interessante notar que quase todos os jovens em idade escolar frequentam
a escola nessa regido sendo que 93,9% (criancas de 4 a 5 anos), 98,4% (criangas entre 6 e 14
anos) e 86,4% (jovens de 15 a 24 anos) frequentam regularmente a escola. A respeito das

pessoas de 25 anos ou mais 75,9% declararam ter nivel superior completo. Outro dado

17 Missdo Cruls foi o nome dado a Comissio Exploradora do Planalto Central, comandada pelo astrénomo e
geografo belga Louis Ferdinand Cruls e mais 21 pessoas, responsaveis por demarcar a area que seria construida a
nova capital do Brasil. A equipe realizou estudos geograficos, climaticos, além de estudar a fauna, flora e recursos
hidrograficos. A Missao Cruls —, demarcou uma area de 14.400 Km?, considerada adequada para a futura capital,
que ficou conhecida como “Quadrilatero Cruls”. Disponivel em
http://www.senado.gov.br/noticias/especiais/brasiliaS0anos/not02.asp. Acesso em 18/03/21.

8 Concurso Nacional do Plano Piloto da Nova Capital do Brasil foi langado por meio de edital publicado no
Diario Oficial da Unido, por determinagido do presidente Juscelino Kubitschek. O concurso tinha como objetivo a
inscrigdo de possiveis projetos urbanisticos para a nova capital. Nesse pleito foram inscritos 26 projetos e o projeto
vencendo foi o do arquiteto ¢ urbanista Lucio Costa, que projetou a cidade em formato de avido. Disponivel em
http://www.cronologiadourbanismo.ufba.br/apresentacao.php?idVerbete=1. Acesso em 18/03/21.

Y A pesquisa citada é a PDAD 2018 (Pesquisa Distrital por amostra em Domicilio) disponivel em
http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:NtbPHq-4kSkJ:www.codeplan.df.gov.br/wp-
content/uploads/2019/03/Plano-Piloto-1.pdf+&cd=1&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br. Acesso 15/03/21.
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importante em tempos de atividades remotas e online ¢ que 80,4% declaram ter acesso a internet
por meio de banda larga propria. A Regional de Ensino do Plano Piloto conta com professores
(as) com mais tempo na profissao docente (MEDEIROS, 2017), por ser uma Regional de
Remanejamento Externo®® e contém em média 12 mil matriculas nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Ja a Coordenagdo Regional de Ensino de Ceilandia esta localizada no entorno a
aproximadamente 22km de Brasilia, Ceilandia possui a maior densidade urbana do DF, com
432.927 pessoas segundo PDAD 2018, sendo 52,1% do sexo feminino e com média de idade
de 31,9 anos. Ceilandia surgiu da necessidade de realocar pessoas que moravam em areas
irregulares por meio da Campanha de Erradicagdo de Invasdes- CEI. A partir de 27 de margo
de 1971 essas familias foram realocadas nas regides que hoje fazem parte de Ceilandia. E uma
cidade caracterizada pela diversidade social e cultural, pois recebe pessoas de varias regides do
pais, principalmente Nordeste. Dos moradores da cidade 58,4% nasceram no proprio DF e
41,6% nasceram em outros estados, principalmente o Piaui com 16,4%. No que se refere a
declaracdo da cor da pele 52,8% se declaram pardos, 33,2 % brancos, 12,2% preto e 1,2%
amarela. A regido apresenta como renda domiciliar o valor de R$3.171,17, sendo que 59,6 %
da populagdo economicamente ativa apresentam a carteira assinada. Apenas 18,6% da
populagdo possui plano de saude. O nivel de escolaridade dos moradores com cinco ou mais
anos que sabem ler e escrever € de 96,5%. Da populacdo com mais de 25 anos de idade apenas
14,2% possui nivel superior completo. A Regional de Ensino de Ceilandia € a que possui maior
nimero de matriculas no ensino fundamental tendo um total de 26.651 matriculas nos anos
iniciais em 2019, além de ser, segundo Medeiros (2017) uma regional que recebe numero
significativo de professores iniciantes, por ser uma Regional de Lotaco?!.

A diversidade dos contextos de pesquisa possibilitou uma visdo abrangente sobre nossa
questdo de pesquisa ‘“como se configura a relacdo professor-aluno na constru¢do da

profissionalidade docente nos 4° e 5° anos do ensino fundamental”. A seguir, faremos uma

20 Regional de Remanejamento Externo: Segundo Medeiros (2017), o Plano Piloto é uma das Regionais de Ensino
“nas quais o servidor da Carreira Magistério Publico adquire lotagdo somente por Procedimento de
Remanejamento Externo ou permuta” (p.72). Portanto, a autora esclarece que hé “nessas regionais um grupo de
professores com maior tempo de atuacdo na SEEDF”, além disso, salienta que nessas Regional podemos encontrar
“professores que participaram da implantagdo da Escola Candanga e das modifica¢des da jornada de trabalho no
periodo entre 1996 a 2006 do professor da SEEDF” (p.72).

21 Regional de Lotacdo: Segundo Medeiros (2017), a Regional da Ceilandia faz parte das Regionais de Lotacio,
que “nas quais o servidor da Carreira Magistério Publico adquire lotagdo, quando do seu encaminhamento na posse
do cargo publico e na efetivacdo do Procedimento de Remanejamento” (p.71).
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breve exposi¢io da configuragdo das regionais de acordo com o Censo Escolar de 2019%%,

mostrando que nas Regionais escolhidas ha um numero significativo de turmas de 4° e 5° anos.

Quadro 11: Relacio de turmas por Regional de Ensino

Turmas Matric. Turmas Matric. Turmas Matric.
123 1.447 117 2.521 240 3.968
235 5.151 256 5.545 491 10.696

Elaborado pela autora de acordo com o Censo Escolar 2019.
2.4.1 A escola e seus sujeitos

e Proposta Pedagégica da EC 305 Sul

Com objetivo de atender criancas do primario a 6* Série, como era denominado na
época, a Escola Classe 305 Sul foi inaugurada em 13 de margo de 1967. Atualmente a escola
atende criangas do Ensino Fundamental 9 Anos, aderiu a politica de ciclos composto pelos
seguintes Blocos: Bloco I (BIA — Trés primeiros anos do EF) e Bloco II (4° e 5° Anos). E uma
escola com proposta de educagdo inclusiva, assim como ¢ a orientagdo para toda rede publica
do DF, atendendo alunos com necessidades educacionais especiais. A partir do ano de 2017, a
escola passou a fazer parte da Rede Integradora em Ensino Integral?®. Segundo a Proposta
Pedagogica de 2020, a escola conta com dois 6rgaos colegiados formados pelos membros de
todos os segmentos da comunidade escolar: o Conselho Escolar e a Associagao de Pais. Esses
orgdos participativos ajudam na tomada de decisdes e no financiamento de pequenos reparos e
compras feitas pela escola.

No ano letivo de 2020 a escola teve regularmente matriculados 352 estudantes na faixa

etaria de 6 a 10 anos, sendo 90 alunos do 4° ano e 87 alunos 5° anos. Esses alunos sdo atendidos

22 Censo Escolar da Secretaria de Educaciio do Distrito Federal realizado em 2019, disponivel em
http://www.se.df.gov.br/censo-escolar-2019/ Acesso em 14/04/2020.

23 Rede Integradora em Ensino Integral: Segundo as orientacdes contidas no Projeto Rede Integradora em
Educag@o Integral da Coordenagdo Regional de Ensino do Plano Piloto, que obedecem as orientagdes e
determinagdes do Programa Federal Novo Mais Educacdo, estdo previstas, além das atividades ja existentes, as
atividades de Acompanhamento Pedagdgico em Lingua Portuguesa e Matematica e as Atividades Complementares
Artisticas, Culturais, Esportivas ¢ Motoras ¢ de Promogdo a Satde e Formacdo Pessoal ¢ Social (Higiene e
Formagdo de Habitos, Alimentagdo Saudavel, Educagdo Ambiental, Cooperativismo e Educacdo para a Paz),
desenvolvidas na Escola Parque 210/211 Sul. (Defini¢ao retirada do PP da Escola Classe 305 Sul/2020).
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em dois turnos, de segunda-feira a sexta-feira. A escola conta com uma diretora de ensino, um

vice-diretor, uma assistente administrativa, dois coordenadores pedagogicos, uma orientadora

educacional, uma professora de sala de recursos, uma chefe de secretaria, dezessete professores

(89,5% sao professoras, 10.5% professores), duas merendeiras, quatro vigias, cinco servidores

de limpeza, um servidor readaptado, dois porteiros e um professor de informatica. Dos

dezessete professores lotados na escola em 2020 100% tem licenciatura plena e 61% tem pos-
graduacao.

A Proposta Pedagogica- EC 305 Sul (TRIENIO 2019/2021), traz como Fundamentos
Teodricos Metodologicos a Constituigdo Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB n° 9.394/96); Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Plano Nacional de
Educagdao (PNE); Gestao Democratica (Lei 4.751/2012); Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacdo Basica e o Curriculo em Movimento da SEEDF que ¢ baseado nos
documentos anteriores.

Fica evidenciado como missdo institucional o desenvolvimento de um espaco onde os
conteudos e conhecimentos construidos pela humanidade sejam referenciados em “preceitos
humanistico-filoséficos com a finalidade de formar cidadaos criticos e comprometidos com o
conhecimento humano, cientifico tecnolégico e ambiental, capazes de superar os desafios do
século XXI” (Distrito Federal, 2020, p.74). Além disso, observamos que a Proposta Pedagdgica
traz como fungdo social da escola ndo apenas o desenvolvimento da dimensao epistemoldgica,
mas também o desenvolvimento das “relagdes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo,
valorativo e ético (p.78). O documento apresenta como valores a ética, a qualidade e a inovagao,
dando destaque ao protagonismo estudantil.

A Proposta Pedagogica 2020 apresenta trés macro principios, que englobam outros
principios e orientam o trabalho pedagogico da escola, sdo eles:

e PRINCIPIOS BASILARES DA EDUCACAO INTEGRAL: integralidade;
intersetorializagdo, Transversalidade, Didlogo Escola e Comunidade, Territorialidade e
Trabalho em Rede.

e PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS DO CURRICULO INTEGRADO: Principio de
unicidade entre teoria X pratica; Principio da interdisciplinaridade e contextualizacao e
Principio da flexibilizagao.

e PRINCIPIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA: respeito & dignidade humana; educabilidade
de todos os seres humanos, independentemente de comprometimentos que possam
apresentar; direito a igualdade de oportunidades educacionais; direito a liberdade de

aprender e de expressar-se; direito a ser diferente.
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E reiterativo no documento o seu carater democrético, enfatizando que a Proposta
Pedagogica da escola ¢ construida considerando “a interagdao constante entre todos os atores
desse processo, principalmente na tomada de decisdes, tendo a consciéncia de seu papel de
participe” (p.7). No entanto, no ano de 2020 a Proposta Pedagogica teve sua revisao coletiva
comprometida devido ao Covid-19, pois segundo a escola ndo houve tempo para as discussdes
habituais do mesmo, pois em 1° de abril de 2020, as aulas foram suspensas conforme Decreto
do Governo do Distrito Federal, N.° 40.583.

Apesar de ser um ano atipico a Proposta Pedagdgica da escola apresenta seus projetos e
se propdem a manter as médias projetadas nas avaliagdes externas. A nota da escola no IDEB
2019 foi de 7,2, e a meta projetada para 2021 ¢ 7,4. Além disso, a escola tem como desafio
solidificar a Educagao Integral nos anos de 2020 e 2021.

A escola também realizada uma Avaliagdo Institucional, semestralmente, de forma on-
line para as familias e presencial para avaliar os estudantes dos 1°, 3° e 5° Anos nos conteudos
de matematica e produgdo textual, considerando os resultados obtidos para reorganizagao das
suas acoes e intervencoes feitas durante o ano.

Grande parte dos alunos mora longe da escola, em varias regides do DF (Paranod,
Varjdo, Sao Sebastido e outras regides) o que dificulta a participagdo da familia. Apesar dessa
dificuldade a escola nao apresenta problemas com evasao escolar e a taxa de reprovagao no 5°
ano foi de 7% (6 alunos) no ano de 2019.

Segundo a Proposta Pedagogica a escola ¢ direcionada pelos pressupostos da Pedagogia
Historico-Critica e pela teoria Historico-cultural de Vigotski, deixando claro nesse documento
o desenvolvimento de uma educagdo “colaborativa e conjunta, desenvolvendo metodologias
que envolvam estudos constantes sobre a agao docente no processo de aprendizagem” (p.82).
Além disso, considera a importancia das relacdes e da interagdo para o aprendizado, salientando
que “o sujeito ndo ¢ apenas ativo, mas interativo, € forma os conhecimentos e se constitui a

partir de relagdes no plano social, interpessoal € no plano individual intrapessoal” (p.82).

e Proposta Pedagégica da EC 25 Ceilandia

Ao analisarmos o documento Proposta Pedagogica- Escola Classe 25 de Ceilandia
(TRIENIO 2019/2021) encontramos informagdes que abrangem o fazer pedagdgico dessa
instituicdo. Logo no inicio, encontramos o histérico da escola que foi inaugurada no dia
primeiro de agosto de 1978, oferecendo a principio a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental

anos iniciais (1* a 4* séries). Depois de um tempo, a pedido da comunidade local passou a
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oferecer a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), funcionando em trés turnos (matutino,
vespertino e noturno) até o ano de 2003. A partir de 2004 a escola voltou a atender apenas dois
turnos (matutino e vespertino) e deixou de oferecer a EJA.

Com a reformulagdo do Ensino fundamental, em 2005 a escola passou a atender a
Educagao Infantil (4 e 5 anos) e o Ensino Fundamental de 09 anos, compreendidos como BIA
- Bloco de Iniciacao a Alfabetizacdo (1%, 2* e 3* Etapas) e 3* e 4* série nos turnos matutino e
vespertino (p.6). Atualmente a escola ¢ organizada em 2 ciclos; o 1° ciclo ¢ a Educagdo Infantil
criancas de 4 ¢ 5 anos ¢ 0 2° ciclo s30 os anos iniciais do Ensino Fundamental, dividido em dois
blocos: BIA (Bloco de Iniciagdo a Alfabetizacdo) 1°, 2° ¢ 3° anos e o bloco de 4° ¢ 5° anos.

A partir de 2009 a escola passou a oferecer a Educagao Integral para alunos dos 4° ¢ 5°
anos, sendo atendidos aproximadamente 100 alunos nessa modalidade. O projeto de Educagao
Integral ja contou com o financiamento do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola), mas
desde 2018 conta com o apoio somente de Educadores Sociais Voluntarios®* que sdo pessoas
selecionadas pela propria escola, por meio de entrevista, para fazer um trabalho voluntario de
acompanhamento dos estudantes ganhando um valor simbodlico de ajuda de custo do governo
local.

Segundo a Proposta Pedagogica, a escola passou a ser Escola Inclusiva em 2005 com o
atendimento de criangas com necessidades especiais visando garantir “o acesso, a permanéncia,
bem como todos os recursos e atendimentos (complementares e suplementares) que os mesmos
e suas familias tem direito” (p.6).

No ano letivo de 2020 a escola teve regularmente matriculados 640 estudantes na faixa
etaria de 4 a 10 anos. Esses alunos sdo atendidos em dois turnos, de segunda-feira a sexta-feira.
A escola conta com uma diretora de ensino, uma vice-diretora, uma supervisora pedagogica,
trés coordenadores pedagogicos, duas orientadoras educacionais, uma professora de sala de
recursos, um chefe de secretaria e um agente de secretaria, quarenta e quatro professores (25
efetivos e 19 tempordarios), trés merendeiras, quatro vigias, sete servidores de limpeza, seis
servidoras readaptadas, duas professoras com restri¢ao temporaria.

A escola realiza a avaliagdo institucional com os pais/responsaveis aplicando

questionarios. E a partir desse instrumento que a escola conhece o perfil socioecondmico e

24 Educadores Sociais Voluntéarios: Apesar de serem selecionados pelas escolas, os Educadores Sociais Voluntarios
€ uma iniciativa do governo, com a intencionalidade de reduzir gastos. Os governos dos tltimos anos tém preferido
realizar esses subcontratos de trabalho ao realizar concurso ou nomear os monitores efetivos. Esse trabalho ¢
importante as escolas, no entanto, ¢ um trabalho sem nenhum vinculo empregaticio com os “voluntarios”.
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cultural das familias e tragas metas para melhorar a oferta de ensino. Além das avaliagdes
internas a escola participa de avaliagdes externas e atingiu em 2017 a média de 6.4 no IDEB e
tem como meta para 2021 a média 6.8.

A Proposta Pedagogica da EC 25 apresenta-se como uma proposta construida com toda
comunidade escolar (professores, funcionarios, pais) com o a finalidade de promover
“discussao conjunta de objetivos, estratégias, metas, tendo em vista o desenvolvimento e a
aprendizagem” (p.4). O documento traz como principais documentos que norteiam o trabalho
pedagogico local:

e Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei 9.394/96);

e Lei de Gestao Democratica do Sistema de Ensino Publico do DF (Lei 4.751/2012);

e Base Nacional Comum Curricular/BNCC;

e Diretrizes de Avaliagao das Escolas Publica do DF;

e Curriculo em Movimento da Educagio Bésica do DF, na RESOLUCAO 01/2012 —

Conselho de Educagao do Distrito Federal;

e Orientagdes Pedagogicas norteadoras dos trabalhos na SEEDF.

De acordo com a Proposta Pedagogica a escola segue os documentos oficiais locais e
tem como principios os fundamentos da Pedagogia Histoérico-Critica e a Psicologia Historico-
cultural de Vigotski, entre eles os que estdo contemplados no Curriculo em movimento:
unicidade teoria x pratica; interdisciplinaridade e contextualizacdo e flexibilizagao. O
documento reconhece como funcao social da escola juntamente com a comunidade escolar
(pais, funcionarios, familiares) a formacao de cidadaos conscientes de seus direitos e deveres,
negando unicamente a transmissao de saberes. A escola deixa evidenciado como perspectiva
educativa a agdo/reflexdo/agdo, levando em consideragdo os sujeitos no processo educativo.

Segundo a Proposta Pedagogica a escola enfrenta desafios como o atraso frequente de
alguns estudantes e a dificuldade de alguns familiares em acompanhar e garantir aos estudantes
a presenga em aulas de reforgo e outros atendimentos quando necessario.

A respeito da relacdo professor-aluno a Proposta traz o professor como mediador,
orientador e incentivador do processo de aprendizagem, o estudante como um ser social que
aprende nas interagdes e participa ativamente da constru¢do do conhecimento. A organizacao
do trabalho pedagogico incentiva a intencionalidade educativa e ndo orienta a relagdo professor-

aluno verticalizada.
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Os participantes da pesquisa responderam a um questionario de caracterizagdo via

GoogleForms®®, enviado individualmente para cada professor. Utilizamos nomes ficticios para

preservar a identidade das professoras e do professor participante da pesquisa. Como ja

mencionamos participaram da pesquisa 9 professores de duas escolas distintas da rede publica

do DF. Uma escola localizada no Plano Piloto, centro urbano de Brasilia, e a outra escola

localizada em Ceilandia, cidade periférica do DF. Dos 9 educadores que participaram da

pesquisa 8 eram do sexo feminino e 1 apenas masculino, 5 professores eram efetivos na SEEDF

e 4 eram professores em regime de contratacao temporaria. A média de tempo de magistério foi

de 8,5 anos e a média de idade foi de 37,8 anos.

Quadro 12: Perfil dos professores participantes.

ESCOLA

EC 25

EC 25

EC 25
EC 25

EC 25
EC 305

ANO/SE

RIE DE

ATUAC
AO

4° ano

4° ano

5° ano

5° ano

4° ano

4° ano

NOME-

ficticio

Alice

Beatriz

Jorge

Katia

Sara

Ass

IDAD
E

26

46

53

38

39

40

TEMPO
DE
MAGISTE
123 (0)

1a

9meses

24 anos

10 anos

9 anos

11 anos

3 anos

GRADUACAO

Pedagogia

Historia
Letras
Port./inglés
Pedagogia
Administracao
Pedagogia
Letras
Port./inglés
Pedagogia

Secretariado

Pedagogia

POS-
GRAD
UACA

o

sim Efetiva
sim Efetiva
sim  Temporario
sim  Temporario
sim Efetiva
sim Efetiva

25 O GoogleForms (formulario) “é uma ferramenta do Google para criagio de formularios personalizados para
pesquisas e questionarios, sem qualquer custo adicional”. Disponivel em: https://www.google.com
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5°ano  Cintia 33 4 anos Jornalismo sim Efetiva
Pedagogia

5° ano Elias 33 7 anos Pedagogia sim  Temporario

5°ano  Maria 33 7 anos Pedagogia sim  Temporario

Fonte: Elaborado pela autora a partir das informagdes dos questionarios perfil (Apéndice B).

Chamou nossa atencao o fato de cinco dos nove educadores terem feito a graduacao em
Pedagogia como uma segunda op¢do ou como uma tentativa de realinhamento/recolocagao
profissional. O professor Jorge formou-se em Letras e depois de muito tempo sem exercer a
docéncia fez a Pedagogia como forma de ingresso no contrato temporario. A professora Katia
trabalhava na area administrativa e de residuos ambientais e depois de uma decep¢ao na area
optou pela docéncia por considerar a carreira docente no DF atrativa. A professora Sara, atuou
na area de lingua inglesa por quase 10 anos e hd apenas um ano decidiu assumir turmas de anos
iniciais sendo necessario uma complementagao pedagogica. A professora Ass, atuava em sua
cidade de origem na Bahia como secretaria e percebeu na docéncia uma oportunidade de
ampliar seu repertorio profissional, fez entdo a Pedagogia e passou no concurso para professor
do DF. A professora Cintia, mesmo tendo a mde como professora da rede publica optou em
cursar jornalismo como primeira graduacdo e s6 depois decidiu cursar Pedagogia e ser
professora. Mury (2011) afirma, que muitos professores ndo escolhem o magistério a priori,
mas a partir de uma aderéncia posteriori “feita dentro de um campo de possiveis engendrado
em cada trajetdria individual a partir de situagdes concretas de vida” (p.14). Isso pode reforcar
o contexto de que a docéncia ndo ¢ uma profissdo desejada pelos jovens no Brasil, mas a partir
das situagdes objetivas passa a ser uma escolha.

Observamos também o processo de feminizacao da docéncia que continua sendo uma
realidade nas escolas do DF e do Brasil, especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental.
Em nossa pesquisa, tivemos a participacao de 8 mulheres e apenas 1 homem, refletindo o perfil
da categoria docente nos anos iniciais. Gatti (2010) afirma que esse nao ¢ um fenomeno recente,
mas ocorre desde a instituigdo das primeiras Escolas Normais no Brasil, além disso, a autora

aponta em seu estudo que 75,4% dos licenciados no Brasil sao mulheres.
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2.4.3 Entrevistas com professores

As entrevistas semiestruturadas (APENDICE C) foram realizadas seguindo um
roteiro previamente testado. A questdes que comporiam o roteiro de entrevista, envolveram
perguntas pedagodgicas relacionadas a constituicdo da profissionalidade docente e a relacao
professor-aluno. Devido ao contexto de pandemia vivido pelo mundo e pelo Brasil desde
fevereiro de 2020 as entrevistas ndo puderam ser realizadas presencialmente, sendo assim,

foram realizadas online utilizando o Google Meet*

ou ligacdo telefobnica. Mesmo com o
distanciamento social, as entrevistas foram proveitosas e favoraveis a constru¢do de uma base

de dados importante.

O momento de realizacdo da entrevista semiestruturada, ocorreu de forma fluida,
prazerosa e foi possivel perceber liberdade na expressdo das professoras e do professor
participante, corroborando com a concep¢do de Trivinos (1987). O autor acredita que a
entrevista semiestrutura “[...] ao mesmo tempo que valoriza a presenga do investigador, oferece
todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacao (Trivinos,1987, p. 146). Dessa forma, notamos nos
entrevistados autenticidade e naturalidade ao responder a entrevista, o que contribuiu para a
coleta de dados. Como ja mencionamos, a entrevista foi realizada com 9 professores da rede
publica do DF. As escolas escolhidas foram a Escola Classe 25 de Ceilandia e a Escola Classe
305 Sul, localizado no Plano Piloto, regido Central do DF. As entrevistas foram realizadas nos
meses de novembro e dezembro de 2020, totalizando 487 minutos de gravagao ou 8h 1 1minutos
e 93 paginas de transcricdo. A transcrigdo foi feita para auxiliar o momento de analise o qual

discorreremos a seguir.

2.5 A analise dos Nucleos de Significacio

A andlise dos dados foi possivel a partir do questiondrio de caracterizagdo dos
professores, as transcrigdes dos audios das entrevistas semiestruturadas e a andlise dos
documentos da Secretaria de Educacao do DF e da escola almejando a totalidade do fendmeno
estudado e a concreticidade entre o objetivo e subjetivo, a aparéncia e a esséncia. Realizamos a

analise utilizando a metodologia do Nucleos de Significagdo de Aguiar e Ozella (2013), que vai

26 Plataforma que permite a realiza¢io de videochamada por meio de um link criado pela propria plataforma.



68

muito além do carater instrumental, mas nos oferece elementos para atingir o real e suas
multiplas determinagdes.

Salientamos, que buscamos apreender os sentidos e significados com respaldo no
empirico, no entanto, com a compreensao de que precisamos nos aprofundar no fendmeno e
suas mediagdes para irmos além da aparéncia. Dessa forma, ndo realizamos a mera descri¢ao
das entrevistas ou mesmo do que diz os documentos da Secretaria de Educagao do DF sobre a
relagdo professor aluno e a profissionalidade docente, mas procuramos fazer uma analise que
explique o processo de constitui¢do e a historicidade do objeto (AGUIAR e OZELLA, 2013).

Consideramos as professoras e o professor participante dessa pesquisa como sujeitos
constituidos dialeticamente com o social e com o historico, o que faz com que essas professoras
e esse professor sejam vistos em sua subjetividade/objetividade, sujeitos tnicos € a0 mesmo
tempo historicos. Entendemos, que esses sujeitos constituem sua subjetividade marcados pela
relagcdo com a sociedade, por isso nenhuma fala ou concepcao ¢ descolada do todo social, mas
esta imbricada dos aspectos socias, econdmicos, dos meios de producao, do trabalho, do tempo
histérico e do lugar de fala de cada um dos sujeitos. Assim, tomamos cada fala com
responsabilidade e empenho de ndo responsabilizar ou julgar os sujeitos, mas de fazer uma
sintese das multiplas determinacdes e dos multiplos sentidos atribuidos por esses professores e
a relacdo professor aluno e a constituicao da profissionalidade docente.

Compreendemos, que por meio da palavra, no caso do conjunto de palavras e
informacdes contidos nas entrevistas mediatizados pelos documentos analisados, pelo todo
histérico e social alcancamos a compreensdo do processo de movimento do pensamento
(AGUIAR, OZELLA, 2013) e assim apreendemos os sentidos e significados atribuidos a
relagdo professor-aluno e a constituicdo da profissionalidade docente. Para isso, fizemos e
refizemos a leitura cuidadosa das transcri¢des das entrevistas, em seguida fizemos o movimento
de leitura de pergunta por pergunta e finalmente comegamos a levantar os pré-indicadores.

Levantamos os 93 (noventa e trés) pré-indicadores selecionando e destacando os
“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 e Ozella, 2013, p. 309). Ressaltamos, que esse movimento de apreensdo
ndo ¢ dado de forma simples e espontanea, mas exige de o pesquisador afastar-se do fendmeno
€ a0 mesmo tempo um esfor¢o para descobrir e desvelar a “coisa em si” (KOSIK, 1987). Esse
movimento de analise ¢ complexo, pois a explicagdo do fendmeno ndo se revela em sua

aparéncia, e geralmente os proprios sujeitos envolvidos ndo compreendem as multiplas
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determinag¢des na qual a relagdo professor-aluno e a profissionalidade docente estao envolvidas
(AGUIAR, OZELLA, 2013).

O segundo momento de andlise foi a leitura atenta dos pré-indicadores e seu contexto,
para assim, aglutind-los e estruturar os indicadores a partir de critérios de similaridade,
complementaridade ou contraposi¢ao. Esse movimento ocasionou o levantamento de 11 (onze)

indicadores, que apontaram para o processo de constitui¢ao dos nucleos de significagao.

Quadro 13- Organizacio dos Pré-indicadores e Indicadores
PRE-INDICADORES INDICADORES

a remunera¢ao 1. Contradicoes do modo de
Secretaria de Educacdo do DF

contrato temporadrio

limitacdo de recurso

questoes salariais

se eu fosse efetiva

me sinto segura de ser uma professora
concursada

8. excesso de atribuicoes

9. gestdo democratica

10. desvalorizacdo

11. falta de reconhecimento do professor

12. A cooperagdo entre alguns professores

13. excesso de projetos

14. tempo de trabalho excedido

trabalho efetivo e temporario

NN W~

15. nada direcionado 2. Formacao continuada:

16. complementagao profissional

17. perda de tempo

18. estimular a relacdo

19. aprender cada vez mais

20. apaixonada pelos estudos

21. eu aprendo uma coisa nova

22. aprendizado continuo

23. cursos direcionados para necessidades
especiais

24. como o professor ensina 3) Organizacdo do trabalho

25. relagoes interferem no trabalho

26. conteudo que agrada

27. projeto pedagogico pode facilitar a relagdo pela relagdo professor-aluno
professor-aluno

28. planejamento flexivel

29. processo de ensino é intrinseco a relag¢do
professor-aluno

30. coordenag¢do como espago de formagdo

31. sala de aula como espago/tempo de vivéncias

escassez de cursos?

pedagdgico  fundamentado



32. perde muito tempo com a disciplina/alunos
dificeis

33. dimensoes do planejamento

34. professores mais afetivos

33) independentes

34) leem e escrevem

35) autonomia

36) maturidade

37) transi¢do da infdncia para a adolescéncia

38) interagado

39) questionar

40) eu me identifico mais com o 4° e 5° ano

41) amizade

42) alegria

43) amor

44) relagcdo de humanidade

45) relagdo de respeito

46) atengdo

47) habilidades emocionais

48) observagdo e percep¢do

49) dialogicidade

50) relagao dificil

51) vinculo

52) experiéncias

53) erros

54) formador de sonhos

55) porque o professor ndo so ensina ele marca

56) compromisso de ajudar

57) construir os pilares da nossa sociedade

58) dever cumprido

59) atingir seu aluno

60) fez a diferenga na vida de alguém

61) sondagem das dificuldades

62) acompanhar o aprendizado

63) favorece um contato maior

64) alicerce para o aprendizado

65) olhar mais flexivel da professora

66) olhar o coletivo do perfil da turma

69) Condi¢do socioeconomica da familia

70) conceitos que deveriam vir de casa

71) diversidade familiar

72) Relagao familia e professora iniciante

73) A falta da familia no acompanhamento
escolar

74) Limita¢do da familia em compreender e
aceitar as dificuldades do educando

75) Transferéncia do papel familiar

76) A familia ressaltar a importancia dos estudos

77) Parceria familia e professor

4)

)

6)

7)

8

9)

70

A relagdo forma-conteudo-
destinatario nos 4° ¢ 5° anos

do Ensino Fundamental

As interagoes constituintes da

relagdo professor-aluno

Expectativas dos professores
quanto ao exercicio

profissional

A importancia da relagdo

professor-aluno para a
aprendizagem

A perspectiva familiar
imbricada na relagdo

professor-aluno

O professor como articulador

da relagao familia-escola
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78) Juntos (familia e professor) sondarem

dificuldades
79) Envolvimento do professor com a familia
80) ndo podemos falhar 10) Concepgdes a respeito da
81) professor é um profissional
82) autonomia que a profissdo me da
83) a vivéncia cansativa
84) mediador dos conhecimentos
85) facilitar o aprendizado
86) profissdo é exaustiva
87) eu preciso deles para ser professora 11)Movimento  dialético da
88) se ndo existir o aluno ndo existe o professor
89) em sala de aula me sinto importante
90) trabalho de parceria
91) memoria afetiva
92) reciprocidade entre o professor e o aluno
93) a relagdo humana é de troca

profissdo docente

relagdo professor-aluno

A partir dos 11 indicadores e de todo contetido produzido pelos sujeitos entrevistados
fizemos a interpretacdo e articulagao dos dados e da realidade, afim de ter uma sintese dos
sentidos e dos significados produzidos pelas professoras e pelo professor participante. Esse
processo teve o objetivo de entender “as mediagdes que constituem o sujeito em seu modo de
pensar, sentir e agir’ (Aguiar e Ozella, 2013, p. 310). Dessa forma, buscamos apreender os
sentidos que os sujeitos envolvidos na pesquisa dao a relagdo professor-aluno e a
profissionalidade docente e isso s6 se revela ao olhar e nos aproximar da subjetividade de cada
um. Compreendemos a subjetividade do sujeito como a sua percepcdo na totalidade, um ser
dialético e nao dicotdmico, um ser social, plural e também um ser singular e tinico que expressa
suas vivéncias de forma particular e singular. Assim os sentidos “constituem-se a partir de
complexas reorganizagdes € arranjos, em que a vivéncia afetiva e cognitiva do sujeito,
totalmente imbricadas [...], ¢ acionada e mobilizada” (AGUIAR et al., 2009, p. 63). Conforme
vemos abaixo, organizamos os indicadores em 5 (cinco) Nucleos de Significacdo que

contemplam nosso objetivo de pesquisa.

Quadro 14 — Organizacio dos Indicadores e Nucleos de Significacio

1) Contradi¢des do modo de trabalho 1) Condicoes do trabalho docente e
efetivo e temporario formacao
2) Formacdo continuada: escassez de

cursos?
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3) Organizag¢do do trabalho pedagogico 2) Aspectos da relacio professor-
fundamentado pela relacdo professor- aluno e a construcao da OTP
aluno

4) A relagao forma-conteudo-

destinatario nos 4° € 5° anos do Ensino

Fundamental
5) As interacdes constituintes da relagao 3) Multidimensionalidade da
professor-aluno relaciio professor-aluno

6) Expectativas dos professores quanto
ao exercicio profissional

7) A importancia da relagdo professor-
aluno para a aprendizagem

8) A perspectiva familiar imbricada na 4) A familia e a definicdo social da
relagdo professor-aluno funcao docente

9) O professor como articulador da
relagdo familia-escola

10) Concepgdes a respeito da profissao 5) A unidade entre o ser docente na
docente relagdo professor-aluno

11) Movimento dialético da relacdo

professor-aluno

Os cinco nucleos de significacdo, assim como todo processo de analise construtiva-
interpretativa sera explicado e teorizado no quinto capitulo. No proximo capitulo iniciaremos
as mediagdes entre os fundamentos histdrico-ontologicos da relagdo trabalho-educagido, com
énfase na compreensdo do trabalho docente. A intengdo ¢ compreender os conceitos de
profissdo, profissionalizagdo e profissionalidade docente para identificar como se da a
constituicdo profissional docente e qual o papel da categoria relacdo professor-aluno.
Entendemos que a profissionalidade docente, conceito relativamente atual, pode nos ajudar a
compreender os processos de subjetivagdo do trabalho pedagdgico. E € nesse processo de
subjetivacao e objetivagdo que podemos perceber como a relagao professor-aluno se constitui

como um eixo estruturante da profissionalidade docente.
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3. TRABALHO E PROFISSIONALIDADE DOCENTE

O trabalho é a fonte de toda riqueza, [...] é a condi¢do fundamental de
toda a vida humana, e o é num grau tao elevado que, num certo sentido,
pode-se dizer: o trabalho, por si mesmo, criou o homem. (ENGELS,
1976, p.215)

Nesse capitulo faremos a aproximagdo dos pressupostos da categoria trabalho, as
especificidades do trabalho docente, a compreensao dos termos profissao, profissionalismo e
profissionalidade com o intuito de correlacionar a relagao professor-aluno a totalidade que
constitui o trabalho pedagégico. E imprescindivel, portanto, perceber a natureza ontoldgica, as
lutas e tensdes pelas quais o trabalho docente ¢ determinado para entendermos que essas
condicdes reverberam em sala de aula e é também uma influéncia, um marco na relagao
professor-aluno. Interpretar a organizacao social do trabalho leva-nos a compreender a propria
sociedade, a escola e a relagdo professor-aluno, que tem sido impactada diretamente pelas
relagdes de trabalho. Consideramos, que ¢ nesse cenario de relagdes e mediagdes que a relagao
professor-aluno se constitui como elemento central no trabalho pedagdgico e eixo estruturante

da profissionalidade docente.

3.1 Pressupostos da categoria trabalho

Trabalho e educagdo sdo inerentes ao ser humano, pois o homem ¢ diferenciado dos
demais seres pela sua racionalidade. Ha varias concepgoes filosoficas a respeito do homem,
uma delas sugere que o homem nao ¢ definido apenas por sua inteligéncia, mas pela capacidade
de fabricar instrumentos. Para Bergson (1979) citado por Saviani (2007b) se “nos ativéssemos
estritamente ao que a historia e a pré-histdria nos apresentam como a caracteristica constante
do homem e da inteligéncia, talvez ndo disséssemos Homo sapiens, mas Homo faber” (p. 153).
Na compreensdao de Bergson a diferenca entre o homem e outros seres € sua capacidade de
imaginar e criar objetos e ferramentas. Nessa perspectiva o trabalho forma o homem em sua
integralidade. O autor considera, porém, que a existéncia humana nao deve ser reduzida ao ato
racional de produzir objetos.

Lukacs (1978) contribuiu para a investigagdo do sentido do trabalho, quando discerne
as “bases ontologicas do pensamento ¢ da atividade do homem”. Dessa forma, o trabalho ¢
compreendido como base dinamica e estrutural para a formagdo de um novo tipo de ser. O

momento essencialmente decisivo € constituido ndo pela fabricag¢ao de produtos, mas pelo papel
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da consciéncia” (p. 4). O ser humano possui a capacidade teleologica de conscientemente
pensar os processos de produgao material e a finalidade daquilo que ¢ por ele produzido.
Quando refletimos sobre a historia humana percebemos que o homem se distingue dos
animais pelo fato de a natureza se adaptar ao homem e ndo os homens a natureza. Segundo
Saviani (2007b), o homem age sobre a natureza transformando-a, e ajustando-a as suas
necessidades. Ao citar Marx & Engels (1974), Saviani destaca que “ao produzir seus meios de
vida, o homem produz indiretamente sua propria vida material” (p. 154). Consideramos que €
por intermédio do trabalho que, diferentemente dos animais, o ser humano produz os seus meios
de subsisténcia. Mediante o trabalho, o ser humano rompe com a natureza e cria para si objetos
e instrumentos que irdo atender sua necessidade de subsisténcia. A partir do trabalho, 0 homem
se humaniza e transforma a realidade ao seu redor fazendo do trabalho um ato também

educativo, nessa perspectiva, entende se

[...] o trabalho como sendo a atividade que representa a condigdo fundamental
da existéncia humana, responsavel pela propria constituicdo, formagdo da
sociedade humana. O trabalho, num procedimento reflexivo de maior
abstracdo, ¢ a atividade vital, ontologicamente fundamental, através da qual o
homem se faz homem. [...]. (SOUSA JUNIOR, 2010, p.60).

Portanto, entendemos o trabalho como desenvolvimento histérico de constitui¢ao do
proprio homem, o trabalho ¢ a esséncia humana, pois a partir do trabalho o homem transforma
a natureza e ¢ por ela transformado, constituindo sua complexa natureza humana. O trabalho ¢
um processo em que participam o homem e a natureza, processo em que o ser humano com sua
propria acao, impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-
se com a natureza como uma de suas forgas, pde em movimento as forgas naturais de seu corpo,
brago e pernas, cabegas e maos, a fim de apropriar-se da natureza, imprimindo-lhes forma util
a vida humana. (MARX, 1987, p.202).

O homem nao vem de algo externo a ele, mas ¢ o produto do seu proprio trabalho. Para
aprender a ser homem, o homem precisa se formar por meio do trabalho, isto, segundo Saviani
(2007b) “¢ um processo educativo e a origem da educacdo coincide, entdo, com a origem do
homem” (p.154). A divisao dos homens em classe separou o trabalho e a educagao. Passou-se
a existir a educagdo para classe dos homens livres - educacao intelectual e a educagdo para os
escravos destinada a assimilar técnicas do trabalho - educagao manual. Ao explicar a origem da
educacdo formal, Saviani (2007b) expde que a palavra escola significa o lugar do 6cio, do
tempo livre. Essa era uma forma especifica de educagdo, em contraposi¢do aquela inerente ao

processo produtivo (p.155). A partir desse acontecimento temos a separagao entre educagao e
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trabalho, e a formaliza¢do da educagdo o que corresponde ao processo de aperfeigoamento da
divisdo do trabalho e das classes. O trabalho passa a ser classificado como manual ou
intelectual, como forma nao mais de produgdo da esséncia humana, mas como um produto
determinado pela mais valia. Apesar da separacdo entre trabalho e educacdo — baseado na
concepgao capitalista, existem autores que sustentam a ideia do principio educativo do trabalho.

No Brasil, muitos autores tem desenvolvido o principio da fundamental importancia do
trabalho na educacdo (KUENZER, 1988; SAVIANI, 2007; FRIGOTTO e CIAVATTA, 2012).
Nesse sentido, destaca-se a concepgdo gramsciana do trabalho que educa. O que fundamenta a
concepe¢ao do principio educativo do trabalho é a base marxiana que € no processo de trabalho
que o homem se humaniza, no entanto, o sistema capitalista torna as relagdes de produgao e
trabalho alienadas e estranhadas uma vez que retiram do homem a compreensdao do
desenvolvimento e processos do trabalho.

Para Frigotto e Ciavatta (2012) se referir ao “principio” educativo, ndo ¢ tomar o
significado classico da palavra - origem, inicio, causa — mas assume o termo no sentido de
racionalidade do real, cuja génese estd em Hegel, quando o pensamento se obriga a uma busca
para compreender a razdo no interior da propria trama do ser. “Principios sdo leis ou
fundamentos gerais de uma determinada racionalidade, dos quais derivam leis ou questdes mais
especificas” (p. 749), portanto, para os autores, o trabalho ¢ o fundamento da educagao na
perspectiva de explicar a esséncia humana, a propria constituicdo do homem. O trabalho ¢
percebido como categoria ontologica central, que tem um principio educativo, para se “concluir
logica e diretamente que o trabalho detém a centralidade pedagogica no processo de formacao
humana independentemente das circunstancias historicas” (SOUSA JUNIOR, 2010, p.61). O
trabalho ensina o homem a viver e a se humanizar, sendo um valioso instrumento educativo. A
educacdo passa a ser uma ferramenta com sentidos e significados que podem transformar o
homem e reverberar em um projeto de transformagdo, ndo s6 humana, mas também social.

Devemos ter presente, que apesar da possibilidade de transformagdo social pela
educagdo e trabalho, sabemos que as relagdes de trabalho e educacdo ndo sdo neutras ou
simples, no modelo capitalista as politicas sociais, econdmicas, culturais e educacionais sao
determinadas pelo trabalho alienado, assalariado ou precério. E nesse contexto, que o trabalho
docente ¢ determinado pelo mundo do trabalho, no entanto, segue na luta pela transformagao
da realidade. Esta perspectiva da atividade do professor firma-se na seguinte licao de Kosik

(1969, p.13), o qual aponta que o trabalho ¢
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[...] A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade, ndo ¢ a de um
abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
especulativamente, porém, a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo historico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com
os outros homens, tendo em vista a consecucdo dos proprios fins e interesses, dentro
de um determinado conjunto de relagdes sociais. [...].

Dessa forma, consideramos os multiplos contextos no qual o trabalho docente ¢
envolvido, que tencionam para a formagao da consciéncia social, politica, emancipagdo humana
e elevacao do senso comum ao senso critico. Esse processo de transformagao pode ocorrer por
meio da praxis pedagogica, que ¢ o produto dialético entre teoria e pratica, pensar e agir. A
praxis ndo ¢ um movimento predisposto ou automatico, mas requer dindmicas que envolvem
lutas, resisténcias constituindo a historicidade dos fatos.

Em sintese, compreendemos o homem como produto do trabalho e a educagdo como
produto do homem — elaborado por meio de sua forma de ser e estar no mundo, na capacidade
humana de racionalizar e produzir intencionalmente. As dimensdes politicas e histdricas
marcam o processo do trabalho, pois essas dimensdes por vezes separaram o trabalho e
educagao, promovendo a divisdo entre trabalho intelectual e manual. Nesse contexto, o trabalho
docente ¢ determinado, fragmentado e muitas vezes esvaziado pela ordem mundial capitalista.
No entanto, o trabalho docente pode ainda estar envolvido em um projeto que contempla o
principio educativo do trabalho com a finalidade de conscientizacdo na e pela praxis (unidade
teoria e pratica), para superacao do senso comum e transformagdo da realidade social. Para
Pimenta (2009), o trabalho docente ¢ construido e transformador da pratica social, visando a
transformagao do real apoiado nas urgéncias humanas. Desse modo, “a compreensao do
trabalho docente demanda que esteja analisado enquanto categoria geral — o trabalho — e em sua

especificidade a docéncia” (p.40).

3.2 O trabalho docente

O trabalho docente na atualidade ¢ responsavel pela atividade de educar criangas e
adolescentes para o trabalho, no ambito da escolarizagdo formal. A escola por sua vez, sofre
com a influéncia do modo de produgdo capitalista e se transforma em um ambiente de conflitos,
entre os interesses da classe burguesa e os interesses dos proletariados. O que vemos hoje é que
a educagao vem se ajustando ao sistema capitalista, por meio, da precarizagao e fragmentagao
do processo de trabalho pedagogico e pela separacao e classificagdo entre o trabalho manual e
intelectual. Para Villas Boas (2017), esse contexto tende a reverberar na escola e também nas

relagdes estabelecidas nela.
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Entendemos, que o trabalho docente ndo deve ser igualado linearmente ao processo de
trabalho material, pois o trabalho do professor ¢ considerado uma produgao imaterial -devido a
natureza do produto. E imprescindivel referir que, apesar da natureza imaterial, o trabalho
docente possui elementos fundantes para a sociedade moderna. Dessa forma, professor e aluno
sdo os sujeitos do processo do trabalho pedagogico, onde ambos produzem conhecimento,
sendo a aula organizada e preparada pelo professor, contando com a participagao ativa do aluno.
No entanto, “pela caracteristica especifica inerente ao ato pedagdgico, o modo de producdo
capitalista ai se da apenas em algumas esferas” (VILLAS BOAS, 2017, p. 14). Isso quer dizer,
que o modo de producido capitalista tem sido reproduzido no trabalho docente, na escola, na
aula e na relagdo professor-aluno, ndo em sua totalidade, mas de alguma forma vem redefinindo
0s espagos e muitas vezes restringindo o papel do professor e do aluno a meros executores de

uma cadeia de produ¢do com a finalidade mercadoldgica. Para Marx (2006)

A forga de trabalho ¢, na sociedade capitalista dos nossos dias, uma mercadoria como
qualquer outra, mas, certamente, uma mercadoria muito especial. Com efeito, ela tem
a propriedade especial de ser uma forga criadora de valor, uma fonte de valor e,
principalmente com um tratamento adequado, uma fonte de mais valor do que ela
propria possui (MARX, 2006, p.27).

Assim, no capitalismo, o trabalho sofre uma brutal decadéncia, passa a ser apenas uma
forma de produg¢do de riqueza privada, vinculado a ordem do capital, sendo apenas mais uma
mercadoria. Descaracterizando o papel essencial do trabalho que ¢ emancipar, ser atividade
meio e nao fim. Dessa forma, na perspectiva de Gramsci (2000) o professor ¢ um intelectual
organico, pois a natureza do trabalho docente assume relevancia, por ser uma pratica
transformadora do real, a medida em que o professor como intelectual da classe trabalhadora
passa a oferecer a elevagao da conscié€ncia critica com vistas a emancipagao politica.

O trabalho docente apresenta especificidades em relagdo a outros tipos de trabalho,
Giroux (1987) define o trabalho docente “como comprometimento com o imperativo de
desenvolver conhecimentos e habilidades que deem aos estudantes as ferramentas de que
precisarao para se tornarem lideres e ndo simplesmente gerentes ou empregados qualificados”
(p. 25). Muito além de competéncias e conhecimentos, o autor recupera na pratica docente, o
engajamento politico e social da profissdo. Na concepcao de Farias (et al., 2008), a docéncia ¢
um “trabalho que requer saberes especializados e estruturados por multiplas relagdes, nas quais

o processo de humanizacdo — do professor e dos sujeitos com que interage no contexto de

trabalho — ¢ continuamente forjado”. Isso exige do professor consciéncia critica, que vai além
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da formagao, a fim de ndo ser um mero instrumento para a materializacao do processo de ensino,
mas para modificar a realidade.

Segundo Libaneo (1994), a fun¢ao primordial do professor € o ensino, que consiste em
mediar, orientar, estimular e apontar caminhos para a aprendizagem escolar dos estudantes.
Dessa forma, o trabalho docente ¢ comprometido com o processo de ensino, por meio de
finalidades e objetivos, que estimulam a capacidade de conhecer, compreender e interpretar o
mundo, mediante os conhecimentos acumulados pela humanidade. Sem com isso reduzir a
funcao docente ao ensino, pois entendemos que existem outras dimensdes do trabalho docente
que envolvem amplos contextos de atuagdo.

A perspectiva de docéncia que mais se aproxima ao nosso objeto, foi a de Formosinho
(2005), citado por Cruz (2017, p.62), o autor entende que “a docéncia ¢ uma atividade
intelectual e uma atividade técnica, uma atividade moral e uma atividade relacional”. O autor
apresenta a docéncia de forma sensivel, sem reduzi-la a légica do capital, mas considerando a
dimensao inter- relacional da profissdo assim como a dimensdo cognoscitiva.

Para Candau (2000), os docentes ocupam na escola uma fungdo essencial e
indispensavel, pois eles sdo os agentes principais na mediagdo dos saberes e cultura, por meio
da relagdo didria com seus alunos. Dessa forma, o professor € o sujeito do trabalho, o ator que
realiza o ato de ensinar ¢ ao mesmo tempo aprende ao realizar sua funcao. Consideramos a
praxis docente como um trabalho dialético, movido pelo continuo ato de ensinar e aprender,
assim sendo, para Brzezinski (2002) o trabalho do professor ¢ caracterizado por duas dimensdes
do processo educativo “o saber e o saber ensinar” (p.137).

Posicionamos o trabalho docente como fungdo fundamental para a execucdo e
articulagdo do processo de ensino e aprendizagem, sem o qual ndo haveria mediagdo e
sistematizacdo da educagao formal. Entendemos que, o trabalho docente nao ¢ reservado ao
contexto escolar, mas a partir dele “convergem demandas, expectativas, compromissos €
resultados que t€ém a ver com a missdo da escola” (BRZEZINSKI, 2002, p.142). A constitui¢ao
do trabalho pedagdgico vai além do ensinar, pois pode oportunizar ao sujeito o desenvolvimento
pleno e integral de suas capacidades cognitivas, emocionais, afetivas, politicas, etc.

Por ser considerada uma funcdo importante para a escola, para os sujeitos e para a
sociedade, ser professor demanda comprometimento com a formacdo profissional; “sdo
necessarios conhecimentos especificos para exercé-la adequadamente ou, no minimo, a
aquisi¢cdo de conhecimentos e habilidades vinculados a atividade de ensino para melhorar sua
qualidade” (VEIGA, 2009, p.42). Uma formacgao revestida de criticidade, organizacao, aspectos

teoricos, praticos, cientificos, artisticos, filosoficos, pedagogicos. Nos referimos a uma
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formacao solida, que lhes permitam desenvolver o trabalho pedagogico com a perspectiva de
protagonista de um projeto social maior, dentro de um projeto de escola com a funcao de
emancipagao humana dos sujeitos e dele mesmo.

No que diz respeito a formagdo docente, Veiga e D’ Avila (2008) acreditam que somente
a formac¢ao académica nao absorve todas as demandas formativas necessarias a realizacao da
praxis pedagodgica e a constru¢do de uma identidade profissional. Segundo Veiga (2009), ¢é
necessario também a valorizacdo do trabalho do professor, com a notdria necessidade de
investimentos em formagdo continuada e na melhoria das condigdes para o exercicio do
magistério. Entendemos que as condi¢des materiais e reais do trabalho docente influenciam
significativamente no processo de ensino aprendizagem e na constitui¢do da profissionalidade
docente como veremos no capitulo 5, no ntcleo de significacao: Condi¢oes do trabalho docente
e formagdo.

Compreendemos que a atividade profissional docente ¢ multideterminada pelos
aspectos objetivos da profissdo, mas também pelos aspectos subjetivos que envolve a relagao
professor-aluno. Assim, os saberes técnicos, metodologicos € de contetido sdo importantes, no
entanto, apenas esses aspectos formativos ndo lhe garantem o exercicio da fungdo docente, se
o professor ndo souber por meio da relagdo professor-aluno, mediar a relacdo pedagogica. O
professor ¢ um sujeito que desenvolve e € constituido por meio de relagdes, entre alunos, entre
pares, e com as familias. Nao ¢ um profissional isolado da realidade, que realiza seu trabalho
em contato com sujeitos que interferem no seu modo de ser professor. No movimento do
trabalho pedagogico, segundo Candau (2000), “os professores sdo atores componentes, sujeitos
ativos, isso significa que a pratica deles ndo ¢ somente um espaco de aplicagdo de saberes
provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes especificos oriundos
dessa mesma pratica” (p.119).

Ainda sobre o trabalho docente devemos considerar que o mesmo ¢ determinado por
mediagdes e contradigdes sociais € a0 mesmo tempo pode colaborar com o sobrepujamento dos
desafios sociais, econdOmicos ou politico, norteado por uma visao ideologica que percebe na
acdo educativa uma oportunidade contra hegemonica, baseada em um planejamento intencional
e transformador. Dessa forma, conforme afirma Brzezinski (2002) “o trabalho do professor na
organizagdo das sociedades, a partir da modernidade, tem por objetivo a atividade de educar,
formal e intencionalmente” (p.137). Consideramos que apesar de o locus da atividade docente
ser a escola e a sala de aula, o contexto desse trabalho se expande na sociedade e pode contribuir

para uma mudanca da realidade posta pelo sistema.
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Assim, o trabalho pedagdgico ocorre no espago-tempo denominado “aula”, que pode se
realizar em espagos formais ou informais, mas necessariamente pressupde a relacdo entre
professor-aluno. A aula é um espago de interagdo, socializagdo, aprendizagem e por ser um
espaco plural e diverso pode apresentar conflitos, tensdes assim como momentos de afetividade.

Ao analisar a aula no contexto historico, Fernandes Silva (2008), faz uma excelente
analise do processo de desenvolvimento e transformagao da aula ao longo do tempo. Para a
autora, a constituicdo do espago/ tempo aula, como existe hoje, € resultado de um processo de
lutas e conflitos e de “opgdes tedrico metodologicas, que ndo se caracterizam pela neutralidade,
ao contrario, expressam concepcoes de sociedade, educacdo e homem” (p. 25). Dessa forma, a
aula ¢ um imprescindivel espago/tempo para o processo de contra hegemonia, para construgao
de um projeto emancipatorio de educagdo e a relagdo professor-aluno ¢ um dos elementos
estruturantes para romper com a visdao determinista voltada a classe dominante. Acreditamos,
que a docéncia ndo pode ser considerada como um trabalho qualquer, pois proporciona ao
homem a capacidade de aperfeigoamento, elevando os niveis dos sujeitos e da sociedade para
ir além da realidade dada.

A aula para Veiga (2008) como lugar privilegiado da vida pedagogica, refere-se as
dimensdes do processo didatico — ensinar, aprender, pesquisar, avaliar — preparado e organizado
pelo professor e aluno. E no contexto da aula que o professor desenvolve seu trabalho, marcado
em todas as dimensdes pela relagdao professor-aluno. Ao propor uma organizagao didatica da
aula como um projeto colaborativo de acdo imediata, a autora mergulha na atividade docente e
na aula. Ao pensar nesse projeto colaborativo, a aula ¢ compreendida como um processo
complexo que ndo pode ser reduzido a algo simples ou inconsciente. A autora destaca, que a
aula ¢ constituida de significados, de relagdes e de intercambios que ocorrem num cenario social
que define as demandas da aprendizagem (ibidem, p. 269). A partir dessa proposta de
organizacdo colaborativa, o trabalho docente acontece associado a responsabilidade mutua,
partilha de saberes e didlogo, onde o professor ndo estd sozinho, mas faz parte de uma equipe
educacional. O trabalho colaborativo tende a fortalecer a construgao da profissionalidade
docente uma vez que o professor compartilha com os pares e com os alunos o exercicio docente.

Ainda sobre o trabalho docente, Fuentes e Ferreira (2007) criticam o fato de o trabalho
pedagbgico ser reduzido a pratica, essa redugdo minimiza a natureza transformadora da escola
e dos sujeitos e impossibilita a concretizagao da praxis pedagogica que ¢ a unidade entre teoria
e pratica. Os autores caracterizam a categoria trabalho pedagogico em quatro dimensdes, quais
sejam: historico-ontologica; pedagogica; social e ético politica. Ao propor esse modelo

multidimensional do trabalho docente compreende-se que as dimensdes apresentadas ndo sao
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individuais ou isoladas, mas unitarias, interligadas e dindmicas constituindo o todo em relacao
a dialética do trabalho pedagogico.

A dimensdo de que o trabalho docente ¢ historico-ontoldgico, se refere a natureza
historica do ser humano e sua capacidade de, por meio do trabalho, transformar e ser
transformando, como ja referenciamos no inicio desse capitulo. Assim, Fuentes e Ferreira
(2007) compreendem o trabalho pedagogico “em sua perspectiva educativa, de formagao de
consciéncia, de socializacdo, de conhecimento, de aperfeicoamento, de humanizacao, ao
encontro dos fundamentos histdrico-ontologicos da relagdo trabalho-educagao” (p. 726). A
partir dessa dimensao, o trabalho pedagdgico estd imbricado dos sentidos e significados do
trabalho, ndo o trabalho alienado ou estranhado, mas o trabalho consciente e intencional. A
segunda dimensao proposta por Fuentes e Ferreira ¢ a pedagogica, para os autores, o trabalho
docente ¢ essencialmente a constru¢ao de aprendizagens que de forma intencional conduza a
autonomia intelectiva. A dimensdo social do trabalho docente se justifica pelo fato de a
educagao ser um fenomeno social, sendo assim, o trabalho pedagogico parte da realidade social,
histérica sendo mediado pela totalidade. Por fim, o trabalho pedagdgico apresenta uma
dimensdo politica, pois a educacdo no sistema capitalista passa a ser um instrumento de
civilizacdo dos sujeitos, sendo o professor responsavel pela formacgdo de sujeitos criticos,
consciente e emancipados, que participardo como cidadaos ativos na sociedade.

Nas circunstancias atuais, de hegemonia capitalista, o trabalho do professor ¢ visto como
uma profissdo. E nesse contexto que no proximo topico ampliaremos o debate sobre o trabalho
docente abordando os conceitos de profissdo, profissionalizagdo e profissionalidade.
Entendemos que situar a profissionalidade docente ao contexto do trabalho ¢ compreender a
disposi¢cdo do ser humano de se construir social e historicamente no processo de modificacao
do real- pelo trabalho. Dessa forma, o trabalho docente ¢ entendido como um processo
individual e ao mesmo tempo coletivo, que constitui a profissionalidade docente, sendo ainda
submetido a processos de profissionalizagdo sob a égide de proposi¢des capitalistas que o

marcam com fortes contradicoes.

3.3 Profissao, profissionalizacio e profissionalidade

No atual contexto do capitalismo o trabalho docente ¢ compreendido como profissao
em diferentes aspectos como a organizagdo da carreira, formagao e exercicio da atividade.
Considerar o trabalho docente como uma profissdo nas multideterminagdes do capitalismo pode

legitimar o sistema liberal ou tornar a analise determinista. No entanto, analisamos a profissao
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docente numa perspectiva critico-dialética, que considera a profissdo muito mais do que a venda
da forca de trabalho, mas seu movimento, constituicdo e contradi¢cdes. Alguns estudiosos
compreendem o trabalho docente como semiprofissdo, mas trataremos dessa questdo ao
decorrer do texto.

Existem varias concepgdes acerca do que seja “profissdo”. No campo das
epistemologias sociologicas®’ hd uma variedade de interpretagdes, que elucidam a discussio
sobre a tematica. A epistemologia funcionalista, baseada nas ideias de Durkheim engloba “o
conjunto das teorias, que veem nas profissdes formas sociais que contribuem para o
funcionamento harmonioso do sistema social” (LE BIANIC, 2005, p. 30, traducao livre). Foi
da vertente funcionalista que surgiu uma das primeiras defini¢des acerca da nogao do que seria
uma profissdo, formulada por Carr-Sanders (1937). Para ele, a profissdo era uma ocupagao
qualificada, que objetivava oferecer seus servigos a outros. Mais tarde, outro funcionalista se
debrugou sobre o assunto, Parsons (1972) conceituou a profissdo como um conjunto de
solidariedade, que cria uma identidade apoiada nos conhecimentos especializados sobre
determinado servico. Porém, para que esses saberes sejam considerados uma profissao precisam
“ser funcionais do ponto de vista do equilibrio do sistema social no seu conjunto, quer dizer,
dotados de um certo valor na sociedade considerada” (LE BIANIC, 2007, p. 39, tradugdo livre).
O olhar ideal e abstrato de Parsons sobre a profissdo encobre a realidade de classes e as
contradigdes da realidade, considerando apenas a vontade de servir a sociedade (o “ideal de
servigo”).

Com outro entendimento, Chapoulie (1973) critica as noc¢des de profissdo apresentadas
anteriormente. Sustentando a ideia de que a profissao esta baseada em uma formagao solida,
especializada, com dominio dos conhecimentos técnicos daquele tipo de trabalho. Dessa forma,
haveria uma regulacao legalista sobre o trabalho exercido e formaria a identidade profissional
garantindo mais prestigio aquela profissdo. Na avaliagcdo do autor a epistemologia funcionalista
separa “o saber profissional de suas condi¢des de produgdo, de difusdo e de utilizacao, quer
dizer, das institui¢cdes e dos grupos que se atribuem o papel de o conservar, desenvolver e de
ser, junto aos leigos, as testemunhas de sua existéncia” (p. 96). Nesse sentido, Chapoulie
defendia a ndo separacdo dos saberes teoricos e a pratica concreta da profissao.

Na perspectiva interacionista “os saberes sdo constantemente construidos e negociados

pelos profissionais ao longo de sua vida e carreira, nos contatos com seus clientes € com aqueles

27 E importante registrar que nos referimos aos estudos da Sociologia das Profissdes e ndo a Sociologia do
Trabalho. A Sociologia das Profissoes foi aquele que se ocupou de analisar as ocupagdes.
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com quem trabalham, em um processo de socializacao” (COELHO e DINIZ-PEREIRA, 2016,
p. 49). Isto quer dizer que, com esse olhar de analise os saberes profissionais nao precisam ser
exclusivamente cientificos, de modo que vérios tipos de conhecimentos podem dar origem a
uma profissdo. Um dos maiores nomes da corrente interacionista foi o socidlogo norte-
americano Everett Hughes, para ele as profissdes sao divididas e hierarquizadas no sistema de
trabalho. Algumas tem status e prestigio enquanto outras sdao subalternas. Nesse sistema, as
funcgdes ou tarefas tidas como inferiores sdo passadas para outros profissionais com menos
prestigio. Hughes (1964[1958]), inaugurou o termo “licenga” para se exercer determinada
ocupag¢do, o que a partir dai abriu caminho para as regulacdes das profissdes. A “licenca” foi
utilizada por ele para definir quem, legalmente, poderia realizar determinada fun¢do em troca
de dinheiro, bens ou servigos. Esse processo de divisao de fung¢dao entre os membros da
sociedade ¢ segundo ele a manifestagdao primordial da divisdo moral do trabalho.

A compreensdo sobre “profissdo” foi alargada pela corrente interacionista-simbdlica, a
partir da visdo dessa abordagem as profissdes mantinham um distanciamento entre os saberes
oficiais e teoricos da profissdo e o que de fato eles faziam na pratica. Ficou evidenciado a
incongruéncia da compreensdo funcionalista sobre o exercicio da atividade profissional. A
partir de entdo, os grupos profissionais passaram a ser estudados ndo mais como objetos tedricos
e sim objetos da pratica. A investigacdo interacionista enfatizou que contrariamente a visao de
superestimar os aspectos positivos das profissdes comum na abordagem funcionalista, as
profissdes “se caracterizam antes pelo seu egoismo ou uma busca de poder e do monopolio
econdmico” de modo que ““sua posi¢ao privilegiada deve ser denunciada” (LE BIANIC, 2007,
p. 46, traducao livre).

As epistemologias citadas contribuiram para ampliagdo da discussao sobre a profissao
e o exercicio profissional. Mas, os modelos apresentados foram criticados por autores da linha
critica da sociologia, que produziram trabalhos nas perspectivas neo-weberiana e marxista.
Podemos destacar como autores criticos o inglés Terence Johnson e a norte-americana Magali
Larson, ambos estenderam a analise da profissdo nao apenas com enfoque na dimensdo micro
sociologica como foi a contribui¢cdo interacionista, mas com uma lente de olhar sobre o todo
social. Esses autores também sdo contrarios a visao otimista dos funcionalistas que acreditam
que “as profissdes sdo um saber positivo, suscetivel de melhorar o sistema social”. (LE
BIANIC, 2007, p. 47, tradugao livre). Os estudos da vertente neo-weberiana procuram aplicar
o fundamento da monopolizagdo de Weber as estratégias de grupos profissionais para
reservarem dominios exclusivos de atuacdao em relacdo a certos campos do saber. As pesquisas

da vertente marxista destacam ““a posicao das profissdes na estrutura de classes e 0os mecanismos
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de dominagdo e de reparticio do poder no seio da sociedade” (LE BIANINC, 2007, p. 47,
traducao livre). Johnson reprova a analise estrutural-funcionalista em uma suposta neutralidade
da profissao em relagao as classes sociais, o autor defende que as profissdes sao uma forma de
controle e poder. Sendo assim, as profissdes ndo estdo voltadas a atender as demandas sociais,
mas, inversamente, trata-se de “uma imposi¢cdo dessas necessidades e do formato dos servigos
prestados” (BONELLI, 1993, p. 32). Ainda para Johnson, o “profissionalismo s6 pode aparecer
onde os processos ideologicos e politicos que sustentam [essa ideologia] coincidem com as
necessidades do capital” (apud LE BIANIC, 2007, p. 50, tradugao livre).

Para Loureiro (2001), o termo profissdo ainda “é um conceito a procura de definicao”
(p. 27). Isso porque, a definigao de profissao ndo pode ser reduzida ou limitada a descrever suas
caracteristicas de forma estatica. O autor entende, que as profissdes sao uma construgao social
marcada pelo tempo e pela cultura. Dessa forma, o conceito e a constitui¢do da profissdo ¢ um
movimento histérico, definido pelo controle de saberes e conhecimentos onde encontramos
conflitos e contradigdes. Para ser reconhecida como uma profissdo a docente passa por
regulamentagdes que sao modernas se comparadas a de outras profissdes. As mudancas
ocorrem por meio de parametros que estabelecem o exercicio docente, em especial as diretrizes
para os cursos de pedagogia e licenciaturas que legitimam as formas de acesso a profissao.

A controvérsia em torno da profissdao, em especifico da profissao docente, fez com que
Mariano Fernandez Enguita (1991) se dedicasse ao estudo do tema. O autor reconheceu cinco
caracteristicas principais para a determina¢do de uma atividade como profissdo no sentido

classico. Essas caracteristicas foram estudadas por Coelho e Diniz

A primeira é que os profissionais devem ter uma competéncia especifica, obtida em
curso de formagdo de nivel universitario. Além disso, “seu saber tem um componente
‘sagrado’, no sentido de que ndo pode ser avaliado pelos profanos. S6 um profissional
pode julgar a outro, e s6 a profissdo pode controlar o acesso de novos membros, ja
que so6 ela pode garantir e avaliar sua formagdo” (p. 43). A segunda caracteristica é
que o profissional exerce sua profissdo, supostamente, pelo desejo de servir a seus
semelhantes, isto é, por vocagdo, de modo que “seu trabalho ndo pode ser pago,
porque ndo tem preco, seu exercicio € ‘liberal’ e sua retribuicdo toma a forma de
‘honorarios’” (p. 44). A terceira é que o exercicio da profissdo ¢é privativo, isto €,
apenas tem Jicenga para exercé-la quem tem “competéncia técnica” e “vocagdo de
servico”. Dai a origem dos termos “licenciado”, “faculdade” etc. A quarta refere-se
ao fato de que os profissionais t€m independéncia “no exercicio de sua profissdo:
frente as organizagdes e frente aos clientes” (p. 44) pois exercem sua profissdo de
maneira liberal, sem o controle de patrdes, e também porque os clientes os procuram
com “necessidades, problemas ou urgéncias que s6 o profissional sabe como resolver”
(p. 44), diferentemente de clientes de outros servicos, que “sempre t€m razao”. E, por
fim, a quinta diz respeito ao fato de que existe uma autorregulagdo da atuacgdo
profissional “com base na identidade e na solidariedade grupal” (p. 44) e em um
codigo de ética proprio e o6rgaos que resolvem seus conflitos internos (2016, p.55).
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Enguita (1991) explica, que os professores ainda ndo tém uma “licenga” especifica que
lhes outorguem a exclusividade de ensinar, pelo contrario, temos hoje ampla liberdade ao
ensino informal. O autor cita, que em relacdo a competéncia, também ha dificuldades na sua
delimitagdo, uma vez que a educagdo ¢ um assunto que muitas pessoas se julgam capazes de
opinar. Outro problema apresentado pelo autor ¢ o da independéncia, segundo ele, os
professores ndo sao totalmente emancipados, sendo possivel a interferéncia de pais, alunos e
gestores no seu trabalho. Coelho e Diniz-Pereira (2016) ponderam, que precisamos diferenciar
autonomia profissional e total independéncia a interferéncia externa, pois reflete que pode ser
mais importante o estabelecimento de critérios de atuacdo de outros sujeitos no processo de
atuacao docente do que a ndo participagao desses sujeitos.

Lee S. Shulman (Apud MONTEIRO, 2008) também identificou aspectos pelos quais
uma profissdo pode ser definida. Segundo ele sdo seis aspectos: a prestacdo de um servigo; a
presenca de saberes tedricos-cientificos; a competéncia pratica; juizo em relacdo as incertezas;
propriedade de gerar conhecimento; e institui¢ao de uma coletividade profissional responsavel
pela regulagdo e controle da profissdo. As profissdes que nao possuem todos esses atributos sao
consideradas semiprofissdo. Foi observado, no caso da profissdo docente, que ndo ocorre a
adequacgdo completa aos aspectos definidos por Enguita e por Lee S. Shulman, deixando sempre
algum aspecto a ser contemplado. Por isso, existe uma discussdo ampla na academia acerca de
o trabalho docente ser considerado uma profissao ou semiprofissdo. Para os autores, Roldao
(2005) e Marli André (2013) a profissdo docente € vista como semiprofissao.

J& para Enguita (1991), a guisa da conclusdo ¢ que se o trabalho docente ndo ¢ definido
como nas profissoes classicas, também nao pode ser delimitado ao de proletarios, sendo assim,
o autor caracteriza o trabalho docente como um trabalho em posi¢cao ambivalente. Segundo o
autor “um proletario ¢ uma pessoa que se v€ obrigada a vender sua forga de trabalho” (p. 46) e
hoje a maioria dos docentes se veem nessa condi¢gdo de serem assalariados. Outras
caracteristicas de proletariado ¢ que o trabalho docente produz mais-valia seja em escolas
publicas ou privadas, e o fato da perda de controle sobre o processo de trabalho tem refletido
na desqualificagdo, perda de autonomia e fragmentacao do trabalho docente. Dessa forma, o
trabalho docente pode ser considerado pela caracteristica de proletarizagdo, visivel em
momentos de greves e lutas, como também, na profissionalizacdo mediante a regulacdo da
profissdo. Para Enguita (1991), a situagdo profissional dos professores pode se desenvolver,
caso se consiga garantir “certa capacidade de controle da sociedade sobre a profissao docente e

certo campo de auto regulagcao desta” (p. 60).
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O dilema entre a questdo da profissionalizacdo e proletarizacao do trabalho docente deve
ser tratada de forma critica, uma vez que o “discurso do profissionalismo” (ARROYO, 2000,
p- 29) ou a “retérica da profissionalizacao” (CONTRERAS, 2002, p. 74) podem criar um clima
ilusdrio e problemas relacionados a profissao.

A partir das discussdes sobre profissdo e sua constituigdo surge o conceito de
profissionalizagdo. Segundo o socidlogo francé€s Jean Michel Chapoulie (1973)
profissionalizagdo ¢ “o processo segundo o qual um grupo profissional tende a organizar-se
segundo o modelo das profissdes estabelecidas” (p. 89). Na visdo critica de Johnson e Larson a
profissionaliza¢do ¢ um processo historicamente constituido por certas ocupagdes. Preocupado
em desvelar as relagdes de poder nas profissoes, Johnson entende que a profissionalizagao ¢
“uma forma de controle politico do trabalho, conquistado por um grupo social, em determinado
momento historico” (apud COSTA, 1995, p. 89).

Ao se atentar a profissio docente, Hoyle (1980, p. 42) afirmava que: "a
profissionalizacao € o processo através do qual os professores adquirem o conhecimento e as
competéncias essenciais para um bom desempenho profissional em cada etapa de sua carreira
educativa". Em um sentido amplo, a profissionalizagdo ¢ o processo pelo qual o trabalhador
passa para aprender e elaborar os elementos que norteiam a profissdo. Esse desenvolvimento
exige do profissional ndo apenas acimulo de conhecimento, mas “também elementos politicos
de negociacao de estratégias individuais e coletivas” (CRUZ, 2017, p.32).

A profissionalizagdo docente pode ser analisada a partir da perspectiva de fases sob as
quais foram se constituindo o trabalho pedagdgico. Dessa forma, a profissao docente passou da
forte influéncia religiosa a organizagdo e regulacdo do trabalho docente, ou seja, a
institucionalizagdo da escola. Com a definicdo de formagao adequada, criacao de sindicatos,
regulacdo do tempo e atividades desenvolvidas, entre outras agdes, os professores se
estabeleceram como profissionais do ensino. Além de formalizar o conjunto de saberes e
técnicas necessarias ao desempenho da profissao docente o desenvolvimento profissional
abarca também o “respeito dos valores e das normas deontologicas, expressando uma estreita
identidade profissional docente com o projeto histérico de escolarizacdo da nacao” (CRUZ,
2017, p. 33).

Como a nocao de profissionalizacdo ndo deu conta de todos os aspectos referentes a
profissdao, Bourdoncle e Mathey Pierre (1995) se debrugaram a estudar o vocabulo
profissionalidade na Franga. A descoberta do estudo foi que a expressao surgiu na Italia e foi
utilizado por sindicatos na defesa dos trabalhadores, pela manutengdo dos direitos especificos

de determinada profissdo. A demarcacdo social que reune as caracteristicas proprias de
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determinado grupo profissional é o que explica a necessidade social desse grupo, inserindo-os
nas relagdes de producdo via relagao de trabalho frente ao capital.

Para Marli André (2013), uma das dimensdes da profissionalizagdo docente ¢ a
profissionalidade, termo utilizado para nomear o sentido subjetivo em que os sujeitos se
constituem profissionais na sua relagdo objetiva com a concretude dos processos internos e
externos. O conceito de profissionalidade permite repensar a profissao docente ressignificando
os sentidos do magistério, a partir de caracteristicas subjetivas e objetivas.

Gimeno Sacristan (1991), define o termo profissionalidade como aquilo “que ¢
especifico na agdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (p. 64). Para o autor, a
profissionalidade docente ¢ carregada de sentidos proprios, atribuidos ao longo do processo de
constitui¢do profissional.

José Contreras também se preocupou com a profissionalidade docente e admite que esse
termo “refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores em func¢ao do que requer
o trabalho educativo” (2002, p. 74). Para ele, a profissionalidade apresenta trés dimensoes “a)
a obrigagcdo moral; b) o compromisso com a comunidade; e ¢) a competéncia profissional”
(2002, p. 76).

A primeira dimensao € a obrigagao moral. Para Contreras (2002), “o ensino supde um
compromisso de carater moral e ético para quem o realiza” (p. 76). O autor defende o exercicio
docente baseado em um relacionamento moralmente efetivo, onde, mesmo a relagdo professor-
aluno sendo assimétrica, do ponto de vista do poder, espera-se que o professor saiba estabelecer
sua autoridade sem usa-la contra seus alunos. Outro ponto, é se preocupar com os alunos e com
seus familiares, ou seja, determinar limites morais para o exercicio docente. A partir dessa
dimensao podemos compreender que ser professor ndo € apenas ter conhecimentos tedricos,
cientificos e praticos, mas “ser educador ¢ ser o mestre de obras do projeto arquitetado de
sermos humanos” (ARROYO, 2000, p. 41).

A segunda dimensdo identificada por Contreras (2002) ¢ o compromisso com a
comunidade, onde “os professores devem ser necessariamente autdbnomos em suas
responsabilidades profissionais €, a0 mesmo tempo, publicamente responsaveis” (p. 80). Esse
movimento de responsabiliza¢do pode ser contraditorio e tenso, pois envolve o trabalho docente
e a participagdo da comunidade.

A terceira e ultima dimensao dentro da profissionalidade definida por Contreras (2002)
€ que “a competéncia profissional transcende o sentido puramente técnico” (p. 82). Dessa forma

o sentindo da competéncia pedagdgica docente ¢ complexa e ndo envolve apenas saberes
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académicos, mas conhecimentos elaborados na individualidade da pratica, um saber que parte
do individual, por meio das constitui¢des subjetivas e saberes da experiéncia e também “em
parte compartilhado, por obra dos intercambios entre professores e processos comuns de
socializacdo, e em parte diversificado, produto de diferentes tradi¢cdes e posi¢des pedagodgicas”™
(p. 83).

Em consonancia com o pensamento de Contreras (2012), para Sacristan (2013) a

profissionalidade docente esta envolvida segundo nao so a apropriagao de um conhecimento:

“Estamos nos referindo a um saber que se converte em acdes, na capacidade de atuar
em contextos reais, o que ndo se reduz ao saber ou ao saber-fazer, que se mostra na
tomada de decisdes, como reacdo a demandas, como desempenho de acdes. O
distintivo da competéncia e do sujeito competente é a atuagdo, o conhecimento
dinamico que exige educagdo, experiéncia e atitudes apropriadas para colocar tudo
isso oportunamente no desencadeamento da agdo. O essencial ndo € que se possuam
determinados conhecimentos, mas o uso que fazemos deles integrados coerentemente
auma acao eficaz (p. 279)”.

Roldao (2005) desenvolve o conceito de profissionalidade “como aquele conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos
tipos de atividades” (p.108) e identifica quatro descritores:

- O reconhecimento social da especificidade da funcio;

- O saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza;

- O poder de decisao sobre a acao desenvolvida e consequente responsabilizagdo social e
publica pela mesma — dito doutro modo, o controle ¢ sobre a atividade ¢ a autonomia do seu
exercicio;

- ¢ a pertenca a um corpo coletivo que partilha, regula e defende, intramuros desse coletivo,
quer o exercicio da fung¢do e o acesso a ela, quer a definicdo do saber necessario, quer
naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe advém essencialmente do reconhecimento de
um saber que o legitima.

Na analise de Roldao (2005), a aproximagdo ou distanciamento dos descritores
identificados acima, em profissdes ndo cldssicas aponta muitas variantes, em um movimento de
permanente elaboragdo e reelaboracgao social e historica. Dessa forma, tem ocorrido mudancas
que esvaziam e proletarizam algumas profissdes ou ao contrario surgem novas atividades
técnicas que vao modificando o modo constituicao de algumas profissoes.

Diante dos desafios, dos processos pelo quais as profissdes passam ao longo do tempo,
em especial a profissdo docente, ndo se pode perder de vista que a docéncia € uma categoria

singular, que ao se envolver na “retorica da profissionalizacao”, tem se deixado levar pelo olhar
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do outro, no espelho de outras profissdes. Coelho e Diniz (2016), defendem que o desafio ¢ que
0 magistério possa mirar-se no proprio espelho. Para isso, o conceito profissionalidade e a busca
pela identidade docente sao necessarios, nao apenas para dar novo sentido ao trabalho docente,
mas também para construir uma sociedade justa, democratica e mais igualitaria. Para os autores,
a consciéncia de classe deve proporcionar processos de resisténcia e denlincia a precarizagao
do trabalho docente.

A retomada historica dos conceitos de profissao, profissionalizagao e profissionalidade
que fizemos, permite a compreensdo de que no contexto capitalista o trabalho docente guarda
em si as multiplas determinagdes e contradi¢gdes do modelo de sociedade capitalista. Nosso
objetivo ¢ tomar o conceito de profissionalidade docente como uma dimensdo da categoria
trabalho, esse movimento dara conta de perceber as ambiguidades do trabalho docente, que se
referem muitas vezes ao ambito objetivo/material e ao mesmo tempo por meio do conceito de
profissionalidade apreender os aspectos subjetivos, historicos associados a totalidade da
categoria trabalho. Entendemos que a concepgdo de profissionalidade docente como uma
dimensdo da categoria trabalho nos dara elementos para compreender o processo de
constitui¢do profissional do professor. Esse entendimento fomentard a realizagdo de uma
analise mais profunda sobre as relagdes estabelecidas entre a constitui¢do da profissionalidade
docente e a relagao professor-aluno.

No proximo topico apresentaremos as relacdes estabelecidas entre a categoria
profissionalidade docente e a relacao professor-aluno. Consideramos a relagdo professor-aluno
como um elemento estruturante da profissionalidade docente alicercada na concepc¢ao de Cruz
(2017), que aponta a profissionalidade docente “como um conjunto de elementos elaborados e
articulados pelo professor na relagao entre objetividade e subjetividade que sao compartilhadas
entre pares com o intuito de buscar uma identidade para a profissao” (p.24). Dessa forma, a
relagdo professor-aluno € percebida como um dos elementos que constituem a profissionalidade
docente. Nossa percep¢ao nao abre mao de entender que existem outros elementos que
estruturam a profissionalidade docente e que a mesma ¢ o “produto de relagdes historicas,
sociais e culturais, marcadas por concep¢des do homem, educagdo e sociedade que se
desenvolvem ao longo dos tempos, agregando-se, nesse contexto, a vivéncia particular dos

sujeitos” (CRUZ, 2017, p. 26).
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3.4 Profissionalidade e relacdo professor-aluno

Ao se debrucar ao estudo da profissionalidade docente nos anos iniciais do ensino
fundamental, em sua tese de doutoramento, Cruz (2012) identificou trés elementos
estruturantes, sao eles: 1) relagdo escola e sociedade, ii) a organizagdo do trabalho pedagdgico
e iii) a relacdo professor-aluno. Para a autora, a relagdo professor-aluno, objeto do nosso
estudo, ¢ um dos elementos estruturantes da profissionalidade docente. Diante disso, esse
subtdpico tem como objetivo compreender como e porque a relagcdo professor-aluno constitui
um eixo importante na construcao da profissionalidade docente.

Cruz (2012) destaca, que ao analisar os elementos que constituem a profissdo docente,
a relagdo professor-aluno foi vista “como um fio condutor dos demais elementos (p.187)”. Isso
quer dizer que o relacionamento entre professor e aluno é considerado um elemento primordial
para a materializacdo dos elementos 1) relagdo escola e sociedade; e ii) organizacao do trabalho
pedagdgico. A autora apresenta um quadro sintese sobre o elemento estruturante relacao

professor-aluno, sobre o qual nos debrugaremos nas préximas linhas.

Quadro 11 Sintese do elemento estruturante relacao professor aluno
1 - Produgao de uma afirmacio positiva da polivaléncia x praticas de reduciao da

polivaléncia

2 - Reconhecimento de si como integrante de um projeto de formacao cidada dos alunos:

2.1 - Trabalho com as 2.2-Compromissosociale 2.3 - Visdo global de seus
familias ético com as aprendizagens  alunos
dos alunos.
3.1 - Trabalho cotidiano 3.2 - Dificuldades geradas 3.3 - Mudangas societais,
com os alunos pela indisciplina dos alunos  relacionadas a construgao do

conhecimento nos dias atuais e

as politicas publicas.

Fonte: CRUZ (2012, p.188)

Cruz (2012), analisou a condicao de professores polivalentes de anos iniciais - docentes

que ministram a maior parte das disciplinas do curriculo, por isso, tem maior contato com os



91

alunos, denominados no DF como professores de atividades?®. Nesse contexto, o primeiro
aspecto levantado foi que na polivaléncia a relacao professor-aluno ¢ fortalecida, pelo fato de
os professores terem a possibilidade de uma visao mais ampla dos alunos em virtude da maneira
de organizacdo do trabalho pedagogico. Foi observado também, que devido a relagdo professor-
aluno estreita o professor ¢ capaz de conhecer as individualidades de cada estudante, adequando
as aulas e os conhecimentos de maneira subjetiva e pedagogica.

Entendemos, que o trabalho docente traz em primeiro plano a interagdo humana,
intrinseca ao exercicio docente. Dessa forma, o trabalho docente se constitui como uma
atividade interativa, um trabalho de humanizacao ¢ de relagdes. Marli André e Alves (2013),
destacam que o que mobiliza a realizagao do trabalho pedagogico ¢ o lugar da relagao professor-

aluno, para as autoras as professoras:

“Entendem a profissdo como um trabalho de relaco, de interacdo com o outro. Um
trabalho em que a interatividade tanto pode torna-lo simples, agradavel e efetivo,
quanto pode marca-lo pelo conflito, inoperancia, sensacdo de esvaziamento, de
impossibilidade de alcangar metas e objetivos. O carater interativo e relacional que
marca a profissdo docente age sobre a constituigdo da profissionalidade, seja
promovendo-a, seja diminuindo-a (p.11)”.

O segundo aspecto apresentado por Cruz (2012) ¢ o fato de o docente de anos iniciais
lidar com a escolarizagdo inicial dos estudantes, isso “requer dele, de um lado, um compromisso
com a ampliagdo das oportunidades de aprendizagem e, por outro, com o fornecimento de
subsidios para a participacao cidada critica a partir de um projeto de educagao e de sociedade
(p.189)”. Dentro desse aspecto, a autora identificou a importancia do trabalho com as familias,
o compromisso social e ético com as aprendizagens e a visdo global dos estudantes. Nesse
sentido, percebe-se que a docéncia ¢ impactada por questdes relacionais complexas, que
envolvem nao so6 os estudantes, mas também outros sujeitos. Diante disso, o professor constroi
sua profissionalidade reconhecendo o carater multifacetado do magistério. O trabalho com as
familias ¢ considerado por Sacristan (apud Cruz 2012) uma pratica concorrente, pois esta fora
do sistema escolar, mas interfere diretamente no exercicio da docéncia. Sendo assim, o contexto
sociocultural marca o magistério também na medida em que se estabelece a relagdo com as

familias.

28 A carreira do Magistério na grande maioria dos estados brasileiros ¢ dividida entre os professores de educagdo
infantil e anos iniciais com a nomenclatura de professores de atividades, com formagdo académica em Pedagogia
e os professores dos anos finais e médio com a habilitagdo para areas especificas.
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Batista Neto (2006), citado por Cruz (2012, p.191), esclarece que a relagdo professor-
aluno ¢ “um ¢ um elemento central da relagao pedagogica, que constitui a instituigdo escolar”.
Para esse autor, a relagdo pedagdgica nos anos iniciais seria “estrita” pelo fato de apenas um
professor atuar diretamente com os alunos. Nesse sentido, a relagdo professor-aluno,
principalmente nos anos iniciais, apresenta o elemento da proximidade. No entanto, essa rela¢ao
tende a ser assimétrica, pois os sujeitos envolvidos exprimem expectativas que podem ser
expressas de formas diferentes. Ainda para Cruz (2012), essas caracteristicas fortalecem a
perspectiva de que a relagdo professor-aluno se constitui como um elemento estruturante da
profissionalidade docente, uma vez que o professor materializa o projeto formal de educagdo e
ao mesmo tempo o projeto individual, motivado por suas opg¢des metodologicas. Esse
movimento da destaque a dimensao ontologica da funcao docente, que se refere a capacidade
de producao intencional e transformagao do real.

Outro aspecto desvelado por Cruz (2012), é que em virtude da relagdo professor-aluno
a profissionalidade pode ser considerada ambigua. Em pesquisa realizada pela autora, foi
identificado que apesar de serem aptas a lecionar todas as disciplinas, as professoras deram
énfase a determinados conteudos, em especial o de portugués, amparadas pela relagao
professor-aluno que deram a elas elementos para entender as especificidades e dificuldades
apresentadas pelos alunos no que tange a lingua materna. Além disso, a relagdo professor-aluno
interfere no trabalho docente fornecendo elementos que permitem ao professor auxiliar o aluno
de maneira integral ou de restringir a formacao do aluno de acordo com aquilo que o professor
percebe como dificuldade ou potencialidade evidenciada na relacdo estabelecida no dia a dia
em sala de aula. Cruz (2012), adverte que o fato de os professores de anos iniciais priorizarem
os contetidos de portugué€s e matematica, com vistas a alfabetizagdo, ndo ¢ uma influéncia
apenas da relagao professor-aluno, mas de um contexto onde as politicas publicas, exames em
larga escala e as mediagdes do capital sdo determinantes na pratica docente. Dessa forma, ¢
em interface com a relagdo professor-aluno, com a relagao docente com os conteudos de ensino
e de aprendizagem e com as diretrizes de politicas educacionais que as professoras
configurariam uma forma prépria de construg¢ao de sua profissionalidade polivalente” (p.196).

O terceiro aspecto do quadro sintese do elemento estruturante relagdo professor-aluno ¢
a construgdo da nog¢do de polivaléncia ampliada. Foi identificado durante a pesquisa de Cruz
(2012), que o trabalho docente nos anos iniciais ndo envolve apenas o dominio de varias
disciplinas ou a relagdo afetiva mais favoravel com os alunos. Ficou evidente que os professores
desenvolvem varios papéis, que muitas vezes vao além da fun¢ao docente, podendo motivar

“um processo de desprofissionalizagdo” (ibdim, p. 202). Além de os papéis desenvolvidos
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durante o cotidiano escolar, o professor precisa lidar com a indisciplina dos alunos, que acaba
gerando uma demanda, que fogem muitas vezes a funcdo docente e causam tensoes,
confirmando o carater ampliado do trabalho docente nos anos iniciais.

Em sintese, a profissionalidade docente ¢ construida por meio de diferentes elementos,
sdo elementos objetivos como a realidade concreta de trabalho do professor, o contexto dentro
de uma sociedade capitalista, dentre essas dimensdes nossa lente de olhar ¢ para a relagdo
professor-aluno. Pois € no contato com o aluno, na relacdo que o professor estabelece entre
aprendizagem do aluno e sua aprendizagem de ser professor, que ele também se reconhece e se
constitui como professor.

Para estar na relacao professor-aluno ¢ imprescindivel uma formagdo solida, sendo
importante os elementos de teoria e pratica para que o professor possa reelaborar os conceitos
nessa relagdo com o aluno, sem essa fundamentagao o professor ird apenas reproduzir aquilo
que ele vivenciou durante sua vida escolar. Existe uma tendéncia natural de o professor
reproduzir aquilo que ele viveu em sua vida escolar, mas isso ¢ uma fragilidade na construgao
da profissionalidade. E preciso fornecer ao professor elementos que ele consiga constituir sua
profissionalidade de forma soélida, para que ele possa fazer as interferéncias e transformacdes
na realidade, na sua relacdo com o aluno, na sua relagdo com a escola de forma consciente e
critica. Nao ¢ so0 a relacao professor-aluno, a relagdao ¢ uma das dimensdes fundantes que ocupa
lugar central em todo trabalho pedagogico dos anos iniciais, no entanto, precisamos considerar
a totalidade que envolve a constitui¢dao da profissionalidade docente, considerando entdo, a
formagdo para e na praxis, também como uma dimensdo essencial a construgdao da
profissionalidade. Além disso, deve ser considerado a realidade social, a escola, o trabalho
pedagdgico e a transformacao do real que ¢ um dos objetivos da escola para mudanga social e
resisténcia.

No proximo capitulo iremos pensar aspectos historicos da relagdo professor-aluno,
apresentaremos que o professor e o aluno passaram e passam por diferentes momentos e por
posigoes especificas. Ja tivemos na Tendéncia Tradicional, desde o ensino Jesuitico, o professor
como detentor do saber, como autoridade médxima, e como centro do processo pedagogico.
Vivenciamos também as influéncias da Escola Nova, onde o aluno passa a ser o centro do
conhecimento, os interesses dos alunos sendo mais importantes do que a mediagao do professor.
Entendemos que, o reconhecimento dos aspectos historicos, podem fortalecer uma visao ampla,
além de ser possivel a percep¢do dos momentos de contradi¢do na relagdo professor-aluno.
Dessa forma, perceber o movimento historico e real corrobora com a ideia de que a relacao

professor-aluno estd vinculada a um tempo e contexto especifico.
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4. A RELACAO PROFESSOR-ALUNO

4.1 A relagao professor-aluno no Brasil: aspectos historicos

Para compreender a origem, a constitui¢ao, os fundamentos e alicerces da relacdo
professor-aluno, buscamos recuperar na historia aspectos da relacao professor-aluno a partir de
analise historico-social nas concepgdes pedagogicas brasileiras. E imprescindivel, em
reveréncia a categoria historicidade, entender como essa relacao foi tratada pelas diversas
teorias ao longo da historia da educagao.

Importante colocar que, partindo do entendimento da relagdo professor-aluno conforme
define Postic (1990, p. 12), como sendo “o conjunto de relacdes sociais que se estabelecem
entre o educador e aqueles que educa para atingir objectivos educativos [...], o autor
complementa que essas relacdes possuem particularidades “cognitivas e afetivas” que podem
ser identificadas. Compreendemos que essa relacdo esta inserida em um contexto amplo que
envolve a escola, a sociedade, as relagdes dos individuos com o saber ¢ a cultura. Ainda para o
autor, as relagdes pedagdgicas contribuem para o desenvolvimento e organizagdo dos sujeitos,
além de colaborar para a constituicao da identidade dos envolvidos na pratica pedagogica.

Com objetivo didatico de compreender o contexto histérico das concepgdes
pedagogicas, Saviani (2007) dividi as tendéncias pedagdgicas a partir do contexto historico em
trés movimentos: 1) as teorias ndo criticas (Pedagogia Tradicional, Escola Nova e Tecnicismo
educacional), i1) as teorias critico-reprodutivistas (teoria do sistema de ensino como violéncia
simbolica, teoria da escola como aparelho ideoldgico e teoria da escola dualista) e iii) as teorias
criticas.

Conhecidas também como tendéncias liberais®, as teorias ndo criticas da educacio
compreendem a escola como uma forma de equilibrar e homogeneizar a sociedade, bom como
uma estrutura de sobrepujamento das mazelas e desigualdades sociais. Assim, a sociedade nessa
concepe¢do € como um sistema congruente e igualitaria onde a funcao da escola € proporcionar
os conhecimentos técnicos para o desenvolvimento do trabalho. Com o intuito de justificar a
realidade das diferengas de classe e as desigualdades produzidas pelo sistema capitalista, essa
concepeao difunde a ideia de igualdade de oportunidades, mas ndo se preocupou em observar

a igualdade de condicdes.

2% Tendéncias liberais: Esta nomenclatura ¢ utilizada também por Libaneo (1994) e Luckesi (1994).
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A Pedagogia Tradicional mostra-se predominante na educagdo brasileira desde a
institucionalizagdo da escola publica no Brasil em 1549 até os anos 1932, com o despontar da
Escola Nova. Segundo Saviani (2007) ¢ dividida em dois periodos: o primeiro de monopolio
da vertente religiosa e o segundo periodo leigo.

O monopolio da vertente religiosa surge com o estabelecimento da pedagogia jesuitica
ou o Ratio Studiorum®® entre o século XVI a meados do século XVII. Com a chegada dos
jesuitas ao Brasil, em 1549, chefiados pelo padre Manoel de Nobrega ocorre o inicio da
educagdo no Brasil. As ideias contidas no Ratio ficaram conhecidas como pedagogia tradicional

e tem uma visao essencialista de homem:

A educagdo cumpre moldar a existéncia particular e real de cada educando a esséncia
universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para a vertente religiosa, tendo
sido o homem feito por Deus a sua imagem e semelhanga, a esséncia humana ¢é
considerada, pois cria¢do divina (SAVIANI, 2007, p.58).

No segundo periodo da educacao brasileira foi marcada pela coexisténcia entre as
vertentes religiosas e a vertente leiga desenvolvida pelas ideias do Marqués de Pombal31, que
em 1729 expulsa os jesuitas do Brasil. Por meio das reformas pombalinas, ocorre uma maior
circulagdo de ideias pedagogicas laicas, iluministas e positivistas. A secularizagdo e a laicidade
sdo caracteristicas do alicerce iluminista e da modernidade (BOTO, 2010). Com o advento da
[lustracdo a visdo de homem passa a ser como um ser racional e esclarecido. Nesses dois
periodos iniciais da educacdo no Brasil, Saviani evidencia a instituicdo da concepg¢do
pedagbgica tradicional ora religiosa, ora laica. Para Manacorda (1989, p. 6), a Pedagogia
Tradicional pode ser sintetizada em trés pontos basicos: a enculturacao de costumes e tradigdes,
a instrucao intelectual e a aprendizagem do oficio. Portanto, a raiz da Pedagogia Tradicional ¢
sobrepor a cultura e o conhecimento europeu ao povo brasileiro. As principais caracteristicas
da relagdo professor-aluno na concepgdo tradicional, no Brasil, foram a supremacia e
autoritarismo docente, a relagdao vertical tendo o professor como o personagem principal do
processo de ensino aprendizagem, portanto nessa concepg¢ao o foco estava em como ensinar €
nao aprender. O aluno ¢ apenas receptor do conteudo adquirido e acumulado pela humanidade,

muitas vezes desconectado da realidade social.

NRatio Studiorum: Ratio Studiorum: Conjunto de regras instituidas para regulamentar a educacio nos colégios
jesuiticos. Para fundamentar a educag@o jesuita, essas normas ganharam forga em toda a Companhia de Jesus,
tendo sua primeira publicagdo em 1599. Seu objetivo era organizar as tarefas e os procedimentos avaliativos no
ensino jesuitico. Foi um instrumento que influenciou a educagdo moderna.

31 Marqués de Pombal- Sebastiio José de Carvalho e Melo em 1769 conquistou estatura de primeiro ministro do
reinado portugués e por meio das Reformas Pombalinas, criou o ensino publico e laico no Brasil.
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A concepgao tradicional foi predominante até o final do século XIX, o que ndo significa
que ela foi excluida. A partir de 1932, a concepgao da Escola Nova disputa espago com a
Pedagogia Tradicional e passa a ser evidenciada no Brasil.

32 inicia-se um

Com a divulga¢ao do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova
movimento contra hegemdnico para a renovagao das ideias pedagdgicas no Brasil. Em disputa
com ensino tradicional houve equilibrio de for¢as até meados da década de 1940 (SAVIANI,
2007, p. 15). Os principais precursores teoricos da Pedagogia Nova estrangeiros foram
Friedrich Froebel, Johann Heinrich Pestalozzi, John Dewey, Maria Montessori, Ovide Decroly,
Jean Piaget dentre outros e no Brasil os nomes exponenciais da Escola Nova foram Lourengo
Filho, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira. Baseados nas concep¢des inovadoras de

Rousseau, que por meio do método natural, deixa conceber a crianca como um adulto em

miniatura e passa a enxergar suas individualidades no seu mundo.

A crianga para Rousseau [...] ¢ mais ligada a natureza que o adulto, estava mais
proxima de sua propria raiz. Assim sendo, a crianga era decisivamente distinta do
adulto. E a ignorancia dessa distingdo foi um dos grandes alvos de denuncia do
movimento escolanovista. O homem acabava procurando o adulto, a si mesmo, na
crianga, sem atentar para o que ela realmente €. Nesse sentido qualificava a crianga
negativamente, pelos seus atributos faltantes, e ndo conseguia apreendé-la

positivamente, pelos seus atributos reais e presentes. (MESQUITA, 2010, p. 67)
Para Cury (2004), foi a partir dessa percep¢ao da crianga como um potencial a ser
desenvolvido pelos professores e observando as fases da vida humana que o movimento da
Escola Nova passa a conceber um ensino centrado no educando e seus interesses. A Escola
Nova baseia-se em métodos pedagdgicos ligados a ciéncias, como a psicologia e a psiquiatria
o que a faz ser considerada uma “pedagogia cientifica”. E uma tendéncia dos “métodos ativos”,
“globalizacdo e centros de interesses” o que torna a relagcdo professor-aluno centrada no
interesse dos estudantes e ndo voltada ao professor. O professor ¢ um auxiliar no

desenvolvimento livre e espontdneo do estudante. Tomando como modelo a sociedade, a

interacdo em sala de aula torna-se uma ‘“vivéncia democratica”, na qual os alunos sdo

32 Manifesto dos Pioneiros da Educagdo: E um documento escrito por 26 educadores, em 1932, com o titulo 4
reconstru¢do educacional no Brasil: ao povo e ao governo. Com a finalidade de disponibilizar orientagdes para
as politicas de educagdo no territorio nacional. Para reagir contra a escola tradicional, os educadores assinaram o
manifesto em 1932, por acreditar que o modelo tradicional estava a favor da classe burguesa, ficando os sujeitos
comuns sem as oportunidades necessarias. As marcas do Manifesto dos Pioneiros foram a defesa da educacgdo
publica, gratuita, laica e obrigatoria, uma escola que atendesse a todos independente de critérios econdmicos ou
sociais e formagao académica de nivel superior aos professores.
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participativos e solidarios. Na Pedagogia Nova a iniciativa ¢ tomada pelo aluno, tornando-se “o
nervo” da pratica pedagogica, sendo assim a relagdo professor-aluno era intitulada como relagao
interpessoal e intersubjetiva. Os meios estavam dispostos em fungdo e colaborando com essa
relacdo (SAVIANI, 2018, p.11). Como integrante das teorias ndo criticas da educacdo, a
Pedagogia Nova- em que pese valorizar os interesses discentes- ndo promove a emancipacao
dos estudantes, mas para formar individuos adaptativos.

No Brasil, as concepcdes que marcaram o inicio de uma visao dialogica, considerando
os interesses individuais, numa perspectiva mais autonoma na formag¢ao do estudante foram as
pedagogias de Célestin Freinet e de Paulo Freire. Essas duas vertentes deram voz aluno e mais
autonomia ao professor. Freire da énfase a relacao professor-aluno quando diz que “nao ha
docéncia sem discéncia” (1996, p.23), para ele a atividade docente esta intimamente ligada a
relagdo pedagogica com o aluno. Paulo Freire revoluciona a relagao entre os sujeitos € 0 mundo
ao dizer que "ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo" (2002, p. 68).

Por volta da década de 1970, baseado na Teoria do Capital Humano e na psicologia
Behaviorista de Skinner, o Tecnicismo educacional toma forca no Brasil. Segundo essa
concepcao a escola funciona como um sistema harmonico, organico e funcional agindo como
modeladora do comportamento humano por meio de técnicas. A concepgao tecnicista atua no
aperfeigoamento da ordem social e do sistema capitalista de produg@o, com interesse imediato
de formar individuos competentes para o mercado de trabalho.

A relagdo pedagogica professor-aluno nessa concepgao configura-se como utilitarista e
objetiva: o professor transmite a matéria e o aluno recebe e fixa as informagdes. Sendo assim,
arelagdo pedagogica acaba sendo definida pelo processo técnico de transmissao do saber, sendo
esse processo imperativo sobre o que, quando e como professores e alunos se relacionam. Desse
modo, professor e aluno ocupam posi¢oes secundarias de meros executores, pois o principal €
a organizacdo racional dos meios, que ¢ feita por especialistas supostamente neutros
(SAVIANI, 2018, p. 11).

Entendemos que as teorias nao criticas propdem a escola como instancia que ira salvar
a sociedade de suas mazelas e que isto € uma visdo otimista ilusoria, pois a escola nao dara
conta de resolver os conflitos da sociedade sozinha, visto que a nossa realidade ¢ fruto de uma
totalidade de contradigoes.

Em contraposicao as tendéncias ndo criticas de educagdo, ja citadas, erguem-se as
teorias criticos-reprodutivistas no final da década de 1970. Essa teoria nao propde um modelo

de escola, de relacdo professor-aluno, mas analisam as existentes. Sao teorias que denunciam
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que a escola reproduz as desigualdades sociais, estando a servigo do poder. Essas teorias
entendem a escola de forma pessimista, pois concebe que a escola nao consegue agir de forma
critica e emancipadora. Saviani (2018), considera trés teorias que tiveram maior repercussao:
a) “teoria do sistema de ensino como violéncia simbodlica”; b) “teoria da escola como aparelho
ideoldgico” e ¢) “teoria da escola dualista”.

A teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica foi desenvolvida por P.
Bourdieu e J.-C. Passeron (1975). Segundo Saviani (2018), o axioma fundamental dessa teoria
¢ que o sistema de ensino ¢ uma modalidade de violéncia simbolica. Ja a teoria da escola como
aparelho ideoldgico, proposta por Louis Althusser (1977), converge para a ideologia de que o
Estado ¢ dividido em Aparelhos Repressivos do Estado (ARE) e Aparelhos Ideologicos de
Estado (AIE) e que a escola ¢ um desses aparelhos ideologicos com a fungdo de reproduzir as
relagdes capitalistas. Para Althusser (1977), ¢ por meio da inculcacdo de conhecimentos
praticos, predominantes da ideologia da classe hegemonica, que as relagdes de exploragdo sao
reproduzidas. Por fim, a teoria da escola dualista foi proposta por C. Baudelot e R. Establet
explica que ha duas redes de ensino: para a burguesia e para o proletariado, mas ainda, o que as
definem como tais sdo os mecanismos de seu funcionamento, suas causas € seus efeitos
(BAUDELOT & ESTABLET, 1971, p.42). Para Saviani, a escola dual promove e qualifica o
trabalho intelectual e desqualifica o trabalho manual, sujeitando o trabalhador a ideologia
dominante.

A visdo critico-reprodutivista desempenhou um papel importante em nosso pais, pois,
segundo Saviani (2008), foi uma forma de impulsionar a critica ao regime autoritario ¢ a
pedagogia autoritaria e tecnicista desse periodo. No entanto, essa teoria ndo trazia saidas ou
proposi¢des de como atuar de modo critico no campo pedagdgico. E nessa conjuntura que surge
a necessidade de uma proposta que supere a visao critico-reprodutivista e avance para a
autonomia e emancipacao do sujeito.

Demerval Saviani com o intuito de analisar a problematica educacional brasileira com
vistas em seu carater contraditorio e articulado aos interesses populares em transformar a
sociedade, propde a partir de 1977 a denominada Pedagogia Historico-Critica de educagao, que

se insere no campo das tendéncias criticas da educagao.

4.2 A relacgao professor-aluno na Pedagogia Historico- Critica:

A Pedagogia Historico-Critica traz uma resposta a sociedade e transforma o

entendimento sobre a relagdo professor-aluno, uma vez que essa concepgdo nao centraliza a
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importancia em um sujeito na relagdo pedagdgica - professor ou aluno, mas considera ambos
como protagonistas do processo de ensino aprendizagem. Além disso, ¢ a concepg¢ao que
entende a fun¢ao educacional como transformagao e superagdo das contradi¢des sociais.

A Pedagogia Historico-Critica da educag@o nasce como contestacdo as teorias critico-
reprodutivistas de que a educagdo seria mera reprodutora da ideologia dominante. Para os
criticos-reprodutivistas, a educagdo escolar era apenas um instrumento da burguesia na luta
contra o proletariado (SAVIANI, 2008, p.69). Os limites dessa teoria eram cada vez mais
evidentes, pois ela era capaz de fazer criticas e explicar as correntes pedagogicas anteriores,
porém ndo trazia respostas e propostas de intervengdo pedagogica.

A questdo da educagdo nao era enfrentada e persistiam as perguntas de como agir
criticamente no campo pedagdgico, como ser um professor que, ao agir, contribuiria para a
formag¢do de um estudante critico, de que maneira a relagao professor-aluno poderia fortalecer
a autonomia sem perder de vista a intencionalidade do planejamento do professor. Para além
de dar uma resposta as teorias criticos-reprodutivistas, a Pedagogia Historico-Critica vem
também com o objetivo de exercer uma interferéncia mais direta na pratica pedagogica dos
professores, a partir de uma sintese superadora dos aspectos significativos da Pedagogia
Tradicional e da Escola Nova (FERNANDES SILVA, 2008 p. 20).

Como ¢ sabido, o Brasil vivenciou de 1964 a 1985, periodo autoritario, de suspensao
dos direitos civis, denominado Ditadura Militar, que se arrastou por vinte € um anos. Nesse
contexto, considerando a totalidade Demerval Saviani autor brasileiro, propde sistematizar e
estruturar sua abordagem da filosofia da educagdo, denominada Pedagogia Historico-Critica.
Nessa conjuntura, seria necessario romper com as ideologias anteriores para que a escola se
tornasse um espaco de contra hegemonia e tdo importante quanto uma nova abordagem seria a
formacdo de professores de forma critica. No entanto, o Brasil vivia um periodo autoritario,
ainda com o predominio da tendéncia tecnicista € o surgimento de ideias neoliberais-
mercadoldgicas, que tornam o cendrio hostil.

Saviani (2008), considera que a abordagem historico-critica tem como marco
consolidado o ano de 1979, onde o problema de abordar dialeticamente a educacao passa a ser
amplamente discutido. A relagdo forma e contetido ¢ encarada como fundamental na abordagem
historico-critica, uma vez que o autor considera que a pedagogia deva ser o processo pelo qual
0 homem se torna plenamente humano (SAVIANI, 2008).

A Pedagogia Historico-Critica € no Brasil a tendéncia que expressa a concepgao baseada
no materialismo historico-dialético, marxista e fundamentada na psicologia Historico-Cultural

de Lev Vigotski, na busca pela transformagao social em prol do desenvolvimento critico do
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homem integral. O papel da educacdo escolar, segundo a concepgdo de Saviani € possibilitar a
todos os individuos os saberes cientificos, artisticos, filos6ficos em suas formas mais
desenvolvidas com o intuito de lutar contra as desigualdades proprias ao capitalismo na busca
da formacao plena do ser humano. Dessa maneira, ndo concebe a escola como mera reprodutora
da sociedade capitalista, mas pensa a educacdo com a funcao de luta de classes, pois se baseia
numa concep¢ao de homem como sujeito ativo em sua relagao transformadora com a natureza
e sociedade - pelo trabalho - que nesse processo se transforma e se desenvolve e modifica sua
consciéncia (LIBANEO, 1990).

Saviani (2013), cria teses que explicam as tendéncias pedagogicas brasileiras e suas
ilusdes. Admite que a teoria construida por ele precisa ir além dos limites das demais tendéncias
e ultrapassar as contradicdes da teoria capitalista dentro do conceito dialético e material
proposto por Marx (1987). Dessa maneira, propde uma teoria em que aluno e professor
construam uma relagdo dialogica, saindo do empirico, centrados na historicidade de ambos,
buscando se movimentar e compreender a totalidade contraditéria em que a escola e a sociedade

estdo inseridas. Para Saviani:

[...] a pedagogia historico-critica vem sendo construida como uma teoria pedagogica
empenhada em elaborar as condi¢gdes de organizacdo e desenvolvimento da pratica
educativa escolar como um instrumento potencializador da luta de classe trabalhadora
pela transformacdo estrutural da sociedade atual. Dizendo de outra maneira: o que a
pedagogia historico-critica se propde ¢ articular a educagdo escolar com a luta de
classe trabalhadora pela superacdo do capitalismo e implantagdo do socialismo
(SAVIANI, 2013, p.44).

A relagdo professor-aluno na Pedagogia Historico-Critica estd fundamentada nos
pressupostos da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski, como ja foi mencionado
anteriormente. Essa teoria entende que o processo pedagogico de ensino e aprendizagem ocorre
por meio da interacdo do sujeito historicamente constituido no ambiente sociocultural onde
vive. Portanto, a interacao professor-aluno parte da experiéncia de vida de ambos. Essa assertiva
coloca o professor no amago do processo de ensino. Sendo assim, o papel do professor enquanto
par mais desenvolvido na relagao ensino aprendizagem, determinando diferencas entre a ldgica
de ensino e a da aprendizagem, em que pesem suas relacdes de reciprocidade (MARTINS,
2019, p.108).

Para Vigotski (1991), a constru¢ao do conhecimento decorre de uma agao partilhada
entre os sujeitos, sendo a interagcdo social indispensavel para a aprendizagem. Dessa forma o
didlogo, a cooperacdo, a transmissao de conhecimentos ampliam as capacidades individuais

sendo que

O individuo humano se faz humano apropriando-se da humanidade produzida
historicamente. O individuo se humaniza reproduzindo as caracteristicas
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historicamente reproduzidas do género humano. Nesse sentido reconhecer a
historicidade do ser humano significa, em se tratando do trabalho educativo, valorizar
a transmissdo da experiéncia historico-social, valorizar a transmissdo do
conhecimento socialmente existente (DUARTE, 2007, p. 93).

Baseado nos pensamentos dos autores fazemos a critica a transmissao de conhecimentos
de forma imperativa, ndo situada historicamente, como por vezes ocorre no modelo tradicional,
ou espontanea como no modelo escolanovista que refor¢a a dominagdo cultural e politica,
impedindo a conscientizagao.

Isto posto, o professor de acordo com a concepc¢do Historico-Cultural tem a fungdo de
influenciar a zona de desenvolvimento proximal dos alunos, por meio da mediagdo visando a
internalizacdo e progressos que ndo ocorreriam naturalmente (OLIVEIRA, 1997). A relacdo
professor-aluno que garante o debate e contraposicao de ideias € vista como relacao horizontal
e ndo vertical, embora seja caracterizada como uma relacdo assimétrica por Veiga (2008). A
autora esclarece, que a relagao pedagogica ¢ assimétrica devido a autoridade estabelecida pelo
professor e pelo nivel de conhecimento dos sujeitos envolvidos. Dessa forma, o professor
apresenta elementos e conhecimentos pedagogicos que o diferencia do aluno e partir desses
conhecimentos ocorre a mediagdo entre o conhecimento ¢ o aluno.

Os conhecimentos e elementos pedagdgicos que o professor possui ndo o torna superior,
no entanto profissionalmente capacitado a mediar o conhecimento. Considerando a relacao
horizontal com vista a emancipagdo e a formacao da consciéncia critica do sujeito, podemos
dizer que professor e aluno sdo individuos protagonistas capazes de analisar, problematizar e
compreender a pratica pedagdgica. Nesse sentido, o professor ¢ um agente fundamental por
fazer a mediagdo entre o aluno e conhecimento ¢ o “aluno também ¢é protagonista porque ¢é
considerado como sujeito da aprendizagem, ou seja, sua atividade cognitivo-afetiva ¢
indispensavel para manter uma relagdo ativa e articulada com o objeto do conhecimento”
VEIGA, 2008, p. 147).

A Psicologia Historico-Cultural de Vigotski e a Pedagogia Historico-Critica enfatizam
a origem social da consciéncia, destacando seu processo dialético de constitui¢do na relacao do
sujeito com o outro ¢ com o mundo, ela ¢ elaborada no contato social e historicamente
engendrada. A concepg¢do de Vigotski traz uma nova visdo de “eu”, onde a vertente individual
¢ construida a partir da base social, assim s6 existe “eu” no contexto com o outro, sendo ambos
(eu e o outro) mediados socialmente, € com esse entendimento professor e aluno participam
juntos e interdependente do processo de constitui¢do da consciéncia. E nesse movimento que a
relagdo-professor aluno ¢ fundante na formagdo da consciéncia, com énfase na consciéncia

critica.
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A Pedagogia Historico-Critica proposta por Saviani leva em consideragdo a unicidade
entre teoria e pratica, num movimento dialético de transformacdo da realidade estando
fundamentada na epistemologia da praxis. Para Gramsci (2000), Filosofia da Praxis ¢ a
atividade teorico-politica e historico-social dos grupos “subalternos” que procuram desenvolver
uma visdo de mundo global e um programa preciso de acdo dentro do contexto em que vivem,
com os meios que tém a disposi¢ao, visando a construir um projeto hegemonico alternativo de
sociedade. Vazquez (1967), afirma que entre a teoria e a pratica transformadora se insere um
trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais € planos concretos
de agdo. Tudo isso, como passo indispensavel para desenvolver acdes reais efetivas. Inspirado
por Marx, o autor salienta que a missao historica do proletariado ¢ transformar radicalmente a
sociedade capitalista, mediante a luta de classe. Para isso, o professor deve construir sua
consciéncia de classe necessariamente revolucionaria. Podemos assim, compreender a praxis
reflexiva como atividade revolucionaria. No entanto, a elevagdo da praxis espontdnea para a
praxis reflexiva ndo se da de maneira natural, pois ¢ necessaria a elevagao da consciéncia por
meio do trabalho docente na relagdo professor-aluno.

Para Gramsci (2000), a transformac¢do da realidade e a inteira unicidade entre teoria e
pratica requer uma clareza pessoal que poderd ser adquirida por meio “de uma luta de
hegemonias politicas, de direcdes contrastantes, primeiro no campo da ética, depois no da
politica, atingindo, finalmente, uma elaboragdo superior da propria concepgao do real”.

Segundo Simionatto (2009), a teoria possibilita, assim, acelerar o processo historico em
ato, tornando a pratica mais homogénea, coerente, eficiente em todos os seus elementos, isto &,
elevando-a a maxima poténcia. Assim, a organizacdo pedagogica do trabalho docente ¢é
essencial para educar ideologicamente a classe operaria e estudar uma situagdo concreta com
vista a tragar um roteiro de acdo para todo um periodo de luta - linha politica e com isso,
vislumbrar a emancipa¢do humana e tornar possivel a elaboracdo de uma nova concepgao de
mundo.

O método de ensino da Pedagogia Historico-Critica se propde a incentivar a pratica
docente de ensino, de forma que o didlogo seja favorecido entre os alunos e o professor,
reconhecendo e valorizando a cultura e os conhecimentos acumulados historicamente. Além
disso, na concepcdo Historico-Critica os interesses dos estudantes sdo considerados,
observando “os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicologico, sem perder de vista
a sistematizagdo logica dos conhecimentos, sua ordenacao e gradacao para efeitos do processo
de transmissdo-assimilacdo dos contetidos cognitivos” (GASPARIN, J. L.; PETENUCC. M.

C.,2019, p.4). Com base nos estudos desenvolvidos por Vigotski e sobre a Pedagogia Historico-
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Critica, Gasparin, ex-aluno de Saviani, desenvolve a obra “Uma didatica para Pedagogia
Historico-Critica”. Nesta obra, sdo detalhados os cinco momentos articulados de uma aula
dentro da perspectiva proposta por Saviani. Sao eles: pratica social inicial, problematizacao,
instrumentalizagdo, catarse e pratica social final.

Na pratica social o professor e aluno estdo semelhantemente inseridos ocupando,
contudo, posigdes distintas. Esta condi¢cdo, para esse autor, favorece a constru¢do de uma
relagdo favoravel para compreensao e resolugao dos problemas demandados pela pratica social.
Ainda segundo Saviani, existem momentos intermediarios do método que teriam como objetivo
reconhecer os problemas ocasionados pela pratica social (problematizagdo), e levantamento dos
caminhos teodricos e praticos para o entendimento e intervencao (instrumentacdo). Esse
processo procura, portanto, estar imbricado na realidade de vida do aluno, fazendo sentido para
sua existéncia e reelaboracao do real (cartase).

Umas das teses produzidas por Saviani intitulada “para além da relagdo autoritaria ou
democrdtica”, questiona o fato de a pedagogia tradicional ser considerada intrinsecamente
autoritaria e a Escola Nova ser proclamada democratica, pois para o autor o fato de a Escola
Nova estimular a livre iniciativa do aluno ndo quer dizer necessariamente que seu carater seja
democratico. O critério, segundo o autor, para se definir relagdes democraticas nao ¢ interno,
apenas por meio de suas praticas, mas tem suas raizes para além da pratica pedagdgica, para ele
se educagdo ¢ mediagao, isto significa que ela ndo se justifica por si mesma, mas tem sua razao
de ser nos efeitos que se prologam para além dela e que persistem mesmo apods a cessagao da
acdo pedagogica (SAVIANI, 2018). Para que a relacao pedagdgica seja de fato democratica
deve-se analisar ndo apenas a pratica social inicial, ou seja, a forma aparente que a relagao
professor-aluno se deu, mas observar o seu ponto de chegada, se as relagdes foram suficientes
para emancipagdo do sujeito e em consequéncia a democratizagio da sociedade. A vista disso,
a relacdo professor-aluno democratica desvela a desigualdade existente no ponto inicial e
almeja a igualdade no ponto de chegada, entendendo que o processo educativo ¢ a passagem da
desigualdade para a igualdade e que “democracia ¢ uma conquista; nao um dado” (SAVIANI,
2018). Na Pedagogia Historico-Critica a questdo ndo € optar entre relagdes autoritarias ou
democraticas no interior da sala de aula, mas de articular o trabalho desenvolvido nas escolas
com o processo de democratizacdo da sociedade, isso implica no reconhecimento da
desigualdade real e de uma igualdade possivel.

Para Morais (1988), as relagdes pedagogicas configuram-se na contemporaneidade
como uma aversao a autoridade. No entanto para o autor a retomada da autoridade ¢ a retomada

do amor. Para ele passamos da antiga “jaula de aula” com castragdes em razdo do declarado
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autoritarismo ao “picadeiro de aula” onde o voluntarismo espontaneo ndo levava a parte alguma
(MORALIS, 1988, p. 23). O autor cita Thomas Merton que salienta que “nenhum homem ¢ uma
ilha, mas esta situado em uma complicada trama chamada cultura e no interior de um rude
sistema de diferenciacdo chamado sociedade”.

Libaneo (2012), na obra “O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do
conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres” faz uma dura critica

as atuais politicas publicas de educagdao coadunando com:

Um dos grandes perigos dos tempos atuais ¢ uma escola a “duas velocidades™: por um
lado, uma escola concebida essencialmente como um centro de acolhimento social,
para os pobres, com uma forte retdrica da cidadania e da participagdo. Por outro lado,
uma escola claramente centrada na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a
formar os filhos dos ricos (NOVOA, 2009, p. 64).

Libaneo (2012) salienta, que com apoio de premissas humanitarias, a relagao
pedagdgica professor-aluno acaba-se restringindo a uma relagao de “socialidade”, onde a escola
valorizara formas de organizacdo das relacdes humanas nas quais prevalecam a integracao
social, a convivéncia entre diferentes, o compartilhamento de culturas, o encontro ¢ a
solidariedade entre as pessoas em detrimento do espaco propiciador de condigdes para o
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos.

Em sintese, podemos compreender que a relagdo professor-aluno democratica ¢ aquela
que proporciona desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral com vista a elevacdo da
consciéncia critica. Gramsci (2000), defende que a escola democratica, intrinsecamente, nao
pode significar apenas que um operario manual se torne qualificado, mas que cada cidadao
possa tornar-se governante, e que a sociedade o ponha, ainda que abstratamente nas condigdes
de poder fazé-lo (GRAMSCI, 2000, cadernos 12, §2, p.50).

Na Pedagogia Historico-Critica, a aula tem como ponto de partida a pratica social do
aluno, representada pelo conjunto de saberes, experiéncias e percepcdes construidas pelo aluno
e que sdo transpostas para o estudo dos conhecimentos cientificos, possibilitando a
problematizagdo, ou seja, a pratica social questionada criticamente, desencadeando um
processo de instrumentalizagao em que os conhecimentos das diversas ciéncias possibilitarao a
interiorizagdo de novos contetidos pela catarse, para chegar a pratica social reelaborada
(SAVIANI, 2005).

Nao ha oposi¢do entre cultura erudita e cultura popular, mas uma relacdo de
continuidade que passa da experiéncia imediata ao saber sistematizado em que os métodos se

subordinam aos contetidos e favorecem a articulagdo desses com os interesses dos alunos,
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possibilitando sua participacao critica e excluindo a ndo diretividade (FERNANDES SILVA,
2008). Ainda para Fernandes Silva, cabe ao professor a organizagao do trabalho pedagdgico,
atribuindo-lhe a responsabilidade de planejar a aula de maneira consciente e intencional,
utilizando metodologias e estratégias que possibilitem a interagdo entre professor e aluno de
forma a levar em consideracao o contexto social, histérico, amplo e multideterminado em que
essa relacdo esta inserida. Dessa maneira, a aula é elaborada levando em consideragao a
presenca do professor e dos alunos como sujeitos historicos e sociais.

Veiga (2008) autora com base epistemoldgica na pedagogia histoérico-critica define trés
aspectos importantes para a organiza¢ao da aula. O primeiro aspecto destacado pela autora ¢ a
importancia da relagao professor-aluno “como a ideia nuclear da concepgao de docéncia (p.
273). O segundo aspecto refere-se a dimensao socializadora da aula, ou seja, o reconhecimento
da relevancia em envolver os alunos no processo de aprendizagem. E o terceiro aspecto sdo as
condi¢des materiais para realizacdo da aula como condig¢des de trabalho, tamanho das turmas,
equipamentos, dentre outras. Para a autora, existem elementos estruturantes para organizacao
de uma aula, e o principio da aula deve se dar partindo da realidade dos alunos para identificar
as necessidades subjetivas dos mesmo e comparar essa realidade com o curriculo e diretrizes
da série em que se leciona.

No préximo topico procuramos esclarecer que mesmo com uma aula planejada levando
em consideragdo as perspectivas historico-critica de planejamento colaborativo a aula e a
relagdo professor-aluno sdo impactadas por situagdes externas ao ambiente escolar. Essas
situagdes sao contradicdes compulsoérias ao modelo de produgdo capitalista e interferem no

modo de ser e estar dos professores, alunos, familias, sociedade e na relagao professor-aluno.

4.3 A Relacgao professor-aluno e algumas contradicoes

Sabemos que todos os processos e relacdes estdo envolvidos em contextos historicos,
sociais, econdmicos e culturais. Buscamos até aqui demonstrar a historicidade dos fenomenos
abordados com a finalidade de enquadramento do cenario complexo no qual estdo envolvidos
a escola, a aula e a relagdo professor-aluno. Ao citarmos o trabalho como fundamento
ontologico do ser humano, percebemos como houve mudangas nas perspectivas desde a
concepeao do trabalho como origem do proprio homem em seu processo de humanizagao até o
atual momento de alienagdo, intensificagdo e fragmenta¢do do trabalho. Falamos sobre a
profissdo docente que passou por diversos contextos que marcaram o exercicio da fungdo e

como a profissdo segue no campo de luta pelo reconhecimento profissional do “ser professor”.
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Como discutimos no capitulo dois, a profissdo docente ¢ considerada por alguns autores como
uma semiprofissdo, por ndo ter todas as caracteristicas das profissdes classicas. Ser uma
semiprofissao pode ser vista pelo aspecto negativo do nao reconhecimento profissional ou pelo
prisma de considerar a profissdo docente uma atividade tdo ampla, singular e especifica, que
ndo pode ser enquadrada ou delimitada a padrdes estanques. Entendemos o trabalho docente,
como um trabalho de carater imaterial — pela natureza do produto, que ¢ o conhecimento, isso
refor¢a a forma subjetiva do exercicio docente. Ao compreender que o exercicio do professor
acontece de maneira singular e subjetiva reforcamos a afirmacdo de que a profissionalidade
docente ¢ constituida por meio de varios elementos e acontecimentos na fun¢do docente.

Estamos convencidos de que na profissao docente o elemento que aparece como “fio
condutor” de toda pratica pedagbgica ¢ a relagdo professor-aluno. Sem a relacdo professor-
aluno, nao hé aula, sem aula ndo ha ensino, sem ensino ndo ha a profissdo docente. Parece
simplista compreender a relacdo professor-aluno como algo tdo fundamental no trabalho
docente, mas esse entendimento pode mudar toda a forma de se conduzir o trabalho pedagogico.
A relagdo professor-aluno reverbera uma série de acontecimentos, sendo todos os
acontecimentos do fendmeno educativo. Como diz Paulo Freire “ndo hd docéncia sem
discéncia” (1996, p. 23), essa pequena frase esclarece a relacdo de causa e efeito, ou seja, a
profissao docente s6 existe porque existe o estudante -isto (docéncia) depende daquilo (aluno).
Em alguns contextos educacionais percebemos que essa realidade nao ¢ considerada, o que
pode ocasionar uma série de questdoes que influenciam no trabalho docente. O que queremos
dizer ¢ que a relagcdo professor-aluno deve ser vista como um elemento central, fundante e
imprescindivel ao processo educativo. Sem esse entendimento o professor pode correr o risco
de realizar o trabalho docente vazio de significado, de intencionalidade e de objetividade.

No contexto atual, diversos sdo os fatores que se colocam como desafios na atividade
docente, e ao pensar em alguns, percebemos que a maioria deles ou quase todos sao mediados
pela relagdo professor-aluno. Elencamos trés amplas questdes para reflexdo: i) mudangas nas
estruturas e instituigdes sociais (fungdo da escola, interesses do sistema que altera as estruturas
avaliativas); i1) mudancas nos sujeitos contemporaneos; € iii) na de formagao de professores.

Ao analisar o percurso histérico da relagdo professor-aluno no inicio desse capitulo
vemos também o movimento de mudangas nas instituigdes. Dessa forma, podemos apreender
que a relagdo professor-aluno mudou devido principalmente a transformagdes nas estruturas e
instituigdes educacionais. Esse processo de transformagao nao ocorreu apenas nas institui¢oes
escolares, mas em toda sociedade. Segundo Justo (2010), as instituigdes sociais - escolas,

fabricas, hospitais, sindicatos, prisdes, etc. - tinham a fun¢do de basicamente “reunir e confinar
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individuos num determinado espago geografico e psicossocial, ou seja, trancafid-los para ai
serem submetidos aquilo que o capitalismo exigia deles” (p.28). Para esse autor, esse modelo
de instituicdo precisou ser alterado devido as novas demandas do capitalismo que apresenta
hoje uma nova conjuntura onde ha novas necessidades, como a intensificagdo do trabalho, do
consumo e para isso a globalizagdo e universalizagdo das relagdes e espacos. A escola ndo pode
ser considerada como mera reprodutora das relagdes de exploragdo, apesar de historicamente
ter sido um espaco de disciplinamento, a escola contribuiu também para novas relagdes sociais
e para ampliacao dos espagos democraticos. Segundo Justo (2010), a escola “estd no epicentro
de uma crise institucional provocada por uma mudanga profunda na légica do capitalismo atual
e da cultura que o acompanha” (p. 29). Dessa forma, nao ¢ interesse ao capitalismo controlar e
confinar sujeitos, mas disseminar a légica da “[...] provisoriedade, de dilui¢ao dos vinculos [...]”
e consequentemente a “[...] fragilidade dos vinculos trabalhistas, [...] abreviacao das relagdes
afetivas, ou seja, produzir um sujeito que “[...] vive em constante transformacdo de ideias,
pensamentos, crencgas, valores, condutas, relagdes afetivas” (p. 30-31).

Essa nova conformagao social implica mudangas nas relagoes estabelecidas em sala de
aula, as formas contemporaneas de se relacionar ndo sdo baseadas no contato pessoal e direto,
mas em relacionamentos objetivos e técnicos. Isso quer dizer que a relacdao professor-aluno
corre o risco de ser reduzida a um vinculo restrito ao cumprimento dos objetivos pedagdgicos
sem a unidade cognigao e afeto, o que torna o processo de ensino e aprendizagem artificial.

Isso porque, a escola nao foi absolvida de entrar na rota acelerada de produgao voltada
ao interesse do capital, os processos educativos precisam demonstrar sua produtividade por
meio das avaliagcdes externas e o professor precisa se reinventar num movimento de

especializacao inconcluso e constante conforme diz Justo (2010)

A educacdo continuada e a sempre inacabada formacdo profissional, exigindo
interminaveis atualizagdes, aperfeicoamentos e especializacdes, sdo exemplos
notaveis desse tempo continuo da atualidade no qual o sujeito ndo consegue concluir
qualquer projeto, sendo colocado constantemente em busca de alguma coisa a mais

(p. 34).

Apesar de se reconfigurar constantemente devido as mudangas socias e institucionais a
escola e a educacao formal permanecem fortalecidas em um novo panorama mundial. Justo
(2010), esclarece que a escola se tornou espacgo indispensavel para aquisi¢do de cultura e
formacao intelectual sendo hoje considerada um lugar seguro. Ja a familia tem sido vista como
risco, devido aos crescentes casos de violéncia doméstica. Assim, a escola passa a ser o local

apropriado para a crianga, e paradoxalmente ao ideario capitalista — de desresponsabilizacdo do
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Estado — assistimos um movimento contra-hegemonico de fortalecimento da escola publica,
mostrando assim que o cenario educacional apesar das pressdes hegemonicas ainda apresenta
resisténcia. Em contradigdo aos pressupostos neoliberais a escola existe com a intencao de
formar o sujeito “integral”, ampliando sua fun¢do de espaco do conhecimento para um lugar de
formacao intelectual, moral, politica, emocional, social. A escola encontra-se no centro dos
impasses e controvérsias presentes na atualidade o que gera movimentos contraditorios em seu

interior.

Em tempos de globalizagdo, exige-se da escola que continue como institui¢ao local,
mantendo vinculos estreitos com a familia e com a “comunidade”; em tempos de uma
associativa tribalista, assentada em relacionamentos flexiveis e em ligacdes
emocionais, cobra-se da escola o desenvolvimento de um espirito de “grupo” entre os
alunos caracterizado, fundamentalmente, pela criagdo de vinculos sdélidos e

duradouros e forjados no compartilhamento de objetivos racionais (JUSTO, 2010, p.
36)

Essa conjuntura se da pelo fato de que a sociedade mudou ao longo do tempo, mas a
escola continua tendo a funcdo de amortecer ou resolver os problemas desde origens
econdmicas a problemas sociais e emocionais. Sem de fato compreender que os problemas
sociais e econdmicos sdo provenientes de uma realidade mais ampla, que ¢ o modo de produgao
capitalista. Segundo Justo (2010), ¢ compreensivel que em meio a tantas contradi¢des a escola
seja palco de tensdes e conflitos.

O fato de as escolas ainda serem marcadas por espagos oclusos, muitas vezes apertados
vao contra a 16gica moderna de liberdade, mundializacao e acessibilidade que ¢ propagada pela
contemporaneidade. Isso influencia diretamente a relagdo professor-aluno, pois ¢ uma
contradi¢do vivermos em um sistema de abrangéncia global, onde o acesso esta na palma das
maos € a0 mesmo tempo frequentarmos escolas que nos oferecam um ambiente fechado com a
intencao de ensinar o que esta posto fora dela. Ao observamos as reagdes dos alunos em sala de
aula, percebemos que os constantes pedidos de saida para ir ao banheiro, beber 4gua nao passam
de uma estratégia de sairem um pouco do ambiente de sala de aula. Essa realidade gera conflitos
entre professores e alunos, pois muitas vezes o professor ndo observa que esse comportamento
¢ uma fuga ao enclausuramento e nao necessariamente a aula.

A estrutura escolar também ¢ contraditoria no sentido de “comprimir nas salas de aula,
e por um tempo longo, um conjunto de pessoas for¢cadas a uma convivéncia intensa e profunda”
(JUSTO, 2010, p. 40) ao passo que a sociedade prega o individualismo e a impessoalidade. A
reconfiguragdo social entra em conflito com a organizacdo da escola, pois os ditames

neoliberais motivam o egoismo enquanto a escola em um embate de forgas busca a socializagao
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e a coletividade. Muitos conflitos na relagdo pedagdgica sdo estabelecidos devido a divergente
estrutura social e escolar. Aos poucos me parece que a escola esta se acomodando aos ideais
neoliberais, ranqueando os alunos, ranqueando as escolas, estabelecendo a meritocracia na
relacdo de trabalho do professor, ou seja, promovendo concomitantemente o individualismo e
o trabalho em grupo de acordo com o interesse do capital. Essa dinamica contraditoria pode
reverberar na relacdo professor-aluno de maneira negativa, pois os sujeitos ndo se sentem
seguros quanto aos objetivos e perspectivas educacionais nas quais estao envolvidos. A rede
publica do DF, por exemplo, tem vivido constantes contradi¢cdes sob influéncia neoliberal e
neotecnicista: indo em contramao aos documentos, diretrizes democraticas e desalinhada com
a Lei n® 4.751/2012, que dispde sobre a Gestao Democratica no Sistema de Ensino do DF foi
implantado em 2019 o projeto piloto de gestao compartilhada entre a Secretaria de Educagao e
a Policia Militar, chamadas de escolas civico- militares. Atualmente, o Distrito Federal ja conta
com 12 escolas com nessa contradi¢do. Além disso, a Secretaria de Educagdo, publicou um
novo Regimento Escolar (2019) que também contém o viés autoritario, contrario ao
democratico.

Segundo Justo (2010) a escola parece “uma instituicao inteiramente anacrdnica tentando
acompanhar o “bonde da historia” que ja ndo ¢ mais um bonde, mas um foguete” (p.41) e reforca
que “ela acolhe subjetividades deste tempo e possui estrutura organizacional de outro tempo,
bem distinto” (p.42). Dessa forma, a escola tal qual esta organizada tem causado
estranhamentos e conflitos nas relagdes pedagogicas, devido entre outros fatores, ao
descompasso entre escola e sociedade.

As relacdes humanas e a maneira com que cada sujeito percebe o mundo € um resultado
da organizagdo social mediada por determinado contexto historico-cultural. Dessa forma,
percebemos que o sujeito contemporaneo tem se apoiado na racionalidade técnica e individual
que vai ao encontro aos interesses do capital. Segundo Gongalves e Bock (2009, p. 123) “a
individualizagdo ¢ marca e conquista do capitalismo, dada sua forma de organizacao e produgao
social, mas ela também vai se definindo como modo de ser do homem”, dessa forma, os sujeitos
sdo subjetivados. Ainda segundo as autoras, por meio da dialética subjetividade-objetividade,
podemos compreender que a subjetividade € constituida individualmente, mas ao mesmo tempo
coletiva e socialmente, alicer¢ado nas determinagdes objetivas e historicas do sujeito. Portanto,
entendemos que a organizacao social moderna constitui os sujeitos € a0 mesmo tempo ¢
constituida por eles.

A partir da premissa de que o sujeito € resultado social, cultural e historico consideramos

que a escola ¢ o “palco principal da constituigdo do sujeito” (JUSTO, 2010, p, 43)
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contemporaneo. Sabemos, que assim como as intui¢des, os sujeitos também mudaram. Os
estudantes, por exemplo, sdo mais questionadores, irreverentes e convictos de seus direitos
como cidadaos, diferente do individuo de décadas atrds que eram passivos, doutrinados a
disciplina de corpo e mente. Para Justo (2010), os sujeitos modernos tendem a ser ativos,
participam da constru¢do do mundo e de si mesmos, ou seja, sdo seres historicos que se
constituem em um processo singular de subjetivagao.

Ao se deparar com esse ‘“novo” sujeito a escola costuma organizar o trabalho
pedagogico unicamente por meio da presenca do professor, visto muitas vezes, como lider, que
de maneira vertical comanda as atividades, mediatiza as relagdes e define os objetivos. Mesmo
sendo uma lideranga democratica, o papel do professor parece ser exercido de forma vertical.
Segundo Justo (2010), em contraste a essa organiza¢do, na sociedade atual as relagdes tendem
a ser cada vez mais fluidas, horizontais e igualitarias, o que pode ser uma das causas de que a
classica autoridade do professor esta depreciada. O fato é que as relagdes em sala de aula
precisam atender esse novo sujeito levando em consideragdo os aspectos historico-culturais. As
instituigdes educacionais precisam estar preparadas para uma construcao de fato democratica
das relagdes pedagogicas, levando em conta a realidade dos sujeitos. Segundo Leite et al (2014)
ao citar Paro (2007) uma educagdo de qualidade deve estabelecer um sujeito

[...] para o usufruto (e novas produgdes) dos bens espirituais e materiais. Tudo isso
ndo se da como simples aquisi¢do de informagdo, mas como parte da vida, que forma
e transforma a personalidade viva de cada um, nunca esquecendo que ‘cada um’ nio
vive sozinho, sendo entdo preciso pensar o viver de forma social, em companhia e em
relagdo com pessoas, grupos e instituigdes (Paro, 2007, p. 22).

Para isso, ¢ fundamental conhecer as caracteristicas e necessidades dos alunos e ampliar
a compreensao sobre as fases de desenvolvimento dos estudantes, aliado a uma interpretagao
critica da realidade. Em pesquisa realizada por Leite et al (2014), considerando a opinido dos
professores sobre o que os cursos de formagao continua deveriam contemplar, grande parte dos
entrevistados destacaram a “dificuldade da escola e dos professores adaptarem-se aos novos
alunos que adentraram a escola publica” (p.857). Essa pesquisa confirma nosso apontamento
que temos novas estruturas escolares € novos sujeitos no processo de ensino aprendizagem.

Diante dessa realidade, os professores precisam dimensionar a importancia da docéncia
para a aprendizagem dos estudantes, compreendendo os aspectos fundantes dos processos
pedagbgicos que ocorrem por meio e na relagdo professor-aluno. Para isso, a formacao de
professores ganha centralidade na fundamentagdo e estruturagdao de conceitos imprescindiveis

a pratica docente transformadora.
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Em consequéncia a essa centralidade, vivenciamos um momento em que as politicas
educacionais voltadas a formagdo de professores tém sido motivo de disputa entre o interesse
publico e privado, como uma area estratégica para o capital, por agregar valor ao seu processo
de exploragdo e acumulagdo (FREITAS, p. 427, 2014). As atuais politicas educacionais
demonstram efetivamente, o projeto hegemonico de educagdo, que estd em vias de aplicagdo
na formagao de professores, onde a nogdo de qualidade ¢ regida pelos pressupostos neoliberais.
Nesse caso, o debate ¢ articulado ao conceito de qualidade total, proprios de empresas e do
mercado, 0 que se expressa na retorica que privilegia a educagdo de resultados, a flexibilidade,
o empreendedorismo nos curriculos, destacando vinculos entre efetividade e pressupostos do
gerencialismo®® (AZEVEDO, 2014, p. 273).

A acao gerencial do Estado, tem descartado o carater multifacetado da qualidade
educacional e atribui ao professor a responsabiliza¢dao pelo sucesso ou fracasso educacional,
desconsiderando as condigdes escolares, a valorizagdo dos profissionais docente, as
desigualdades sociais.

Nesse contexto a relacao professor-aluno passa a ser vista como uma relagao impessoal,
sendo apenas o meio utilizado para se alcangar os objetivos avaliativos. O professor ndo ¢
formado para relacionar-se com os estudantes e lidar com os conflitos proprios das fases do
desenvolvimento, mas esse tipo de formacao intenciona a mera aplicacao de métodos e técnicas
com finalidades avaliativas. A formagdo pragmatista desconsidera o carater subjetivo dos
sujeitos envolvidos, suas especificidades e as realidades concretas da escola. Além disso, esse
modelo causa o distanciamento entre professor e aluno, pois se trata de um trabalho estranhado,
onde o professor ¢ aluno ndo fazem parte do processo e sim de um pacote de medidas com
finalidades proprias.

Em contraposi¢do a essa perspectiva, entendemos que a formagao de professores deva
ser ressignificada tendo como ponto de partida a perspectiva da praxis docente na qual a
formacao de professores estd intimamente ligada as suas condi¢des materiais, concretas,
objetivas, possibilitando a educagdo emancipatoéria e a construgao de uma sociedade mais justa.
Para Moreira e Leite (2000), o caminho ¢ melhorar a qualidade dos cursos de formagao dos

professores de anos iniciais de modo a “garantir a todos os alunos, condi¢des de acesso a

33 Algumas caracteristicas basicas definem a administragdo publica gerencial. E orientada para o cidaddo e para
obtencdo de resultados. As técnicas de gerenciamento sdo quase sempre introduzidas a0 mesmo tempo em que se
implantam programas de ajuste estrutural que visam a enfrentara crise fiscal do Estado. Toda administragao publica
gerencial tem de considerar o individuo, em termos econdmicos, como consumidor (ou usudrio) e, em termos
politicos, como cidaddo (BRESSER PEREIRA, 2006, p. 28,31,33).
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cidadania” (p.72). Ainda para as autoras essa formag¢ao solida permite ao professor consolidar
conhecimentos profissionais que oportuniza um trabalho pedagdgico contextualizado as
determinagdes do mundo real.

Sustentamos a perspectiva de formagdo de professores garantida pela Estado, que
assegure a formacao inicial e continuada dos professores da educagao basica no sistema publico,
e ndo a descentralizagdao dessa incumbéncia. Para Curado Silva (2018), o Estado deve assumir
a formacao de professores em suas universidades e/ou faculdades estaduais e municipais como
forma de garantir um projeto de formagao, a qualidade e as condi¢des concretas para efetivagao.
Apoiada na tese de Gramsci a autora defende o estabelecimento de politicas publicas que
enfrentem a questao das condigdes do trabalho nas escolas, no reconhecimento do professor
como trabalhador intelectual e numa concepg¢ao de formagao inicial e continuada (p. 105).

No enfrentamento de politicas educacionais que fragilizam a formagao de professores,
Curado Silva (2018), defende a necessidade de uma teoria do conhecimento que seja
referenciada pela praxis. As politicas atuais, t€ém dado énfase ao tecnicismo, decorrentes do
behaviorismo, dessa forma, esvazia-se a criticidade do processo pedagdgico e exclui a dimensao
politica da ontologia social do ser, a0 mesmo tempo em que elege as competéncias e o0 modelo
operacional da pratica, negando a praxis. Supondo, que a pratica, seja a mesma da formagao
inicial ao ingresso na carreira, como se o0s sujeitos fossem os mesmos por toda vida,
desconsiderando a praxis. Os intelectuais que ocupam os espacos de producdo dos atuais
documentos utilizados como referéncia para as politicas educacionais defendem a perspectiva
técnica e formatada. Esses intelectuais contribuem para formagdo de uma cultura a favor da
classe hegemonica, portanto contra as classes subalterna.

Entendemos que a formacdo de professores possui pelo menos quatro dimensoes:
politica, ética, estética, epistemoldgica (conhecimento). O desenho das politicas educacionais
atuais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum para a
Formacao de Professores da Educagao Basica (BNC- Formagao) contribuem para exclusao da
subjetividade do professor, excluem o debate politico, ético e o conhecimento critico dando
destaque ao conhecimento estanque e ao viés pragmatico das competéncias e habilidades.

Nesse movimento de guerra de posi¢des precisamos compreender que cabe a sociedade
civil, em oposicdo as proposi¢cdes postas, lutar para situar a formacdo de professores em
patamares elevados, em sintonia como as transformagdes sociais, cientificas e técnicas
demandadas por um projeto educativo de carater socio-historico emancipador (FREITAS,
2014, p. 440). Isso significa lutar contra a responsabiliza¢do educacional fundamentada na

meritocracia, a baixa qualidade da formacdo, as péssimas condigdes de trabalho,
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desprofissionalizagdo do magistério, entre outras. Para cumprir essas imensas demandas e
enfrentar a divida histdrica do Estado para com a educagdo publica, ¢ fundante a questao do
financiamento, o0 movimento de reivindicagdo para aplicacao de 10% do PIB na educagdo
publica e principalmente a emancipagao politica com vistas a para constru¢ao de uma sociedade
mais justa e menos desigual.

Para Leite et al (2014), a formacgao continua deve “superar a dicotomia teoria e pratica,
a falta de articulacao das agdes formativas com a realidade do professor e o carater pontual e
assistematico das acdes” (p. 851). Nessa perspectiva de formagao, o professor estara subsidiado
de conhecimentos, que proporcionardo uma relagdo professor-aluno favoravel ao ensino
aprendizagem.

E na perspectiva tedrico-metodologica do materialismo historico-dialético e na Filosofia
da Préxis, que encontramos subsidios para vislumbrar uma escola publica de qualidade, com
professores formados por universidades e com alunos devidamente respeitados e considerados
como sujeitos do ensino-aprendizagem. Assim, no proximo capitulo faremos a explicagao dos
achados na empiria. Os nucleos de significacdo a que chegamos desvela a realidade e aponta
para a importancia da relagdo professor-aluno na constru¢do da profissionalidade docente,

considerando o carater multideterminado das relagdes estabelecidas na escola.
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5. A RELACAO PROFESSOR-ALUNO NOS 4° E 5° ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO DF

Nesse capitulo faremos a apresentacao do processo de analise construtivo-interpretativo,
partindo do empirico em dire¢do ao concreto pensado, buscando desvelar o movimento real do
fendmeno estudado em sua esséncia. Dessa forma, nossa intencionalidade € fortalecer a
fundamentagdo tedrico- empirica que compreende a relagdo professor-aluno como eixo-
estruturante da profissionalidade docente dos professores do 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental. Na analise, buscamos atender os principios metodologicos dos Nucleos de
Significacdo e “apreender a fala interior do professor, o seu pensamento, o processo (e as
contradigdes presentes nesse processo) de constituicdo dos sentidos que ele atribui a atividade
de docéncia” (AGUIAR E OZELLA, 2013, p.308). Os dados da pesquisa foram levantados a
partir de entrevistas realizadas de forma on-line, no periodo de novembro e dezembro de 2020
devido a pandemia do Covid 19, conforme j4 mencionamos anteriormente. Contamos com a
participagdo de 9 professores da rede publica do Distrito Federal. Esses professores exerciam
a funcdo docente de maneira efetiva ou temporaria em duas Escolas Classes*, a saber a Escola
Classe 25 de Ceilandia, com a participagao de 4 professoras e 1 professor e a Escola Classe 305
Sul, com a participagdo de 4 professoras. Além das entrevistas, fizemos a analise dos
documentos: Curriculo em Movimento da Educacdo Basica; do Regimento Escolar da rede
publica de ensino do DF; das Diretrizes Pedagogicas para Organizagdo Escolar do 2° Ciclo para
as Aprendizagens, das Proposta Pedagodgica das escolas pesquisadas vigente no ano de 2020,
com o intuito de articular e compreender as multiplas determinagdes do movimento real.

Buscamos, a partir do método materialista historico-dialético encontrar as contradi¢des
presentes no objeto de pesquisa, bem como suas mediacdes, a totalidade e sua historicidade.
Nesse movimento, nos esforcamos para compreender o fenomeno como ele ¢é, em sua
dialeticidade e dinamicidade, considerando as multiplas determinacdes socias, politicas,
econdmicas e culturais envolvidas em torno da tematica. Sabemos, que os achados sdo
importantes para compreensdo da relagcdo professor-aluno e a constru¢do da profissionalidade
docente, mas ndo sao verdades absolutas ou eternas, mas ligadas objetivamente ao momento

historico de analise e construgao das interpretagdes.

34 BEscola Classe — “destinada a oferecer os anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo, excepcionalmente,
oferecer a Educacdo Infantil: creche e pré-escola; os 6.° ¢ 7.° anos do Ensino Fundamental e o 1.° ¢ 0 2.° segmento
de Educacao de Jovens e Adultos, de acordo com as necessidades da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal”
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p 13).
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Nesta perspectiva, falaremos dos nucleos de significagdo encontrados, salientando que
nao existe linearidade ou superioridade entre eles, mas sao resultado de uma agao interpretativa
considerando as mediagdes, contradi¢des e a totalidade historica do objeto. Os nucleos apontam
para a compreensao da relagdo professor-aluno enquanto eixo-estruturante da profissionalidade
docente de professores do 4° e 5° ano no Distrito Federal e nos remete ao desvelamento dessa
relacdo. Levando em consideragdo a importancia dessa relagdo, ndo apenas para aprendizagem,
mas também para a construg¢ao da profissionalidade docente e para a constitui¢ao subjetiva dos
estudantes.

Assim, apresentaremos a seguir a estruturacao e organizagdo da analise dos dados feita
a partir de 93 pré-indicadores, 11 indicadores e 5 nucleos de significagdo. Os nucleos de
significagdo foram 1) condi¢cdes do trabalho docente e formacao; ii) aspectos da relagdo
professor-aluno e a constru¢do da OTP; iii) multimensionalidade da relagdo professor-aluno;
iv) a familia ¢ a definig@o social da fungdo docente e v) a unidade entre o ser docente e a relagdo
professor-aluno. Para melhor compreensdao da analise dos dados faremos a explicacdo em

subtitulos, de acordo com cada nucleo de significagdo a ser apresentado.

Figura 2: Articulagdo dos nucleos de significacdo da relacdo professor —aluno e a constitui¢ao

da profissionalidade docente nos 4° e 5° anos do EF
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5.1 Condig¢oes do trabalho docente e formacao

Compreendemos que a constituicdo da profissionalidade docente ¢ mediatizada pelas
multliplas determinagdes do contexto historico-cultural-econémico do trabalho que se realiza,
produzindo no professor o modo de ser e estar na profissdo docente. Dentre os contextos que
incidem a respeito da profissionalidade docente e da relagdo professor-aluno identificamos as
condicgées de trabalho docente e formagdo como nucleo de significagdo.

Segundo o dicionario Gestrado (Grupo de Estudos Sobre Politica Educacional e
Trabalho Docente “as condigdes de trabalho se referem a um conjunto que inclui relagoes, as
quais dizem respeito ao processo de trabalho e as condi¢gdes de emprego (formas de contratagao,
remuneracao, carreira ¢ estabilidade)” (OLIVEIRA,2010).

Nesse movimento de compreender a constituicdo docente por meio de suas mutiplas
determinagdes rompemos com a dicotomia objetividade/subjetividade por acreditar que, das
condigdes objetivas e subjetivas de trabalho, sdo articulados aos modos de ser professor. Esse
processo de sintese dialética objetividade/subjetivade ocorre no movimento real constituindo o
sujeito professor em sua integralidade.

Essa secao pretende explicar e deslindar aspectos referentes as condigdes de trabalho,
sobre o processo de formagdao continuada e as mediacdes que pesam na constituicado da
profissionalidade docente e na relagcao professor-aluno dos professores dos 4° € 5° anos de duas
escolas publicas do DF. No entanto, faremos uma breve e sintética retomada cultural e histdrica
da profissdo docente ¢ do mundo do trabalho com o intuito de tornar compreensivel as
mediacdes historico-culturais que marcam a profissdo docente de modo geral.

Ser professor no Brasil esta ligado historicamente a vocagao, a0 compromisso, ao desejo
de equalizagdo social, a devogdo por ensinar, ao carater sacrificial e emocional da profissao.
Esse imagindrio social do que representa a profissdo docente, reverbera sobre os aspectos
historicos da profissdo e sobre as condigdes de trabalho. Esse pensamento tem marcado a
profissionalidade docente no modo de pensar-agir-ser de cada professor e tem definido uma
representacdo socialmente construida dos saberes necessarios ao professor. Observamos
durante a pesquisa que os professores mantém marcas historicas ao descrever a docéncia,
coexistindo sentidos docentes hora carregados pelos aspectos de sacerddcio, hora marcados
pela percepcdo do trabalho profissional, “expressando uma ambiguidade conceitual”

(FERNANDES SILVA E BENTO 2020, p. 15).
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E o amor pela docéncia mesmo, eu me identifiquei, é um
dom, eu nasci para isso. (Elias, pos-graduada, 7 anos de
docéncia.

A gente trabalha por saldrio, a gente ndo trabalha porque
é devoto, entdo eu acho que professor é um profissional,
sim, extremamente comprometido... (Katia, pos-graduada,
9 anos de docéncia)

Para Roldao (2010) e Lavoura e Ramos (2020), essa concepcdo descaracteriza e
desvaloriza os saberes profissionais docente e conduz a docéncia a um processo de
desprofissionalizacao. Associado a essa ambiguidade historica que fragiliza a profissao docente
temos acompanhado desde a década de 1990 um movimento de politicas publicas e de formacgao
docente no sentido de que os saberes docentes estariam ligados ao ensino de competéncias e
habilidades. Segundo Saviani (2020), essas tendéncias indicam um ajustamento do sistema de
ensino brasileiro aos parametros internacionais de avaliagdes padronizadas. Dessa forma,
segundo o autor, a elaboracdo de uma base nacional comum curricular estruturada em

\ .

competéncias e habilidades ¢ “totalmente desnecessaria a vista da vigéncia das Diretrizes
Curriculares Nacionais®”.

A retomada de uma pedagogia inspirada no escolanovismo, no pragmatismo € no
construtivismo reorienta o trabalho docente e os saberes necessarios a profissao. A pedagogia
das competéncias presentes nas politicas publicas atuais em especial a BNCC- Educacao Basica
(Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018) e BNC- Formagao (Resolugdo N° 2, de 20
de dezembro de 2019) carrega em seu bojo uma série de decorréncias a respeito da educagao
nacional e da constitui¢ao da profissionalidade docente.

Segundo Lavoura e Ramos (2020), podemos destacar: o esvaziamento do sentido da
ciéncia e da propria escola; a evidencia ao desempenho e conduta dos professores e estudantes;
a secundarizacao dos conteudos (pois os conteudos sdo apenas recursos para o pensamento
reflexivo); centralidade do aprender a aprender em detrimento da agcao docente e a importancia
da dimensao psicologica no lugar da dimensao logica. As marcas historicas sobre a profissao
docente e os processos atuais de constitui¢do das politicas publicas tém conduzido professoras
e professores a uma tendéncia de ‘“desvalorizacdo desprofissionalizante do conhecimento

especifico necessario a qualidade da acgdo de ensinar” (ROLDAO, 2010, p.27).

% Diretrizes Curriculares Nacionais: Segundo Saviani (2020), “o encaminhamento da base comum nacional
curricular, nos termos da LDB, foi equacionado por meio da elaboragdo e aprovacdo, pelo CNE, das Diretrizes
Curriculares Nacionais” (p.23). Sendo a instituicdo de uma nova base comum nacional curricular um mero
enquadramento aos parametros internacionais de avaliagdo.
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A concepcdo pragmatista e de flexibilizagdo do trabalho docente tem definido
principalmente a formagdo dos professores retirando dos cursos de formagao a perspectiva
critico-emancipadora que € norteada pela perspectiva da unicidade teoria e pratica e a categoria
trabalho como principio educativo, esvaziando o trabalho docente a mera pratica imediata. Para
Antunes (2003) e Kuenzer (2020), o processo de precarizacdo do trabalho e da formacgao
docente ndo ¢ um acontecimento estanque, mas faz parte do processo de mudangas ocorridas
no mundo do trabalho que ocasionaram consequéncias a classe trabalhadora, a educacdo e a
sociedade.

Segundo Antunes (2003) “a classe trabalhadora hoje compreende a totalidade dos
assalariados, homens e mulheres que vivem da venda da sua forga de trabalho — a classe-que-
vive-do-trabalho” (p. 230). Para o autor, o sistema de produgao capitalista tem se reestruturado
a partir das novas conformag¢des do mundo do trabalho gerando o evento de reducdo dos
trabalhadores “estaveis”, aqueles que tem uma empregabilidade formal. Além de trazer novas
formas de trabalho, o movimento de produgdo capitalista traz consigo novos modelos de
relagdes imbricadas a necessidade de acumulagdo. Diante do que o autor chama de lean
production (que se refere a principios de reducdo nos custos da producao) e outros aspectos
caracteristicos do movimento neoliberal, observou-se uma diminui¢cdo dos trabalhadores
estaveis para dar lugar ao atual trabalho precarizado, por meio dos “terceirizados,
subcontratados, part-time, entre tantas outras formas assemelhadas, que se expandem em escala
global” (p.231). Passada a era de crescimento industrial onde grande numero de proletarios
industriais eram contratados, o mundo do trabalho pos taylorista-fordista passou a vivenciar a
marcha para desindustrializagdo, evidenciando o crescimento do trabalho precarizado,
temporario € o aumento excessivo de desemprego na sociedade. Atualmente, o mundo do
trabalho faz com que os homens que vivem do trabalho se moldem as suas varias formas, muitas
vezes sub-humanas com aparéncia de normalidade e desenvolvimento.

Segundo Antunes (2003), houve também um redirecionamento no mundo do trabalho
em relacdo ao aumento da forga de trabalho feminina, as mulheres tem ocupado boa parte das
vagas de trabalho “part-time, precarizado e desregulamentado” (p.231). Outrossim, na atual
divisao sexual do trabalho mulheres ganham menos do que homens em fun¢des compativeis e
tem ocupado fung¢des que exigem maior esforco e menos dominio técnico e qualificagdo,
enquanto os homens continuam a exercer fungdes especializadas. Antunes (2003), faz um

panorama do atual mundo do trabalho e suas contradigdes:
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Portanto, este ¢ o desenho compdsito, diverso, heterogéneo, polissémico e
multifacetado que caracteriza a nova conformacao da classe trabalhadora, a “classe-
que-vive-do-trabalho”: além das clivagens entre trabalhadores estaveis e precarios,
homens e mulheres, jovens e idosos, nacionais e imigrantes, brancos e negros,
qualificados e desqualificados, ‘incluidos’ e ‘excluidos’, entre outros, temos as
estratificacdes e fragmentacdes que se acentuam em func¢do do processo crescente de
internacionalizag@o do capital (p.235).

O mundo do trabalho no sistema capitalista tem embricado na profissao docente os
paradigmas ja citados: precarizagdo do trabalho docente (especialmente dos professores
temporarios) e o historico e insistente avanco da predominancia das mulheres no mundo do
trabalho exercendo fungdes supostamente menos qualificadas. Esse movimento de
enfraquecimento e fragilizagao das relagdes de trabalho atingem nao por acaso os professores
e professoras do Brasil e do Distrito Federal, mas a partir de um projeto bem definido de
sociedade, de homem, de mundo: o projeto neoliberal.

Segundo informacdo publicada em novembro de 2019 em site governamental*® o DF
tem 25.979 professores efetivos e 9.817 professores temporarios. O nimero de professores
temporarios representa quase 40% dos professores da rede. No DF os professores temporarios
realizam o processo seletivo por meio da realizagdo de uma prova escrita que avalia
conhecimentos pedagdgicos e administrativos dos candidatos. Essa avaliagdo gera um banco de
dados dos classificados, de forma simplificada. Os professores classificados podem atuar por
até 2 anos nas escolas publicas do DF, a depender da necessidade da rede e da classificacao do
candidato. A contragdo temporaria ¢ uma forma de flexibilizagao do trabalho docente, retirando
do professor e da professora algumas garantias e direitos previstos em lei, como afirma Oliveira

(2004):

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de
ensino, chegando, em alguns estados, a numero
correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho
salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a inadequagao
ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e
salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriunda dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém
tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e
precariedade do emprego no magistério publico (p. 1140).

Os professores temporarios deveriam ocupar apenas caréncias temporarias, que sao
vagas decorrentes da licenga de servidores para tratamento de saude, afastamentos para estudos

e outros afastamentos previstos na Lei Complementar n® 840/2011, no entanto, via de regra os

%6 Dados encontrados em: http://www.educacao.df.gov.br/servidores-3/. Acesso em 04/05/21.
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temporarios tem assumido as caréncias definitivas que sdo vagas permanentes geradas pela
vacancia de cargo e pela ndo realizacao de concursos para professores efetivos.

Identificamos que as condigdes de trabalho, especialmente, as contradigdes existentes
nas diferencas no regime de contratagao dos professores tém impactado diretamente na relacao
professor-aluno e na constru¢do da profissionalidade docente e ganha singularidade também
para a atuacdo em classes do 2° ciclo (4° ¢ 5° anos). E nesse contexto, que durante as entrevistas,
as professoras e o professor participantes trouxeram os sentidos apreendidos por eles na
constituicdo da profissionalidade docente e na sua relagdo com os estudantes. Com a intengao
de explicar a coisa como ela ¢, no movimento real e contraditério do fendmeno educativo
emergiram da analise do contexto e das falas dois indicares: i) contradi¢oes do modo de
trabalho efetivo e temporario e i) Formagdo continuada: escassez de cursos?

Durante a analise dos dados percebemos que o nucleo de significagdo Condicdes do
Trabalho Docente e formacao nos conduzia a trés eixos de analise: as condi¢des de trabalho
relacionados ao regime de contratagao do professor; as condigdes de trabalho relacionados a
funcdo docente e a formagao continuada. Nessa perspectiva, iremos discorrer, em um primeiro
momento sobre as contradigcdes do modo de trabalho efetivo e temporario. No segundo
momento, abordaremos alguns aspectos do trabalho docente comuns aos professores efetivos e
temporarios. Por fim, como elemento imprescindivel a valorizagdo docente, iremos refletir
sobre o processo de formagao continuada vivenciado por esses professores no exercicio docente
na Secretaria de Educagdo do DF. Como bem sustenta Curado Silva (2019) “tomamos a
formac¢do continuada como parte integrante do trabalho docente, contendo e estando contido
nele em uma relagao dialética... ndo € possivel desconectar a formagdo do trabalho e vida do
professor” (p.95).

Como ja mencionamos anteriormente a realidade do mundo do trabalho tem impactado
pelas vias da fragilizagdo e precarizagdo o trabalho docente. A realidade concreta das e do
participante dessa pesquisa refletem os numeros gerais de professores em regime de contratagdo
efetiva e temporaria na SEDF, dos 9 professores entrevistados, 5 sdo efetivos (55%) e 4
temporarios (44%). Essa configuracao ¢ bem comum na rede publica do DF, que possui um
alto nimero de professores temporarios. Inclusive, nos chamou atencao a fala da professora
Maria, que declara que como professora temporaria “as vezes eu ndo tenho a op¢do de escolher
(turma), mas sempre é o quarto e o quinto ano, mas o quinto ano é, assim, recorde, é o que eu
mais tenho trabalhado é o quinto ano”, esse trecho refor¢ca uma hipdtese nossa, de que devido
a gratificagdo oferecida pelo governo aos professores do BIA (1°,2° e 3° anos/EF), as turmas de

4° e 5° anos ndo sdo todas preenchidas por professores efetivos, mas principalmente por
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professores temporarios. No entanto, diante da limitagdo da nossa pesquisa ¢ do periodo
pandémico nao foi possivel comprovar ou refutar essa hipotese.

Diante da realidade das condigdes de trabalho na Secretaria de Educagao no DF,
buscamos compreender os aspectos contraditorios sobre a constituicdo da profissionalidade
docente e a relacao professor-aluno, uma vez que o regime de trabalho modifica as formas de

ser e estar na profissdo como veremos nas falas a seguir:

Essa mudanca de turma, essa coisa incerta que a gente vive, para mim é um desafio.
Ano que vem, ah, o contrato foi prorrogado, ndo foi, mas ano que vem eu ndo sei para
onde é que eu vou, que turma que eu tenho, como que vai ser, isso é um desafio bem
arduo... quando vocé chega na escola cru que vocé ndo conhece o historico e as
dificuldades do aluno, é a gestdo que te acolhe, né, é a gestdo que te da ali um
encaminhamento... (Elias, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)

Porque como eu ndo sou efetiva, eu sou tempordria, entdo eu acho que o professor
temporario na secretaria de educacdo tem uma visdo um pouco diferente assim.... a
gente, pelo menos eu td, assim, eu sinto que a gente que é tempordrio a gente ndo
consegue, eu fico com a cabega na escola porque eu quero fazer o meu trabalho bem
feito, e a gente sabe que esta lidando com vidas... esse negocio de ficar de madrugada
fazendo coisa para crianga a gente fica mesmo, mas eu sinto que eu poderia dar muito
mais se eu fosse efetiva, porque, ai é um, problema meu, ta, porque a gente fica
querendo estudar para fazer a prova, para fazer tempordrio, entdo para fazer efetivo,
entdo, por exemplo, eu digo que a gente s6 tem um ano de paz, que é o primeiro, que
normalmente é um contrato por um ano podendo ser estendido por mais um... no meu
caso, a questdo do tempordrio mesmo que me deixa muito estressada, me sinto muito
ansiosa, eu brinco que eu era uma pessoa normal até entrar na secretaria, e at
depois que eu fiz parte dentro do quadro de temporario me deixou muito triste, muito
ansiosa, entdo essa inseguranga que a gente tem ndo saber se vai trabalhar o ano
que vem, ndo saber onde vai trabalhar, isso me deixa, me fazer querer desistir varias
vezes assim da profissdo mesmo. (Maria, Pedagogia, pés-graduada, 7 anos de
docéncia), grifos da autora.

Em contradicao aos aspectos vivenciados pelas professoras temporarias temos a fala da
professora Cintia, esse fragmento representa o sentimento de outros professores efetivos que
também destacaram que a condi¢do de trabalho efetivo traz para si seguranga e bem estar “me
sinto muito segura, apesar do salario ndo ser ideal, eu me sinto segura de ser uma professora
concursada, entdo essa estabilidade, essa seguranga de ser estavel pra mim é muito boa. E eu
gosto dessa rotina, essa rotina me faz bem”. (Cintia, pos-graduada, 4 anos de docéncia).

Os trechos das falas das professoras temporarias Elias e Maria destacaram pelo menos
quatro contradi¢des na condigdo de trabalho temporario que refletem significativamente na
profissionalidade docente e na relagdo professor-aluno: a) Fragilizagdo, precariza¢do e
flexibilizagdo do contrato de trabalho; b) Esvaziamento do sentido de pertencimento; c)

Antagonismo de foco e d) Desgaste emocional.
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As tendéncias pos-modernas de fluidez e flexibilizagdo que fundamentam o mundo
produtivo dao base ao processo de trabalho que nao suporta a estabilidade e a garantia de
direitos, mas privilegiam a flexibilizagcdo do contrato de trabalho. Percebemos que esse ajuste
flexivel do contrato de trabalho ao qual se submete o (a) professor (a) temporario tem produzido
nesses trabalhadores sentimento de inseguranca fortalecendo o sentido de desvalorizagdo
profissional. Esse sentido reverbera na constitui¢do da profissionalidade docente e na relacao
professor-aluno na medida que o professor trabalha sem perspectivas estaveis. O professor
reconhece que seu trabalho ¢é transitorio, temporario e muitas vezes ndo tem elementos para
romper com a realidade fragil a qual se encontra. Esse processo influencia diretamente a
identidade profissional docente e a constituicao de um sentido ao trabalho que esse professor
desenvolve, o que pode inibir um envolvimento estreito com o estudante, dado a sua condicao
transitoria na escola.

Nessa direcdo a contratagdo temporaria engendra a privacdo de pertencimento nos
professores, uma vez que esses profissionais encontram dificuldades para criar um vinculo com
o contexto historico-social da escola, dos alunos e dos colegas de trabalho. Essa privagao de
pertencimento pode comprometer o envolvimento do professor com os objetivos individuais e
coletivos proprios ao trabalho docente. Além disso, € possivel afetar a motivacido dos docentes
em se dedicar a determinados projetos, pois 0 mesmo encontra-se esvaziado do pertencimento
ao grupo. A condig¢do temporaria, pode também ser um impedimento para que os professores
se envolvam em um processo continuo de colaboracdo com os seus pares e, principalmente,
com os alunos.

A condi¢do de contratagdo temporaria € preestabelecia no certame seletivo, no entanto,
grande parte desses professores almejam a contratagao efetiva. Nesse sentido, ocorre o que
chamamos de antagonismo de foco, o professor temporario fica dividido na dupla fun¢do de
estudar para um novo processo seletivo, seja ele temporario ou efetivo, e a realizagao da funcao
docente. Esse sentido produz uma fragmentacdo dos sentidos profissionais e pessoais do
professor, que manifesta sentimentos contraditorios diante da sua condigdao de professor e ao
mesmo tempo estudante. Percebemos que o antagonismo de foco cria uma certa fragilidade e
sensa¢do de incapacidade nos professores que tentam por diversas vezes os concursos para
professor efetivo.

Esse processo gera no professor temporario um desgaste emocional pelas condigoes ja
citadas. O trabalho ¢ para o professor uma fonte de realizagao e subsisténcia € a0 mesmo tempo
fonte de angustia, ansiedade e desejo de desisténcia da carreira como apontou a professora

Maria “isso me deixa, me fazer querer desistir varias vezes assim da profissao mesmo”. Um



123

professor emocionalmente desgastado pode ter dificuldades em criar vinculo de interagdo com
os estudantes, com os colegas de trabalho e até mesmo com a profissao.
Para deixar claro as contradi¢des vivenciadas pelos professores efetivos e temporarios

criamos o quadro relacionando os sentidos de ambos:

Quadro 15: Contradicoes nas condicoes de trabalho dos professores efetivos e

temporarios.
CONTRADICOES NAS CONDICOES DE TRABALHO
EFETIVO TEMPORARIO
Estabilidade no contrato de trabalho Flexibilizacao do contrato de trabalho
Oportunidade de pertencimento Privagdo de pertencimento
Dedicagao exclusiva Antagonismo de foco
Seguranga emocional Desgaste emocional

Essas sdo contradi¢des vivenciadas nas condi¢des de trabalho docente quando
analisamos e observamos as falas dos professores quanto ao regime de sua contratagdo. No
entanto, mesmo vivenciando a profissdo docente sob formas diferentes de regime de trabalho,
encontramos aspectos compartilhados nas condi¢cdes de trabalho docente, seja efetivo ou
temporario, que a nosso ver sao fundantes para constituicao da profissionalidade docente e para
arelagdo professor-aluno, dos quais destacamos: sentidos de desvaloriza¢do social da profissao
docente: reverberando nas questoes salariais; exigéncia de um trabalho drduo e exaustivo;
trabalho pouco colaborativo; excesso de atribuigoes; apresenta limita¢do de recursos
materiais de trabalho (em contextos normais e na pandemia) e carga horaria excedida, além
dessas condigdes foi destacado também o contexto de trabalho que ¢ inserido nas Politicas
Publicas de Inclusdo e na politica de Gestdo Democratica.

Percebemos em varias falas durante as entrevistas que os professores sentem que existe

uma desvalorizagdo real da profissdo docente que acaba reverberando nas questoes salariais.

Eu acho que é uma profissdo que ainda.... é a desvalorizagdo, eu acho
que o professor ainda ¢ muito desvalorizado dentro da sociedade, ah
vocé é professora porque ndo teve outra op¢do, que ndo é verdade
né?! Pelo menos ndo no meu caso, ndo foi isso, eu vejo essa
desvalorizagdo mesmo, questoes salariais, é um trabalho realmente
muito drduo. Nao tem essa valorizacdo... (Cintia, Pedagogia, pos-
graduada, 4 anos docéncia)
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Mediante a perspectiva do ser social de Lukacs, compreendemos o trabalho como um
fendmeno complexo que estabelece e estrutura o desenvolvimento do ser social. Diante disso,
entendemos que a desvalorizagdo social da profissdo docente afeta os professores na sua
constitui¢do profissional e social, uma vez que o trabalho ¢ o principio do devir humano. Os
professores percebem o desprestigio da profissdo docente ao observar as questdes salariais,
muitos deles se referem aos baixos salarios como uma forma de desvaloriza¢ao docente.

Os professores também percebem que a profissao docente exige um trabalho arduo e
exaustivo, no sentido que o professor exerce um papel de luta. A profissdo docente ndo é uma
profissdo na qual o trabalho ocorre despropositalmente, mas como bem assinala a professora, a
profissao docente ocorre por meio de lutas, ndo ¢ uma profissdo dada. Isso porque, a docéncia
¢ uma profissao que se da em uma via de mao dupla com a sociedade, ou seja, € uma profissao
extremamente impactada pela sociedade e ao mesmo tempo impacta a sociedade em suas
dimensdes politica, social, histdrica e econdmica. A professora também destaca que o trabalho

publico ¢ visto pela sociedade e pelo governo com desprestigio.

Nossa profissdo é exaustiva, porque tem uma luta diaria para se colocar no mundo,
para realizar essa agdo, entdo ela é exaustiva, porque muitas vezes vocé tem que
travar uma luta diaria com seus pares, vocé trava uma luta didaria com a familia e
vocé trava uma luta diaria com a sociedade, infelizmente, muitas vezes no contexto
atual o professor é visto como inimigo, tem sido visto, retratado quer pelo governo,
quer pela midia, tem colocado o professor, em particular o professor publico como
inimigo, como se fosse marajd, como se tivesse recebendo sem trabalhar. Entdo isso
¢é desgastante, isso realmente é desmotivante. (Ass, Pedagogia, 3 anos de docéncia)

A fala acima pode revelar que a docéncia € uma profissao em disputa, onde multiplos
projetos de educagdo, colocam o professor na guisa da batalha e na linha de frente para exercer
sua fungdo. Além de travar uma luta com a sociedade, os professores reconhecem que o trabalho
arduo do docente passa também pela interacdo com os pares, que muitas vezes exercem a
docéncia de modo individual. Estudos (BOLSON, 2012; ANA L. ANTUNES, 2016) ja
apontaram que a formacgdo docente insuficiente reverbera em um trabalho individualizado,
pouco coletivo e colaborativo.

A cooperagdo entre alguns professores. Por exemplo, eu trabalho com uma pessoa
que a gente ndo tem problema nenhum. Mas esse ano mesmo nos tivemos um
problema com pessoas do mesmo ano. Por causa de ti ti ti. Entdo menos ti ti ti e mais
cooperagdo. Ndo esquentar tanto a cabega dos outros, com que os outros fazem. Um
trabalho mais compreensivo. Poderia ter mais isso na profissdo. Infelizmente no
nosso meio tem muito ti ti ti, muita coisinha que poderd ter deixado de lado. Ndo tinha

necessidade de vocé se incomodar tanto. (Jorge, Letras Inglés e Pedagogia, pos-
graduado, 10 anos de docéncia)
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O trecho de fala do professor Jorge aponta para a discussdo da docéncia como uma
profissdo colaborativa, esse aspecto ¢ imprescindivel para que se tenha uma melhor condigao
de trabalho no ambiente escolar. As relagdes interpessoais devem fazer parte dos cursos de
formagao docente e das discussdes no interior da escola buscando a inser¢do de um trabalho
mais colaborativo e cooperativo entre os professores. Como diz Silva e Bento (2020) “a
docéncia ¢ tecida na e pelas relagdes humanas, o que a caracteriza como ac¢ao de natureza
essencialmente humana” (21).

Além disso, os professores sentem que o excesso de atribui¢des acaba tirando o foco do
ensino-aprendizagem, como relata a professor Beatriz “eu acho que o excesso de atribuigoes
que escola coloca para o professor, acaba que o foco, nao ¢ bem direcionado, o foco ¢ a
aprendizagem dos alunos, mas as vezes a escola coloca tantas coisas para o professor, as vezes
assim que ndo tem a minima importancia” (Magistério e Pedagogia, pos-graduada, 24 anos de
docéncia). Os professores se referem tanto a atribuicdes burocraticas como a eventos que
acabam, segundo eles, deixando o ensino-aprendizagem em segundo plano. Os professores se
referem tanto a atribui¢cdes burocraticas como a eventos que acabam, segundo eles, deixando o
ensino-aprendizagem em segundo plano. Na analise de Luna (2020), as escolas publicas do DF
tém alterado com frequéncia o trabalho pedagdgico curricular em detrimento dos projetos e
eventos o que acaba fazendo “com que se pormenorize e desorganize o trabalho educativo”
(p.129). Para o autor os eventos ¢ atividades extracurriculares devem integrar o processo
educativo e ndo o prejudicar. Saviani (2020) também alerta que o ano letivo costuma encerrar-
se e a escola “encontrou tempo para toda espécie de comemoracao, mas muito pouco tempo foi
destinado ao processo de transmissao-assimilagdo de conhecimentos sistematizados” (p.9).

Além do excesso de atribui¢des os professores relataram a questdo da carga horaria de
trabalho que muitas vezes € ultrapassada. Segundo a professora Cintia “meu trabalho, dizem
que é 8h por dia, mas é muito mais do que isso. Cansei de ficar muito tempo fazendo atividades,
entdo as vezes a gente compromete um tempo com a familia, ou do lazer mesmo, de ndo fazer
nada, com as atividades da escola” (Pedagogia, pos-graduada, 4 anos de docéncia). O excesso
na carga horaria dos professores, que muitas vezes levam atividades para serem realizadas em
casa, reflete segundo o professor Jorge na falta de reconhecimento docente “a carga hordria
ela é bastante significativa e nisso vem o ndo reconhecimento. Eles acham que a gente tem a
obrigacdo de fazer tudo isso sendo que nenhuma profissao faz” (Letras Inglés e Pedagogia,
pos-graduado, 10 anos de docéncia). O estabelecimento de uma carga horaria que contemple

momentos de planejamento e estudo ¢ uma luta historica na categoria docente (o DF conquistou
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15 horas de planejamento em 1996)*”, no entanto percebemos que hé de ser feito alguns ajustes
relacionados ao tempo de trabalho docente. A categoria tempo ¢ relativa e precisa ser estudada
e melhor compreendida pelos profissionais da educacdo com o intuito de desarraigar a cultura
de “levar atividades para casa”. Para Cruz (2017), “o fator tempo pode ser considerado aspecto
inerente ao trabalho docente, porque o profissional exerce a gestdo do tempo para a pesquisa e
preparo da aula, para o ensino propriamente dito... assim como para lidar com demandas
externas” (p. 177). Na perspectiva de tensao do tempo, entendemos que a luta pelo tempo
precisa ser redirecionada em duas vertentes: qualidade do tempo de trabalho e valorizagdo do
tempo de trabalho. Essa luta deve ocorrer no amago da escola e também no dmago das politicas
publicas.

Outro aspecto salientado pelos professores entrevistados € a limitagdo de recursos
materiais de trabalho (em contextos normais e na pandemia), segundo Maria ‘‘falta recursos
mesmo... a gente acaba muitas das vezes tendo que tirar do bolso, eu digo que professor é a
unica profissao que tira dinheiro do seu bolso para fazer muita coisa (Pedagogia, pos-
graduada, 7 anos de docéncia) e essa condigdo acaba impedindo segundo ela de realizar projetos
pedagdgicos interessantes e importantes a aprendizagem. Outros professores relatam que
acabam se adaptando a falta de recursos, como ¢ o caso de Jorge que diz que “se fem o material
para trabalhar eu vou trabalhar com aquele material, se ndo tem, vou trabalhar com outra
atividade... em relag¢do aos recursos, exatamente eu me adapto e procuro ndo deixar que isso
me afete” (Letras Inglés e Pedagogia, pos-graduado, 10 anos de docéncia). O fato € que a maior
parte dos professores acreditam que os recursos materiais facilitam o trabalho pedagogico,

como relatam Sara e Maria:

Porque se a gente tivesse mais recursos para trabalhar a aula ficaria mais
interessante... Mais dindmico, ué, se eu tenho uma sala com a internet banda larga,
se eu tenho um retroprojetor eu abro la o Google Maps e dou uma aula de geografia
que ndo daria num livro, e é obvio que o aluno vai gostar mais de vocé, que ele vai
aprender mais, ele vai ficar mais preso, ele vai ficar mais envolvido, a falta de
estrutura... (Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9 anos de docéncia)

Ter uma escola bem equipada... facilita o nosso trabalho e possibilita o nosso
trabalho também, e ai eu acredito que recursos tecnologicos precisam ser
disponibilizados para professores e alunos, acesso a internet, computadores,
impressora, caixa de som, e ai papel, tinta, lapis, essas coisas, revistas, eu acho que
os meninos nessa fase, o ludico é muito atrativo para eles, entdo ter a possibilidade
de acesso a esses materiais facilita a prdtica e teria um reflexo justamente na aten¢do

37 Segundo Medeiros e Cruz (2017) “com a implantagdo (1996-2000) da “Escola Candanga” a jornada de trabalho
do professor com carga horaria de 40h de trabalho passou a ser composta por dois periodos: um de regéncia, com
25h semanais e um para atividades extraclasse com 15 horas semanais” (p.12457).
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do aluno e no interesse do aluno. (Sara, Letras Inglés e Pedagogia, pos-graduada,
11 anos de docéncia)

A professora Beatriz, faz uma ponderacao dizendo que “as condigoes fisicas da escola
melhoraram, as condigoes materiais, até por causa desses programas do governo, tem o cartdo
material... tem outros tipos... entdo acho que vem melhorando pra que o aluno tenha mais
condigoes” (Pedagogia, pos-graduada, 24 anos de docéncia). Apesar de terem melhorado,
percebe-se que a escola publica ainda enfrenta limitagdes de recursos que podem afetar a
relacdo pedagogica. Nos chamou atencao a professora Elias, que relata sobre suas condi¢des de

trabalho na pandemia, segundo ela:

Dentro da escola eu ndo tinha o que reclamar ndo, mas hoje eu estou vivendo dias
bem dificeis, porque eu moro em zona rural, o meu notebook é um notebook simples,
a minha internet ndo é boa pelo fato de eu morar em zona rural, eu tenho passado,
enfrentado bons bocados para estar oferendo o Meet, para estar oferecendo ateng¢do,
turma de refor¢o, postagem de atividades, produgdo de atividades, nos estamos
vencendo, foi um ano complicado, eu ja estou dizendo foi porque eu ja estou assim...
(Elias, Pedagogia, p6s-graduada, 7 anos docéncia)

O debate das condigoes de trabalho docente nas escolas publicas do DF ocorre
imbricada a dois contextos importantes de realidade local: a Gestdo Democrdtica e a inser¢do
nas Politicas Publicas de Inclusdo. Percebemos que as circunstancias das condig¢des de trabalho
sdo alteradas por esses contextos.

Ao observar a composicao das respostas dos professores entrevistados percebemos que
a gestdo democratica ainda ¢ um desafio imposto as condigdes de trabalho do professor. A
intencdo da gestdo democratica ¢, segundo Oliveira (2004), envolver os profissionais da
educagdo e a comunidade escolar nas decisdes escolares, o que torna o processo de gestao mais
coletivo e participativo. No entanto, segundo a professora Katia, a gestdo democratica ¢ um

desafio.

A gestdo democrdatica é um desafio, a roda de ensino/aprendizado ela vai girar, mas
a gente precisa de gestdo também, eu acho que a visd@o democrdtica é um desafio na
escola, até mesmo por causa da relagdo do professor com outros professores, quando
a gente fala em gestdo democrdtica nos estamos falando de relagdo de pessoas, e
pessoas e os professores que estdo ld, entdo existe sim uma dificuldade grande nisso,
nessa gestdo, esse ¢ um ponto. (Katia, Pedagogia, pés-graduada, 9 anos de
docéncia)

Ainda para Oliveira (2004), o processo de gestao democratica ocorre a0 mesmo tempo
em que os professores lutam por reconhecimento profissional. Diante disso, hd um movimento
contraditdrio “ao mesmo tempo em que democratiza a escola [...], também representa maior

ameaca para esses profissionais no que se refere as supostas garantias de exclusividade sobre
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determinados terrenos” (p.1135), que pode ser uma face da desprofissionalizacdo. Diante dessa
contradicdo e da fala da professora Katia entendemos que a gestdo democratica encontra
dificuldades também entre os colegas de trabalho que podem questionar e debater sobre
assuntos diversos, interferindo no jogo de poder que existe nas relagdes de trabalho. Dessa
forma, ha tensdes nas relagcdes democraticas que reverberam nas condicdes do trabalho docente.
Ao mesmo tempo que reconhece os desafios da gestdo democratica a professora Katia também
valoriza a sua importancia ao dizer que “a autonomia que a profissdo me da de trabalhar da
forma com que eu acredito, porque eu acho que outra profissdo ndo daria... (Pedagogia, pds-
graduada, 9 anos de docéncia). A gestdo democratica faz parte do contexto de trabalho dos
professores da rede publica do DF e requer dos professores e professoras capacidades
democraticas de ser e estar na profissao. Além disso, exige dos alunos uma postura mais
participativa e autonoma.

Outro contexto levantado durante nossa pesquisa foi a inser¢do das Politicas Publicas
de Inclusdo, que segundo as falas podem interferir nas condigdes de trabalho docente. Antes de
seguir com nossa pesquisa, gostariamos de citar uma investigagao recente de Lima (2019), que
se debrucou a estudar, especificamente, a profissionalidade docente no contexto de inclusao na
rede publica do DF. A autora identificou que os professores das escolas inclusivas, vivenciam
situagdes complexas e contraditérias, onde realizam seu trabalho e a0 mesmo tempo buscam
profissionalizagdo. Foi observado também, que os docentes se sentem inseguros em relagao a
inclusdo, pois os mesmos recebem um grupo muito heterogéneo de estudantes, e a partir disso,
o professor busca qualificagdo. Esse contexto reconfigura a construcdo da profissionalidade
docente trazendo tensdes e ambiguidades advindas do contexto de trabalho inclusivo.

Apesar do contexto da nossa pesquisa nao ser especificamente o contexto de inclusao
nas escolas, essa foi uma tematica que pareceu imbricada as condigdes de trabalho dos
professores entrevistados. Assim como Lima (2019), percebemos que a inser¢ao das politicas
de inclusao altera o trabalho docente e traz novas marcas a profissionalidade docente. Além da
reconfiguragdo do trabalho docente, a inclusdo exige um trabalho mais colaborativo e

especializado como destaca a professora Katia:

Porque hoje as escolas ndo so atende alunos que tem deficiéncia e tem dificuldades,
ai tem essas criangas... encaminhando com criangas com dificuldade e os altas
habilidades também, esse é um exemplo do contexto que eu estou te falando, entdo,
assim, eu acho que falta conhecer mais como que a legislacdo funciona para
executar, ndo que isso seja culpa dos professores, da equipe que esta ld, a questdo
eu acho que é de informagdo também, talvez é a regional, talvez é o setor ld da
secretaria que deveria ter uma politica interna para isso... (Katia, Pedagogia, pos-
graduada, 9 anos de docéncia)



129

Gostariamos de concluir nossas analises sobre as condi¢des de trabalho docente
tomando a fala da professora Ass que sintetiza muito bem o movimento do trabalho docente
quando diz que “... a estrutura escolar, as rela¢oes humanas que sdo travadas nesse universo...
tudo isso influencia no ambiente da sala de aula. Influencia particularmente, no seu universo
pessoal, quando vocé se coloca numa sala de aula tudo isso vai junto” (Pedagogia, pos-
graduada, 3 anos de docéncia). Esse ¢ o movimento concreto do trabalho docente, construido
objetiva/subjetivamente em um processo de luta constante por direitos, por emancipagdo, por
valorizagdo, por profissionalizagdo, pelo aluno.

O universo docente ¢ constituido especialmente pela formagao inicial e continuada, que
faz parte integrante do processo de valorizacao profissional. Segundo Oliveira (2004), tem sido
observado nas pesquisas que as novas demandas pedagogicas e administrativas tém despertado
nos professores e professoras sentidos de obrigac¢do, inseguranca e desamparo. Parece faltar aos
docentes condig¢des de trabalho objetivas e subjetivas adequadas.

Para Ferreira e Ferraz (2014) “as condigdes subjetivas na pratica docente referem-se a
compreensdo que o professor tem do significado de sua atividade a partir de sua formagao”
(p-105), diante dessa afirmacao as autoras defendem que os professores precisam participar de
formagdes continuada possibilitando a construcao de vivéncias transformadoras que estimulem
a renovagdo da escola, do projeto pedagogico e também do professor. E nesse sentido que nos
propomos a explicar os sentidos das professoras e do professor entrevistados, a partir do
indicador formacgdo continuada: escassez de cursos?

Entendemos ‘“que a pratica sem a teoria € ativismo € a teoria sem a pratica ¢ o
verbalismo, ¢ o falar por falar, o culto da palavra oca, e o ativismo ¢ a acao pela agao, a pratica
cega, sem objetivo, sem rumo claro” (NOBREGA, 2008, p.12). Nesse sentindo, defendemos a
formacdo continuada referenciada na epistemologia da praxis, que carrega em seu bojo a
unicidade teoria e pratica em um movimento dialético que envolve as dimensdes ética, politica,
social, estética do trabalho docente.

No movimento de analise das entrevistas apreendemos pelo menos trés elementos
vinculados a formagdo continuada dos docentes: i) a formagdo continuada garante aos
professores a reelaboracdo/resignificacdo da experiéncia contribuindo teoricamente com a
atividade docente; ii) identificamos que a relagdo professor-aluno ¢ um tema central ao trabalho
docente, no entanto, os professores indicam que os cursos de formacdo continuada tem
abordado a tematica de forma secundaria ou nao especifica e iii) Observamos que, diante das

condig¢des de trabalho, as professoras e o professor participante consideram questdes do dia a
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dia pedagodgico (como planejar, elaborar e corrigir avaliagcdes) em detrimento da realizacao de
cursos de formacao continuada.

O primeiro elemento observado a partir das falas € que formagdo continuada garante
aos professores a reelaboragdo/resignificagcdo da praxis docente. Os professores indicaram que
os cursos realizados impactam a pratica pedagdgia, além disso, admitem que a formagao
continuada pode conduzi-los a novos conhecimentos.

Agora eu estou fazendo um que eu estou apaixonada, e que tem sido para mim assim
um divisor de dguas na minha carreira até eu estou fazendo o Curso Mulheres
Inspiradoras... que eu falo que o curso vai mudar a minha prdtica, vai impactar a

minha pratica. (Sara, Letras Inglés e Pedagogia, pds-graduada, 11 anos de
docéncia)

Tem muita coisa que vocé acha que sabe, mas la no fundo vocé ndo sabe nada, vocé
tem a ideia que consegue fazer alguma coisa de que conhece tudo, mas ndo conhece
eu acredito que é importante para abrir nossos olhos, nossos horizontes e aprender
cada vez mais, porque nos professores ndo podemos falhar. (Alice, Pedagogia, pés-
graduada, 1ano e 9 meses de docéncia)

A formacgao continuada foi apontada como um complemento a formagao inicial, que
segundo a professora Katia ndo foi suficiente para atender as demandas da realidade de trabalho
no 4° ¢ 5° ano do EF. Ja para a professora Elias a formacao continuada contribuiu para mudanga
de concepcao em relagdo a avaliacdo e a relagao professor-aluno, além disso, ela chama atengdo
para dimensdo coletiva dos cursos de formagdo continuada, demonstrando que os mesmos
contribuem para partilha de conhecimentos e sentimentos comuns aos docentes. Corroborando
com nosso apontamento na sessao anterior sobre a insercao das Politicas Publicas de Inclusao,
a professora Katia revela que esse contexto a fez buscar cursos na area da inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais. Confirmando também, os apontamos de Guedes

Santos Lima (2019), que observou que os professores nao se sentem preparados para a inclusao.

Os conteudos de pedagogia ndo foram suficientes para eu entender o que era esse
contexto de educagdo bdsica, e eu fui atrds de especializar e fiz varios cursos e tenho
alguns cursos nessa area de educagdo especial, curso de habilidades e superdotagdo
[...], entdo eu sempre fui, assim, de ir atrds... (Katia, Pedagogia, pés-graduada, 9
anos de docéncia)

Eu tenho aprendido muito em relagcdo a isso, por que, porque eu venho de um ensino
diferente, eu venho de um ensino totalmente conteudista, que o negocio ¢ nota, é
avaliar, é prova, essa coisa toda, e agora eu vejo que ndo, que eu preciso me
preocupar com o bem-estar dos meninos. Quando vocé participa desses cursos
formativos vocé percebe que estamos todos no mesmo barco e lutando a mesma
batalha, eu acho que é crescimento, que nos crescemos muito. (Elias, Pedagogia,
pos-graduada, 7 anos docéncia)
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Os professores apontaram que a formagdo continuada na pandemia foi fortalecida
devido ao contexto de ensino remoto, a EAPE- Escola de aperfeigoamento dos Profissionais da
Educacao, juntamente com a SEDF ofertou cursos voltados a competéncia técnica para o ensino
remoto, criando cursos sobre ferramentas virtuais e outros para dar suporte pratico aos docentes.
No entanto, ndo ficou evidenciado nas falas cursos que promovessem a reflexdo ampla sobre o
momento histérico ao qual estamos vivendo, mas cursos voltados a adaptabilidade docente
frente a realidade e a pratica imediata. Foi salientado que a oferta de cursos online favoreceu a
participagdo dos professores, proporcionando um movimento de busca por novos
conhecimentos.

Infelizmente os alunos ndo tem ganhado tanto quanto nos nesse periodo pandémico,
porque nos estamos aprendendo assim, eu ndo sei se isso se estende a todos, talvez
ndo na mesma intensidade, mas eu acho que sim, mas nos temos aprendido tanta
coisa, que nos talvez demorariamos anos para aprender nesse periodo de pandemia
[...] nesse momento a distdncia e tudo, e ai a gente... Google Drive, Google Docs,
Google Apresentagoes, Jamboard, Desenho do Google, Worksite, Google Recorder,

tanta coisa que a gente ndo sabia nem que existia. (Sara, Letras Inglés e Pedagogia,
pos-graduada, 11 anos de docéncia).

Essa pandemia de certo modo contraditoriamente, nos proporcionou até maior de
realizar um leque maior de formacdo, porque a maioria é a distancia e também te
possibilita uma acessibilidade. (Ass, Pedagogia, pés-graduada, 3 anos docéncia)

Eles (cursos) estdo indo mais para essa parte prdtica e pelo contexto que a gente estd
vivendo (pandemia Covid), entdo eles estdo indo mais para pratica. (Beatriz,
Magistério e Historia, pés-graduada, 24 anos docéncia)

O segundo elemento apontado € que a relagdo professor-aluno ¢ um tema central ao
trabalho docente, no entanto os professores indicam que os cursos de formagao continuada tem
abordado a tematica de forma secundaria ou ndo especifica. Foi reiterado nas falas dos
entrevistados que a relagdo professor-aluno ¢ indissocidvel ao trabalho docente, no entanto,
nenhum deles realizou curso especifico sobre a tematica. Relataram que participaram de cursos,
palestras e formagdes que abordaram a relagdo professor-aluno de forma subsidiaria a outras
tematicas. Esse fato nos causou inquieta¢ao devido a natureza central e de unicidade da relagao

professor-aluno ao trabalho docente.

ndo ha como se falar de processo de ensino sem tocar nesse universo, o processo de
ensino é intrinseco a relagdo professor-aluno...temos cursos nos direitos humanos,
cursos mais abrangentes, ndo tdo especificos. (Ass, Pedagogia, pés-graduada, 3
anos docéncia)

a gente faz uns cursos direcionados para necessidades especiais, mas a relacdo
professor-aluno, assim ndo. Alguns cursos maravilhosos inclusive, gosto bastante da
EAPE, nunca me decepcionei. (Cintia, Pedagogia, pos-graduada,4 anos docéncia)
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Essa realidade de ndo encontramos cursos especificos sobre a relagdo professor-aluno
pode fazer parte do movimento que ja comentamos no céapitulo de Estado do Conhecimento ao
citarmos os trabalhos de (MURY, 2011; FALSARELLA, 2016) que identificaram a
precarizacao dos cursos de formagao docente ¢ a redugdo da importancia da Didatica. Muito se
fala atualmente da aprendizagem na pratica, dessa forma, os professores tem sido privados de
vivenciarem momentos de formacdao na perspectiva da epistemologia da praxis (unicidade
teoria e pratica com intengdo transformadora) sobre diversos assuntos relevantes ao trabalho
docente.

O terceiro elemento delineado foi que diante das condigoes de trabalho, as professoras
e o professor participante consideram as questoes do dia a dia pedagogico (como planejar,
elaborar e corrigir avaliagoes) em detrimento a realizagdo de cursos de formagdo. O trecho da
fala dos professores Jorge e Maria demostram a preocupagdo de cumprir as exigéncias
burocraticas colocadas pela escola em detrimento da sua formagao continuada. Essa concepgao
pode ser consequéncia da perspectiva neoliberal, que atribui ao professor a responsabilizagdo
pelo sucesso ou fracasso educacional engendrando nos docentes a cultura de produtividade e

eficiéncia pragmatica.

Mas meu problema maior é que eu acho que toma muito tempo, pelo que eu gostaria
de fazer, pela preparagdo, pelo planejamento, pelas coisas que eu geralmente faco
com os alunos, entdo eu fico meio que deixando de lado. (Jorge, Letras Inglés e
Pedagogia, pos-graduado, 10 anos de docéncia)

Quando a gente tem um curso da EAPE que a gente ndo se identifica a gente fica
com aquela sensagdo de que estamos perdendo tempo, poderia estar fazendo mil
coisas na escola do que estar aqui, eu ndo fiz muito curso da EAPE porque eu sempre
peguei quinto ano, e ai tem aqueles cursos de alfabetiza¢do, né, que é bem legal que
eu vejo as meninas do BIA todas indo fazer, mas teve muitos anos que eu via elas
chegando na escola, e fala nossa é um saco, poderia estar aqui fazendo o meu
diario, fazendo isso, fazendo quilo, entdo, eu acho assim quando a gente vai fazer
um curso que a gente ndo se sente abracado, entdo, né, que sente que ndo estar
ajudando na sua complementacgdo profissional, ai fica com aquela sensagdo de perda
de tempo, né. (Maria, Pedagogia, pés-graduada, 7 anos de docéncia)

A professora Maria também faz mengio as professoras do BIA*® que constumam fazer
cursos de alfabetizacdo e que ela que leciona no 5° ano v€ esse movimento e observa a reagao
das colegas de trabalho, diante dessa realidade nos perguntamos: ha na formacdo continuada

escassez de cursos para os professores dos 4° e 5° anos? Especificamente sobre a relacao

38 Quando a professora Maria se refere as professoras do BIA (Bloco Inicial de Alfabetizagdo), ela quer dizer as
professoras que atuam nos 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental.
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professor-aluno podemos dizer que sim, faltam cursos especificos, no entanto, ndo temos
elementos para afirmar que ha escassez de cursos para o bloco de 4° e 5° anos, mas existem
trechos de falas que nos levam a hipotese de haver prioridade de cursos para professores
alfabetizadores em detrimento dos docentes de 4° e 5° anos. A figura abaixo, busca fazer uma
sintese de que as condi¢des do trabalho docente e formacao parecem determinar a constitui¢ao

da profissionalidade docente e a relagao professor-aluno.

Figura 3: Nucleo de Significacio- Condi¢des do trabalho docente e formacio.
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Elaborado pela autora.

Dessa feita, compreendemos que a relagao professor-aluno ¢ impactada pelo modo de
pensar, agir, ser, ¢ se formar do professor e também do aluno. Assim, independetemente da
etapa e grupo-classe de trabalho essas determinacdes trazem significacdes relevantes para a
construgdo da profissionalidade docente. Por nos preocupar com a formagao continuada ligada
a conhecimentos praticos imediatos, sem produzir consciéncia critica emancipadora nos
sujeitos trazemos algumas sinteses dos pressupostos da formagdo continuada a partir da
epistemologia da praxis produzida por Curado Silva (2019): 1) a formagao continuada deve ser
um processo de reflexdo a partir da formagdo inicial, envolvida em questdes concretas, no
didlogo com a escola e seus atores; ii) ela ¢ indissociavel do trabalho docente, portanto, deve
ocorrer ancorada as condicdes objetivas de trabalho; iii) os docentes precisam de condic¢des

efetivas para o exercicio de reflexdes sobre a realidade concreta que o cerca; iv) a partir da
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formacgao continuada o trabalho deve ser pensando em sua dimensdo coletiva e social; v) ela
nao deve ser restrita a situacdes imediatas, mas um movimento de elaboracao critica sobre a
totalidade dos fendmenos envolvidos no trabalho docente; vi) a formac¢ao continuada deve
ainda, proporcionar a criacdo de um projeto de educagdo articulando escola em um coletivo
critico; vii) ela deve contemplar as preocupagdes epistemoldgicas referentes as concepgdes de
escola e de ensino-aprendizagem dos professores; viii) € no movimento de formagao continuada
que o professor se constitui em um processo dialético de “vir a ser” (p.99) do sujeito; ix) o
espaco-tempo da formacdo continuada deve ser articulado ao espago-tempo de trabalho; x) a
partir da formagdo continuada “espera-se que o professor ndo s6 modifique sua pratica, mas
que recupere também seu status profissional, politico quando revé e fundamenta a sua propria
qualificacao” (p.101); por fim xi) a formacao continuada na perspectiva da praxis envolve
forma e conteudo, ou seja, articulacao entre o que ensinar € para quem ensinar como condi¢ao
intencional do trabalho docente.

Em sintese, podemos observar que as condigdes de trabalho docente ¢ a formagao tem
determinado a constituicdo da profissionalidade e a relagao professor-aluno, pois ¢ no contexto
multideterminado que o professor se constitui. Entendemos que o modo de contratacdo do
professor tem sido determinante, gerando nos professores de contrato temporario sentimentos
que os (des) constituem, reverberando na sua relagdo com os estudantes. Dessa mesma maneira,
as condi¢des gerais de trabalho dos professores efetivos e temporarios poderiam avangar no
sentido da valorizagdo social da docéncia, na organizacao de um trabalho menos burocratico,
com mais recursos € uma carga horaria que possibilite ao professor exercer sua atividade de

ensino e de estudo/ pesquisa.

5.2 Aspectos da relacao professor-aluno e a construcao da OTP

A partir da profissionalidade docente polivalente, a organizagdo do trabalho pedagdgico
ocorre de forma especifica “tanto no contexto de atendimento as especificidades da etapa inicial
de escolarizagdo como para efetivagdo da polivaléncia, na qual esse mesmo atendimento
expressa-se com sentidos particulares” (CRUZ, 2017, p.171). Diante dessa premissa,
compreendemos que ser professor polivalente engendra uma reconfiguragdo do trabalho
pedagdgico, fundamentalmente pelos aspectos da relagao professor-aluno que ¢ instituida nesse
movimento. Para Cruz (2017), a polivaléncia ¢ muito mais que ser um professor que ministra
varias disciplinas, mas essencialmente, aquele que se envolve “na formac¢ao humana de seus

alunos” a partir de um “olhar multireferencial” (p.141). Alicercado nessa perspectiva temos
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percorrido um caminho que defende a relagdo professor-aluno como eixo estruturante da
profissionalidade docente e que guardaria ou nao outras especificidades na atuagdao em classes
de 4° e 5° anos.

No movimento de empiria, na busca do concreto pensando, dos sentidos e significados
que pudessem corroborar com nosso pressuposto identificamos como nucleo de significagio:
aspectos da relacdo professor-aluno e a construcio da organizacio do trabalho
pedagogico. Esse nucleo foi definido a partir de dois indicadores 1) organiza¢do do trabalho
pedagogico fundamentado pela relagdo professor-aluno; e 11) a relagdo forma-conteudo-
destinatario nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental.

A rede publica de educacdo no DF ¢ organizada, como ja citamos em capitulos
anteriores, pela politica de Ciclos de Aprendizagens, sendo o trabalho pedagogico estruturado
a partir de cinco principios: gestio democratica, formacido continuada (falamos alguns
aspectos desses dois principios no nicleo de significagdes Condigdes do trabalho docente e
formagao), coordenac¢ao pedagogica, avaliacao formativa ¢ organizacao curricular. Nessa
sessao iremos discorrer sobre os aspectos da relacdo professor-aluno e a organizagao do
trabalho pedagogico com énfase nesses trés ultimos principios. Para isso, observamos que a
Politica de Ciclos no DF sistematiza a organizacao do trabalho pedagdgico em uma perspectiva
critico-emancipadora, que mesmo com algumas contradi¢des e disputas, garantem “autonomia
e o trabalho coletivo dos professores para o desenvolvimento da proposta; a realizagdo da
avaliacdo diagnostica; e a maior interacao entre os sujeitos do ensino-aprendizagem” (LUNA,
2020, p.163). Compreendemos que estar inserido em uma rede de ensino publico que traz em
suas Diretrizes os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica na perspectiva da emancipagao
humana faz parte de um processo de lutas e disputas (FERNANDES SILVA, 2008), que tem
garantido aos professores do DF, salvo algumas contradigdes, condigdes de organizagdao do
trabalho pedagogico que favorecem a construg¢do da profissionalidade docente o que fortalece
a relacdo professor-aluno.

Dentro desse contexto, identificamos no indicador a organiza¢do pedagogica é
fundamentada pela relag¢do professor-aluno a partir do Projeto Pedagogico e do espago-tempo
da Coordenagdo Pedagogica, sendo estruturado sob quatro dimensdes: 1) reorganizagdo
curricular: contetdos, planejamento, objetivos; ii) redimensiona a concepgdo epistemologica
dos professores, os métodos, técnicas, recursos; iii) retroalimenta a busca por formacgao
continuada e iv) reestrutura o processo avaliativo.

Segundo as Diretrizes (2014), a organizac¢ao do trabalho pedagdgico na rede de ensino

publico do DF, emerge a partir da “elaboragdo, implementagao e avalia¢do coletiva do Projeto
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Pedagdgico” e da “Coordenacio Pedagogica” (p.42). A partir dessa verdade, o movimento de
empiria nos conduziu a apreensdes acerca do Projeto Pedagdgico e da Coordenagao Pedagogica
que discutiremos a seguir. A figura abaixo busca sintetizar o movimento que realizamos na

analise e interpretagdo dos dados, nesse primeiro indicador.

Figura 4: Nucleo de Significacio- Aspectos da relacio professor-aluno e a construcio da
organizacio do trabalho pedagogico. Indicador I: Organizacio do trabalho pedagdégico
fundamentado pela relacido professor-aluno.
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Elaborado pela autora.

Para Fernandes Silva (2017) o projeto-politico-pedagogico “é o documento de
identidade da escola, materializagdo do planejamento continuo dos sujeitos envolvidos no
processo educativo” (p.36). Dessa forma, o projeto pedagogico de uma escola deve ser a
objetivacdo daquilo que sdo seus professores, seus estudantes e o todo concreto da escola. No
entanto, observamos que os professores tem pouco conhecimento sobre o mesmo,
demonstrando que o processo de elaboracdo ndo teve ampla participacdo dos docentes.
Identificamos também que o projeto pedagogico das escolas aborda superficialmente a relagao
professor-aluno, mas ao abordar a relagdo professor-aluno o fazem em uma perspectiva critica,
colocando o aluno como sujeito ativo. Grande parte dos professores salientaram, que a
pandemia dificultou as discussdes coletivas e a apropriacao do contetido do PP, como veremos

abaixo:
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Eu ndo conhegco o documento, eu cheguei no ano passado quando eu cheguei eu
cheguei como contrato, entdo ndo participei das as primeiras semanas que discutem
o PPP. E esse ano assim que iniciamos veio a pandemia, ndo tive acesso ao PPP
desse ano, entdo ndo posso te dizer se fala sobre a relagdo professor-aluno. (Alice,
Pedagogia, pos-graduada, 1ano e 9 meses de docéncia)

Eu ndo lembro, eu acho que ndo teve ndo. Entdo, assim, eu acho que influéncia sim,
porque tem projetos no PP, por exemplo, Projeto Fénix, o Projeto Fénix influéncia
logico a minha relagdo com a turma, porque trabalha as habilidades
socioemocionais, entdo tem... eu penso que o PP ele é um documento que deveria ser
melhor explorado, sabe, mais explorado. (Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9 anos
de docéncia)

Eles falam bastante do envolvimento com as criangas, do respeito de como lidar. O
que falar. Muitas vezes de até ndo gritar. O modo como falar com as criangas,
entender que sdo criangas, alguns direcionamentos assim. Respeito e tal... Cintia,
Pedagogia, pos-graduada,4 anos docéncia)

Entdo eu tenho pouco conhecimento do PP deste ano, porque acabou que deu esse
problema da quarentena e gente acabou que ndo conseguiu trabalhar juntos, mas
se eu ndo me engano dos anos anteriores tem sim falando alguma coisa sobre a
relagcdo professor/aluno, (Maria, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)

No geral, os professores demonstram conhecer bem os projetos didatico-pedagdgicos
contidos no PP, esses projetos sao acdes realizadas durante o ano letivo como feiras, projetos
comemorativos, entre outros, eles fazem parte do projeto mais amplo que ¢ o Projeto
Pedagogico da escola. Isso parece evidenciar que para os professores o PP se resume aos
projetos, sem uma visdo mais ampla do projeto institucional. Para os participantes, os projetos
propostos no PP favorecem a relagao professor-aluno, pois no decorrer da realizagao do projeto
os professores tem um estreitamento na relagdo com seus alunos. No entanto, o PP em si,

aparenta ser uma ag¢ao burocratica construida pela gestdo e executada pelos professores.

Eu acho que os projetos ajudam bastante. Os projetos, as feiras, as coisas diferentes
na escola né. O projeto em si é mais mecdnico na minha opinido. O que vocé tem
que dar sdo os conteudos que sdo destinados para a gente trabalhar com os alunos.
E essa constru¢do Professor-aluno é muito independente. E de cada professor, mas
com certeza os projetos que tem ld na escola ajudam bastante. (Jorge, Letras Inglés
e Pedagogia, pos-graduado, 10 anos de docéncia)

Executamos o projeto, pensando no ensino remoto. Tem projetos (Sarau Literdrio)
na escola que acaba possibilitar um estreitamento maior na RPA, vocé acaba
trabalhando muito tempo com o trabalho a ser apresentado. (Ass, Pedagogia, pos-
graduada, 3 anos docéncia)
Além disso, o PP foi colocado em uma das escolas como um projeto de pouca
efetividade, por falta de avaliagao dos resultados. E bem evidenciado nas falas dos professores

o fato de serem aqueles que executam enquanto outros pensam o PP. Nao foi possivel verificar

se em tempos ndo pandémicos os professores de fato participam da elaboragido e pensamento
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do PP ou se o isolamento social é o unico fator que acarretou essa discrepancia entre o que

orienta as Diretrizes (2004) e o que de fato ocorre nas escolas.

Eles pensam num projeto, fazem um projeto, mas depois ndo se retinem para falar
dos resultados, nem para melhorar e nem para pensar na proxima ag¢do. O
planejamento ld na escola ele fica s6 na dimensdo curricular, e ndo existe isso ndo,
as vezes ¢ até uma [...] do que existe, né, uma coisa que precisa ser desmistificada,
quando eu falo que eu vou ter uma coordenagdo coletiva para planejar ndo é so pegar
o Curriculo em Movimento e colocar numa pdgina ndao. (Katia, Pedagogia, pos-
graduada, 9 anos de docéncia)

No DF a organizag¢do do trabalho pedagdgico emerge do PP e também do espago tempo
da coordenacdao pedagdgica, como aponta as Diretrizes (2014). Acerca da coordenagdo
pedagdgica os participantes a indicaram como espago-tempo de formacao continuada e também
como um local de constitui¢do da profissionalidade docente por meio da troca com os pares.
Ao estudar o espago-tempo da coordenagao pedagdgica no DF, Medeiros (2017) enfatizou que
¢ nesse momento “que se constroem as aprendizagens profissionais com as trocas de
conhecimentos entre os professores mais experientes € os em inicio de carreira que realizam
atividades de organizacdo do trabalho pedagodgico, planejamento, avaliagdo e formacao
continuada no espaco escolar” (p.8). Espaco-tempo, que segundo as professoras, a relagdo
professor-aluno tem sido discutida. Apesar de destacar que existe essa discussao nos momentos
de coordenagdo, a professora nao deixa claro a intencionalidade das discussoes, se ela se da de
forma secunddria ou central.

Eu acho importante vivenciar essa tematica, e até nas discussoes, na coordenagdo de
classe a gente transita sobre esse universo da relacdo professor-aluno. O tempo todo

a gente discute na coordenagdo, com os colegas e até nessas discussées vocé se
constroi. (Ass, Pedagogia, pos-graduada, 3 anos docéncia)

O que acontece aqui na regional é que muitas vezes a gente tem aquelas, aquelas
pequenas palestras no momento de coordenacdo que ai a gente faz essa conversa,
né, sobre relagdo professor/aluno e tudo mais. (Maria, Pedagogia, pos-graduada, 7
anos de docéncia)

Fernandes Silva e Fernandes (2017) se refere a coordenacdo pedagogica como espaco
coletivo a partir do pensamento de Villas Boas (2002) de que esse espago pode ter dois
significados; um primeiro de trabalho coletivo realizado por toda escola e no segundo sentindo
restrito que € o resultado da relacdo professor-aluno. Ou seja, a coordenagdo pedagogica, o
planejamento e a organizacao do trabalho pedagogico sdo coletivos no sentido amplo da escola

e no sentido restrito da relagao professor-aluno. Para Fernandes Silva e Fernandes (2017), essa

compreensdo amplia o entendimento “do trabalho pedagdgico como organizagdo pertencente
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aos professores e aos estudantes (p.72). Em teoria, a autonomia que o PP proporciona aos
professores € o espago-tempo da coordenacdo pedagogica deveriam fornecer ao professor
elementos para organizar o trabalho pedagogico considerando a relagao professor-aluno como
aspecto central a pratica pedagogica, no entanto percebemos que na pratica real a relagdo
professor e aluno tem sido objeto de pouco estudo e reflexao.

Para Saviani (2020), o curriculo ¢ mais do que a organizacao e relagao de disciplinas e
conteudos que integram determinado curso, mas o curriculo € “tudo que a escola faz” ¢ a “escola
em pleno funcionamento” (p.8). A partir dessa compreensao, o autor evidencia que o curriculo
¢ o movimento educacional como um todo, ancorado nas atividades nucleares da escola com
base no desenvolvimento dos conhecimentos sistematizados pelo homem. Segundo o autor, a
organizacdo dos curriculos formativos exige do professor cinco saberes: o saber atitudinal, o
saber critico-contextual, os saberes especificos, o saber pedagdgico e o saber didatico-
curricular. O ultimo saber citado pelo autor, o saber didatico-curricular se refere a capacidade
do professor e da professora em estruturar as atividades educativas na tessitura da relacao
professor-aluno. Esse saber ¢ dindmico e ocorre no movimento do tempo e espaco pedagogico
com a delimitagdo de objetivos intencionalmente pensados. A partir da apreensdo do saber
didatico-curricular e da dialética de interpretagcao das falas dos participantes compreendemos
que os professores organizam o trabalho pedagdgico fundamentado na relagdo professor-aluno.
A primeira dimensdo que apresentaremos € a reorganizagdo curricular: conteudos,
planejamento, objetivos.

Para os professores participantes a relagdo professor-aluno fundamenta a organizagao
do trabalho pedagogico no sentido de reorganizacdo curricular de conteudo, planejamento e
objetivos. A partir da relacao professor-aluno os professores tendem a se tornar mais flexiveis
para a reestruturagao da aula. O planejamento, segundo Fernandes Silva (2017), “€ um processo
continuo, dindmico que requer dedicagao, intencionalidade e atengdo dos que dele participam”.
A autora, destaca ainda, que os objetivos ndo podem ser encarados como meramente técnicos
e descontextualizados e que os contetidos ndo sao o fim da atividade educativa e sim meios para
o pleno desenvolvimento dos alunos. Assim, como veremos a seguir, as professoras
demonstram estar atentas ao aspecto processual e continuo do planejamento, que nao deve ser

estanque, fechado, mas de fato aberto as exigéncias objetivas e subjetivas dos seus estudantes.

Me tornei muito mais flexivel....se eu tiver planejado matemdtica para segunda e
esses trés que tem muita dificuldade ndo entrarem no Meet eu deixo para quarta,
entendeu? ... Sempre tentando fazer esse jogo de cintura para ndo prejudicar. (Elias,
Pedagogia, pos-graduada, 7 anos docéncia)
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Quando a gente esta planejando normalmente é mais fechado, cheio de regra, mas
quando a gente chega em sala de aula sabendo e conhecendo cada crianca,
caracteristicas dos alunos a gente vai mudando a gente sabe que o jeitinho de falar
diferente chama atengdo, o tom de voz também né ajuda a atingir os alunos. (Alice,
Pedagogia, pos-graduada, 1ano e 9 meses de docéncia)

A partir das falas abaixo, observamos que esse movimento de reorganiza¢ao nao parece
ter ocorrido sem intencionalidade, mas segundo as professoras teve a inten¢do de atingir o aluno
a partir das necessidades observadas durante o processo de ensino-aprendizagem. Assim,
observamos que o aluno demanda do professor um processo dialético de agao-reflexao-acao
sobre a organizacdo curricular, pois os professores recebem alunos em diferentes niveis de
aprendizagem. Os 4° e 5 ° anos do ensino fundamental tem ainda na realidade cotidiana recebido
estudantes ndo alfabetizados, dessa forma, os professores desses anos sdao desafiados a
consolidar as aprendizagens dos que atingiram os objetivos do BIA (1° ao 3° ano), e retomar a
alfabetizacdo daqueles que por algum motivo ndo conseguiram ser alfabetizados no BIA (1° ao
3% ano). Dessa forma, a interacao professor-aluno qualifica o trabalho docente a medida que
exige dele um movimento de criatividade intelectual e de reorganizacdo curricular, que

ultrapassa o curriculo formal para aquele ano letivo.

Vocé percebe que a turma ndo foi, ndo engrenou e ali mesmo vocé tem que se
reinventar para atingir seu aluno, dentro daquele mesmo contexto, da realidade,
vocé tem que reestruturar sua aula. (Ass, Pedagogia, pés-graduada, 3 anos
docéncia)

Alunos no 5° ano que ndo eram alfabetizados, alunos com 13, 14 anos que ndo eram
alfabetizados e isso fazia com que eles ficassem retraidos na sala de aula e até na
vida social deles. E 0o momento que a gente para com determinados contetidos com
aquele aluno e vai focar na alfabetizacdo... A gente planeja uma coisa, mas no
desenvolver da aula acaba mudando o foco né, justamente por causa da relacdo
professor-aluno. (Beatriz, Magistério e Historia, pos-graduada, 24 anos docéncia)

A segunda dimensao da organizagdo do trabalho fundamentada na relagdo professor-
aluno ¢ que a mesma redimensiona a concepg¢do epistemologica dos professores, os métodos,
técnicas, recursos. ldentificamos, que a relacdo professor-aluno faz com que o professor
transite por uma diversidade de métodos, técnicas e recursos a fim de atingir os objetivos de
ensino-aprendizagem. Parte dos professores entrevistados, demonstraram coadunar com
concepgoes epistemoldgicas contraditorias, como veremos na fala do professor Jorge, o mesmo
defende uma relagdo dialdogica em varios momentos de sua fala, no entanto, também se

posiciona tradicionalmente em relagdo ao papel da escola e aos métodos de ensino utilizados.
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E importante vocé conversar com eles, fazé-los desabafarem... E procura incentivar
as criangas a serem alegres, a fazerem brincadeiras com eles, muitas piadas. E
quando eles riem e participam eu gosto bastante.

[...] Pra mim essa conversa que vocé tem que mudar a sala de aula, que vocé tem que
usar mais eletronico que hoje em dia é 56 isso. Eu ndo concordo com isso... Agora o
que ele ndo vai aprender é sentar ld, pegar o caderno, copiar no caderno, aprender
a escrever com a letra dele. Ele so vai aprender isso na escola. Eu acredito que muitos
com que eles aprendem é pela maneira como o professor ensina. Pela maneira como
o professor dar aula. Eu sou muito de dar aula expositiva. (Jorge, Letras Inglés e
Pedagogia, pos-graduado, 10 anos de docéncia)

Outras professoras acreditam que os recursos tecnologicos sao necessarios para motivar
os alunos no processo ensino-aprendizagem. No entanto, mesmo com a pandemia onde as
atividades presenciais foram substituidas pelo ensino remoto>’ as professoras destacam que ndo
ha aprendizagem sem interagdo, assim, buscam por meio da tecnologia o contato com os
estudantes, reconhecendo que o ensino remoto ndo ¢ a forma ideal para se desenvolver o
trabalho docente. Essas professoras compreendem que as tecnologias fazem parte do novo
contexto e que os recursos tecnologicos facilitam o trabalho pedagdgico, mas que a relagao
professor-aluno ¢ imprescindivel, assim, o processo de ensino se da dialeticamente por meio
dessa relagdo que pode ser mediada por recursos diversos, mas ndo sem a interacao professor-
aluno.

A gente esta trabalhando vdrios recursos que a gente tem hoje, sdo recursos
tecnologicos, e os alunos estdo adorando. A gente estd tentando fazer o trabalho de

uma outra forma. Eu acho que a gente ndo pode mais estar limitado ao quadro e ao
pincel. (Cintia, Pedagogia, pos-graduada,4 anos docéncia)

O Meet é um recurso que tem que usar, a gente ndo quer entrar falando como é que
vai, ndo vai ter ensino e aprendizagem sem interacdo.... a crianga precisa ter contato
com o professor, ndo da presencial, mas tem que ter um contato pelo menos na tela.
(Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9 anos de docéncia)

Alguns professores reforcaram também a importancia da relagdo professor-aluno na
organizag¢do do trabalho pedagogico, em uma relacao dialética entre o contetudo e a realidade.
Os professores destacam que o movimento da aprendizagem ndo ¢ mera transmissao de
conteudos, mas um todo articulado entre a realidade concreta do aluno e o curriculo. Dessa
maneira, ao reorganizar o planejamento fundamentado na rela¢do com o estudante, o professor

almeja alcancar os objetivos de aprendizagem que de fato o estudante precisa.

3 Saviani e Galviio (2021) salientam que o ensino remoto “¢ posto como um substituto excepcionalmente adotado
neste periodo de pandemia, em que a educagdo presencial se encontra interditada” (p.38), no entanto, para os
autores o ensino remoto viola a legislagdo vigente da EaD (Educagdo a Distancia) uma vez que utiliza estratégias
em um processo de “arremedos de Ead” (p.38).
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Eu acho que eu ndo tenho assim tanto apego ao conteudo, porque eu acho que ele vai
acabar aprendendo, e na hora que ele precisar ele vai buscar e vai aprender, né, eu
tenho mais essa preocupacdo com essa relagdo com os alunos mesmo. (Sara, Letras
Inglés e Pedagogia, pos-graduada, 11 anos de docéncia)

Para mim, vai muito aléem da concepg¢do tradicional de professor que estd ali o tempo
todo so transmitindo, mas ele (professor) é mediador dos conhecimentos que essa
crianga traz com o aporte teorico e académico e a realidade concreta... (Ass,
Pedagogia, pos-graduada, 3 anos docéncia)

Eu vejo muito pela interagado professor aluno, o professor que ndo interage muito com
o aluno, ele foca mais no formal, no conteudo, fica muito complicado de atingir os
alunos. (Beatriz, Magistério e Historia, pos-graduada, 24 anos docéncia)

Em sintese o professor redimensiona sua concepgao epistemologica a partir do momento
que modifica sua pratica, agregando novas maneiras de pensar e tendo uma pratica pedagogica
fundamentada também na sua relacdo com o estudante e considerando esse contexto de
interacao fundante ao processo educativo. Cruz (2017), também observou em sua pesquisa com
professores polivalentes, que os mesmos assumiam em um momento a perspectiva
escolanovista € em outro a tecnicista, mas essa nao seria a questdo central em sua analise. O
que a autora, chama nossa atengao € que todos esses principios e fundamentos das tendencias
pedagdgicas influenciam “a construgdo dos sentidos constitutivos da profissdo polivalente na
relacdo dinamica instituido-instituinte” (p.176). Entendemos que a autora quis dizer que ao
longo do tempo as perspectivas tedrico-metodoldgicas vao se instituindo como permanentes,
mas que os professores também atuam ativamente nesse processo marcando a constitui¢ao da
profissionalidade docente.

Outra dimensdo, ¢ que o professor a partir da relacdo professor-aluno retroalimenta a
busca por formagdo continuada, pois a diversidade e heterogeneidade dos estudantes requer do
professor uma constante busca por conhecimento. Além disso, o préprio curriculo traz desafios

ao professor ao abordar conhecimento de diversas areas, como afirma a professora Katia.

Essa relagdo mesmo é de desafio, quando a gente pega uma turma que é mais dificil
e que te demanda mais, a gente estuda mais. (Cintia, Pedagogia, pos-graduada,4
anos docéncia)

Principalmente se vocé pensar nos eixos, né, vocé pensar hoje na cidadania,
diversidade... direitos humanos, sustentabilidade, vocé tem os eixos, isso abarca uma
série de contenudos de diferentes dreas, é um conhecimento muito amplo, entdo eu
tenho essa responsabilidade, e é uma responsabilidade em que o professor botar
também esse conhecimento, buscar saber mais. (Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9
anos de docéncia)
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Nesse movimento entre os desafios na relagdo professor-aluno ¢ a inser¢ao de novas
tematicas ao contexto educacional, apreendemos que o professor retroalimenta sua busca por
formacgdo continuada, no entanto, com sentimento de responsabilizacdo por essa formagao.
Acreditamos, que cabe ao professor o interesse inicial de busca por formagdo continuada
adequada, mas entendemos ser papel do Estado a adequada oferta de cursos e formagdes com
o intuito de subsidiar os professores e professoras frente aos desafios didrios na relacao
professor-aluno e ao aperfeicoamento referente aos contetidos curriculares. Aqui retomamos a
importancia de haver ofertas de cursos de formagao continuada que abarquem as necessidades
do trabalho docente, especialmente sobre a relacdo professor-aluno.

A relagao professor-aluno, também foi vista como proporcionadora de agdes que podem
reestruturar o processo avaliativo. Nesse sentido, observamos que as professoras tem
reestruturado a avaliagdo a partir da sua relagdo com o estudante, compreendendo as
particularidades deles, tendo um olhar atento e lutando para que a avaliagdo ndo conduza ao
fracasso escolar e sim ao conhecimento. Villas Boas (2017b) diz que esse olhar do professor
“tem a magia de observar, identificar as necessidades de aprendizagem de cada estudante e
construir com ele estratégias apropriadas a seu avanco” (p.141). No entanto, os professores
devem compreender que a avaliagdo € um processo continuo de analise do processo de ensino-
aprendizagem, isso quer dizer que, esse processo ndo avalia apenas a aprendizagem do aluno,
mas avalia também o ensino, ou seja, o trabalho pedagogico.

Quando o professor amplia a visdao de que avaliagdo nao serve apenas para avaliar o
estudante, mas também a ele proprio ocorre o que chamamos de reestrutura¢do do processo
avaliativo. O que percebemos nas falas abaixo é que os professores tem compreendido que o
sucesso do aluno ¢ também o sucesso do seu trabalho. Nao no sentido de responsabilizacao
docente, mas no sentido de rever o processo didatico e principalmente “a interagdo que o
professor realiza durante todo o ano letivo com o seu aluno em sala de aula” (FREITAS, 1995,

p.257).

Se eu ndo tivesse esse olhar ela ndo teria conseguido vencer o medo fazer prova uma
coisa tdo simples, mas ela tinha mesmo. (Alice, Pedagogia, pos-graduada, 1ano e 9
meses de docéncia)

Eu venho de um ensino totalmente conteudista, que o negocio é nota, é avaliar, é
prova, essa coisa toda, e agora eu vejo que ndo, que eu preciso me preocupar com o
bem-estar dos meninos.... eu ndo estou aqui de maneira alguma para pensar em
reter um aluno, entende? o prazer é lutar contra os fracassos que ele carrega de
outros anos em conteudo. (Elias, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos docéncia)
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As vezes ficando de madrugada fazendo trabalho, provinha, isso aquilo outro,
pensando em cada aluno, em cada particularidade, as vezes ¢ domingo eu estou
pensando no menino aqui. (Maria, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)

A fala que veremos a seguir, ¢ o exemplo de uma concep¢do de avaliagdo somativa
ainda presente na Secretaria de Educagao do DF, que mostra uma certa resisténcia ao processo

de avaliagao formativa e € inspirado na perspectiva tradicional.

E acho que a gente deveria prepara os alunos melhor pra essas avaliagées... Eu acho
necessario essa avaliagdo. Essa coisa de ficar dando so trabalhinho, ficar dando nota
e passando eles sem eles estarem preparados. Eu ndo concordo com isso ndo. Mas
infelizmente é o que a gente tem para hoje. (Jorge, Letras Inglés e Pedagogia, pos-
graduado, 10 anos de docéncia)

Essa perspectiva tem voltado as escolas com forga total e tem sido chamada por Freitas
(2018) como neotecnicismo. Segundo ele, essa concepcao € ancorada nas perspectivas
neoliberais que vé€ a educagdo a partir de uma “sociedade baseada em um livre mercado, cuja
propria logica produz o avango social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da
concorréncia” (p.31). Assim, acreditam que se o0 mundo € competitivo, a escola deve ser uma
preparagdo para concorrer nele, exatamente como ele se coloca. Ainda para o autor, os alunos
com menos resultados tendem a ser excluidos no interior da escola, ou seja, sao incluidos no
processo educativo, mas excluidos por dentro, por meio de sucessivas avaliacdes. Com base
nessa logica, a escola anula a possibilidade “de humanizagdo ou transformacdo social”
(FREITAS, 2018, p.28).

Indo contra a ldgica neoliberal as Diretrizes Pedagdgicas do DF (2014) trazem algumas
intervengdes que devem ser feitas nos 4° e 5° anos a partir da perspectiva do processo de
avaliac¢do formativa. O Projeto Interventivo (PI) e o Reagrupamento (Intraclasse e Interclasse),
sdo agdes que visam retomar o processo de ensino-aprendizagem com os estudantes, a partir
daquilo que ele ainda precisa aprender, a partir do diagnostico feito nas avaliagdes e a partir da
observagao do professor. Dessa forma, todo processo avaliativo serve como base para alimentar
acoes que tem como objetivo a inclusdo do estudante.

O Projeto Interventivo (PI), segundo as Diretrizes (2014) é um projeto que “parte de um
diagnostico e consiste no atendimento imediato aos estudantes que, apds experimentarem todas
as estratégias pedagogicas desenvolvidas nas aulas, ainda evidenciem dificuldades de
aprendizagem” (p.45). Assim, toda a equipe pedagogica pode participar da elaboracdo de um
projeto que atenda as especificidades do estudante que demonstrar essa necessidade de

aprendizagem.
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Ja o Reagrupamento ¢ uma estratégia que atende todos os estudantes, “permitindo o
avango continuo das aprendizagens a partir da producao de conhecimentos que contemplem as
possibilidades e necessidades de cada estudante, durante todo o ano letivo” (DIRETRIZES,
2014, p. 55). No Reagrupamento intraclasse, o professor organiza os seus estudantes em grupos
na propria sala de aula, a partir disso, seleciona atividades que conduzam os estudantes ao
nivel de aprendizagem desejado. Ja o Reagrupamento interclasse reorganiza os estudantes em
diferentes turmas considerando as particularidades de cada aluno, com o objetivo de promover
aprendizagens significativas.

Dessa forma, a partir do indicador a organiza¢do do trabalho pedagogico fundamentado
pela relagcdo professor-aluno percebemos que o PP e a coordenagdo coletiva algumas
fragilidades, mas a partir dessa organizacao os professores tem autonomia para reorganizar o
trabalho pedagogico alicercados na relacdo professor-aluno em varias dimensdes, como ja
citamos. Compreendemos também que a concepcdo de avaliacdo estd inserida em um
movimento de disputa e que nesse movimento dialético a rede de ensino publico tem um
documento progressista que indica a formagao continuada, mas isso nao afasta as concepgoes
de competividade e ranqueamento advindas das ideias neoliberais.

O segundo indicador apreendido nesse nucleo ¢é a relagcdo forma-conteudo-destinatario
no 4°e 5° ano do ensino fundamental. A partir da concepgao marxista, Saviani (2011) formula
um pensamento caro ao nosso tema, para ele e para o materialismo histérico-dialético a
educagdo ¢ uma atividade ndo material (como ja tratamos em outro capitulo). Dessa forma, o
produto ndo pode ser separado da acao produzida, assim o autor afirma que “a educacao se
constitui necessariamente como uma relagdo interpessoal, implicando, portanto, a presenga
simultanea dos dois agentes da atividade educativa: o professor com seus alunos” (SAVIANI,
2020, p.39). O autor considera, que além da interacdo presencial professor-aluno existem
elementos constitutivos da pratica pedagdgica que formam a triade “forma-conteudo-
destinatario” (SAVIANI, 2020). Saviani (2020), toma a compreensdo de forma-conteudo-
destinatario da obra de Martins (2013) e passa a toma-la como uma unidade dialética que da
sustentagdo ao trabalho pedagogico. A forma seria o “como” esse trabalho ocorre, as varias
maneiras, tempos, espacos. O conteudo ¢ a selecdo dos conhecimentos, o “o que” ensinar,
lembrando que n3o sdo quaisquer conteudos, mas aqueles que segundo Saviani (2020)
contribuem para uma formagao omnilateral do estudante. E o destinatario que ¢ o estudante,
sujeito para o qual o trabalho pedagogico ¢ organizado, com a intencionalidade de

humanizagdo. Entendemos que os sujeitos se humanizam por meio do contato objetivo e
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subjetivo com a realidade social, dessa forma, a escola ¢ o espaco que carrega o conhecimento
acumulado pelas geracdes anteriores e que por meio desses conhecimentos humaniza o sujeito.

A partir da triade forma-contetido-destinatario como unidade dialética, pois os
componentes da triade ndo podem ser separados, o trabalho pedagdgico dos professores ocorre
ligado a triade como uma configuragdo da totalidade. Assim, apreendemos que o trabalho
pedagdgico nos 4° ¢ 5° anos do ensino fundamental apresentam-se para os professores com
algumas especificidades das quais iremos discutir, a partir da fala dos participantes. Em
pesquisa realizada com professores polivalentes, assim como os participantes da nossa
pesquisa, Cruz (2017) identificou trés elementos estruturantes da organizacdo do trabalho
pedagogico dos professores polivalentes: a particularidade com a construgao da base alfabética
e a aquisicdo de conhecimentos basicos ligados as habilidades de leitura e de escrita por parte
dos alunos; o trabalho com as diversas areas do curriculo e a produ¢do de uma integracao
curricular particular e o fator tempo na constituicao da polivaléncia. Esses elementos foram
evidenciados também por nossos participantes no decorrer de suas falar a partir da unidade

dialética forma-conteudo-destinatario. A figura abaixo sintetiza as apreensoes desse indicador.

Figura 5: Nucleo de Significacio- Aspectos da relacio professor-aluno e a construcio da
organizacdo do trabalho pedagégico. Indicador II: A relacdo forma-conteudo-
destinatario no 4° e 5° ano do EF.

Indicador II: A relacao forma-conteudo-
destinatario no 4° e 5° ano do EF

FORMA ~ CONTEUDO  DESTINATARIO

. . .
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com os pais; * Contetdo atrativo e »  Autonomose
* Forma de trabalhar desafiador; independentes:
diferenciada: = Requer do professor = Carinhosos, gratos;
= Consegue contextualizar; habilidades de = Criticos;
= Fazer debates: gerenciamento de * Dialégicos
conflitos. * Momento de transigao,

= Expor pontos de vista,

discussdo ampla mudancas fisiologicas.

Elaborada pela autora.

Para os professores dos 4° e 5° anos a forma como o trabalho pedagoégico ¢ desenvolvido

se diferencia devido ao contato maior com os estudantes. Cruz (2017) aponta que essa ¢ uma
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particularidade dos professores dos anos iniciais que favorece “um acompanhamento gradual e
continuo das aprendizagens” (p.178). A partir dessa realidade, os professores também apontam
que conseguem contextualizar os conteudos trabalhados, fazer debates a partir da realidade dos
alunos que ja expode seus pontos de vista em discussdes amplas. A forma como o trabalho
pedagogico ¢ configurado nos anos iniciais, com um professor por turma, facilita a visdo que o
professor tem dos alunos, pois 0 mesmo conhece as especificidades de cada um. Destacamos
também a pesquisa realizada por Terra (2010), que identificou que o trabalho docente na 4°
série do ensino fundamental exige das professoras saberes e habilidades especificas como:
ensino integrado, vinculos afetivos, sensibilidade para auxiliar o aluno na passagem da
unidocéncia para multidocéncia, a continuagdo do processo de alfabetizacao e forte estimulo a
autonomia dos estudantes. Além das especificidades apontadas por Cruz (2017) e Terra (2010),
destacamos que ser professor de 4° e 5° ano facilita a linguagem com os pais, pelo fato de os
alunos serem mais desenvolvidos minimiza a dependéncia de interlocu¢cdo entre pais e
professores.
... Trabalhando no ensino fundamental ndo, a gente jd tem um contato maior com os
meninos, vocé fica o dia inteiro, a semana inteira, né, inclusive eu percebia coisas
mesmo a gente tendo ficado so vinte dias eu percebi coisas que antes eu ndo
percebia.... quando é o quarto ano ele fica com vocé o ano todo, entdo ele vai... ele

80 vai conhecer outro professor no ano seguinte. (Sara, Letras Inglés e Pedagogia,
pos-graduada, 11 anos de docéncia)

Particularmente me identifico com a realidade de 4° e 5° ano. Eu acho que tem a ver
com meu perfil, vocé consegue estabelecer uma discussd@o mais ampla com aluno...,
mas vocé consegue estabelecer uma discussdo com esse aluno mais dialégica... O
proprio nivel das discussoes, ja estabelecem hipoteses, ja trazem de forma mais
concreta a realidade deles, e se colocam, se posicionam, é diferente dos menores, os
menores se posicionam, mas é diferente, eles ndo tém a dimensdo que os maiores tem.
(Ass, Pedagogia, pos-graduada, 3 anos docéncia)

Trazer para os meninos essa visdo do mundo, e ai é importante o fato de eu estar
agora no quarto ano, porque se eu tivesse com a lingua inglesa eu ndo teria tantas
possibilidades, porque a gente consegue contextualizar, no caso do quarto ano,
tudo... porque é um conteudo que é da realidade do aluno, e ele esta lendo coisas que
ele esta entendendo tudo. (Sara, Letras Inglés e Pedagogia, pos-graduada, 11 anos
de docéncia)

O conteudo ¢ visto pelos professores como desafiadores, atrativos, pois como os alunos
j& estdo em sua maioria alfabetizados, o professor consegue aprofundar certos conceitos, que
pode exigir dos estudantes maior capacidade de abstragdo. Além disso, os professores relatam
que essa faixa etaria exige do professor habilidades de gerenciamento de conflitos, devido a
transicdo da infancia para a adolescéncia. Facci (2004) investigou as contribuicdes da

psicologia de Leontiev, Elkonin e Vigotski e relata que o desenvolvimento humano ocorre em
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periodos em que uma atividade dominante ¢ evidenciada. Segundo Facci (2004) os autores
periodizam o desenvolvimento em: comunicagdo emocional do bebé¢; atividade objetal
manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicagio intima pessoal; e atividade
profissional/estudo. Os estudantes do 4° e 5° ano estdo em transi¢ao da atividade de estudo para
a atividade comunicag¢do intima, onde hd uma fragilidade pelo interesse das atividades escolares
e o comeco de uma atividade que se associa ao estreitamento das relagdes interpessoais entre
os jovens. A partir disso, o centro da ocupacdo passa a ser gradativamente outros jovens, as
relacdes de amizade e o convivio entre eles. Para Facci (2004) nesse periodo “o pensamento
abstrato desenvolve-se cada vez mais e o pensamento concreto comeca a pertencer ao passado”
(p.71) a depender das condigdes histérico-sociais concretas em que ocorre o desenvolvimento.

Os professores dos 4° e 5° anos apontaram que o conteudo desse ciclo vai de encontro
ao perfil profissional que seria o de consolidar e aprofundar os conhecimentos do BIA
(alfabetizacdo e conhecimentos basicos). Segundo eles, esses contetidos por serem mais
complexos exigem uma especializacao e busca por conhecimentos que dé conta da realidade do

ciclo, mas ndo exige habilidades especificas de alfabetizagao.

Porque eu gosto de criancas ja alfabetizadas, eles leem e escrevem, que a gente
consegue um pouco caminhar um pouco mais a abstracdo. (Katia, Pedagogia, pos-
graduada, 9 anos de docéncia)

Eu sempre gostei de aluno maiores, eles sao mais independentes o conteudo também
é bem atrativo, entdo sdo conteudos, assim, com mais dificuldades, mais diferentes,
entdo tem a possibilidade de passeios mais diferenciados, a forma de trabalhar
diferenciada, isso tudo é mais atrativo. (Beatriz, Magistério e Historia, pos-
graduada, 24 anos docéncia)

Transicdo da infancia para a adolescéncia, ha os conflitos, que a gente passa a
maior parte do tempo resolvendo conflitos na sala. A crian¢a com essa idade ela estd
passando por mudangas fisiologicas, mudangas emocionais, e ela requer muito mais
do professor. Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9 anos de docéncia)

Com relagdo ao destinatario, que sao os sujeitos para o qual sdo escolhidos o conteudo
e a forma da praxis pedagogica, os professores destacaram que no 4° e 5° ano os alunos entao
mais proximos ao contexto de fala do professor, sdo autdonomos e independentes, carinhosos,
gratos, criticos, relacionam-se com o professor de forma dialdgica e vivem um momento de
mudangas fisiologicas e psicologicas. Nossa pesquisa apontou que essas caracteristicas parecem
determinar para que os professores escolham as turmas do 4° e 5° ano. Segundo eles, esse ¢ o
fator mais decisivo ao escolher esse ciclo para lecionar.

A considerag¢do dos meninos serem mais velhos, eu gosto dessa linguagem mais... a
gente fala a mesma lingua... gosto da autonomia deles, apesar de ndo ser a
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autonomia total, mas de pegar um livro, um caderno, gosto bastante dessa autonomia,
e gosto dessa interagdo mesmo com os meninos mais velhos mesmo... gosto de
brincar, de conhecer o mundo deles, o universo, quais os jogos... e a linguagem com
os pais, facilita bastante (educagdo infantil eu percebi que era bem complicado).
(Cintia, Pedagogia, pos-graduada,4 anos docéncia)

Nessa idade, eles sdo carinhosos, sdo gratos pelo que a gente faz por eles, me sinto
importante sendo professora. E um motivo que me dd coragem pra continuar, porque
¢ uma profissdo dificil, mas eu lembro disso quando eu lembro da gratiddo dos meus
alunos eu sigo em frente. (Alice, Pedagogia, pos-graduada, lano e 9 meses de
docéncia)

No quarto e quintos anos eles estdo mais criticos, o pensamento deles, as opinides,
esse debate essa troca com o professor é o que eu gosto, gosto de debater com eles,
consegui entender o ponto de vista de cada aluno, sinto que nessa faixa etdria é
diferente justamente porque conseguimos fazer isso com eles. Nao que em outras
idades ndo conseguimos, mas é mais dificil, ou ndo é meu perfil. (Alice, Pedagogia,

pos-graduada, lano e 9 meses de docéncia)
Assim entendemos que nucleo de significagao aspectos da relacdo professor-aluno e
a construcio da OTP alcangado a partir do processo de empiria toma forma a com a explicagao
dos indicadores a organizagdo do trabalho pedagogico fundamentado pela relagdo professor-
aluno que identificou que além do PP e da coordenagdo pedagdgica o trabalho pedagogico €
reorganizado também pela relagdo professor-aluno em quatro dimensdes e que a rela¢do forma-
conteudo-destinatario no 4°e 5°ano do ensino fundamental ¢ uma unidade dialética que contém
particularidades que atraem os professores para essas turmas. Assim, coadunamos com Terra
(2010) de que a principal especificidade do trabalho docente nos 4° e 5° anos ¢ a sensibilidade
para auxiliar o aluno na transi¢ao dos anos iniciais para os anos finais. No entanto, percebemos
que os professores afirmam sua profissionalidade docente nos 4° e 5° anos a partir da articulagao

forma-conteudo-destinatario, que engendra um perfil que fortalece a profissionalidade dos

professores dessa etapa formativa.

5.3 Multidimensionalidade da relacio professor-aluno

Tomamos como fundamento para pensar a multidimensionalidade da relagdo professor-
aluno os pressupostos da Psicologia Historico-Cultural, a partir das obras de Vigotski (1896-
1934) e autores que o interpretam. A perspectiva Historico-Cultural compreende a esséncia do
ser humano como social, assim, a constituigdo humana ¢ dialética a partir da sua interagdo com
0 meio, com a historia € com a cultura socialmente produzida pela humanidade. A Psicologia
Historico-Cultural de Vigotski dd um salto em relagdo a compreensao do desenvolvimento
humano, se contraponto principalmente, as perspectivas inatistas e ambientalistas.

Sinteticamente, para o inatismo o homem nasce com todas as capacidades bioldgicas para lidar
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com o mundo, enquanto na perspectiva ambientalista, o homem nasce como uma folha em
branco e o meio € o responsavel por constitui-lo. Vigotski (2007) faz a critica a essas psicologias
e fomenta um novo pensamento ao colocar o ser humano em sua totalidade, um ser historico,
cultural, social e biologico. Como afirma Rego (1995), na perspectiva vigotskiana “o homem
constitui-se como tal através de suas interagdes sociais, portanto, ¢ visto como alguém que
transforma e ¢ transformado nas relagdes produzidas em uma determinada cultura” (p.93), por
isso o pensamento de Vigotski vem sendo chamado de sociocultural.

A teoria de Vigotski foi inspirada no materialismo historico-dialético, do qual ja nos
referimos desde o inicio desse trabalho e em capitulos anteriores. Os fundamentos do
materialismo historico-dialético, sao engendrados a partir da compreensao social, historica e
cultural em constante movimento. Primeiro, porque o homem ¢ um ser social organizado em
sociedade, afim de produzir e instrumentalizar os materiais para sua subsisténcia. Segundo,
porque a generalidade humana ¢ historicamente constituida pelos conhecimentos acumulados
pelas geragdes precedentes. E terceiro € cultural, pois os homens criam uma marca cultural
através da criacdo de signos, principalmente da linguagem, pois conforme Gazzotti (2019), “ao
passo que constroem suas realidades materiais, estdo constituindo a ela e a si mesmos,
internalizando signos, criando instrumentos e tendo a linguagem como mediadora e constitutiva
de si (p.101).

Dessa forma, na intelecg¢ao de Vigotski o sujeito € social, emocional, histdrico, biologico
e cultural sendo constituido pela dialética de interacdo com a totalidade humana. Esse
pensamento muda a forma como pensamos a educagdo, as relagdes e principalmente a
concep¢do de desenvolvimento. Pois, na perspectiva vigotskiana o ensino promove o
desenvolvimento, assim, o sujeito nao precisa estar desenvolvido para aprender, ou seja, para o
autor “o bom aprendizado ¢ somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSY,
2007, p.102). O olhar de o ensino preceder ao desenvolvimento ¢ antagdnico a perspectiva
construtivista, por exemplo, que tem ampla divulgacdo e aceitacio no meio escolar e
pedagogico. Assim, acreditamos que a partir das relagdes € que o sujeito se desenvolve, dessa
forma, tomamos como umas das relagdes significativas para o desenvolvimento humano, ¢ a
relagdo professor-aluno. Essa relagdo € tao especial ao sujeito, que € a interagdo que o constitui
em grande parte de sua trajetoria e a unica com objetivos teleologicamente pensados para
desenvolver esse sujeito. Nas demais relagcdes nao ha a sistematizagdo e a intencionalidade
pedagdgica, como ocorre na relacdo professor-aluno. Portanto, o carater sistematico e
profissional da relagdo professor-aluno a torna primordial ao processo de humanizagdao dos

sujeitos.
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Segundo Martins (2007) a escola € local onde ocorre essa relacdo humanizadora e € por
meio dela que o sujeito vai ter acesso ao saber sistematizado, que nao ¢ espontaneo, cotidiano,
tao pouco imediato. Nesse /ocus se encontra o par dialético professor- aluno em uma relagao
estabelecida com a intencionalidade de desenvolvimento e aprendizagem. Nesse sentido,
Saviani (2005) admite que a acdo educativa ¢ essencial para que a crianga se aproprie da cultura
e torne-se humana.

O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana

para que eles se tornem humanos e, de outro lado concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (p.13).

’

E nesse movimento de alcancar o inteligivel, o abstrato, que a escola por meio dos
conteudos forma subjetividades. Para Martins (2019), ¢ mediante as relacdes que subjetivamos
a objetivagdo humana e a partir disso, constituimos as fung¢des superiores do psiquismo. Dessa
feita, ha no processo de humanizagao provocado pela escola uma transformagao, explicada pela
autora, como a¢ao de formar por superacao a forma anterior. Entendemos desse modo, que por
intermédio da escolarizacdo o homem supera formas primdarias e fun¢des elementares para
constituir as fungdes superiores.

Com base nesse processo € que, professor-aluno se envolvem no ensino e aprendizagem,
com vias a transformacdo do psiquismo e o desenvolvimento das fungdes elementares em
funcdes superiores. J4& marcamos nossa posicao de que a funcdo do professor é ensinar, diante
disso, ele € o responsavel pela estruturagdo e organizagdo do ensino buscando mediar o encontro
da crianga com o conteudo, de forma que a partir da didatica do professor e de seus
conhecimentos especificos a crianca seja encaminhada a aprendizagem. Dessa feita, o professor
no ato de ensinar deve propiciar que o pensamento saia do sincrético (desorganizado) e torne-
se sintético (organizado).

Ao explicar tudo isso, queremos marcar nossas concepgoes teorico-metodologicas e
destacar a complexidade do ato educativo, especialmente, da escolarizagdo. E no intuito de
desvelar como se configura a relagdo professor-aluno na construcdo da profissionalidade
docente no 4° e 5° do ensino fundamental, nos deparamos com uma realidade também
complexa. Consequentemente, ao nos debrugar sob a analise dos dados, a partir dessas
proposigdes tedrico-metodologicas identificamos como nucleo de significacdo a
multidimensionalidade da relacido professor-aluno. Esse nucleo partiu de trés indicadores:

1) as interagdes constituintes da relagdo professor-aluno; ii) expectativas dos professores quanto
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ao exercicio profissional; e iii) a importancia da relagdo professor-aluno para a aprendizagem.
Diante desses indicadores, apreendemos que a relacao professor-aluno acontece em pelo menos

trés dimensoes: humano-relacional; social e pedagogica. Como veremos no quadro abaixo:

Quadro 16: Nucleo de Significacao “Multidimensionalidade da relacao professor-aluno”.

MULTIDIMENSIONALIDADE DA RELACAO PROFESSOR-ALUNO

INDICADORES DIMENSAO

As interagdes constituintes

da relagdo professor-aluno Humano-relacional

Expectativas dos professores

quanto ao exercicio Social AFETIVA

profissional

A importancia da relagdo
professor-aluno para a
aprendizagem

Pedagogica

Elaborado pela autora.

As trés dimensdes apreendidas da relacdo professor-aluno sdo afetivas, pois na
perspectiva vigotskiana todas as agdes humanas sdo afetivas, emocionadas. Portanto, a
afetividade estd presente na totalidade da atividade humana e nas dimensdes da relagdo
professor-aluno: humano-relacional, social e pedagogica.

Segundo Machado et al (2011), para Vigotski nao ha dicotomia entre cognicao e afeto,
pois o intelectual concebe as emog¢des como uma funcao superior do psiquismo humano,
substituindo a ambiguidade entre o externo e o interno e entre o0 pensamento € a imaginagao.
As emocgdes sdo desenvolvidas no processo historico-cultural marcada pelas relagdes, pela
divisdo de classes, pela cultura e pelas multiplas determinagdes das condigdes sociais dos
homens. O afeto ¢ tudo o que se relaciona as emogdes e aos sentimentos, sendo assim, € 0 que
nos afeta e afeta nossas relacdes. Dessa forma, qualquer atividade nos atinge na totalidade, nos

afeta, conforme Vigotski afirma

Se tomarmos o pensamento realista de um revolucionario, que reflete sobre uma
complicada situagdo politica o sujeito a estuda, que penetra nela, em suma, se
tomarmos o pensamento orientado para a resolu¢do de uma tarefa de importancia vital
para o individuo, veremos que as emocdes relacionadas com tal pensamento
realista sdo, com muita frequéncia, incomensuravelmente mais profundas, mais
fortes, mais moveis e mais significativas no sistema do pensamento do que as emocdes
relacionadas com as visdes. O importante aqui € outro procedimento de uniio dos
processos emocionais com o pensamento (VIGOTSKI, 1998, p. 126).
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Na busca por compreender o desenvolvimento da consciéncia humana, além de
desconstruir a dualidade cognigao e afeto, Vigotski (1996) concebe o conceito de vivéncias
(perejivdnie). A vivéncia ¢ interpretada como “unidade que explica ndo apenas o0 modo como
nos apropriamos do mundo, mas também, que conhecimentos construimos das rela¢cdes com o
meio e a poténcia dos afetos nessa relagdo (MARQUES, 2014). Nessa perspectiva, as vivéncias
sdo constituidas pelos sujeitos a partir do momento em que este atribui um sentido ao que se
vive. E a partir da unidade entre as determinagdes do meio e as especificidades subjetivas, que
se constituem as vivéncias. A vivéncia se diferencia da demais experiéncias humanas a medida
que os sujeitos passam a atribuir um sentido subjetivo a realidade, dessa forma, € a subjetivacao

do mundo real, sendo fonte de afetos. Dessa maneira, para Marques e Carvalho (2017)

A relagdo do homem com o mundo e com os outros ¢ sempre uma relacdo afetiva
produtora de sentido. Os sentidos sdo produzidos em virtude dos afetos constituidos
nas vivéncias de cada ser humano. Entendemos com isso que sdo os afefos que
colocam os individuos em situacdo de atividade ou de passividade, porque sdo os
afetos que determinam a qualidade do sentido produzido pelo individuo na relacio
com a realidade (p.7).

Assim, as vivéncias compreendem o ser no processo dialético entre
objetividade/subjetividade e cognic¢ao/afeto. Sendo que, as vivéncias de professores e alunos se
dao no plano da cogni¢do e do afeto indissociavelmente. Dessa forma, ao observamos as
entrevistas identificamos, que nas trés dimensdes das quais propomos que a relagdo professor-
aluno acontece: humano-relacional; social e pedagogica, ha eminentemente a presenca do afeto
e da cognicdo, da emogdo e do pensamento. Portanto, buscamos por meio das andlises desvelar
os sentidos e significados atribuidos pelos professores a multidimensionalidade da relacao
professor-aluno e apreender como o afeto promove as vivéncias na constituicdo da
profissionalidade docente e também no desenvolvimento dos alunos.

O primeiro indicador desse nucleo se refere “as interacoes constituintes da relagdo
professor-aluno”, que apds analise e interpretagdo dos dados associamos a dimensao humano-
relacional da interag¢do professor-aluno. Entendemos que, a dimensdo humano-relacional ¢ o
processo essencialmente humano, que envolve professor e aluno na interagao diaria em sala de
aula, a partir de aspectos interrelacionais como criar vinculos, vivéncias humanizadoras,
percepcao, didlogo e clima afetivo e também as vivéncias conflitivas que sdo complexas,
dinamicas, contraditorias, mas comuns as relacoes humanas. Observaremos nas falas das

professoras, que a relagao professor-aluno, ocorre necessariamente, por meio da aproximagao
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entre os sujeitos e que os professores parecem ter o entendimento de que criar vinculos

favorece o trabalho pedagogico e até mesmo da sentido a atividade docente.

Olha é uma palavra simples, mas é muito isso mesmo é amizade, porque quando eu
entro em sala de aula para receber uma turma nova eu tenho em mente que é essencial
que eu consegui me aproximar deles, se eu consigo que eles se sentam bem comigo,
sintam que eu sou amiga deles entdo eles sabem né que eles me respeitam ... criar
vinculos mesmo, e quando eu falo de amizade ¢ justamente isso, saber que eles podem
contar comigo, conversar se precisarem sobre coisas da vida, se eles quiserem podem
me procurar. Entdo eu separo momentos tanto la no presencial quando no Meet, a
gente tinha momentos no inicio e no final da aula para conversar entre eles mesmos
para fortalecer esse vinculo de amizade. (Alice, Pedagogia, pés-graduada, 1ano e
9 meses de docéncia)

Através da compreensdo da dimensao humano-relacional a escola passa a ser o lugar da
relagdio humana entre professor e alunos, onde compartilham o processo de producio,
transmissdo e assimilagcdo do conhecimento. Para Marques (2014), a escola torna-se um espaco
de encontro em que “organizam-se a partir de relagcdes sociais entre pessoas que estabelecem
entre si lacos afetivos (p.49). Dessa forma, para as professoras entrevistadas a relagdo professor-
aluno carrega o sentido afetivo, construido ao longo do ano, que marca a si proprias e os alunos
constituindo vivéncias humanizadoras em ambos. Percebemos que foi atribuido um sentido
ao se relacionar com o aluno e produzir nele algo diferente, que segundo o trecho pode “fazer

diferenca para o resto da vida”.

Entdo a minha relagdo com o aluno é essa, a gente no final das reuniées todos os pais
choram, alguns choram e agradecem, é uma relacdo de humanidade, a gente esta ali
para cumprir, né... O que vocé relacionar junto com ele naquele dia pode fazer
diferenca para o resto da vida daquele menino, porque era a primeira experiéncia
de luto que ele tinha, a forma que eu abordei isso vai impactar em toda a vida dele,
da interven¢do que eu fiz com a familia sobre a situagdo dele, né, a tristeza dele, entdo
eu penso que nessa idade eles precisam muito do professor, muitas vezes os pais ndo
ajudam, os pais ndo se interessam, eu tenho aluno que a gente via que ndo era
abragado pelos pais... As experiéncias que eu ja vive em sala de aula s@o marcantes
e daria um livro. (Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9 anos de docéncia)

Mas eles vdo lembrar do relacionamento que a gente construiu com eles, eles vio
lembrar de como eles foram tratados por aquele professor que esteve aquele ano com
eles, entdo eu falo que essa relagdo é a relacdo do amor e do existir, porque se eu
ndo lembrar disso eu vou ficar so na disciplina... (Sara, Letras Inglés e Pedagogia,
pos-graduada, 11 anos de docéncia)

Além de, a relagdo professor-aluno ser carregada de vivéncias emocionadas, onde os
lagos afetivos sdo validados, identificamos que esta relagao se da também como uma atividade
sensorial de percepcao e observacao dos estudantes, que nao deixa de envolver os afetos. Dessa
maneira, o trecho abaixo demonstra uma preocupacdo da professora com a percepgao dos

estudantes por meio de uma atividade dialogica. Aqui destacamos, que para Morales (1998) a
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qualidade das relacdes interpessoais envolve “dedicar tempo a comunicacdo com os alunos, a
manifestar afeto e interesse (expressar que eles importam para nos), a elogiar com sinceridade,
a interagir com os alunos com prazer” (p.54). Assim, a partir da analise da fala da professora e
imersdo nos conceitos tedricos-metodologicos nos faz conceber a percepcio, o didlogo e o
clima afetivo como determinante na dimensao humano-relacional da relagdo professor-aluno,
pois a partir dessas determinagdes o professor vai compreender e apreender além do imediato,
mas a esséncia do estudante com quem convive. Postic (1990), esclarece que os alunos dao
grande importancia “as qualidades humanas e relacionais do docente (compreensdo, dogura,
atitudes e comportamentos que favorecem a individualizacdo das relagdes)” (p.103-104). Os
professores participantes parecem compreender a relevancia das qualidades humanas para com

os estudantes.

Eu acho que a RPA tem que ser dialogica, seu trabalho é estabelecido dentro dessa
dialogicidade, aquilo que vocé ouve, aquilo que vocé percebe no educando, é a partir
dai que estabelece nessa relagdo, a atua¢do do professor esta muito pautada na
observacio e percepcio que ele tem dos sujeitos com quem ele lida com quem se
relaciona. O professor precisa exercitar essa percep¢do essa formacdo, para poder
estabelecer a relacdo com o aluno. Se ele ndo executar essa percep¢do e observagdo,
ndo tem como atuar. (Ass, Pedagogia, pos-graduada, 3 anos docéncia)

. a gente tem que ter essa questdo da afetividade, eu acho que a afetividade na
educacao facilita muito mais, até porque, por exemplo, eu quis ser professora porque
eu tive professores muito bons comigo, que foram muito afetivos comigo e que se
importaram comigo. (Maria, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)

\

No entanto, ao apreender os sentidos e significados constituidos pelos professores

o
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relagdo professor-aluno, identificamos que a dimensao humano-relacional da sentido
atividade docente a partir das determinagdes apresentadas: criar vinculos, vivéncias
humanizadoras, percep¢do, dialogo e clima afetivo, mas simultaneamente, promove
sentimentos de prazer e sofrimento. Buscando a esséncia da coisa como ela €, identificamos
que a dimensao humano-relacional da relagao professor-aluno se apresenta, contraditoriamente,

ao promover no professor sentimentos diversos € ambiguos como veremos nas falas abaixo.

E uma relagio dificil no inicio, eu cheguei a dizer ... ou ele ou eu nessa sala, porque
ndo vai dar certo, porque ele me desafiava muito, e aos poucos com cuidado a gente
criou uma relacdo muito forte e ele comegcou a confiar em mim, deixar eu ajudar.
(Cintia, Pedagogia, p6s-graduada,4 anos docéncia)

As vezes a gente pega aluno que é muito dificil aquela crianca que tem uma, né, uma
personalidade muito dificil, que quer brigar, quer xinga, as vezes a gente pega uns
meninos assim, e ¢ muito dificil a gente criar afetividade com essas criangas. (Maria,
Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)
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Percebemos entdo, a partir das falas das professoras que a dimensao humano-relacional
na relagdo professor-aluno traz desafios a constitui¢ao da profissionalidade docente, a medida
que a professora e o professor sao afetados com as interacoes conflitivas. Para Marques e
Carvalho (2014) “na sala de aula, o encontro entre professores e alunos pode ser muito mais
complexo do que se imagina, pois esse encontro tanto pode ser marcado por situagdes de
compatibilidade, como por situagdes de conflito (p.48). A professora Maria, expdem o desafio
gerado pelos conflitos, que ¢ “criar afetividade”. Ou seja, a relagao professor-aluno ¢ complexa
e envolve os determinantes criar vinculos, vivéncias humanizadoras, entre outras que citamos,
mas também pode se estabelecer em forma de conflito, sendo uma das faces da dimensdo
humano-relacional na relagdo entre o professor ¢ o aluno. Na visao de Marques ¢ Carvalho

(2014),

Isso ocorre em razdo do dinamismo dos nossos afetos, o que nos confere multiplas
possibilidades de compreender a realidade. Isso significa que esses encontros podem
constituir-se em vivéncias ¢ como tal podem desencadear afetacdes alegres ou
afetacdes tristes, podem aumentar ou diminuir a poténcia de agir, fato que ocorre,
segundo Espinosa (2008, p. 209), porque “cada um julga ou avalia, de acordo com
seu afeto, o que ¢ bom ou mau, o que é melhor ou pior e, finalmente, o que é 6timo ou
péssimo” (p.49).

Dada a natureza complexa, dinAmica e conflituosa da relacdo professor-aluno em sua
dimensao humano-relacional, a professora Cintia explica que o mesmo aluno que a desafiava e
gerava sentimentos de sofrimento, foi atingido e “aos poucos com cuidado a gente criou uma
relagcdo muito forte e ele comegou a confiar em mim, deixar eu ajudar”. Dessa forma, a atitude
da professora Cintia nos revela que a relagdo professor-aluno, além de, promover a
reorganizacgdo curricular, o redimensionamento da concepgao epistemologica dos professores,
os métodos, técnicas, recursos, de retroalimentar a busca por formacgdo continuada e de
reestruturar o processo avaliativo, como vimos no ntcleo “aspectos da relagdo professor-aluno
e a constru¢do da OTP, a relagdo professor-aluno também orienta e reorienta o

comportamento do professor em sua capacidade humano-relacional. Veremos, isso mais

claramente por meio da fala do professor Jorge.

Eu acho que durante esse periodo que dei aula, eu cometi muitos erros com os
alunos, na maneira de como trata-los, como conversar com eles, na maneira de como
lidar com as situacdes, eu cometi muitos erros, mas eu aprendi muito que as vezes o
mais importante ¢ justamente isso, essa relagdo entre o professor e o aluno, do que o
proprio conteudo. (Jorge, Letras Inglés e Pedagogia, pos-graduado, 10 anos de
docéncia)
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Nesse sentido, ficou evidenciado que a dimensao humano-relacional, exige do professor
uma constante avaliagdo de si mesmo para a orienta¢do e reorientacdo da conduta relacional
entre professor e aluno. O professor Jorge assevera, que cometeu erros ao tratar os alunos e a
lidar com as situagdes, mas nos parece que foi reorientado pela propria relacdo professor-aluno
sobre a importante dessa relacdo para sua constitui¢do. Nessa perspectiva reafirmamos a
docéncia como uma profissao de interagdo humana, de natureza imaterial, pois o “ato de
producao e o ato de consumo imbricam-se” (SAVIANI, 2005, p.12). O autor explica, que isso
ocorre porque, a0 mesmo tempo em que a aula é engendrada pelo professor ela é captada pelo
aluno, ndo havendo separacdo entre professor e aluno. Dessa maneira, a partir da natureza
interacional do trabalho docente, onde aluno e professor estao imbricados no processo de ensino
e aprendizagem, podemos dizer que nessa interacdo o professor aprende a ser professor e
estrutura os saberes referentes a profissao.

A segunda dimensdo que iremos discutir ¢ a dimensao social, assimilada do indicador
“expectativas dos professores quanto ao exercicio profissional”. Por meio da analise dos dados,
entendemos que a dimensao social se traduz no compromisso ético e politico da docéncia,
afirmado nas expectativas de transformag¢ao dos professores através da relacao professor-aluno.
Assim, a relagdo professor-aluno promove novos sentidos e significados nos professores, o que
o conduz a producao de vivéncias. Essas vivéncias marcam e alteram a relagao dos professores
com a realidade social, passando a se interessar e a se importar com a concretude social dos
estudantes.

Eu me sentia na obrigacdo de tomar uma atitude, e tudo que vocé planeja tem que
parar, vocé tem que parar e parar e focar na vida pessoal e social do aluno, ndo é
50 a vida escolar, entdo quando a gente esta estudando para ser professora, a gente
é preparado para vida escolar do aluno, para dar sua aula, seu contevdo, muda tudo.,

isso marca muito e isso te dd experiéncia para em outra situacdo vocé se sair até
melhor. (Beatriz, Magistério e Historia, pos-graduada, 24 anos docéncia)

Entdo eu acho que educacgdo é essencial, acdo transformadora e ndo ha como uma
pessoa que passa por esse processo educativo e que de fato vivencia esse processo
educativo que ndo seja transformado, minimamente que seja, entdo eu acredito a
educagdo como uma agdo revoluciondria, capaz de revolucionar a vida da pessoa.
Infelizmente, ainda é uma a¢do que é subjugada no nosso contexto, na nossa
realidade e a a¢do do professor também, mas néo hd se conceber um individuo sem
educacdo, porque a educagdo, além de transformadora, ela é libertadora. (Ass,
Pedagogia, pos-graduada, 3 anos docéncia)

E ai do amor eu busco essa questdo do servir e do transformar, né, porque eu estou
servindo eles e estou transformando... (Katia, Pedagogia, pés-graduada, 9 anos de
docéncia)
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Dessa forma, o professor produz sentidos de transformacido, de valorizacdo da
realidade socio-historica dos estudantes, compreendendo a educagdo como de fato ela é:
multideterminada. Essas determinacdes demonstram que os professores tem buscado
compreender o aluno concreto, em sua historia de vida, em suas causas sociais. No entanto,
como disse a professora Beatriz, a mesma se sentiu despreparada, pois o professor ¢ “preparado
para vida escolar do aluno”. Assim, podemos nos questionar o tipo de formagdo que os
professores tem recebido nos cursos de formacao docente. Sera que os cursos continuam
compreendendo o aluno apenas como um ser cognitivo? Teria o professor vivenciado uma
formacao fragmentada, que ndo compreende a totalidade da a¢do educativa? Nao podemos
fazer afirmativas acerca da formacao de professores, pois nao analisamos especificamente a
formagdo e os cursos dos professores entrevistados. Mas, diante do que estudamos para
compreender a profissionalidade docente, tudo indica que a formacdo docente tem sido
insuficiente para que o professor observe a totalidade educacional, pois estudos, como o de
Curado Silva (2018), apontam que a formagdo de professores tem acontecido a partir viés
pragmatico. Segundo a autora, esse tipo de formacgao € esvaziada de teoria e compreende apenas
a pratica imediata do professor, retirando do professor os elementos tedricos para que 0 mesmo
compreenda a pratica educativa em sua complexidade. Assim, compreendemos que a dimensao
social da relagao professor-aluno ¢ um desafio para os docentes, que tem se reinventar, mas que
por meio do compromisso €tico com a profissao tem conseguido transformar historias e
compreender o aluno como ser concreto. Além do compromisso €tico, para Marques e Carvalho
(2014), o que faz com que o professor mude seu modo de pensar, agir € sentir sdo as vivéncias
produzidas em sala de aula. A partir dessas vivéncias, os professores passam a valorizar a

dimensao sécio-historica dos estudantes e nao apenas a dimensao epistemologica.

Eu acho que ser professor é ter o compromisso de ajudar essa geragdo de agora a
ter o minimo de conhecimento possivel para a gente conseguir construir uma
sociedade mais justa e igualitdria, ndo é, e quando eu digo justa e igualitaria ndo no
sentido economico nem nada, mas de direitos mesmo, né, de direitos e deveres, entio
eu acho que o nosso compromisso, o compromisso do professor, a fung¢do do
professor é ajudar a construir esses pilares da nossa sociedade ... Eu acho que aquela
sensacdo de dever cumprido, sabe, as vezes vocé ndo tem essa sensagdo na hora, mas
anos depois vocé tem. (Maria, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)

Nossa profissdo é lidar com seres humanos, eu acho que o poder tocar o outro, né, o
marcar o outro e o influenciar para o crescimento o desenvolvimento e
aprendizagem de um ser humano é extremamente importante, significativo. (Sara,
Letras Inglés e Pedagogia, pos-graduada, 11 anos de docéncia)

Mesmo diante de contradigdes em relacdo a concepgdo de transformagdo, percebemos

que os professores e professoras sdo preocupados com a dimensao social da relagdo professor
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aluno e acreditam no carater transformador da docéncia e no compromisso €tico profissional

com seus alunos. Assim como destaca Luna (2020)

Isso remete a pensar a relagdo pedagdgica como o movimento reciproco entre
professor e estudantes, que interagem, sentem, sonham, nutrem-se e transformam-se
nesse encontro, abrindo possibilidades para transformarem a sociedade. Nesse
sentido, a relacdo pedagodgica constitui uma categoria do trabalho didatico que precisa
ser levada ao plano da atuag@o consciente e coletiva, reconhecendo-se inicialmente o
carater formativo e politico dessa relacdo. Finalmente, os professores, pela sua
fungdo educativa, sdo os mediadores e referéncias do ensino concreto para uma
aprendizagem humanizada (164).

Assim, a relagao professor-aluno ¢ um processo riquissimo de transformacao social e
humana, pois enquanto sao transformados professor e aluno, se transforma também a sociedade,
em uma relacao dialética com o mundo concreto. Nesse processo de transformagao o professor
¢ o intelectual capaz de promové-la no sentido de emancipagao humana e formagao omnilateral
dos estudantes. Concordamos com Marques e Carvalho (2014), ao apontar que “os professores
buscam, com suas praticas pedagogicas, produzir transformagdes positivas em seus alunos,
fazé-los aprender, motiva-los a quererem alcangar o maximo de suas poténcias, torna-los
melhores naquilo que se dispdem a fazer” (p.12). Nessa busca por atingir o potencial dos
estudantes e criar algo novo na sociedade, observamos que os professores participantes da
pesquisa criam expectativas que ultrapassam a fungao de ensinar, mas que a partir da relagao

professor-aluno dao significado a docéncia.

Eu ndo sei se eu vou conseguir explicar, mas, ndo seria formador de sonhos, mas
aquele que da oportunidade para realizar os sonhos, porque as criangas elas chegam
Ppra gente com tantas expectativas com tantos desejos, eu acho que o professor tem
esse poder em mdos de dar coragem, estimular, e realizar, eu sinto isso, eu gosto de
estimular a crianca, quando ela ta com uma ideia nova falar: E isso mesmo, vocé
consegue, vocé é capaz! Entdo acho que o professor ele tem uma for¢a muito grande
na vida das criancas. (Alice, Pedagogia, pés-graduada, 1ano e 9 meses de
docéncia)

Ser professor é vocé atingir as pessoas de uma forma geral, os meninos, ndo so
conhecimento, mas atingir eles nas atitudes que eles vdo ter no futuro. Porque muitas
vezes eles espelham na gente. |...] Aspecto relevante é quando vocé termina um ano
e fez a diferenca na vida de alguém ... Que motiva mais é quando vocé chegar ao fim
do ano e vocé percebe que fez a diferenga a vida de alguém. Nem que seja um dos 20
ou 30 que vocé esta dando aula. Entdo isso é o que me motiva mais. (Jorge, Letras
Inglés e Pedagogia, pés-graduado, 10 anos de docéncia)

Essas expectativas criadas pelos professores sdo de estimular, encorajar, atingir os
estudantes para que os mesmos tenham um futuro melhor. Dessa maneira, a relagao professor-

aluno que ocorre em sala de aula significa ndo apenas uma interagao humano-relacional com
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objetivos pedagdgicos, mas carrega em sim uma variedade de possibilidades e se torna o lugar
que se engendra a transformacao da realidade dos alunos e também dos professores. Portanto,
para Marques e Carvalho (2014), “esse compromisso ético requer a significagdo da pratica
educativa por parte dos professores como situagao social que nos afeta a todos e que, por essa
razdo, precisa potencializar vivéncias que elevem nossa capacidade de pensar, sentir e agir
(p.13). Percebe-se entdao, que a dimensao social da relagdo professor-aluno traz a docéncia a
vivéncia de engajamento com os alunos por meio do compromisso ético com transformacgao,
valorizagdo da realidade socio-histdrica dos estudantes, das expectativas de estimular, encorajar
e atingi-los para que alcancem um futuro melhor. A dimensao social da relagdo professor-aluno
endossa a pesquisa de Cruz (2017), pois a autora também concluiu, que a profissionalidade dos
professores de anos inicias € constituida a partir da identificagao por parte dos professores sobre
a “sua func¢ao social ligada a um projeto de formagao de seus alunos e a compreensao sobre o
papel da educacgdo na sociedade” (p.167). Assim, a profissionalidade docente afirma-se pelo
reconhecimento de que a atuagdo nos anos iniciais requer um compromisso social com a
formacao basica e cidada dos alunos.

A terceira e ultima dimensao a qual nos propomos analisar foi a dimensao pedagogica
da relacdao professor-aluno, compreendida a partir do indicador “a importdncia da relagdo
professor-aluno para a aprendizagem”. A dimensao pedagégica da relagdo professor-aluno é
a representacao da finalidade educativa, onde o professor toma seus objetivos pedagogicos,
alimentado pela compreensdao de que aprendizagem e afetividade sdo indissocidveis, que a
relagdo professor-aluno ¢ alicerce e promotora das aprendizagens, que a liberdade criada por
professor e aluno facilitam a aprendizagem e que, especialmente nos 4° e 5° anos, € uma relagao
formativa.

Batista Neto (2005) afirma ser caracteristicas necessarias da relacdo pedagdgica:
assimetria entre os sujeitos pedagdgicos: um exerce o papel de estudante e o outro o de
professor, ambos com experiéncias, modo de ser, costumes e¢ conhecimentos, cada um
desempenhando sua fungdo na relagao professor-aluno; e exigéncias da aprendizagem: exige
do aluno um esforgo no sentido de aprender e demanda do professor a organizagao do processo
de aprendizagem. Portanto, a partir da perspectiva vigotskiana, concebemos que, € na relagao
dos sujeitos com o meio e na inter-relagdo com o outro que ocorre o processo de aprendizagem,
que ¢ segundo Vigotski (2012) um processo criativo. Assim, para o autor a educacao cientifica
e sistematica “ndo ¢é inculcar artificialmente, de fora, os ideais, sentimentos ou estados de
espirito alheios. A verdadeira educagdo consiste em despertar na crianga aquilo que ela ja tem

em si e ajuda-la a desenvolvé-lo, e orientar o seu desenvolvimento numa determinada direcao”
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(p.87). Para o autor, a educagdo ¢ um processo onde o professor contagia emocionalmente a
crianca, dando assim um sentido verdadeiro ao ato de educar. A partir dessa concepgao, os
conhecimentos e conteudos transmitidos sistematicamente pela escola s6 podem fixados
profundamente pela crianga, quando sdo carregados emocionalmente. Como ja frisamos,
Vigotski (2012) deixa claro que “os dois fatores — intelectual e emocional — aparecem, em igual
medida, necessarios para ato criativo. O sentimento € o pensamento movem a criatividade
humana” (p.40) e que ndo ha aprendizagem puramente intelectual. No trecho da entrevista
abaixo a professora frisa sua concep¢do de que “nao existe relacdo de aprendizagem... sem
afetividade”, a partir da empiria e dos fundamentos tedricos que estamos adotando,
compreendemos que na dimensdao pedagogica da relacdo professor-aluno aprendizagem e

afetividade sao indissociaveis.

Eu acho essencial estabelecer uma relacdo de afetividade com a turma,
principalmente porque vocé convive com a crianga o ano inteiro. Entdo, o
estabelecimento de uma relagdo de afetividade é importante para o desenvolvimento
do trabalho, te acompanha na relagdo do processo de ensino aprendizagem, ndo
existe relagdo de aprendizagem, relacdo educativa sem afetividade. (Ass, Pedagogia,
pos-graduada, 3 anos docéncia)

Entao pra mim a coisa principal é isso, porque quando vocé tem essa alegria a gente
aprende melhor. Seu dia fica melhor. (Jorge, Letras Inglés e Pedagogia, pos-
graduado, 10 anos de docéncia)

Compreendemos que os alunos dao sentido ao que se vive em sala de aula a partir de
como a relagdo professor-aluno ¢ desenvolvida e principalmente como ela afeta o cognitivo e o
afetivo dos alunos. Para Marques e Carvalho (2014), “afetados de alegria, professores e alunos
transformam sua relagdo com a educagao, produzem vivéncias que favorecem a forga ativa da
mente, necessaria aos processos de ensino e aprendizagem” (p.20). Na perspectiva vigotskiana,
se o professor quer desenvolver a aprendizagem dos estudantes, esse deve marcar
potencialmente os estudantes em seus afetos, pois a cogni¢do ¢ intimamente relacionada a
emocdo. Dessa forma, a aprendizagem ¢ constituida pelo que o aluno sente e sabe, baseado em
como foi afetado na relagdo educativa professor-aluno. Conforme as entrevistas, podemos
destacar que a relagao professor-aluno é o alicerce para a aprendizagem. Além de ser o
alicerce, a relacdo que o professor institui com o aluno pode promover o desenvolvimento
humano através da agdo mediadora dos signos, que sdo utilizados pelos docentes para atingir

o0s objetivos pedagdgicos.
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Acho que é a base de tudo, porque sem essa relacdo ndo tem o alicerce para o
aprendizado... entdo essa interacdo ela ajuda muito no aprendizado, faz com que o
aluno interaja mais, se anime em aprender. Porque se ele ndo tem animo para
aprender, se ele ndo tem liberdade com o professor, vai desanimando, faz com que
ele desista.... Eu acho que é afei¢do, acho que eles se afeicoam muito a gente se a
gente se dd a eles. Por qué a partir do momento que a gente dd uma abertura para
eles, essa afei¢do ajuda muito no desenvolvimento escolar, porque o professor se ele
se fecha muito, so foca no conteudo o aluno ndo sente a vontade nem para perguntar,
a partir do momento que vocé dd liberdade, claro que uma liberdade que tem que ter
limites, o aluno se mostra mais acessivel para aprender, fica mais animado para ir
as aulas, tem que dosar. (Beatriz, Magistério e Historia, pos-graduada, 24 anos
docéncia)

A professora Beatriz aponta em sua fala, que a relagdo de promogdo de autonomia e
confianga mutua também favorece a aprendizagem, isso foi comprovado em uma pesquisa
realizada por Goldstein e Benassi (1994) citada por Morales (1999), que conclui que a abertura
do professor incide em uma maior participagdo dos alunos, eu um melhor clima e em uma maior
motivacgdo (p. 104). Ou seja, percebemos que a liberdade entre professor e aluno facilita a
aprendizagem. Para Marques e Carvalho (2014), a consciéncia dos afetos em sala de aula pode
aumentar a poténcia com que ocorre o aprendizado. Pois quando professores e estudantes criam
um vinculo afetivo ha evidentemente a pré-disposicdo para o desenvolvimento afetivo e
cognitivo. Esse pensamento ¢ ancorado na tese de Marques (2014) citada em artigo por Marques

e Carvalho (2014)

Essa compreensdo expande nossa tese de pesquisa de que o professor
consegue realizar pratica educativa bem-sucedida quando afeta e ¢é afetado
positivamente por seus alunos. Os alunos, por sua vez, ao serem afetados
positivamente, criam relagdo de sentido que potencializam o desejo por
continuar aprendendo e se desenvolvendo. Expandir nossa tese foi possivel
com base na compreensdo do que significa vivéncia, que encontra
ressonancia na ideia Espinosa de que “[...] o corpo humano ¢ tanto mais
forte, mais potente, mais apto a conservagido, a regeneracdo, a
transformac@o, quanto mais ricas e complexas forem suas relacées com
outros corpos.” (CHAUI, 2011, p. 73) (p.19). [grifos nosso].

Percebemos durante as entrevistas que as relagdes no 4° e 5° anos do ensino fundamental
tendem a potencializar a aprendizagem, por se constituir em uma rela¢ao formativa, conforme
trecho abaixo, assim entendemos que os professores desse ciclo criam com os estudantes um
vinculo de construir aprendizagens, menos preocupado em medir resultados, isso pode contribui

para a aprendizagem dos estudantes.

Eu dou aula para o quinto ano ja tem um tempo, e as vezes a gente encontra o [...]
no sétimo ano, e ai eles falam nossa tia é completamente diferente, porque os tios
la eles ndo, ndo é mais tio é professor, e eles ndo tem essa paciéncia que a senhora
tem de ficar deixando a gente entregar o dever depois, ou entdo quando a gente fala
que ndo anotou o dever de casa eles falam que o problema é nosso, perdemos ponto
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e tudo mais, a senhora ja deixava a gente pelo menos explicar, né, e entdo eu acho
as criangas tem mesmo esse baque também quando eles saem de uma etapa para ir
para outra. (Maria, Pedagogia, pos-graduada, 7 anos de docéncia)

Assim destacamos, que a dimensdo pedagogica da relacao professor-aluno tende a ser
mais compreensivel e formativa nos 4° e 5° anos do ensino fundamental do que nas etapas
subsequentes do ensino. Essa concep¢do corrobora com os apontamentos de Batista Neto
(2005), que aponta como caracteristica contingente da relagdo pedagogica a tendéncia em ser
mais estrita nos anos iniciais do ensino fundamental e menos estrita em niveis de ensino onde
ha mais de um professor ou em niveis finais da educagao basica e superior. Por fim, elaboramos
uma figura que sintetiza as apreensoes feitas nesse nucleo, compreendendo que podem existir
outras determinacdes, além das que identificamos, pois 0 movimento ao qual nos propomos

investigar ¢ dindmico e dialético.

Figura 6: Nucleo de Significacdo “Multidimensionalidade da relacio professor-aluno”.
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Assim, compreendemos que o esfor¢o do professor ¢ conduzir a relagdo professor-aluno
nessas trés dimensdes organizando a conjuntura educativa para a transformacao social, por meio
de uma praxis que d€ novos sentidos ao ser e estar na profissdo e ao mesmo tempo ao ser aluno
e sujeito da aprendizagem. Estruturar e organizar essas dimensdes exige do professor uma
formagdo ampla, tedrica e revolucionaria. Entendemos também, que a afetividade nao ¢

importante apenas para os alunos, mas também para o professor, que quando ¢ afetado de
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alegria, de significados desenvolve um trabalho com mais motivacdo e satisfagdo. Dessa
maneira, a partir das dimensdes da relagao professor-aluno notamos que ao ter clareza que a
relagdo ¢ pautada pela confiancga, liberdade, a indissociabilidade entre o afeto e a cognicao, em
uma relagdo formativa, preocupada mais com os conhecimentos ao longo do processo do que
com os resultados pontuais e a partir da criagdo de vinculos em torno do conhecimento
considerando ainda os alunos como sujeitos ativos e criativos nesse processo, pela compreensao
de sua fase de formacdo humana, ¢ que os professores dos 4° ¢ 5° anos fortalecem sua

profissionalidade para atuar nessa etapa de ensino.

5.4 A familia e a definicao social da funciao docente

Sabemos que o professor ndo realiza o trabalho educativo isolado e distanciado do seu
contexto historico-social e tdo pouco solitario, mas em conjunto com a familia, a escola ¢ a
sociedade. O processo objetivo de constituicao docente passa iminentemente pela relagdo que
o professor desenvolve com os alunos, com a familia, com a escola e as relagdes sociais de
modo geral. Diante dessa realidade, ha professores que se envolvem mais e outros menos com
a realidade historica e coletiva do trabalho docente. Nesse cenario, constatamos durante a
pesquisa que compreender a dimensao macro do trabalho docente ¢ fundamental ao processo
pedagdgico. Perceber e considerar que o trabalho do professor faz parte do trabalho institucional
de uma escola; essa escola tem um projeto pedagogico; que comtempla um projeto de uma rede
de ensino local; que contemplam familias envolvidas com objetivos amplos de constitui¢ao de
uma sociedade em determinado tempo histérico ¢ fundante para apreensao dos sentidos e
significados da constituicao da relacao professor-aluno e da profissionalidade docente.

No decorrer da realizagdo dessa pesquisa percebemos que a relacao professor-aluno traz
a tona e langa luz a importancia e integragdo da funcdo social docente, da fun¢do social da
familia e da fungdo social da escola. A questdo familiar ficou evidenciada na fala das
professoras e do professor entrevistado, constituindo o nticleo de significacdo: A familia e a
definicao social da funcido docente. Nossa analise foi feita tendo como referéncia os sentidos
sintetizados em dois indicadores expressos na pesquisa: i) a perspectiva familiar imbricada na
relagdo professor-aluno; e ii) o professor como articulador da relagdo escola-familia. Assim,
desenvolveremos essa secao orientados pelos dois indicadores que nos ajudaram na
compreensdo da defini¢do social da fun¢do docente e da funcao da familia no projeto macro de
educacdo e desveladora dessa dimensdo na relagdo professor-aluno e construgdo da

profissionalidade docente.
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A estrutura do sistema de educac¢do formal mudou ao longo do tempo. Autores como
Roldao (2010), Névoa (1995), Tedesco (1999) apud Leite e Di Giorgi (2004), Lavoura e Ramos
(2020) tem apontado para o esvaziamento da escola como lugar do conhecimento e destacado
que a escola tem sido questionada enquanto institui¢do formadora. A sociedade parece desejar
um outro tipo de ensino colocando em questdo o trabalho docente e contribuindo para a
“desvalorizag¢do desprofissionalizante do conhecimento especifico” do professor (ROLDAO,
2010, p.3). Para Tedesco (1999, p.15, apud Leite e Di Giorgi, 2004) o descontentamento nao ¢
apenas em relagdo a escola, mas uma crise das instituicdes que estruturam a sociedade como
“mercado de trabalho e sistema administrativo até o sistema politico, familia, e o sistema de
valores e crengas” (p.142) que deixaram de ter clareza das finalidades objetivas de cada uma na
sociedade. Esse movimento tem gerado um conflito de papéis e a interferéncia de agentes
externos que discutem as realidades das instituicdes educativas sem conhecer o contexto real
de trabalho, mas entendem que sdo qualificados pelos descompassos existentes na escola e na
sua relacao com a sociedade. Nessa perspectiva, identificamos que a relacao professor-aluno ¢
marcada também pelo conflito geracional entre professor e aluno e que a mesma esta
imbrincada na perspectiva familiar do estudante, pois esse estudante traz consigo uma bagagem
cultural e historica que pode causar estranhamentos no processo educativo. Vemos isso
claramente na fala da professora Sara, que percebe nitidamente o conflito de geragdo entre

professor-aluno e a divergéncia de valores percebidos em sua relagdo com os estudantes.

“somos dinossauros dando aula para nativos digitais, entdo a gente tem uma
geracdo que ndo respeita o pai, ndo respeita a mde, ndo respeita a familia, ndo acha
interessante estudar, prefere jogo, prefere televisdo, prefere zilhoes de outras coisas,
menos a escola, e ai ele vem para uma professora que tem outros valores, né, que
chama de senhor, chama de senhora, que respeita, ne, em alguns casos pede béngao,
na familia, né, e ai vocé tem esse choque, entdo eu acho que para o professor saber
lidar melhor com essa geracdo, aprender, né, um pouco mais sobre esse
relacionamento com os meninos, e essa nova geragdo seria muito valido para a
gente entender um pouco melhor e melhorar mesmo essa relagdo”. (Professora Sara,
Licenciatura em Inglés e complementacio em Pedagogia, 11 anos de docéncia,
pos-graduada). (Grifos da autora).

Todo esse contexto conduz o professor a repensar o seu papel, sua fungao social e a
relagdo/interacao com a realidade concreta que o cerca. Segundo Hagemeyer (2004), somado a
esses fatores, os professores devem se adaptar ao movimento paradoxal de “uma auténtica
socializacdo divergente: a de uma sociedade pluralista, com modelos de educagdo opostos e
valores diferentes e contraditorios e, por outro, a da diversidade propria da sociedade
multicultural e multilingue” (p. 71). Dessa forma, a fungao docente esta em constante processo

de reestruturacdo exigindo dos professores novos saberes, sobretudo aqueles referentes as
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finalidades do seu trabalho engendrando na profissdo docente complexas relagdes. Ainda para
a autora “‘a natureza da profissdo docente expressa uma crise a ser definida em suas causas a
partir do proprio processo sociocultural vivido pelos professores” (p.74). Postic (1990),
concorda que a crise nao ¢ apenas nos sistemas de ensino, mas ¢ articulada a uma crise mais
ampla na sociedade que estd enraizada na politica, assim um projeto educativo ndo pode
prescindir de um projeto de sociedade.

Nesse sentido, reforcamos a compreensao de que a perspectiva familiar estd imbricada
na relagdo professor-aluno, fazendo parte integrante do processo educativo e da constitui¢ao da
profissionalidade docente ndo sendo possivel desvincular o trabalho docente da sociedade e,
principalmente da familia (intimamente relacionada ao aluno, portanto ao professor). Ao tomar
como referéncia o professor polivalente de anos iniciais do ensino fundamental, Cruz (2017)
refor¢a que “as familias se fazem presentes nas escolhas didaticas e pedagodgicas do professor
[...] o professor as toma como referéncia ao desenvolver o trabalho com seus alunos, que
necessita do papel social da familia em seu processo de escolarizagao” (p.190).

Para Ferraz (2014), a constituicdo do ser professor ¢ um processo constante e estd
relacionada diretamente com a identidade do professor e a identidade da profissdo. Nessa
perspectiva de defini¢do identitaria, percebemos que os professores e professoras sentem-se
confusos acerca da propria identidade profissional € ndo t€ém clareza sobre a funcdo social
docente. Essa confusao identitaria esta ancorada na concepcao de que na educagdo escolar nos
anos iniciais do ensino fundamental tem certa semelhanga com a criagdao de filhos e aos
cuidados relacionados a primeira infancia. A fun¢do docente assumiria uma dupla funcao de
ensinar ¢ cuidar. Essa concepg¢do social da fungao docente foi apreendida pelas professoras
entrevistadas como uma forma de desvalorizagao profissional e uma realidade que dificulta o
trabalho docente.

“[...] tem muitas familias que estdo sentindo muita falta da escola (periodo de
pandemia Covid-19) porque ndo tem o professor para cuidar do filho dele, e ai ele
tem que se virar para arrumar alguém para cuidar, porque o professor esta la so para
cuidar, ndo esta para ensinar, ele ndo percebe o professor, né, esse educar
escolarizado, né, ele percebe so uma creche, entdo essa familia que tem essa visdo de
creche é uma coisa que é um ponto negativo da nossa profissao”. (Professora Sara,

Licenciatura em Inglés e complementacdo em Pedagogia, 11 anos de docéncia, pos-
graduada).

“os pais ndo tem essa valorizagdo e acha que a gente tem que td la fazer o papel do
pai, cuidar, eu acho que essa transferéncia eu acho dificil, ndo que eu ndo acho que
em sala de aula eu ndo vou ensinar o menino a sentar, a comer, vou ensinar, se eu
estou vendo alguma coisa errada, vou ensinar, mas ndo é so isso. Eu acho que a
disciplina, hoje a gente perde muito tempo com a disciplina e alguns conceitos que
deveriam vir de casa, tem que ensinar na escola. Isso dificulta um pouco o
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desenvolvimento do trabalho”. (Cintia, Jornalismo e Pedagogia, pos-graduada, 4
anos de docéncia).

Percebemos que ha um conflito a respeito do papel familiar e da fungdo docente, que
precisa ser melhor discutido nas escolas e na sociedade, para que as expectativas e finalidades
da instituicdo escolar e da instituicdo familiar sejam melhor compreendidas e a partir de entdo,
alcancem éxito na tarefa de ensinar/educar as criancas. Diante disso, queremos suscitar uma
discussao a respeito das funcdes dos trés principais agentes educativos: escola, professor e
familia.

Para Batista Neto (2005), a escola tem “a fun¢do de transmitir a cultura material e
simbolica e formar sujeitos sociais, permitindo assim que fossem asseguradas as condigdes de
sua continuidade” (p.166). Dessa forma, a educacdo sistematizada ocorre em instituicoes
escolares que foram constituidas como espago social de formagdo, com a finalidade de
socializar os conhecimentos acumulados historicamente pelos homens. Ainda para o autor, “a
relagdo professor-aluno € um elemento central da relagao pedagogica que constitui a instituigao
escolar” (p.167) e esta intimamente vinculada a funcao da escola, aos seus objetivos e também
aos caminhos tragados pelos educadores no processo de ensino aprendizagem, sendo assim, nao
podemos desarticular a relagdo professor-aluno do contexto institucional e social. Para Saviani
(2020), a escola tem o compromisso com os saberes cientificos, acumulados pela humanidade
e ndo com os saberes do senso comum, pois esses sao desenvolvidos e obtidos com ou sem a
escola, a escola € necessaria para o acesso ao saber sistematizado. Dessa forma, a atividade
nuclear da escola “¢ a de propiciar aos alunos o ingresso na cultura letrada assegurando-lhes a
aquisi¢ao dos instrumentos de acesso ao saber elaborado” (p.9).

Assim, a funcao docente é bem definida e delimitada em atuar na mediagdo entre o
estudante e o conhecimento que a humanidade acumulou durante seu processo histérico. No
entanto, como ja mencionamos, ha um desequilibrio generalizado, causado ao nosso
entendimento pelo modo de produgdo capitalista e a concep¢ao neoliberal que impacta as
condigdes de trabalho, as relagdes, as condigdes familiares e que perpassam a escola trazendo
desafios didrios aos professores (como o pouco tempo que os pais dedicam ao acompanhamento
escolar do filho, os atrasos dos estudantes, entre outros). Nessa conjuntura, a funcdo docente
passou a ser muito mais do que ministrar aulas, mas exige do professor a compreensao de um
conjunto de saberes que, segundo Veiga (2006) foram tornando-se mais complexos com o
tempo e com o surgimento de novas condi¢des de trabalho (p. 24). No entanto, Roldao (2007)
destaque que ensinar constitui o saber especifico da funcao docente, o trabalho docente consiste

na especificidade de fazer alguém (o aluno) aprender determinado contetdo (conhecimento). A
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autora, assinala ainda, que saber mediar o ensino e aprendizagem nao pode ser considerado
como um dom, tdo pouco como um conjunto de métodos e técnicas, apesar de serem
necessarias, a docéncia ndo ¢ uma vocagdo, ainda que alguns professores tenham esse
sentimento. A fun¢do docente precisa estar ancorada na concepgdo de “ser um profissional de
ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo (p.102) e essa
complexidade se relaciona com as proprias complexidades das relagdes sociais capitalistas.

Na perspectiva de Postic (1990), a fungao docente ndo ¢ meramente instrumental, ela €
também simbdlica a medida que se correlaciona com a sociedade em seus padroes e objetivos
tornando-se de certa forma uma representagdo dela. Assim, o docente ¢ colocado no meio de
um conflito de forgas contrarias que exercem as pressoes de projetos antagdnicos. De um lado
o projeto de escola que vislumbra em alguns casos a transformagao social e emancipacao dos
sujeitos e, por outro lado, um projeto de sociedade que requer a formagao de trabalhadores para
atender as necessidades técnicas do mercado. Sob essa realidade o professor se posiciona entre
0 projeto institucional e suas expectativas pessoais gerando um conflito em rela¢ao a fungao
docente. Os papéis que o professor deve exercer também ¢ fortemente influenciado pelos pais
e alunos “que formulam juizos de valor sobre o que deve ser feito, sobre o que ¢ considerado
bem ou mal” (POSTIC, 1990, p.113).

A vista disso, a fun¢io docéncia é estabelecida pelo sistema social onde é executada e
sO pode ser alterada quando esse sistema passar por mudangas conjecturais. Ainda para Postic
(1990), esta cada vez mais dificil delimitar a fun¢ao docente uma vez que o trabalho docente
tem se ampliado e ultrapassado a escola. O professor se encontra em uma “rede de
contradi¢cOes”, onde teoricamente ha uma delimitacao com relagdo a funcao docente, no entanto,
ha uma cobranca social que ultrapassa os limites de atuacao teoricamente previstos. Essas
contradigdes acerca do papel socialmente definido e da real fungdo docente enquanto profissao
gera no professor sentimentos de angustia e a necessidade de atender as necessidades reais dos
estudantes. Postic (1990), afirma que “as condigdes em que ensina ndo correspondem as que
deveriam existir para os novos papéis [...]Sao sempre as de um docente sozinho perante a sua
turma que intervém de forma independente” (p.119). Desse modo, os docentes entrevistados
externaram suas perspectivas sobre a docéncia, relatando que muitas vezes realizam um
trabalho que exige saberes e impdem desafios que vao além da sua formacao pedagogica. Os

desafios relatados pelos professores estdo especialmente ligados as questoes familiares.

“A gente enfrenta desafios de todos os tipos desde limitagcdo de recurso (em alguma
medida), limita¢do na relagdo professor-familia. E angustiante quando .... a familia
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tem dificuldade de assimilagdo e acompanhamento”. (Ass, Pedagogia, 3 anos de
docéncia)

“A midia, a internet, a propria familia que as vezes rebaixam eles (alunos) o tempo
todo. Entdo as vezes o professor vai fazer isso (motivar), imagine como vai ficar a
cabeca de uma crianga dessa? E essa parte de atingir o coragdo, valores é uma coisa
que estd sendo deixado de lado, no nosso sistema. Tem que ensinar valores para as
criangas. (Jorge, Licenciatura em Inglés e Pedagogia, 10 anos de docéncia).

Outro aspecto considerado pelos professores entrevistados ¢ a interdependéncia dos
estudantes com suas familias, mesmo considerando que as criangas dos 4° ¢ 5° anos do ensino
fundamental apresentam maior autonomia segundo a visdo dos proprios participantes da
pesquisa, essa autonomia pode ser considerada relativa, pois foi evidenciado que os mesmos
dependem de suas familias para vdarias situagdes escolares. Ao observar a relevancia da
tematica, uma pesquisa realizada no Distrito Federal sobre a relagdo familia-escola com as
turmas de 1%, 5* e 8* séries do ensino fundamental de escolas publicas do DF identificou que
ocorre “um decréscimo da participacdo dos pais nas atividades programadas pela escola, a
medida que o aluno avancga na série” (POLONIA, 2005, p.155). Isso pode explicar a realidade
das turmas 4° e 5° anos que sdo as ultimas séries que os estudantes cursam nas Escolas Classes
€ a0 mesmo tempo € o momento de transi¢ao para os anos finais do ensino fundamental. Esse
contexto pode ser gerador de uma menor participagdo das familias se compararmos com a
educacdo infantil e com os primeiros anos do ensino fundamental. Os professores entrevistados
apontam a questdo de envolvimento familiar e até as condi¢des socioecondmicas das familias
interferindo no fazer pedagogico, em sua relagao com os estudantes e até mesmo na constitui¢ao

da profissionalidade docente.

a questdo familiar dos meninos que entregam, joga, né, nas costas da gente e ndo
acompanham” (Elias, Pedagogia, pés-graduada, 7 anos de docéncia).

Muitas vezes as criangas sentem dificuldade na escola, os pais chegam atrasados.
Ndo é uma responsabilidade da crianca. Muitas vezes a culpa é do pai mesmo. Da
crianga chegar atrasada, ela fica com vergonha. As vezes a crianca até quer fazer
atividade, mas muitas vezes o pai fala... ah tia ndo deu para fazer, porque tive que
fazer isso ou aquilo. As vezes chegam cansados, com sono, dormiram mal. As vezes a
preocupagdo de perder um onibus. (Cintia, Jornalismo e Pedagogia, pos-graduada,
4 anos de docéncia)

. 0 contato com a familia, muitas vezes as familias chegam muito fechadas com a
gente, vem algo negativo, vem desvalorizar a profissdo, entdo acaba que, eu acho, eu
por estar iniciando tenho medo de ter contato com a familia e falar alguma coisa que
desagrade, entdo ¢ a relacdo com a familia que ¢ mais dificil mesmo. (Alice,
Pedagogia, pés-graduada, 1 ano e 9 meses de docéncia)
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Ao perceber por meio da relagdo professor-aluno as multiplas determinagdes sobre o
seu trabalho, as professoras salientam o papel da familia como determinante a docéncia e ao
mesmo tempo revela uma angustia ao ndao poder “resolver” os problemas familiares. Essa
angustia reverbera a0 mesmo tempo uma situagdo contraditoria, os professores querem ter sua
fun¢do reconhecida como especificamente profissional, mas demonstram em suas acgdes o
desejo de resolver quaisquer que sejam as dificuldades que lhes aparecam. Veremos adiante no
discurso da professora As que o grupo de professores costuma abarcar situacdes que vao além
da funcao docente. Isso desvela a ambiguidade presente na fung¢ao docente: o esforco historico
por ser uma profissao socialmente valorizada e a0 mesmo tempo o resquicio da concepgao
desprofissionalizante se aproximando de um certo assistencialismo docente, ao mesmo tempo
em que, contraditoriamente, desvela a compreensao de que seu trabalho ¢ um trabalho inteiro
que integra o pedagogico e o social em seus objetivos educacionais.

“Porque quando falta recurso a gente busca de outra maneira, tenta outros recursos,

mas se ndo tem um engajamento da familia no processo de aprendizagem ai fica dificil
trabalhar”. (Ass, Secretariado Executivo e Pedagogia, 3 anos de docéncia).

Dessa forma, ficou realgado nas falas das professoras e do professor participante dessa
pesquisa que a perspectiva familiar estd imbricada na relagdo professor-aluno nos 4° e 5° anos
pela dependéncia que os alunos tem de seus pais, pelo fato de o ato educativo ndo ser descolado
do contexto no qual aluno, professor, escola estdo envolvidos e pela interdependéncia do
trabalho docente a fungao da familia.

A funcdo social da familia alcanga cardter central ao investigarmos as relacdes
educacionais. Segundo Oliveira ¢ Marinho-Araujo (2010) a familia ¢ considerada como a
primeira instituicado educacional do ser humano sendo a responsavel “pela forma com que o
sujeito se relaciona com o mundo, a partir de sua localizagdao na estrutura social” (p.100). A
familia passou e passa por rearranjos no que diz respeito as configuragdes familiares: do
modelo nuclear que compreende homem, mulher e filhos; na contemporaneidade esta
estruturada de diversas formas, abrangendo uma diversidade cultural e sexual que reconfigura
a familia a partir de composic¢des variadas. Em sintese, a fungao familiar ¢ a educagao de valores
e a difusdo de costumes morais de determinado tempo historico. Ainda para Oliveira e Marinho-
Araujo (2010), a familia tem o compromisso junto as criangas de desempenhar a fungao de
educagdo primaria, orientando e cuidando para que a mesma desenvolva “comportamentos
considerados adequados, em termos dos padrdes sociais vigentes em determinada cultura

(p.101). No que se refere aos direitos educacionais das criangas a familia exerce funcdes
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fundamentais tanto no papel de educacido familiar, quanto na educacdo formal garantindo a
matricula em instituigdes de ensino bem como na participagao no processo educacional escolar,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°. 9394/96 expressa que:

Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade

e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Art. 6° da LDB “E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a
partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental”.

Art. 12 Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns ¢ as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

VI — Articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracao da
sociedade com a escola;

VII — informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagdgica.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

I - participar da elaboragdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

IT - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

I11 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacio da escola com as familias e a
comunidade.

Considerar a familia como essencial ao trabalho docente nao ¢ suficiente para resolver
as tensdes e conflitos gerados a partir da relagdo professor-aluno. A escola e a funcao docente
precisam ser consideradas como parte de um projeto social mais amplo. Admitimos que
considerar o projeto amplo da escola podera ajudar o professor em seu trabalho docente,
especialmente, na relagdo escola-familia. Conforme Leite e Giorgi (2004) os professores
precisam langar mao de saberes docentes de um novo tipo de formacgao profissional: primeiro
o trabalho coletivo na escola, segundo a superacdo da dicotomia interior/exterior e terceiro a
capacidade de interagir com a comunidade. Para os autores, os professores precisam repensar
o carater coletivo do trabalho docente, se envolvendo cada vez mais em uma postura
colaborativa. Superar a dicotomia interior/exterior significa ndo ter o olhar preso apenas aos
aspectos interiores a escola e tdo pouco aos aspectos exteriores a ela. Mas, “unir a clareza que
o olhar externo tem da profundidade da crise com o conhecimento que o olhar interno tem da

dinamica escolar” (p.143). Isso envolve nao focar a familia ou apenas os aspectos externos

como geradores de problemas, mas vé a escola como um todo. Além disso, considerar o
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envolvimento ¢ a interacdo com a comunidade pode auxiliar o professor no exercicio da fungao
docente.

No movimento de entrevistas ficou evidenciado que os professores compreendem que
sozinhos ndo dardo conta da tarefa de ensinar nos dias atuais, no entanto, em alguns momentos
falta a visdo e concepcao de que a educacdo das criancas e jovens precisa fazer parte de um
projeto amplo de educagao cooperativo, coparticipativo e coletivo. Contreras (2002) nos alerta
que a autonomia docente € uma construgao em parceria com a escola e a familia, pois a atividade
docente ndo pode ser reservada e isolada. Nesse sentido a relagdo professor-aluno pode ser a
responsavel por langar luz a esse entendimento, uma vez que, ao se relacionar com os alunos,
os professores percebem que o trabalho docente nao se da de forma isolada e que os mesmos
precisam de uma rede de trabalho e apoio e da compreensao da totalidade e das mediagdes que
perfazem seu trabalho. O esquema abaixo descreve a importancia da relacao professor-aluno
para a defini¢do social da fun¢do docente por meio da inter-relagdo a funcdo da escola e a funcao

da familia, possibilitando um projeto amplo de educagao.

Figura 6: Nucleo de significacio- A familia e a definicio social da funcio docente.

Indicador I: A perspectiva familiar imbricada na relacio professor-aluno.

ARELACAO PROFESSOR-ALUNO

LANCA LUZ
! 1 !
FUNCAO DA FUNCAO FUNCAO
ESCOLA DOCENTE FAMILIAR

| J

Compreensdo de um projeto de educacido amplo:
coparticipativo, cooperativo e coletivo.

Fonte: Elaborado pela autora.

J4

Procuramos esclarecer que a relacdo professor-aluno ¢ impactada pelo carater
contraditdrio das relacdes estabelecidas na sociedade, que tem um modelo educativo e “deseja
formar jovens segundo a sua propria concepgao do tipo de homem que quer promover” (Postic,

1990, p 46). A partir dessa compreensao familia, professor e alunos estdo envolvidos em uma
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relacdo interdependente, especialmente nos 4° e 5° anos do ensino fundamental, onde a familia
¢ a responsavel legal dos estudantes.

Dessa forma, discorremos que a relacao professor-aluno pode langar luz a compreensao
de um projeto de educacio cooperativo, coparticipativo e coletivo fundado na defini¢do das
funcdes sociais da escola, do professor e da familia. A partir dessa premissa, compreendemos
por meio das entrevistas que esse movimento dialético e por vezes contraditorio coloca o
professor como articulador da relagdo escola-familia.

Os estudos de Oliveira e Marinho-Aratijo (2010) apontam que a escola enquanto
instituicdo formal de educagdo desempenha uma autoridade sobre a familia no sentido de
conduzir a uma melhor educagdo dos filhos e a frequéncia escolar. Entretanto a escola e os
professores disseminam o pensamento que existem modelos familiares apropriados e outros
nao. Esse pensamento pode criar conflitos entre o que se espera da familia e o que se espera da
escola. Para as autoras, a escola acaba ampliando suas agdes na tentativa de “assumir ou
tentando substituir a familia em sua ampla missdo socializadora” (p.102). Ainda segundo as
autoras, existe um confronto encoberto entre a escola e a familia, muitas vezes disfar¢ados nas
festas comemorativas e projetos que visao o envolvimento familiar.

Apreendemos que os professores tem expectativas de uma maior participagao da familia
e da valorizagao social da fung¢do docente, no entanto, essas expectativas precisam ser
convertidas em saberes que orientem as relagoes professor-aluno, professor-familia e professor-
escola a uma interacdo colaborativa. Veremos que o professor pode ser considerado um
articulador entre a escola e a familia a depender do seu vinculo intencional com ambos.

Oliveira e Marinho-Aratjo (2010) citam os trabalhos de Tancredi e Reali (2001), Reali
e Tancredi (2002), Caetano (2004) que em suas pesquisas e reflexdes acreditam que a
“constru¢do da parceria entre escola e familia ¢ funcdo inicial dos professores, pois eles sao
elementos-chave no processo de aprendizagem” (p.103). Essa constatacao da ainda mais solidez
a nossa premissa de que o professor ¢ um articulador entre a familia e escola a partir da relagao
professor-aluno. Outros estudos citados por Saraiva e Wagner (2013) afirmam que a adequada
relagdo de parceria entre familia e escola pode trazer beneficios ao processo de ensino
aprendizagem, melhorar os resultados escolares, diminuir as dificuldades de comportamento,
reestabelecer a assiduidade nas aulas e colaborar para a permanéncia escolar permitindo aos
estudantes a continuacao dos estudos

No entanto identificamos que o fortalecimento dos vinculos entre escola e familia

esbaram em situagdes que comprometem a funcdo articuladora do professor. Alguns dos
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trabalhos ja citados, também apontam situa¢des que limitam o vinculo, o que dificulta a
implementagao de uma concepgao educacional cooperativa, coparticipativa e coletiva.

Hernandez (1995) em sua pesquisa atribui a escola uma acusagao de que os pais nao se
interessam em compreender e participar das dificuldades escolares dos filhos, mas
contraditoriamente reclamam da invasdo dos pais quando os mesmos procuram a escola. A
escola mantém a ideia que os pais so interagem no sentido de cobranga, mas ao mesmo tempo,
ficou evidenciado que a escola acredita que os pais ndo compreendem os processos de
aprendizagens. Contraditoriamente, a escola muitas vezes ndo aceita a participacao das familias
nas questoes pedagdgicas e a0 mesmo tempo sentem a auséncia da familia no acompanhamento
dos filhos que é uma questao pedagogica. Conforme ja discutimos no capitulo sobre
profissdo e profissionalidade, a docéncia ¢ uma profissao interdependente, pois ha interferéncia
das familias, alunos e gestores no trabalho docente, no entanto, como nos alertou Coelho e Diniz
-Pereira (2016) a autonomia profissional na docéncia ¢ diferente de total interdependéncia. O
autor salienta ainda, que devemos deixar de olhar para a profissio com o espelho de outras
profissdes, mas olhar a profissao docente a partir do “proprio espelho”, ou seja, a partir das
especificidades da docéncia. E uma dessas especificidades € ser uma profissdo de relagdes e de
interdependéncia. O fortalecimento da profissionalidade docente esta no fato de se estabelecer
0s parametros para a participacdo das familias, alunos e gestores na atividade docente.

Tancredi & Reali (2001) realizou uma pesquisa com professores da educagao infantil e
identificou que os professores tem pouco conhecimento das particularidades das familias de
seus alunos, ou uma percepgao preconceituosa demonstrando imagens negativas das familias;
também salientaram a partir de sua pesquisa que os professores estabelecem pouco tempo e por
vezes de forma inadequada a forma como a relagdo de interagao com as familias ocorre, quando
as mesmas sao recebidas nos portdes da escola ou na porta da sala que “além de dar uma falsa
aparéncia de intimidade, d4 ao professor o controle do didlogo” (p.12).

A pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP (BRASIL, 2005), revelou que as familias se preocupam quando sao
chamadas pela escola fora dos encontros habituais (reunido de pais e eventos escolares), pois
acreditam que o contato foi solicitado por alguma questao disciplinar grave, pouco rendimento
do aluno ou alguma suspeita de problemas de satde que interferem na aprendizagem. Essa
apreensao revela que os pais apresentam temor na interagdo com a escola.

Ribeiro e Andrade (2006) fez uma pesquisa com alunos e 22 pais de alunos de 3* e 4°
séries do ensino fundamental, apontaram que os pais tem o imaginario que os conhecimentos

que os mesmos possuem sdo inferiores ao da escola, dessa forma muitos sentem-se
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constrangidos de levar questionamentos a escola. Alguns pais ndo se sentem capazes de
solucionar ou ajudar nas questdes de dificuldades de aprendizagem ou comportamentais e
acabam desistindo. Essa falta de habilidade gera nos pais o sentimento de culpa pelo fracasso
escolar dos filhos. O estudo apontou também que a escola elege um tipo ideal de familia em
detrimento das familias com maior dificuldade no acompanhamento dos filhos. Além disso, os
autores alertam que a relacao escola-familia tem perpetuado o processo de exclusao das familias
das classes trabalhadoras, criando uma assimetria nas relagdes da familia com a escola.

Saraiva e Wagner (2013) identificou ao entrevistar pais e professores do ensino
fundamental que ha um jogo de culpabilidades, onde familia e escola aparecem em lados
contrarios. Além disso, as autoras perceberam que a relagao escola-familia pode ser melhor
desenvolvida quando hé investimento na interagdo, independente da configuragdo familiar do
estudante.

Diante das pesquisas citadas e da analise da apreensdo dos sentidos e significados dos
professores compreendemos que, conforme Magalhaes (2021), a definicao da fungao social
docente na perspectiva dialética passa pela ineréncia aos aspectos pedagdgicos, sociais €
politicos da profissdo, constituindo-se préaxis transformadora. Portanto, “a atividade pro-
fissional do professor inclui ndo s6 a mediagdo entre o aluno e o conhecimento, mas também
supde outra mediagdo entre governo e sociedade numa relagdo que envolve o Estado, a
comunidade, os pais, os alunos e a escola (p.53).

Assim, a partir da fala dos professores entrevistados percebemos que os mesmos
reconhecem a importancia do trabalho em parceria com a familia. Dessa forma, a partir da
vivéncia dos participantes podemos sistematizar que o professor ¢ o articular direto com a
familia em pelo menos quatro sentidos:

I.  Construir praticas junto com a familia para reconhecer as dificuldades
pedagogicas;

II.  Articular com a familia o cumprimento do dever legal de garantir as criangas a
frequéncia escolar, portanto acesso a socializagao e a educagao formal;

III.  Reconhecer a diversidade familiar em seu contexto socioecondmico, cultural e

historico;

IV.  No trabalho de parceria e complementariedade na efetivagdo da educacao

integral das criangas (cognigao ¢ afeto)

A professora Beatriz (Magistério e Licenciatura em Historia, pos-graduada, 24 anos de

docéncia) traz em suas palavras o sentido pedagogico da articulagao do professor com a familia
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ao ressaltar que “o aluno que tem uma boa interagdo com o professor, tem mais liberdade para
perguntar, a propria familia interagir com esse professor, juntos eles sondarem as dificuldades
que aparecem” ¢ em um segundo momento destaca que quando familia e professor estdo
desarticulados pode haver a evasao. Esse comentario deu clareza ao sentido legal de articulagao

do professor.

No caso, de ressaltar a importancia da escola né muitas familias ndo ressaltam a
importancia dos estudos, entdo a crianc¢a fica na escola um tempo daqui a pouco ela

evade, muitas vezes por motivos nem tdo fortes”. (Beatriz, Magistério e

Licenciatura em Histéria, pos-graduada, 24 anos de docéncia).
Os dois trechos de falas das docentes abaixo vao apontar para o sentido da diversidade
de contextos que ¢ articulada pelos professores no trabalho docente. Ambos destacam a
sensibilidade do professor ao lidar com as diversas circunstancias socioecondmicas, culturais e
historicas dos alunos e suas familias, se colocando como sujeito integrante desse contexto na
condicdo de agente de transformagdo social.
“Uma crian¢a que ndo tinha perspectiva de vida, que vem de uma familia bem sofrida,
e vocé comega a langar a sementinha, sabe, vocé é capaz, nossa, mas vocé leva jeito

para isso, e talvez o menino nem leva, mas vocé tem que fazer a diferenga, vocé foi
chamado para fazer a diferenca na vida dele”. (Elias, Pedagogia, 7 anos docéncia)

“eu realmente eu me envolvo nas situagées, as vezes vocé pega uma familia que ela
estd tdo fragilizada que ela ndo tem outra pessoa ao ndo ser vocé, ndo é, eu vou me
envolvendo, me envolvendo para ajudar”. (Katia, Pedagogia, 9 anos de docéncia)

Esse sentido também reverbera aspectos contraditdrios, ja falados anteriormente, como
a ambiguidade da funcdo docente que transita em um momento pela valorizagdo enquanto
profissionais do ensino e em outro pelo carater assistencialista presente na profissdo. Ao nosso
entendimento, essa ambuiguidade seria minimizada se as escolas tivessem uma equipe
multidisciplinar com a presenca de psicologos escolares e agentes do servigo social. No entanto,
sabemos que no atual modelo de gestao educacional onde os principios neoliberais de redugao
de custos na educagao, processos de privatizacao das redes publicas de ensino (comecando pela
padronizacdo e mercantilizagdo dos materiais pedagogicos) e principalmente a intensificagdo
do trabalho docente dificultam a reflexdo necessaria sobre a constru¢do de um trabalho
integrado dado os limites de atuagdo profissional para lidar com as relagdes escolares e sociais
. Sobretudo, mesmo diante dos desmontes educacionais, Magalhaes (2021), admite que os
professores precisam problematizar o trabalho docente criticamente, considerando os contextos,

seu compromisso socioprofissional, mas sobretudo ponderando sobre as condigdes e limitagdes
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“de ordem estrutural, institucional e socioecondmica que devem ser enfrentados através de
agoes e politicas que envolvam outros sujeitos e atores sociais, dentre eles a familia, o Estado
e a sociedade” (p.47). O autor considera a consciéncia socioprofissional docente como uma
articulacdo dialética de saberes e representacdes, que constituem a identidade docente e

direcionam a praxis docente nas dimensdes pessoal, profissional e ético-politica.

Nesse sentido, os saberes docentes sdo construgdes ativas que permitem ao professor
interpretar, realizar e analisar sua pratica em fun¢ao dos limites e possibilidades dos
contextos em que atuam e em razdo das concepgdes e papéis que assumem por atos
de atribuicdo ou de pertencimento. Nesse caso, as representagdes comparecem na
medida em que o professor concebe sentidos pessoais e sociais sobre sua
profissdo/profissionalidade, em um dado contexto institucional e/ou sociocultural.
Esses sentidos s@o construidos pela articulag@o entre reflexao sobre trajetorias, anseios
e expectativas e concepgdes a respeito da fungdo social e politica da educagédo e do
trabalho docente (MAGALHAES, 2021, p.55).

Entendemos que a consciéncia socioprofissional docente contribui para compreensao
da totalidade na qual estd envolvido, para constituicdo da profissionalidade docente e dos
sentidos que o fazem articular no processo educacional. Assim, o quarto sentido que
identificamos de articulacdo do professor ¢ o de complementariedade a educagdo integral
(cognig¢do e afeto), percebemos nas falas que os docentes agem em parceria com a familia no
processo de educacio global e integral dos estudantes. E importante notar que esse trabalho de
parceria ocorre mesmo que as familias ndo se deem conta disso, o tipo de complementariedade
pode ser intencional, quando a familia se compromete a realizar um trabalho de parceria com o
professor auxiliando e sendo auxiliado pelo docente; e pode ser ndo intencional quando a
familia complementa a educagao dos seus filhos de acordo com seus valores e visao de mundo,
sem considerar os saberes trabalhados na escola. Quando a complementariedade tende a ser
apenas a nao intencional pode ocorrer um descompasso entre a educagao oferecida na escola e
a educagdo familiar. Dessa forma, o professor como articular do sentido de complementariedade
a educacdo integral pode estimular a parceria intencional com a familia para que ambos tenham
suas expectativas atingidas. O trecho abaixo relata a intensao da professora em estabelecer um

sentido de complementariedade intencional com os pais logo no inicio do ano.

“... logo nas primeiras semanas eu gosto muito de fazer reunido com eles e justamente
explicar essa questdo da parceria que a gente tem que ter, né, entre professor e aluno,
é uma parceria também junto com a familia, fica muito dificil a gente fazer um
trabalho e se a familia também ndo estiver participando, ndo estiver, eu acho que é
importante essa questdo do nosso relacionamento justamente para a gente conseguir
alcangar o que a gente quer”. (Maria, Pedagogia, 7 anos de docéncia)
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No movimento dialético de apreensdo dos sentidos e significados elaborados pelos
professores a respeito da relagdo professor-aluno e a construgao da profissionalidade docente
elaboramos uma sintese que envolve o professor como articulador ligado diretamente a escola,
a familia e ao aluno. Nessa dialética, quando a articulacdo docente com a escola, com a familia
e com o aluno for limitada e fragmentada havera uma redug¢do da compreensao da amplitude da
func¢ao social docente. Por outro lado, o estreitamento e o fortalecimento dos vinculos entre o
professor, escola, familia e aluno ampliariam a compreensao da amplitude da fungdo social
docente. O esquema 1 representado por tracejados a limitacao da articulagdo do professor e o
esquema 2 representa com linhas continuas e alargadas o fortalecimento dos vinculos de
articulagdo docente que podem configurar uma perspectiva de totalidade acerca da funcao
docente, reservadas as ambuiguidades e contradigdes o esquema 2 seria 0 modelo de afirmacao

da expressividade da fung¢do social docente concernente a importancia dos vinculos.

Figura 8: Nucleo de Significacdo- A familia e a definicdo social da funcao docente,

Indicador II: A funcio articuladora do professor.

A funcaoarticuladora do professor
ESCOLA
ESCOLA
PROFESSOR PROFESSOR
ALUNO FAMILIA ALUNO FAMILIA

Esquema 1: A limitacdo clos vinculos articulados pelo professor Esque1‘11a % O‘esh'eltamento /fom‘llecmfento dos‘:-'mculos mtlctjlados.

i . " - X pelo professor expandem a compreenséo da amplitude da funcéo social
reduzem a compreensio da amplitude da fingdo social docente. docente

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesta perspectiva, entendemos que algumas contradi¢cdes precisam ser superadas para
que a interacao entre professor, escola e familia sejam fortalecidas. Assim, incentivamos que a
escola reconheca e valorize os saberes e conhecimentos dos pais ensejando-os a acompanharem

a vida escolar de seus filhos. Conhecam o real contexto familiar, criem imagens positivas das
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familias reconhecendo as mediagdes vivenciadas por elas, que pertencem em sua maioria a
classe trabalhadora. Produzam linhas de dialogo mais eficientes. Estabelecam uma interagao
habitual e frequente, ndo apenas em reunides e eventos. Nao culpabilizar a familia pelo fracasso
escolar ou criar padrdes familiares aprovados pela escola, mas trabalhar colaborativamente com
todas elas. E interessante, incluir e inserir todas as familias da classe trabalhadora no processo
educacional. Assim, uma boa relagao professor-aluno no 4° e 5° anos do ensino fundamental
conduz a liberdade, a interagdo e a parceria familiar. E mesmo que os professores reconhecam
que nessa faixa etaria os estudantes ja sejam em certa medida autonomos o papel da familia é

apontado como fundante ao processo de ensino e aprendizagem.

5.5 A unidade entre o ser docente na relacao professor-aluno

No decorrer de todo trabalho bibliografico identificamos a centralidade da relagao
professor-aluno no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, ao longo do nosso percurso
de investigacdo, de andlise e de apreensdo dos nucleos significagdo, fomos construindo a
premissa de que a relagdo professor-aluno ¢ mais do que um tema central. No movimento de
amadurecimento teorico-analitico identificamos que ha uma unidade dialética entre o professor
e o aluno, engendrado de forma discursiva no nucleo de significacdo denominado “a unidade
entre o ser docente na relacio professor-aluno”. Para chegarmos a essa premissa,
consideramos além de todo percurso, dois indicadores 1) concepgoes a respeito da profissao
docente e 11) movimento dialético da relagdo professor-aluno. Ao analisar os dados,
identificamos que, por meio da relacao professor-aluno o professor produz a si proprio € o seu
trabalho.

Sendo assim, entendemos que a compreensao desse movimento dialético de constitui¢do
docente passa pela apropriagdo de conceitos que desvelam o homem como ser socialmente
constituido, por meio de interacdes sociais e historicas, amplamente discutidas nas obras de
Vigotski e na ontologia do ser social de Lukacs (2013, 2018). Tomamos também como
referéncia, os estudos de Santos (2020) sobre “a constituicdo do ser social professor —
significados e sentidos de professores dos anos iniciais da rede ptblica do Distrito Federal”. A
autora, sera nossa referéncia, pois aborda a realidade dos professores do DF, na perspectiva do

materialismo histérico-dialético, especialmente ancorada na ontologia do ser social de Lukacs.
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A partir dos pressupostos do materialismo historico-dialético, apreendemos que, por
meio da relagdao professor-aluno o professor exerce seu trabalho produzindo a si mesmo como
ser social. Para Vigotski (2007), o ser ¢ constituido a partir da interagdo objetiva com o meio e
por meio das vivéncias, que sao os sentidos subjetivos que o mesmo atribui a essas interagdes.
Dessa forma, ¢ por meio, principalmente, da relacdo do professor com seu estudante, que o
professor se torna professor. O trabalho docente, exige eminentemente, o ato de se relacionar
diretamente com o estudante, por isso compreendemos a centralidade dessa relacao para a
constituicdo do ser social professor. Para Santos (2020), “o ser social ¢ compreendido como
uma sintese de multiplas determinagdes histdricas, com um carater complexo que, em seu
interior, possui categorias que formam outros complexos” (p.56). Ainda para a autora, baseada
na obra de Lukacs (2013), o processo de vir a ser social estd fundamento em quatro categorias
“o trabalho, a linguagem, a cooperagdo e a divisdo do trabalho” (p. 56). Dessa forma,
entendemos que por meio do trabalho e da interagdo com o aluno o professor se forma.

Como temos defendido nos capitulos anteriores tomamos o trabalho como categoria
fundante, pois a partir do trabalho e da interagao historico-social o homem sai de sua condigao
meramente bioldgica para a humanizagdo. Nesse processo de humanizacdo, o homem produz
formas proprias de compreender o mundo concreto (objetivo) e o recria de forma subjetiva, por
meio de um movimento teleologico, saindo do ser-em-si para o ser-para-si. Esse movimento ¢
compreendido por Lukécs como o processo de constituicdo do ser social. Nessa perspectiva, 0s
sujeitos nao se constituem na individualidade, alijados de sentidos sociais e da concretude
humana, mas por meio de um processo social de constitui¢do. Dessa forma, Santos (2020)
salienta que “quanto mais o ser singular se envolve com a sua realidade concreta e consegue
alcancgar respostas a perguntas sociais, mais ele produz e se apropria da generidade em-si do ser
humano” (p.69). Portanto, o trabalho ¢ a categoria de socializagdo humana se constituindo em
uma praxis transformadora, onde o homem transforma a natureza, ou o objeto do seu trabalho
e a0 mesmo tempo se transforma sendo o “complexo decisivo do devir homem do homem”
(FORTES, 2016, p.9).

O trabalho do professor em seu carater essencialmente relacional (professor-aluno), ¢
transformar o aluno, ou da-lhe condi¢cdes por meio do ensino sistematico dos contetidos
produzidos pela humanidade, de se transformar. Dessa maneira, entendemos que na relagao
dialética de trabalho o professor produz a si mesmo como um ser social € como ser docente.
Assim, defendemos a premissa de haver “unidade entre o ser docente na relacao professor-
aluno”, pois consideramos a relagcdo professor-aluno como determinante na constitui¢do do ser

docente e na construgdo da profissionalidade docente. Compreendemos a profissionalidade
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docente como a sintese objetiva e subjetiva do ser docente, a partir das multideterminacdes
sociais, historicas, politicas e principalmente das vivéncias na relagao professor-aluno, com os
pares e com as familias.

Desta feita, destacamos que a profissdo docente ndo poderia existir sem a dialética
relagdo professor-aluno. Ou seja, ndo existe o professor sem o estudante, como defende vérios
autores como Saviani (2005;2018; 2021), Freire (1996), Veiga (2008), Martins (2019), devido
a natureza imaterial do trabalho docente nao pode haver separacao entre professor e aluno.
Portanto, pretendemos desvelar nesse nucleo, que professor e aluno estabelecem uma relagao
de unidade, onde um participa da constituicao do outro. O professor materializa a humanizagao
do aluno e o aluno materializa o ser docente. Para que ocorra a materializagdo da humanizagao
do aluno (por meio dos contetidos sistematicamente organizados) ¢ necessario 0 processo
teleologico do professor- trabalho docente e para materializagdao do ser docente € necessario a
concretude da relacdo estabelecida entre o professor e o aluno. Assim, professor e aluno
estabelecem uma relacao de unidade onde um nao existe sem o outro. Isso nao significa que o
professor se forma apenas na pratica com os alunos, mas que na totalidade de multiplas
determinagdes que incendem sobre a constitui¢do do ser docente, damos destaque a relacao
professor-aluno devido a natureza relacional do trabalho docente. Sem dicotomizar teoria e
pratica, acreditamos que “desde o comeco do processo, va ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-
se e forma ao ser formado” (FREIRE,1998, p.25).

A partir dessa concepcao, como ja falamos, iremos apresentar o nucleo “a unidade do
ser docente e a relacio professor-aluno” na guisa de dois indicadores i) concepgoes a respeito
da profissao docente e ii) movimento dialético da relagdo professor-aluno. O primeiro
indicador nos trard elementos de que a constituigdo do ser docente ¢ multideterminado e
marcado pela categoria universalidade, que abarca a complexidade da profissdo em sua
totalidade. J4 o segundo indicador destaca o carater singular de constituicdo do ser docéncia,
especialmente, por meio da relagdo professor-aluno. Destacamos que, durante as entrevistas
apreendemos a unidade do ser docente e a relagao professor-aluno, pois os dois indicadores que
envolvem a universalidade e a singularidade do ser docente carregam marcas importantes do
ato relacional entre professor e aluno. Abaixo, apresentamos uma figura que sintetiza a
organizac¢do do nucleo e em seguida faremos a analise dos fundamentos dessa premissa a partir
da explicitacao dos trechos das entrevistas e dos principios tedricos-metodologicos que nos

orientam.
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Figura 9: Nucleo de Significacdo: Unidade do ser docente e a relacio professor-aluno.

UNIDADE DO SER DOCENTE E A RELACAO PROFESSOR-ALUNO
A

- T

A partir da pergunta “na sua concep¢do, o que € ser professor?” as professoras e o

Elaborado pela autora.

professor entrevistado desvelaram suas concepgdes a respeito da profissdo docente. Na andlise
podemos perceber que o ser docente ¢ constituido por multiplas determinacdes, das quais ja
mencionamos as condigdes de trabalho, formacao e a organizacao do trabalho pedagdgico e
ainda as determinagdes histdricas, politicas, sociais, economicas e culturais. Dessa forma, o
indicador concepgoes a respeito da profissao docente reforca a perspectiva histdrico-cultural
do ser professor, uma vez que o mesmo ¢ mediatizado pelo mundo a sua volta. Na teoria
vigotskiana a cultura ¢ elemento primordial para constitui¢do da natureza humana, de forma
que as atividades humanas sdo determinadas pela forma como a sociedade se organiza
culturalmente. Nessa concepcao, a cultura ndo ¢ algo acabado e dado ao ser humano, mas um
movimento dialético em que os sujeitos estdo internalizando, reproduzindo e recriando os
significados e sentidos fornecidos pelo seu tempo historico. Assim, segundo Ferraz (2014), “a
cultura fornece ao individuo os sistemas simbolicos de representacao da realidade, ou seja, o
universo de significagcdes que permite construir a interpretagdo do mundo real” (p.108).
Portanto, o professor tem suas concepgdes acerca da docéncia a partir da cultura e outras

determinagdes que o tornam um ser social. Na compreensao de Santos (2020),

“a formagdo do ser professor enquanto ser social possui, em seu interior, complexos
mediatizados por determinagdes historicas, politicas, econdmicas e sociais que
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configuram as finalidades de sua praxis social: a complexidade do conhecimento
enquanto meio e produto de sua praxis; uma relagdo complexa entre professor-aluno
na relagdo de ensino e aprendizagem mediatizada pelo conhecimento, na qual produz
a genericidade humana no ser singular, formando um novo ser em si e no outro;
possui uma relacdo direta com as condigdes da realidade social, histdrica, politica,
econdmica e cultural que se configura em um complexo de complexos inter-
relacionados que constituem o ser professor, determinando as suas condicionalidades
historicas e as possibilidades de transformagao social” (p.21). (grifos nosso).

Dessa feita, observamos nas falas das professoras abaixo, o significado social da
profissdo docente que ¢ para elas “facilitar o aprendizado”, “mediar” o ensino-aprendizagem,
ou seja, envolver o aluno no processo de ensino aprendizagem. Essa concep¢ao tem sido
amplamente difundida, desde a década 1930, com o advento da Escola Nova, como ja
discutimos no capitulo 4 em “a relagao professor-aluno no Brasil: aspectos historicos”. Desde
entdo, o papel do professor tem sido reduzido, segundo Kuenzer (2020) “a assumir papel
secundario nas relagdes de aprendizagem, que se deslocam para o grupo, que interage com ou
sem seu apoio (p.247). Diante dessa determinagdo, nos parece que a constituicdo docente tem
sido comprometida ou pelo menos ganhado novos sentidos. A complexidade da docéncia e da
fun¢do da escola tem engendrado nos docentes uma inseguranca a respeito do seu papel. Assim,
passam a utilizar os termos facilitar, mediar como substituto ao ensinar, pois dessa forma
acabam contemplando as correntes pedagogicas atuais.

(...) o meu papel ¢ facilitar o aprendizado, o meu papel ndo é dificultar. (Elias,
Pedagogia, pos-graduada, 7 anos docéncia)

(...) entdo ele (professor) faz essa mediacdo, o professor é aquele que instiga a
reflexdo, a discussdo nesse processo de ensino-aprendizagem. (Ass, Pedagogia, pos-
graduada, 3 anos docéncia)

Apoiamos a perspectiva critica defendida por Curado Silva (2014), que coloca o
professor em posi¢ao de destaque ao deixar claro que a fungao docente € ensinar os conteudos
produzidos pela humanidade e oportunizar aos alunos a producao e criagdo de conhecimentos
para redirecionar a sociedade. Assim, nos parece a partir das falas das professoras, que as
determinagdes historicas, sociais e teoricas-metodologica tém ressignificado o ser docente,
especialmente em relagdo a sua fungdo. Os professores parecem ter receio de exercer um papel
de destaque frente ao aluno e muitas vezes se colocam como meros mediadores ou facilitadores,
fruto dos pensamentos pedagodgicos da época. Fica evidenciado, que existe uma preocupagao
em colocar os alunos como sujeitos ativos e participantes do processo de ensino e aprendizagem

o que pode ser uma linha ténue para depreciar e desprofissionalizar o trabalho docente.
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Apesar de a concepcao docente ter sido reduzida em algumas falas a fun¢do de mediar

e facilitar a aprendizagem, tivemos também a fala de uma professora que concebe a docéncia

como preparar e ensinar. Além disso, a professora aponta o compromisso profissional docente

e ressalta que o professor no DF tem autonomia para desenvolver seu trabalho. Com isso,

percebemos que ha na categoria de professores, uma ambiguidade de concepgdes a respeito do
ser docente, que envolve os diversos pensamentos pedagogicos e as teorias.

(...) entdo para mim existe a profissionalidade ela vem nesse sentido, de vocé estar

servindo o povo, entdo vocé prepara as pessoas ensinando o que é o Brasil, o que é

a politica, a democracia, como esse pais funciona, e vocé tem que ter muito

profissionalismo nisso, porque é uma responsabilidade muito grande. (...) eu acho

que autonomia que a profissdo me da de trabalhar da forma com que eu acredito,

porque eu acho que outra profissdo ndo daria. (Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9
anos de docéncia)

Para Curado Silva (2014), a docéncia “ndo ¢ um dom artistico nem uma técnica, mas
um saber profissional legitimado por conhecimentos conceituais € por uma visao historicizada
desses conhecimentos, de si mesmo, da sociedade, de seus alunos e de sua profissao” (p. 20).
Podemos perceber nos trechos analisados uma dualidade de pensamentos sobre o ser docente,
pois as multiplas determinacdes tém produzido professores que estabelecem diversos
significados a docéncia, desde o papel secundario a profissionalizagao.

Além disso, as condi¢Oes materiais de trabalho, a desvalorizagao social e outras tantas
determinagdes tem tirado o sentido do trabalho docente, produzindo um trabalhador alienado
pelas condigdes de ser docente. Como ja citamos, os professores t€m atribuido a docéncia como
uma “profissao exaustiva” (Ass, Pedagogia, pos-graduada, 3 anos docéncia), onde a realizacao
do aluno tem sido o motivo de permanéncia na profissdo. Conforme também evidenciou Santos
(2020), os professores tém permanecido na docéncia “pelos sentidos produzidos na reprodugao
do ser social professora, pois se constitui em uma atividade de praxis que possui uma
substancialidade fixa e, ao mesmo tempo, um processo continuo de transformagdo pelas
relagcdes humanas entre professor-aluno” (p.158).

Desta feita, as condig¢des sociais, histéricas, politicas e economicas podem produzir no
ser docente uma falta de sentido ao seu trabalho, por meio de um estranhamento ao processo de
trabalho, que tem sido muitas vezes, sustentado pela relagdo de compromisso com os
estudantes. Quando o professor passa a conceber a docéncia como algo exaustivo, pode haver
a perda do sentido do trabalho, comprometendo o processo de constituicao do ser social e da
identidade docente. Segundo Claude Dubar (2005), citado por Magalhaes (2020), a identidade
profissional € (...) o resultado a um sé tempo estavel e provisorio, individual e coletivo,

subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagdo que,
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conjuntamente, constroem os individuos e definem as institui¢des (Dubar, 2005, p.136). Assim,
ser docente ¢ um processo que envolve multiplas determinagdes e maneiras subjetivas de ser,
estar e permanecer na profissao.

Outro sentido atribuido na entrevista e ainda atrelada ao imaginario histdrico foi o de
que “nos professores ndo podemos falhar” (Alice, Pedagogia, pos-graduada, lano e 9 meses
de docéncia). Esse pensamento mostra o quanto ser docente esta ligado a fungdo social de
transformar a realidade dos estudantes. Dessa forma, os professores criam um imaginario de
que ndo pode haver falhas, justamente pelo carater social da profissao, que envolve o
compromisso ético do professor com o futuro dos estudantes. Assim, a concep¢do do ser
docente dos professores entrevistados esta intimamente associada a relagdo professor-aluno.
Identificamos que o ser docente mediador, facilitador, profissional que nao pode falhar se
materializa na relacao do professor com o estudante, e at€ mesmo as determinagdes que causam
estranhamento na docéncia como a exaustdo tem se materializado na interrelagdo professor-
aluno.

Dentro desse contexto, em que o ser social docente se constitui na universalidade das
determinagdes sociais, historicas e objetivas, percebemos também que o ser docente ¢
constituido por meio de singularidades expressas a partir de um movimento dialético da relagdo
professor-aluno. Tomando como base esse indicador que aponta o movimento dialético da
relagdo professor-aluno pretendemos fortalecer o nucleo de significacdo a unidade entre o ser
docente e a relagdo professor-aluno.

Apreendemos o professor e o estudante na perspectiva lukacsiana de ser social, o que
envolve considerar todas as inter-relagdes do sujeito com os complexos. Segundo Fortes (2015),
Lukacs autor marxista que desenvolveu a ontologia do ser social, utiliza o termo “complexo dos
complexos” para determinar a totalidade do ser social. Pois, para o autor o ser social ¢ um
complexo de complexos que envolve as determinagdes historicas, socias, entre outras, onde nao
pode haver sujeito que ndo seja formado no social e enraizado nas proposituras do todo que o
cerca. Assim, conforme Santos (2020), é por meio das vivéncias culturais e socias que o homem
da significado a si mesmo e produz formas humanas de realizar sua atividade. Dessa maneira,
o ser social estd ligado as marcas ontoldgicas de vivéncias dos sujeitos, produzindo e
reproduzindo a materialidade historica do género humano. Nesse sentido, tomamos a relagao
professor-aluno, como uma relacdo objetiva que determina dialeticamente os sujeitos
envolvidos, assim, “a forma desta relagao remete ao aspecto ontologico decisivo segundo o qual
no interior de toda conexdo, de todo processo de interacdao e exteriorizag¢do, o ente afeta e ¢

afetado pelo objeto que existe independentemente dele” (FORTES, 2015, P.17). Dessarte



186

percebemos e reconhecemos professor e estudante como ser social dindmico e
multideterminado. Entendemos o trabalho docente como resposta a um novo tipo de ser social,
um ser docente que desenvolve o trabalho por meio da relagao professor-aluno. O sentido desse
trabalho ultrapassa a necessidade de produzir instrumentos para subsisténcia, mas forma-se um

novo sentido ao trabalho como nos explica Santos

A discussdo sobre a ontologia do ser social em Lukacs e sobre as vivéncias na teoria
historico-cultural nos permite compreender o ser professor como uma nova forma de
praxis social, que surge como necessidade humana de se apropriar das proprias
produgdes historicas expressas na cultura, na arte, na filosofia e nas praticas para se
constituir enquanto ser social. O ser humano, ao produzir uma generidade humana
historica, com formas de ser e estar no mundo em sociedade, necessita se apropriar
enquanto sujeito da produgdo material e ndo material humanas para se objetivar
enquanto participe do género humano. Dessa forma, o trabalho do professor possui
um sentido social de humanizag¢do dos sujeitos a partir da transmissao, como pratica
social ativa e criativa dos conhecimentos historicamente acumulados (SANTOS,
2020, p.84).

A partir dessa nova configuragao do trabalho, o trabalho docente ganha sentido a partir de
sua natureza humanizadora. Nessa perspectiva, entendemos que o ser docente esta
fundamentado em seu carater relacional, necessariamente na relagdo entre o professor e o aluno.
Sendo assim, Santos (2020) infere que “o processo de constituicdo do ser professor tem como
propriedade o movimento dialético entre a teoria e a pratica docente e as relagdes humanas,
entre sujeitos” (p.156). Esse movimento dialético foi evidenciado na analise dos dados, onde
os professores entrevistados declaram a importancia da relagdo com o aluno para sua

constitui¢do profissional e até mesmo para permanéncia na carreira.

Tudo, porque eu penso que sem os alunos eu ndo sou professora eu preciso deles
para ser professora, porque sem aluno ndo existe professor. (...) Quando estou em
sala de aula me sinto importante, a crianga ela consegue passar essa valorizagdo
pelo professor, principalmente nessa idade, eles sdo carinhosos, sdo gratos pelo que
a gente faz por eles, me sinto importante sendo professora. (Alice, Pedagogia, pos-
graduada, 1ano e 9 meses de docéncia)

Eu colocaria até existencial, se ndo existir o aluno nédo existe o professor, eu acho
que seria o aluno, o professor e o conhecimento, uma triade. (Sara, Letras Inglés e
Pedagogia, pos-graduada, 11 anos de docéncia)

Como expde as professoras Alice e Sara ha uma relagao condicional entre ser professor
e sua relacdo com o aluno, pois nesse movimento de ser docente um constitui o outro. Ao
expressar que “sem os alunos eu ndo sou professora”, a professora Alice esta afirmando que a
docéncia se materializa e se concretiza por meio da relagcdo com o aluno. Ao dizer que “quando
estou em sala de aula me sinto importante” demonstra que o professor € um ser social completo,

carregado de afetos e cognicdo. Isso leva-nos a afirmar que em sala de aula o professor afeta e
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ativa sentidos e significados em seus estudantes e dialeticamente ¢ afetado, modificado e
constituido como um ser social docente por meio de sua relagdo com os alunos. Lembramos
que professor e aluno, segundo Ferraz (2014), também “‘se constituem na coletividade, ou seja,
nas relagdes que a pessoa mantém com o outro, a medida que participam dos seus grupos e
convivem com outras pessoas do seu entorno” (p.109). Dessa forma, a unidade entre o ser
docente e a relagao professor-aluno nao ocorre fora da concretude social, cultural e historica,
mas marcada por todas as determinagdes que incidem sobre alunos e professores como sujeitos
sociais. A professora Sara acrescenta, que ‘“‘se ndo existir o aluno ndo existe o professor”,
destacando a triade professor-aluno-conhecimento. A unidade do ser docente e a relagdo
professor-aluno também esta voltada a sua condicao reciproca de transformagao dos sujeitos
envolvidos como relata a professora Katia no trecho a seguir.
...eles também estdo me servindo e me transformando a cada dia, porque é uma troca,
a relacdo humana é de troca, né, ndao é simplesmente eu abrir aqui e dar a minha
aula, e sempre visual, eles gostam sempre de entender, é via de mdo dupla, agora isso
vai muito da cabe¢a da pessoa, né. (...) faz todo o sentido, porque se ndo fosse essa
boa relacdo eu ndo estaria na profissdo, ai a gente comega, uma coisa que eu sei que

essa relacdo me faz um ser humano melhor como pessoa e como profissional.
(Katia, Pedagogia, pos-graduada, 9 anos de docéncia)

Segundo a perspectiva vigotskiana, ¢ na internalizagdo e mediacdo, que os sujeitos se
transformam a partir da realidade social. Segundo Ferraz (2014), esse processo dialético
possibilita aos sujeitos “a transformagao do contexto social através da comunicacao e expressao
e, consequentemente, sua propria transformagdo conduzindo a significacdes que os levam a
constituir-se como sujeito” (p. 110). Nesse sentido, a relagdo professor-aluno como evidenciado
pela professora Katia, pode significar uma relagdo de transformacdo, onde o professor ¢
constituido a partir da internalizagdo dos afetos e dos sentidos atribuidos pelo contato
interrelacional. Para a professora sdo os sentidos da boa relacao professor-aluno, que a mantém
na profissdo e a constitui como uma pessoa € uma profissional melhor. Diante disso,
percebemos que os professores atribuem o sentido de permanéncia na carreira a partir da relagao
com os estudantes. Ja o trecho de entrevista abaixo, traz a perspectiva da reciprocidade na
relacdo professor-aluno.

Eu acho que ser professora, nem vou dizer que a gente que ensina que eu acho que
aprendo muito mais com os alunos, sem duvida eu aprendo com eles. Ser professora
¢ essa reciprocidade entre o professor e o aluno mesmo, essa troca de experiéncias
e de crescimento. (...) Eu acho que quanto mais a gente é comprometimento e tem
essa parceria, os alunos percebem isso. E ai o desenvolvimento da sala é outro.
Quando a gente ndo tem essa parceria, e ndo é so ser legal ndo (...) é uma relagdo de

carinho, ah de carinho ndo, de parceria mesmo. E uma relagdo que a gente tem
durante um ano, de muito aprendizado, ver a crianga se desenvolvendo. Ah ndo sei
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dizer... é de amor... de carinho, de parceria. (Cintia, Pedagogia, pés-graduada,4
anos docéncia)

Na apreensdo da professora Cintia, a relagdo professor-aluno ¢ uma relagcdo de
reciprocidade, de parceria e de afetividade. A consideracdo em relacdo aos estudantes parece
ser tdo marcante para professora, que a mesma chega a dizer que aprende mais com os alunos
do que ensina. A perspectiva historico-cultural, entende o professor como aquele que ensina e
ao mesmo tempo vivencia trocas humanas e culturais com os estudantes. Dessa maneira, é
necessario compreender que o professor € o especialista ao ensinar os conteudos classicos, € o
aluno ¢ aquele que esta nessa relacao assimétrica a procura desses conhecimentos cientificos,
mas que nessa relagdo ocorrem outras aprendizagens, entre elas consideramos que os alunos
ensinam o professor a se constituir como professor. Assim, quando a professora aponta que
aprende, que troca experiéncias, entendemos que essas aprendizagens ndo se referem aos
conteudos classicos e cientificos, mas sdo aprendizagens referentes a materializacao da
docéncia. Ao ver a crianga se desenvolver ou nao, o professor passa por uma série de vivéncias,
de questionamentos sobre o ser docente que o conduz as aprendizagens a respeito da docéncia.
Portanto, ao ensinar o professor aprende a ser professor e ao aprender o aluno ensina o professor
a ser professor. E nesse processo reciproco, que afirmamos a unidade entre o ser docente ¢ a
relagdo professor-aluno, pois a partir dessa relacao o professor produz vivéncias que contribuem
para sua constitui¢do. Voltamos a dizer, que nao dicotomizamos teoria e pratica, mas tomamos
como pressuposto a epistemologia da praxis, que compreende a unidade teoria e pratica. Nessa
perspectiva, segundo Curado Silva (2017), o professor nao ¢ formado apenas na formacgao
inicial, mas constroi novos conhecimentos ao longo da carreira. E nesse processo dialético que
o professor vai se constituindo. Na fala a seguir, a professora Elias retoma o sentido de
reciprocidade na relagdo professor-aluno.

A minha necessidade de aconselhar, a necessidade de aconselhar, de participar,
quando eles me pedem algum conselho, falam que... entdo eu sinto que é reciproco,

né, é um sentimento que vem dos dois lados. (Elias, Pedagogia, pés-graduada, 7
anos docéncia)

A partir da fala da professora Elias, destacamos que a reciprocidade existente na relacao
professor-aluno ndo se refere a um estimulo-resposta, ou seja, nao deve haver uma prescri¢ao
de acdes determinadas que produzem resultados positivos. Mas o estabelecimento de uma
praxis democratica, onde os estudantes tenham liberdade para se aproximar ou ndo do docente.
E no sentido de uma praxis democratica, que Freire (1999) salienta que, “o clima de respeito
que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autoridade docente e as

liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o carater formador do espaco
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pedagdgico” (p. 103). E nesse processo democratico, autbnomo, mas intencional, que se
estabelece uma relagao professor-aluno favoravel a constitui¢dao do ser docente e do ser aluno.
As Diretrizes (2014), citam que “o dialogo ¢ o cerne da relagdo na aprendizagem, em que as
partes envolvidas fazem trocas e negociam os diferentes significados do objeto de
conhecimento, o que da relevancia ao papel ativo e altamente reflexivo, emocional e criativo
do aluno e do professor” (TACCA, 2006, p. 50). Portanto, nos referimos a uma relagao
professor-aluno reciproca, democratica e produtora de autonomia.

Apesar de a reciprocidade da relagao professor-aluno ndo se referir a um efeito estimulo-
resposta, a professora Beatriz apontou que “... uma relagdo professor-aluno fria, desestimula,
tanto o aluno quanto o professor ...” (Beatriz, Magistério e Historia, pos-graduada, 24 anos
docéncia). Essa colocagao reforca nossa premissa de que, a partir da perspectiva vigotskiana,
todas as acdes humanas sao afetivas, emocionadas, estando a afetividade presente na totalidade
da atividade humana. Na concep¢ao de Morales (1999), apesar de ser carregada de emocdes a
relagdo professor-aluno nao pode ser reduzida a elas.

A relacdo professor-aluno na sala de aula é complexa e abarca varios aspectos; nao se
pode reduzi-la a uma fria relagdo didatica nem a uma relagdo humana calorosa. Além
disso, embora estejamos enfatizando a relagdo do professor com os alunos (o professor
¢ o suyjeito principal, aquele que de alguma maneira inicia a relagdo), os alunos
também influem no professor que da a deixa: a relagdo que o professor inicia influi

nos alunos, os quais, por sua vez, influem no professor e reforcam determinado estilo
de relag@o professor-aluno. (MORALES, 2001, ps. 49 ¢ 50).

Em sintese, a profissionalidade docente ¢ construida por meio de diferentes elementos,
dentre eles a materialidade objetiva da realidade concreta de trabalho, o contexto dentro de uma
sociedade capitalista e as vivéncias subjetivas constituidas pelo professor a partir da relagao
professor-aluno. Entendemos que no contato com o aluno, na relagdo que o professor estabelece
entre aprendizagem do aluno e sua aprendizagem de ser professor, ele também se reconhece e
se constitui como professor. Muitos se reconhecem como professor pelo fato de se ver diante
de um aluno para ensinar algo, dessa maneira, a funcao docente envolve determinadamente a
relagdo professor-aluno. Sendo assim, professor s6 é professor quanto ele esta ensinando algo

a alguém ou existe um sujeito para aprender.

No tempo, vivemos e¢ somos nossas relagdes sociais, produzimo-nos em nossa
histéria. Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na memoria. No tempo nos
constituimos, relembramos, repetimo-nos e nos transformamos, captamos e
resistimos, mediadas pelo outro, mediadas pelas praticas e significados de nossa
cultura. No tempo, vivemos o sofrimento e a desestabilizacdo, as perdas, a alegria ¢ a
desilusdo. Nesse movimento continuo, nesse jogo inquieto, esta em constitui¢ao nosso
“ser profissional” (FONTANA, 2000, p.200).
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Essa relacdo professor-aluno ¢ constante, formando um par dialético onde aluno e
professor aprendem e onde muito do aluno estd contido no professor e muito do professor esta
contido no aluno. Eles vao se constituindo, aluno aprende e professor aprende em um
movimento real e contraditdrio. Nao podemos pensar o trabalho docente sem o contato com o
aluno e nao podemos pensar a aprendizagem sem o trabalho docente, ambos se completam em

uma relacao dialética.
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6. CONSIDERACOES FINAIS
“Sou feita de retalhos”

“Sou feita de retalhos. Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela minha e que vou
costurando na alma. Nem sempre bonitos, nem sempre felizes, mas me acrescentam e me
fazem ser quem eu sou.

Em cada encontro, em cada contato, vou ficando maior... Em cada retalho, uma vida, uma
licdo, um carinho, uma saudade... Que me tornam mais pessoa, mais humana, mais completa.

E penso que é assim mesmo que a vida se faz: de pedagos de outras gentes que vao se
tornando parte da gente também. E a melhor parte é que nunca estaremos prontos,
finalizados... Haverd sempre um retalho novo para adicionar a alma.

Portanto, obrigada a cada um de vocés, que fazem parte da minha vida e que me permitem
engrandecer minha historia com os retalhos deixados em mim. Que eu também possa deixar
pedacinhos de mim pelos caminhos e que eles possam ser parte das suas historias.

E que assim, de retalho em retalho, possamos nos tornar, um dia, um imenso bordado de

r 29

‘nos

Cris Pizziment

Este estudo buscou compreender os principios ¢ fundamentos da relacdo professor-
aluno na e para a construgdo da profissionalidade docente de professores dos 4° ¢ 5° anos do
ensino fundamental na rede publica do Distrito Federal. Importante colocar que, partimos do
entendimento da relagdo professor-aluno, conforme define Postic (1990), como sendo “o
conjunto de relagdes sociais que se estabelecem entre o educador e aqueles que educa para
atingir objectivos educativos” (p.12) e o conceito de profissionalidade docente de Cruz (2017),
“como um conjunto de elementos elaborados e articulados pelo professor na relagdo entre
objetividade e subjetividade que sdo compartilhadas entre pares com o intuito de buscar uma
identidade para a profissao” (p.24). Além disso, partimos da premissa de Cruz (2017) que
compreende a relacdo professor-aluno como eixo-estruturante da profissionalidade docente nos
anos iniciais € como “como um fio condutor dos demais elementos” (p.187).

A partir desses pressupostos, procuramos desvelar o fenomeno educativo a partir das
categorias do materialismo histérico-dialético totalidade, historicidade, contradi¢ao e mediacao
e elaborar uma sintese que possa explicar a realidade e contribuir para sua transformacao e

ressignificagdo. A fim, de esclarecer os principios e fundamentos da relagdo professor-aluno e



192

a constru¢do da profissionalidade docente, consideramos a dialética do real envolvendo o
material, social, relacional, politico, econdmico, cultural e os aspectos subjetivos dos sujeitos.

No Estado do Conhecimento sobre a relagdo professor-aluno e a profissionalidade
docente identificamos uma lacuna de trabalhos voltados aos anos iniciais que contemplem a
relag@o professor-aluno como elemento estruturante da profissionalidade docente, nesse cendrio
nenhum trabalho contemplou a realidade dos 4° e 5° anos do ensino fundamental. Observamos
em muitos trabalhos, a relagdo professor-aluno ser apresentada de forma genérica, sem
interligacdo com a constitui¢do da profissionalidade docente. Isso deu ainda mais sentido ao
nosso estudo, pois de forma intencional procuramos superar a auséncia de estudos que
contemplam a relagao professor-aluno e a profissionalidade docente nos 4° ¢ 5° anos do EF.

Fizemos a explanagdo da perspectiva tedrico-metodologica assumida- materialismo
historico-dialético, a contextualizacdo do /ocus de pesquisa- duas escolas publicas do DF e os
sujeitos da pesquisa (8 professoras e 1 professor do 4° e 5° ano), além disso, apresentamos a
estruturacao da analise dos dados. A analise das entrevistas realizadas com os nove professores
dos 4° e 5° anos do ensino fundamental, ocorreu por meio da proposta dos Nucleos de
Significacdo (AGUIAR E OZELLA, 2013) com a intengdo de compreender além da aparéncia,
por meio da investigacdo da realidade historicamente constituida. Nossa pesquisa ocorreu
durante a pandemia mundial, causada pelo Coronavirus (COVID-19), havendo impacto
significativo, pois 0 Governo do Distrito Federal publicou uma série de Decretos com medidas
restritivas que preveem o isolamento social, fechando todas as escolas. Diante da necessaria
conduta, adotada pelo governo, buscamos realizar o processo de empiria por meios remotos/on-
line reestruturando nossos instrumentos de pesquisa.

No decorrer de toda escrita, enfatizamos o trabalho como atividade vital e
ontologicamente fundamental, onde o homem se faz homem. Assim, consideramos os multiplos
contextos (alienado, estranhado e ao mesmo tempo como principio educativo) no qual o
trabalho docente ¢ envolvido. Defendemos uma formacao revestida de criticidade, organizagao,
aspectos teoricos, praticos, cientificos, artisticos, filoséficos, pedagogicos. Isso significa uma
formacao solida, que lhes permitam desenvolver o trabalho docente a partir da perspectiva da
praxis € de um projeto social maior, dentro de um projeto de escola com a fungdo de
emancipag¢do humana dos sujeitos e dele mesmo. Apreendemos, que pela natureza imaterial do
trabalho docente nao se pode separar aluno e professor. Sendo assim, o professor realiza um
trabalho de interagdo, socializagdo, ensino e por ser desenvolvido em um espacgo plural e diverso
pode apresentar conflitos, tensdes e momentos carregados de afetos. Esses momentos sao

subjetivados pelos docentes e podem ser vivéncias que constituem o ser social professor.
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Ao longo da dissertacdo, fizemos uma discussdo sobre a triade profissdo,
profissionalizagdo e profissionalidade docente, que nos deu base para compreender essas
categorias como uma construcao social, historica e cultural. Dessa forma, analisar o trabalho
docente na perspectiva critico-dialética, como uma profissdo nas multideterminagdes do
capitalismo foi um esforgo realizado no sentido de ndo legitimar o sistema liberal e a0 mesmo
tempo considerar os movimentos contraditérios que ocorrem no processo de trabalho. Em
sintese, compreendemos a profissao “como uma funcao social que, para se afirmar como tal,
define para si um conjunto de saberes com alto grau de especializa¢ao” (CRUZ, 2017, p. 31).
A profissionaliza¢do como o processo pelo qual o trabalhador passa para aprender e elaborar
os elementos que norteiam a profissdo. E a profissionalidade ¢, em nossa compreensao, o
constructo objetivo e subjetivo do ser docente, a partir das multideterminagdes sociais,
historicas, politicas e principalmente das vivéncias na relagdo professor-aluno, com os pares e
com as familias. Na historicidade das profissdes vimos que o conceito de profissionalidade
passa a existir para dar conta da complexidade que envolve a profissao. Especialmente na
docéncia, a profissionalidade € a categoria que reune os sentidos objetivos e subjetivos de ser
professor. Assim, compreendemos que estudar a profissionalidade docente ¢ contemplar a
esséncia da profissdo docente ¢ buscar desvelar o ser docente em sua totalidade. Nesse contexto,
admiramos ¢ deslindamos a constitui¢do da profissionalidade docente a partir da relagao
professor-aluno, pois concordamos com Marli André e Alves (2013) ao se referir a docéncia

como

[...] um trabalho de rela¢do, de interagdo com o outro. Um trabalho em que a
interatividade tanto pode torna-lo simples, agradavel e efetivo, quanto pode marca-lo
pelo conflito, inoperancia, sensacao de esvaziamento, de impossibilidade de alcangar
metas e objetivos. O carater interativo e relacional que marca a profissdo docente age
sobre a constituicdo da profissionalidade, seja promovendo-a, seja diminuindo-a

(p.11)".

Ao considerar o carater interativo e relacional da docéncia nos apoiamos na Pedagogia
Histdrico-critica e na Psicologia Histérico-Cultural, para defender que o processo pedagdgico
de ensino e aprendizagem e a constituicdo docente ocorre por meio da interagdo do sujeito
historicamente constituido no ambiente sociocultural onde vive. Portanto, a interagao professor-
aluno parte da experiéncia de vida de ambos. Diante dessas perspectivas teoricas,
apresentaremos os resultados alcangados no que tange a compreensdo da relagcdo professor-
aluno e a construcao da profissionalidade docente. A substancialidade da pesquisa se deu a
partir dos 93 pré-indicadores, 11 indicadores e 5 nucleos de significagdo, apreendidos das falas

dos professores entrevistados. O constructo dos principios e fundamentos da relagdo professor-
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aluno na e para a construgao da profissionalidade docente de professores dos 4° e 5° anos do
ensino fundamental na rede publica do Distrito Federal se da a partir da articulagao dos nucleos
de significagao 1) condi¢gdes do trabalho docente e formagao; ii) aspectos da relacao professor-
aluno e a organizacao do trabalho pedagogico; iii) multidimensionalidade da relagdo professor-
aluno; iv) a familia e a defini¢do social da fungao docente e v) a unidade entre o ser docente e
a relagdo professor-aluno. Apresentaremos nessa ordem, no entanto, nao existe linearidade ou
superioridade entre eles, mas sdo resultados de uma ag¢do interpretativa considerando as
mediagdes, contradi¢des e a totalidade histdrica do objeto.

Compreendemos que a constituicdo da profissionalidade docente ¢ mediatizada pelas
multliplas determinagdes do contexto historico-cultural-econdmico produzindo no professor o
modo de ser e estar na profissdo docente. Dessa forma, as condi¢des de trabalho docente e
formacgdo incidem na construgdo da profissionalidade docente, como um nucleo de significagdao
articulado a partir de trés eixos de analise: as condi¢des de trabalho relacionados ao regime de
contratagdao do professor; as condigdes de trabalho relacionados a fungao docente e a formacgao
continuada.

Observamos durante a pesquisa que os professores mantém marcas historicas ao
descrever a docéncia, coexistindo sentidos docentes hora carregados pelos aspectos de
sacerdocio, hora marcados pela percep¢ao do trabalho profissional, “expressando uma
ambiguidade conceitual” (FERNANDES SILVA E BENTO 2020, p. 15).

Ao analisar e interpretar os dados da pesquisa identificamos que as condi¢des de
trabalho, especialmente, as contradi¢des existentes no modo de trabalho efetivo e temporario
tém impactado diretamente na relagao professor-aluno e a construgdo da profissionalidade
docente, ou seja, o regime de trabalho modifica as formas de ser e estar na profissao.
Destacamos, pelo menos quatro contradi¢cdes na condicao de trabalho do professor temporario
que refletem significativamente na profissionalidade docente e na relacdo professor-aluno: a)
Fragilizagdo, precariza¢do e flexibilizacdo do contrato de trabalho; b) Esvaziamento do
sentido de pertencimento; c) Antagonismo de foco e d) Desgaste emocional. Dessa maneira,
concluimos que o regime de contrato temporario tem colaborado para (des) constituicdo do ser
social docente, uma vez que fragiliza a relacdo de trabalho, compromete o fortalecimento dos
vinculos institucional e pessoal, promovendo a falta de pertencimento do professor, o duplo
foco entre estudar novamente para concursos € o trabalho docente, além de gerar nos
professores sentimentos de angustia. Ja os professores efetivos apontaram seguranca,

estabilidade e tranquilidade ao destacar o modo de contratacdo ao qual estdo submetidos,
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mostrando que as condigdes de contratagdo interferem na constitui¢ao ou (des)constituigdao
docente.

No entanto, mesmo vivenciando a profissao docente sob formas diferentes de regime de
contratacdo, encontramos aspectos compartilhados nas condi¢des de trabalho docente, seja
efetivo ou temporario, que a nosso ver sdo fundantes para constitui¢do da profissionalidade
docente e para a relagdo professor-aluno, dos quais destacamos: sentidos de desvalorizagdao
social da profissao docente: reverberando nas questdes salariais; exigéncia de um trabalho arduo
e exaustivo; trabalho pouco colaborativo; excesso de atribuigdes; limitagdo de recursos
materiais de trabalho (em contextos normais e na pandemia) e carga horaria excedida, além
dessas condigdes foi destacado também o contexto de trabalho que ¢ inserido nas Politicas
Publicas de Inclusdo e na politica de Gestdo Democrdtica. 1dentificamos que as Politicas
Publicas de Inclusdo alteram o trabalho docente e traz marcas a profissionalidade,
reconfigurando o trabalho, exigindo uma agao mais coletivas dos professores e equipe, além de
requerer do professor especializacdo. Ja o contexto de Gestdo Democratica engendra desafios
que perpassam as relagdes democraticas em toda escola.

Ainda no nucleo condi¢des do trabalho e formacdo nos propomos a explicar os
sentidos das professoras e do professor entrevistados, a partir do indicador formacgdo
continuada: escassez de cursos? Nesse sentido, apreendemos trés elementos vinculados a
formagdo continuada dos docentes: i) a formacdo continuada garante aos professores a
reelaboragdo/resignificacio da experiéncia contribuindo teoricamente com a atividade docente;
i1) identificamos que a relagdo professor-aluno ¢ um tema central ao trabalho docente, no
entanto, os professores indicam que os cursos de formagao continuada tem abordado a tematica
de forma secundaria ou ndo expecifica e iii) Observamos que, diante das condic¢des de trabalho,
as professoras e o professor participante consideram questdes do dia a dia pedagogico (como
planejar, elaborar e corrigir avaliagdes) em detrimento da realizagdo de cursos de formagdo
continuada. Dessa forma, concluimos, que as condi¢des de trabalho e a formagao continuada
engendram no professor uma forma singular e subjetiva de se constituir como docente,
determinando e marcando o ser social professor.

O nucleo de significagdo aspectos da relagdo professor-aluno e a construcio da
organizacio do trabalho pedagodgico foi estabelecido a partir de dois indicadores 1)
organiza¢do do trabalho pedagogico fundamentado pela relagdo professor-aluno; ¢ ii) a
relacdo forma-conteudo-destinatario nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Nesse nicleo
identificamos que a organiza¢do pedagogica é fundamentada pela relagdo professor-aluno a

partir do Projeto Pedagodgico e do espago-tempo da Coordenagao Pedagdgica, sendo estruturado
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sob quatro dimensdes: 1) reorganizacdo curricular: conteudos, planejamento, objetivos; ii)
redimensionamento da concepgdo epistemologica dos professores, os métodos, técnicas,
recursos; 1ii) retroalimenta a busca por formagao continuada e iv) reestrutura o processo
avaliativo. Dessa forma, foi evidenciado que a relacdo professor-aluno é responsavel por
conduzir o professor a estruturar, organizar e reorganizar as varias dimensdes do trabalho
pedagdgico. Por isso, torna-se mais um eixo de estruturacao da profissionalidade, pois ¢ nesse
movimento de organizagdo e reorganizagdo do trabalho pedagodgico fundamentado na relacao
com o aluno que o professor se faz professor.

Ainda nesse ntcleo discorremos sobre a relagdo forma-conteudo-destinatario no 4°e 5°
ano do ensino fundamental e compreendemos que o trabalho pedagogico nos 4° e 5° anos do
ensino fundamental apresentam-se para os professores com algumas especificidades, em
relagdo a forma: contato maior com os estudantes; facilidade na linguagem com os pais; forma
de trabalhar diferenciada, pois os alunos s3o mais independentes; conseguem contextualizar;
fazer debates; expor pontos de vista e propor discussdes amplas; em relacdo ao conteudo:
alunos ja alfabetizados; abstracdo; contetdo atrativo e desafiador; e requer do professor
habilidades de gerenciamento de conflitos; em relagdo ao destinatario: alunos com contexto
de fala proximo ao do professor; autdbnomos e independentes; carinhosos, gratos; criticos;
dialégicos; momento de transicdo, mudangas fisiologicas. Todas essas caracteristicas parecem
ser determinantes para que os professores se mantivessem em turmas de 4° e 5° ano. Assim
parece existir uma identidade, voltada a se reconhecer no trabalho com esse perfil de alunos, a
partir da forma de trabalhar e dos conteudos abordados nesses anos.

Ao longo do trabalho fomos percebendo que a relagdo professor-aluno se manifesta em
diferentes dimensodes devido a complexidade do trabalho docente, dessa forma chegamos ao
nucleo de significacdo a multidimensionalidade da relacdo professor-aluno. Esse nucleo
partiu de trés indicadores: 1) as interagdes constituintes da relacdo professor-aluno; ii)
expectativas dos professores quanto ao exercicio profissional; e iii) a importancia da relagao
professor-aluno para a aprendizagem. Diante desses indicadores, apreendemos que a relagao
professor-aluno acontece em pelo menos trés dimensdes: humano-relacional; social e
pedagdgica. Consideramos as trés dimensdes como afetivas, pois na perspectiva vigotskiana
todas as acOes humanas sdo afetivas, emocionadas. Em sintese a dimensio humano-relacional
€ o processo essencialmente humano, que envolve professor € aluno na interagao diaria em sala
de aula, a partir de aspectos interrelacionais como criar vinculos, vivéncias humanizadoras,
percepcao, didlogo e clima afetivo e também as vivéncias conflitivas que sdo complexas,

dinamicas, contraditorias, mas comuns as relagdes humanas. A dimensao social se traduz no
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compromisso ético e politico da docéncia, afirmado nas expectativas expressas pelos
professores de transformar através da relacao professor-aluno. Assim, a relagao professor-aluno
promove novos sentidos e significados nos professores, o que o conduz a producao de vivéncias.
E a dimensao pedagdgica ¢ a representacdo da finalidade educativa, onde o professor toma
seus objetivos pedagdgicos, alimentado pela compreensdo de que aprendizagem e afetividade
sao indissociaveis, que a relagao professor-aluno ¢ alicerce e promotora das aprendizagens, que
a liberdade criada por professor e aluno facilitam a aprendizagem e que, especialmente nos 4°
e 5° anos, ¢ uma relagdo formativa.

A questao familiar também foi evidenciada, constituindo o nucleo de significagdo: a
familia e a definicao social da fun¢ao docente. Nossa analise foi feita tendo como referéncia
os sentidos sintetizados em dois indicadores expressos na pesquisa: 1) a perspectiva familiar
imbricada na relagdo professor-aluno; e ii) o professor como articulador da relagdo escola-
familia. No movimento de entrevistas ficou evidenciado a perspectiva familiar imbricada na
relagdo professor-aluno, pois os professores compreendem que sozinhos nao darao conta da
tarefa de ensinar nos dias atuais, no entanto, em alguns momentos falta a visdo e concepgao de
que a educacgdo das criancas e jovens precisa fazer parte de um projeto amplo de educacao
cooperativo, coparticipativo e coletivo. Nesse sentido, a relagcdo professor-aluno pode ser a
responsavel por langar luz a fungdo da escola, da familia, e do proprio professor colaborando
para a defini¢do social da fungao docente. Além disso, nessa relagao o professor foi visto como
articulador da relacdo escola-familia em quatro sentidos: reconhecer junto com a familia as
dificuldades pedagogicas; articular com a familia o cumprimento do dever legal de garantir as
criancgas a frequéncia escolar, portanto, acesso a socializagao e a educacao formal; reconhecer
a diversidade familiar em seu contexto socioecondmico, cultural e historico; e no trabalho de
parceria e complementariedade na efetivagdo da educagdo integral das criancas (cognigdo e
afeto). Assim, depreendemos que nessa dialética, o estreitamento e o fortalecimento dos
vinculos entre o professor, escola, familia e aluno ampliariam a compreensao da amplitude da
func¢ao social docente. Por outro lado, se a articulagao docente com a escola, com a familia e
com o aluno for limitada e fragmentada havera uma redu¢ao da compreensao da amplitude da
funcdo social docente.

No movimento de amadurecimento tedrico-analitico identificamos também que ha uma
unidade dialética entre o professor ¢ o aluno, engendrado de forma discursiva no nucleo de
significacdo denominado a unidade entre o ser docente e a relacio professor-aluno. Para
chegarmos a essa premissa, consideramos além de todo percurso, dois indicadores 1)

concepgoes a respeito da profissdo docente e ii) movimento dialético da relagdo professor-
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aluno. A partir do indicador concepgdes a respeito da profissdo docente identificamos
elementos de que a constituicao do ser docente ¢ multideterminado e marcado pela categoria
universalidade, que abarca a complexidade da profissdo em sua totalidade envolvendo sempre
como sujeito central o professor e o aluno. Ja no indicador movimento dialético da relagao
professor-aluno destacamos o carater singular de constitui¢do do ser docéncia, especialmente,
por meio da relagdo professor-aluno. Entendemos que na relagdo dialética de trabalho o
professor produz a si mesmo como um ser social e como ser docente. Em sintese, identificamos
que professor e aluno estabelecem uma relagdo de unidade, onde um participa da constituicao
do outro. O professor materializa a humanizac¢ao do aluno e o aluno materializa o ser docente.
Para que ocorra a materializagdo da humanizacdo do aluno (por meio dos conteudos
sistematicamente organizados) € necessario o processo teleologico do professor- trabalho
docente e para materializagdao do ser docente € necessario a concretude da relagao estabelecida
entre o professor e o aluno.

Assim, entendemos que ¢ na articulacao entre as condi¢des de trabalho e formacao, a
organizacdo do trabalho pedagdgico fundamentado pela relagdo professor-aluno, assumindo
uma forma-conteudo-destinatario, alicercados na multidimensionalidade da relagdo professor-
aluno e na unidade entre o ser docente a relagdo professor-aluno que a profissionalidade dos
professores dos 4° e 5° anos ¢ constituida e fundamentada. Salientamos que esse processo de
constituicdo ¢ ontoldgico, determinado por questdes sociais, culturais, historicas e subjetivas
onde na interagdo com 0 meio € com o outro o professor se constréi como um ser social docente.
Portanto, a relacao professor-aluno ¢ vista como o principio fundamental para materializagdo e
constituicao do ser docente.

Inspirada pelo célebre pensador Albert Einstein, que nos diz “o importante ¢ nao deixar
de fazer perguntas” propomos algumas questdes reflexivas: Qual tem sido o significado da
relagdo professor-aluno para o trabalho docente? Por que escolhemos e por que permanecemos
na profissao? Temos pensado e discutido a educacdo basica como um todo, ou separada,
fragmentada (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio)? Compreendemos que
o aluno ¢ um sujeito integral, em sua cogni¢do e afeto, ou nos importamos apenas com a
dimensdo epistemologica? As escolas tem discutido os sentidos de ser docente? Qual a
perspectiva teorica temos assumido no estabelecimento da relacio professor-aluno? As familias
reconhecem sua importancia para o trabalho docente? Quais agdes tem sido realizadas para
valorizar os conhecimentos € a cultura familiar? Os professores reconhecem a importancia do
Projeto Pedagogico da escola e de fato tem construido esse documento de forma coletiva? Que

tipo de formacdo continuada temos nos interessado, as que nos fornecem elementos praticos



199

imediatos, as que nos oferecem elementos tedricos ou as na perspectiva da praxis em que ha
unidade entre teoria e pratica? Existem cursos que unem teoria e pratica? O Estado tem abragado
a responsabilidade pela formagao dos professores, ofertando cursos que atendam as demandas
da categoria? Qual lugar da formagao continuada e da relacao professor-aluno no espago-tempo
da coordenacdo pedagogica? A relagdo professor-aluno ¢ discutida como um tema central a
profissionalidade docente ou tem sido vista apenas como geradora de tensdes ¢ conflitos? Os
educadores do DF tém discutido a politica de Ciclos como uma oportunidade de permanéncia
e processo formativo voltado ao desenvolvimento integral e a emancipagdo dos estudantes?
Todos os professores reconhecem a unidade do ser docente e a relagao professor-aluno? Os
professores tém percebido que seu trabalho ¢ fundamentalmente coletivo e interdependente?
Hé parametros claros que estabelecem a autonomia docente e a participagdo efetiva dos
familiares, alunos e gestores?

Em sintese, entendemos que a constituicao da profissionalidade docente de professores
dos 4° e 5° anos do ensino fundamental a partir da relagdo professor-aluno se fundamenta em
uma diversidade de tematicas que envolvem a compreensao e ampliagao dos significados e
sentidos atribuidos a relacao professor-aluno, a discussao e reflexao do trabalho docente como
um todo, envolvendo os diversos niveis da educagdo basica, o aluno como sujeito integral
(cogni¢do e afeto), o professor como sujeito indispensavel no processo de ensino e
aprendizagem, a clareza da fun¢do social da escola, da familia e do professor para que haja o
fortalecimento da docéncia como um trabalho coletivo e colaborativo, mas ao mesmo tempo a
defini¢do de parametros que definam a autonomia docente.

Por isso, elencamos algumas proposituras que parecem ser um desafio para uma relacao
professor-aluno critica e emancipadora e para o fortalecimento da profissionalidade docente.
Primeiro, defendemos uma formagao sélida onde a teoria e a pratica ndo sejam dicotomizadas,
mas encaradas como unidade dialética. Gostariamos de sustentar a importancia da Didatica, do
estagio supervisionado, das disciplinas teorico-filosdficas e socioldgicas nos cursos de
formacgao inicial e continuada, inserindo como tematica indispensavel o estudo sobre a relagao
professor-aluno na perspectiva critica. Entendemos que, a inser¢ao de uma politica sélida de
formacao faz parte da valorizagdo da carreira docente, alinhada a agdes efetivas que conduzam
a melhoria das condi¢des de trabalho dos professores.

No processo de Gestao democratica, incentivamos o professor a exercer sua participagao
efetiva na constru¢do do Projeto Pedagdgico, se comportando como um sujeito ativo e
transformador da realidade. Além disso, percebemos que ha um longo caminho a ser percorrido

para articular a familia e a escola e que esse caminho s sera alcangado com atitudes concretas,
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embasadas teoricamente e a partir da sensibilidade de reconhecer e valorizar os saberes e
conhecimentos das familias.

Esperamos que esse trabalho seja um incentivo para que outros pesquisadores se
interessem em aprofundar e a buscar novas perspectivas sobre o tema. Temos expectativas de
que essa pesquisa seja uma fonte de estudos aos colegas da Secretaria de Educacdo do DF e de
outros estados, pois para nds esse tema € caro € necessario ao trabalho de professores e

professoras de todo pais.
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8. APENDICES
APENDICE A —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Universidade de Brasilia - UnB

Faculdade de Educagao — FE

Programa de Pds-graduagdo em Educagdao — PPGE
Mestrado em Educagao

Mestrando: Andressa Guedes Araujo - 19/0124598
Orientadora: Prof.* Dr* Shirleide Pereira da Silva Cruz

Eu, , declaro que

fui informado/a, de forma clara e objetiva, acerca da pesquisa de mestrado que tem por objetivo
“compreender como se configura a relagdo professor-aluno na construcao da profissionalidade
docente nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental”.

Afirmo que tenho pleno conhecimento de que serdo realizados os seguintes
procedimentos: observagdo da relagdo professor-aluno da aula, com registros em notas de
campo; questiondrio para caracterizagdo dos participantes; e analise de diversos documentos.
Estou ciente de que minha participacao no estudo nao ¢ obrigatdria, podendo desistir a qualquer
momento caso me sinta constrangido(a), antes ou durante a realizacao do trabalho. Declaro
estar ciente de que o pesquisador tratara das informagdes em carater confidencial e que todas
as respostas que comprometem a minha privacidade serdo mantidas em sigilo. Estou ciente
ainda que, receberei informagdes atualizadas durante o estudo, mesmo que interfiram na decisao
de continuar participando.

Declaro ainda que, estou esclarecido/a que as informagdes poderdo ser obtidas com a
mestranda Andressa Guedes Aratijo e que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com
objetivo cientifico-académico, mantendo-se em segredo minha identidade e da institui¢dao de
ensino. Por fim, afirmo estar ciente de que minha participagdo no estudo ¢ voluntaria, nao
havendo previsdao de gastos ou remuneragdao. E por estar de pleno acordo com os termos
ajustados e mencionados neste documento, assinamos o presente instrumento em duas vias de
igual teor e forma, para um so efeito.

Brasilia-DF, de 2020.

Interlocutor(a) da pesquisa Andressa Guedes Araujo

Responsavel pela pesquisa
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APENDICE B- QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES
Universidade de Brasilia - UnB

Faculdade de Educag¢ao — FE

Programa de Pds-graduagdo em Educagdo — PPGE

Mestrado em Educacgao

Mestrando: Andressa Guedes Araujo - 19/0124598

Orientadora: Prof.* Dr* Shirleide Pereira da Silva Cruz

Caro (a) professor (a),
O objetivo dessas questdes ¢ caracterizar os docentes participantes dessa pesquisa de mestrado
que visa “compreender como se configura a relagdo professor-aluno na construgcdo da
profissionalidade docente nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental”. Conhecer o perfil dos
professores participantes ¢ um elemento fundante para esse estudo. Desde ja agradecemos a sua
participagao.

I IDENTIFICACAO

Nome:

Nome ficticio:

Escola em que atua:

Idade: Quantos anos de experiéncia como docente:
Género: ( ) masculino  ( ) feminino ( ) outro

E-mails:

Telefones: /

Vinculo com a SEDF: ( ) Efetivo ( ) Contrato temporario

II. FORMACAO ACADEMICA

Qual sua formacao inicial?

Presencial |:| A distancia I:I

Em que institui¢ao se formou?

Qual ano da formatura?

Qual curso?

Possui especializacao ou pos-graduagdo? Quais?

Série de atuagdo na data atual: ( ) 4° ano ( ) 5° ano

Quantos anos ja atuou no 4° ou 5° ano?

Obrigada pela participagao!



214

APENDICE C ~-ROTEIRO ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS
Universidade de Brasilia - UnB

Faculdade de Educagdao — FE

Programa de Po6s-graduagao em Educacdo — PPGE

Mestrado em Educacgao

Mestrando: Andressa Guedes Araujo - 19/0124598

Orientadora: Prof.* Dr* Shirleide Pereira da Silva Cruz

Caro(a) professor(a): O objetivo dessa entrevista é colher elementos que auxiliem na questiao
central desse projeto de mestrado que ¢ “compreender os principios e fundamentos da relagdo
professor-aluno na e para a construgao da profissionalidade docente de professores (as) do 4° e
5° ano do ensino fundamental na rede publica do Distrito Federal”. Essa entrevista esta
estruturada em um roteiro pré-estabelecido, mas ndo impede que novas questdes sejam

levantadas em nosso momento de interagdo na presente entrevista.

I- Formacao inicial
1 * - Como foi seu processo de formacao inicial?

2 * - Era a profissao que desejava? Por qué?

11- Formacio continuada
3 - Voce ja vivenciou processo formativo sobre a relagdo professor-aluno? Em caso negativo,
desejaria estudar mais essa tematica? Por qué?
4* — De que maneira a oferta de cursos pela EAPE contribui para o desenvolvimento do trabalho
docente?
5* — Vocé percebe alguma articulagdo entre a oferta e desenvolvimento de cursos pela EAPE e

a sua intera¢ao com os estudantes?

III-  Profissionalidade docente
6 - Na sua concep¢ao, o que ¢ ser professor?
7 * - Quais os principais desafios na profissao docente?
8 * — Foi uma escolha sua atuar em turma de 4° ou 5° ano? Por qué?
9%- Para vocé existem particularidades da relagdo professor-aluno nesse bloco de ensino?
10? — Qual sentido da relagao professor-aluno para sua constitui¢do profissional?
11%- Suas condigdes materiais de trabalho (carga horéria, materiais, estrutura fisica etc.)
influenciam sua relacdo com os estudantes? Como?

12* - Quais aspectos mais relevantes te mantém na profissao docente?
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13?- Cite 3 fatores que influenciam positivamente e até 3 fatores que influenciam negativamente

sua atuacdo como professor.

IV-  Interacio professor-aluno
14?- Defina em uma palavra sua relagdo professor com os estudantes? Explique
15* - Como vocé percebe sua relacdo com os estudantes?
16 Em que a relacao professor-aluno modifica ou influéncia sua pratica pedagogica?
17 % - Com vocé percebe a afetividade na relagdo pedagogica?
18- Ja vivenciou alguma situagdo no diz respeito a relagdo professor-aluno que marcou sua
trajetoria profissional ou pessoal?
19%- A gestdo escolar contribui ou influéncia na sua relacao com os alunos?
20%- O projeto pedagogico contempla como vocé deve trabalhar a relagdo professor-aluno?
21?%- Quais aspectos externos e internos a escola que para vocé interferem na relacdo professor-

aluno?

APENDICE D - ROTEIRO DOS PONTOS OBSERVADOS EM SALA DE AULA

Escola:
Professor: Série:
Data da observagao / / Disciplina ministrada:

L. Relacio professor-aluno

[J O professor estabelece dialogo com os estudantes

] Ha uma recepg¢ao antes do inicio da aula.

[ Ao final da aula o professor se despede dos estudantes.

[J O professor leva em consideragdo as necessidades dos alunos.

[J O professor observa os conhecimentos prévios dos alunos

] Durante a aula ha interagcdo entre o professor e os alunos.

(] Os conflitos em sala de aula sao resolvidos pelo professor.

[ Os conflitos sdo transferidos para outros profissionais da escola.
[J O professor demonstra afeto para os alunos.

[J O professor estimula o didlogo entre os estudantes.

] O professor permite que os alunos participem ativamente da aula.

[ Ha uma explicacdo clara sobre os objetivos da aula.
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1 O professor observa os alunos quietos.
[J O professor promove a reflexao e o debate em sala de aula.
[] As praticas avaliativas interferem na relacao professor-aluno?

[ Os métodos de ensino interferem na relagdo professor-aluno?

Profissionalidade docente

(] Ao longo da aula o professor demonstra gostar do seu trabalho.

1 O professor demonstra sentimento de desisténcia.

1 O professor demonstra sentimento de resisténcia.

[J O professor parece preparado para lidar com os conflitos.

[J O professor utiliza seu planejamento durante a aula.

1 Ocorre interferéncia de outros profissionais durante a aula.

] O professor realiza outras fungdes além de sua atividade pedagogica.

[J Ha interferéncia da familia no trabalho do professor.
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APENDICE E - ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL
Universidade de Brasilia - UnB

Faculdade de Educagdao — FE

Programa de Po6s-graduagao em Educacdo — PPGE

Mestrado em Educacgao

Mestrando: Andressa Guedes Araujo - 19/0124598

Orientadora: Prof.* Dr* Shirleide Pereira da Silva Cruz

Documento analisado:

[J Qual perspectiva teorico metodologica orienta a relagdo professor-aluno e o trabalho docente.

[] Discursos e concepgdes predominantes nos textos sobre a relagdo professor-aluno.

[] A existéncia de inconsisténcias, contradigdes e ambiguidades nos textos dos documentos.

[J Marcos legais que caracterizam a organizacao do trabalho pedagogico nos 4° e 5° anos do EF.
[J Especificidade da relagdo professor-aluno no 4° ¢ 5° anos (quantidade de alunos, perfil, etc).

[J Especificidades dos professores atuantes no 4° e 5° anos.

Observacoes:




