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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade de Santa Cruz do Sul

TRABALHO DOCENTE: EM BUSCA DE NOVOS SENTIDOS
AUTORA: MARIA ODILA FINGER FERNANDES LIMA
ORIENTADORA: ROSA MARIA FILIPPOZZI MARTINI

Data e Local da Defesa: Santa Cruz do Sul, 14 de maio de 2010.

Esta pesquisa objetivou investigar os sentidos que podem emergir dos discursos de
docentes acerca do seu mundo da vida, do mesmo modo proporcionar formas de
pensar mais amplas acerca do trabalho do professor a partir da obra de arte;
interpretar os discursos dos docentes acerca do seu mundo da vida e analisar os
sentidos  emancipatérios a partir das tematizagbes realizadas na
interacao/comunicacao. Utilizou-se como base tedrica de fundo o paradigma do
mundo da vida e sistema de Habermas, bem como os pressupostos de Marcuse
acerca da arte para pensar o trabalho docente e processos emancipatérios. Para a
realizacdo da pesquisa trabalhou-se com 4 (quatro) obras de arte de pintores
nacionais e internacionais, na qual foram apresentadas a 5 (cinco) professoras da
rede publica estadual da cidade de Santa Maria (RS), em 4 (quatro) encontros
semanais. A metodologia utilizada para este projeto foi a pesquisa-acdo de
Thiolhent, tendo como intuito estar junto com as participantes da pesquisa nas
tematizagbes acerca do seu mundo da vida, da mesma forma se utilizou, para a
analise dos dados a analise de discurso. Portanto, a utilizagdo da andlise de
discurso como instrumento metodol6gico corroborou com a compreensao acerca do
mundo da vida das docentes, a medida em o discurso e seus diversos sentidos
foram expressos através da apresentacdo de obras de arte que permitiram a
emergéncia do interdiscurso e do intradiscurso oportunizando que por meio das
formacdes discursivas formacdes tais como gatinho, maternagem, tempo de trabalho
e lazer indiscriminados e a greve emergissem como o discurso do professor na
situacao contemporanea.

Palavras-chave: analise de discurso; razao comunicativa; trabalho docente.



ABSTRACT

M. S. Dissertation
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade de Santa Cruz do Sul

TEACHING JOB: IN SEARCH OF NEW DIRECTIONS
AUTHOR: MARIA ODILA FINGER FERNANDES LIMA
ADVISER: ROSA MARIA FILIPPOZZI MARTINI
Santa Cruz do Sul, May 14, 2010.

This study investigated the meanings that may emerge from the discourse of
teachers about their life world, likewise provide ways of thinking about the broader
work of the teacher from the work of art interpreting the discourse of teachers about
their world of life and analyze the meaning of emancipation from thematizations
performed in interaction / communication. It was used as the theoretical basis of the
fund paradigm of the life world and system of Habermas and Marcuse's assumptions
about art to think about teaching and emancipatory processes. To conduct the study
worked with four (4) works of art of national and international painters, which were
presented to five (5) teachers from public schools in the city of Santa Maria (RS), 4
(four) weekly meetings. The methodology used for this project was the action
research Thiolhent, with the intention to be together with the research participants in
thematizations about his life world, similar data were used for data analysis to
discourse analysis. Therefore, the use of discourse analysis as a methodological tool
corroborated the understanding of the life world of teachers, the measure in the
speech and its various meanings are expressed through the presentation of works of
art that allowed the emergence of interdiscourse and intradiscourse providing
opportunities through which discursive formations such as kitten, mothering, working
time and leisure and indiscriminate strike emerge as the discourse of the teacher in
the contemporary situation.

Key words: discourse analysis; communicative reason; teaching.
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INTRODUCAO

Este estudo objetivou investigar os sentidos que podem emergir dos discursos
de docentes acerca do seu mundo da vida. Esta proposta teve como base tedrica de
fundo o paradigma mundo da vida e sistema de Habermas, uma vez que esta teoria
possibilitou formas de pensar mais amplas acerca do trabalho do professor, bem
como proporcionou sentidos emancipatérios, que foram aflorados a partir da
comunicacao. Habermas (1989) pontua que a filosofia pode ser uma ferramenta de
atualizacdo e interpretagdo voltada para o mundo da vida, nas esferas cognitivo-

instrumental, moral-pratico e estético-expressivo.

De acordo com Habermas (1987), o mundo da vida de um individuo diz
respeito a padrdes de interpretacdo, que sao transmitidos pela cultura e organizados
linguisticamente. O mundo da vida integra a cultura, a sociedade e a personalidade.
Para Habermas, a cultura € o nucleo da tradicdo que garante a identidade do
individuo, ou seja, sdo conceitos de mundo, pressupostos da comunicacao, valores
fundamentais abstratos, etc. A sociedade diz respeito a principios universais, tais
como principios juridicos e morais. A personalidade é aquela em que se destacam
as estruturas cognitivas morais e afetivas, que sao resultado dos processos de
socializacdo. O sistema para Habermas pode ser entendido como processos de
racionalizacdo que se expressam como meio de controle pelo dinheiro e o poder. O
sistema, por sua vez, simplifica a comunicagdao entre os individuos, bem como,

veiculados pela burocracia e o direito controla as intera¢gdes do mundo da vida.

Da mesma forma, esta pesquisa, ao ter analisado os sentidos emancipatérios
a partir da comunicacdo, visou explorar uma possivel emancipacao inerente as
tematizagbes que foram realizadas com as docentes. Esta idéia de emancipagao
esta articulada a comunicacdo, segundo Habermas Habermas, pois para ele a
emancipacao s6 é possivel a partir da interacdo, mediatizada pela razao, tendo
como objetivo o entendimento. A emancipacdo, segundo Habermas (1983) tem

como significado a autonomia dos sujeitos em interacdo, uma vez que esta
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relacionada com a libertacdo por meio da participacdo e cooperacéo,ou seja néo € o

individuo que se liberta, mas s&o os homens em comunicagéo.

A teoria do agir comunicativo de Habermas (1987) vai ao encontro desta
intersubjetividade, ou seja, do encontro entre 0s sujeitos para expressarem através
dos atos de fala suas pretensdes de validade. Este encontro tem como intuito o
entendimento, sendo que para isso os individuos necessitam comprometer-se com a
verdade, sinceridade e inteligibilidade. Habermas coloca em sua teoria da linguagem
que falar é agir, assim como este pressuposto tedrico € dialdgico, isto é, ha a
necessidade de outro para desempenhar papéis flexiveis, enquanto falante, ouvinte

e participante.

Para pensar o trabalho docente e processos emancipatérios trabalhou-se com
a arte, pois esta foi um facilitador para imersado de tematizagdes do mundo da vida
das professoras. Tendo como pano de fundo inspirador, a teoria do agir
comunicativo de Habermas e o aporte teérico de Herbert Marcuse, a arte vai ao
encontro de uma proposta transcendental. Segundo Marcuse (1999), a forma
estética € uma verdade, experiéncia e principalmente uma revolugdo. Sua
transcendéncia diz respeito a uma destruicdo da objetividade, que esta inerte nas
relacbes sociais estabelecidas, possibilitando o surgimento da subjetividade, uma

vez que vem a tona a histéria dos encontros, das paixoes, alegrias e tristezas.

A idéia de investir na pesquisa sobre o trabalho docente e processos
emancipatérios surgiu devido a varias inquietacdées acerca do cotidiano do professor.
Estas inquietagbes iniciaram a partir de meu estagio curricular do curso de
graduacao em psicologia no ano de 2006, realizado em uma escola publica estadual
na cidade de Santa Cruz do Sul. O meu trabalho no educandario se desenvolveu em
um ambiente marcado pelo retorno frustrante de uma greve de trés meses da
categoria, em que para os componentes do educandario o ndo cumprimento dos
anseios dos docentes significava um descaso com a educacgédo no Estado. Lembro-
me que esta greve gerou muitos conflitos entre os professores e a equipe diretiva da

instituicdo, a ponto de interferir no trabalho desenvolvido em sala de aula.
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Da mesma forma, os docentes percebiam que desempenhavam varios papéis
na escola além de darem as suas aulas, pois para eles a familia ndo acredita mais
na escola, no seu poder de transformacdo pelo conhecimento. Segundo os
educadores, a familia gostaria que a instituicdo escolar fosse uma extensao do seu
papel social, isto é, 0 que ela ndo consegue fazer pelos seus membros, a escola e

em especial os docentes deveriam desempenhar e satisfazer.

Entretanto, com a transformacdo da sociedade a figura do professor é
colocada de modo paradoxal. De um lado, o professor € aquele que tem
responsabilidade pela transmissdo do conhecimento cientifico, ético e cultural, o que
denota uma maior exigéncia com relacao a sua pratica profissional. Por outro lado, o
docente também se vé em uma posicao de exclusao, devido o seu lugar socialmente
desvalorizado, seja pelos governantes, pela comunidade escolar, pelos alunos e até

por si proprio.

Portanto, ha uma necessidade de mostrar a comunidade cientifica que as
tensdes existentes no cotidiano escolar podem ser tematizadas, problematizadas e
delas emergirem sentidos emancipatérios a partir da interacdo e comunicacao. Por
iSS0, espera-se que com os resultados desta pesquisa venha mostrar que o trabalho
do professor possa ser um meio ndo de mazelas e dificuldades, e sim de um
trabalho que transforme, que possibilite outros tipos de vivéncias, bem como, um
trabalho que va ao encontro de acreditar em si e no potencial de mudancga que pode

acontecer intersubjetivamente.

Problema de pesquisa: que sentidos podem emergir dos discursos de
docentes quando tematizam o cotidiano de seu trabalho?

Objetivo Geral:
- Investigar os sentidos que podem emergir dos discursos de docentes acerca
do seu mundo da vida.

Objetivos Especificos:
- Proporcinar formas de pensar mais amplas acerca do trabalho do professor
a partir da obra de arte;
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- Interpretar os discursos dos docentes acerca do seu mundo da vida;
- Analisar os sentidos emancipatérios a partir das tematizacées realizadas na

interagcao/comunicacgao.



1. REVISAO DE LITERATURA

1.1. TRABALHO DOCENTE: TRABALHO ALIENADO?

Pensar acerca do trabalho alienado, segundo a teoria de Karl Marx,
relacionando-o com o trabalho docente e com uma leitura emancipatéria traduz uma
reflexdo necessaria, se nao dizer urgente nos dias atuais. Para isso, se propés
andar sobre os significados da palavra trabalho, bem como se revisitou a histéria do
trabalho do educador na sociedade brasileira e por fim, se refletiu os possiveis

processos de emancipacao sobre o trabalho alienado do professor.

Para Birgin (2001), o trabalho docente é perpassado historicamente por
processos sociais que regulam a sua profissdo, sendo que estes dizem respeito a
mecanismos que controlam, oprimem, limitam o seu fazer. Ja para Fernandes
(1987), se o educador nao tiver presente para si a idéia de cidadania,
inevitavelmente passara a ser instrumento de qualquer manipulacdo. Da mesma
forma, Villela (2000) mostra que o educador brasileiro tornou-se um profissional
passivel de alienacdo, através da abertura das escolas normais e o processo de
civilizacao imposto nas provincias da época. Contudo, é importante ressaltar que
esta profissdo abriu espaco na sociedade para as mulheres, a medida que deixaram
de estar restritas ao lar para terem uma profissdo digna. Pode-se lancar mao da
teoria do agir comunicativo de Habermas (1987) como um pressuposto para pensar
o trabalho docente enquanto um processo de emancipagao, sendo que para isto é
preciso refletir acerca dos conflitos em comum intersubjetivamente no cotidiano

escolar.

Esta proposta objetiva pensar esta manipulacéo inerente ao trabalho docente,
uma vez que para isso & preciso rever alguns conceitos que sao significativos para
uma melhor compreensao das possiveis alienacoes e potencialidades no trabalho do

professor.



16

1.1.1. Trabalho e Trabalho Alienado: Seus significados

Segundo Albornoz (1997), o conceito de trabalho possui muitas significacoes,
principalmente nas linguas de cultura européia. Para a autora, na lingua grega ha
uma palavra que significa fabricacdo e outra, oposta, que diz respeito a esforco. No
latim, ha distincao entre labore, acao de labor, e operare, verbo que denomina opus,
obra. Na lingua francesa, hd uma distincdo entre travailler, trabalhar, e ouvrier,
trabalhador, pedreiro. Por outra, existe a denominagado para ouvrer, obra e tache,
tarefa. No inglés ha uma distincado muito especifica entre labour e work, bem como
na lingua alema arbeit e werk. As palavras work e werk tém um entendimento do
trabalho enquanto criacdo da obra, ja as palavras labour e arbeit denominam esforgo

€ cansaco.

No nosso portugués, hd o labor e trabalho, que possuem a mesma
significacao, “a de realizar uma obra que te expresse, que dé reconhecimento social
e permaneca além da tua vida; e a de esforco rotineiro e repetitivo, sem liberdade,
de resultado consumivel e inc6modo inevitavel” (ALBORNOZ, 1997, p. 9).

A palavra trabalho possui origem do latim tripalium, que tira seu significado do
instrumento usado no trabalho de agricultores, que tinha a finalidade de rasgar e
esfiapar espigas de milho, linho e trigo. Tripalium também esta relacionado ao verbo
do latim vulgar tripaliare, que vem significar torturar. Por muito tempo, usou-se esta
significacdo de tortura para compreender o trabalho, sendo que este conceito
perdurou até inicio do século XV, modificando assim o sentido da palavra em quase
todas as linguas de origem latinas a partir deste século (ALBORNOZ, 1997).

Para falar de trabalho e seu significado na sociedade € inevitavel nao revisitar

o sentido do construido para Marx e Engels.

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religiao,
por tudo o que se quiser. Mas eles comegam a distinguir-se dos animais
assim que comecam a produzir os seus meios de vida, passo este que é
condicionado pela sua organizagéo fisica. Ao produzirem indiretamente a
sua propria vida material (MARX; ENGELS, 1994, p. 15).
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Para Marx, os homens podem ser entendidos a partir daquilo que produzem e
como produzem, uma vez que dependem das condicbes materiais da sua producao.
As relacdes materiais podem ser entendidas como as relagdes entre aquele que
detém a forca de trabalho, ou seja, o trabalhador, e aquele que o emprega.

Liedke (2006, p. 319) conceitua, a partir do texto de Marx, que trabalho é
“atividade resultante do dispéndio de energia fisica e mental, direta ou indireta
voltada a producéao de bens e servicos [...], contribuindo, assim, para a reproducao
da vida humana, individual e social’. Contudo, o trabalho docente, em especial
aquele desenvolvido na escola publica, é entendido como um trabalho que nao traz
ao empregador lucro. A partir das idéias marxistas, pode-se pensar que o trabalho
do professor € aquele denominado trabalho improdutivo, em que nao é produzido
nenhum tipo de retorno financeiro a quem o emprega. Entretanto, o trabalho do
educador exige tanto mais esforco fisico e mental do que aquele do trabalhador da
industria. Pois, o professor é aquele que, além de desenvolver seu trabalho em sala
de aula, necessita ainda preparar aulas, corrigir avaliacdes, participar das formacgdes
continuadas, ou seja, ele geralmente estende sua jornada de trabalho para outras

horas em que néo esta na instituicdo escolar.

Segundo Demo (2006), a educagdo é um produto a ser comercializado no
sistema capitalista, sendo que para este sistema a educacdo faz parte do
componente da produtividade. Para o autor, se estd passando da mais-valia
absoluta, entendida como exploracéo da forga fisica, para a mais-valia relativa, em
que a exploracao se desenvolve no ambito da inteligéncia. No capitalismo, o que se
valoriza ndo € mais aquele trabalhador analfabeto, pois este ndo estaria oferecendo
o lucro esperado pelo capital, mas aquele trabalhador que, ao aprender a pensar,

busca uma maior produtividade e ndo a sua cidadania.

O autor define ainda que, ao denunciar o sistema capitalista, denunciam-se,
também nos caso dos professores, as deprimentes condi¢des de trabalho, como
“baixos salarios, jornadas esticadas (dar aula todo o dia), falta de -carreira,
contratacao de substitutos para depreciar ainda mais as remuneracdes, condi¢cdes
precarias de trabalho” (DEMO, 2006, p. 17). Da mesma forma, para o autor o

capitalismo é marcadamente emburrecedor, uma vez que contribui para o
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desenvolvimento de forgas abstratas alienantes decorrentes do mercado competitivo
globalizado. Com isso, pensa-se que € neste meio da valorizagdo da producéo e do
lucro que esta presente o trabalho do professor, regido por politicas educacionais
que visam o recebimento, das entidades externas, tais como FMI, Banco Mundial, de
quantias em dinheiro que ndo entram em seu bolso. Este meio pode vir a corroborar
ou ndo o desenvolvimento da criagdo, da transformagédo, da aprendizagem com

prazer. E um trabalho que pode vir a tornar-se um trabalho alienado.

Marx (1967, p.93), em seu texto do Primeiro Manuscrito traz o conceito de
trabalho alienado, segundo as leis da Economia Politica. Para o teérico, a alienacao

do trabalho se constitui da seguinte maneira:

Primeiramente, ser o trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer parte de
sua natureza, e, por conseguinte, ele ndo se realizar em seu trabalho mas
negar a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar,
nao desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas mas fisicamente
exausto e mentalmente deprimido. O trabalhador, portanto, s6 se sente a
vontade em seu tempo de folga, enquanto no trabalho se sente contrafeito.
Seu trabalho nao é voluntario, porém imposto, é trabalho forcado. Ele nao é
a satisfagdo de uma necessidade, mas apenas um meio para satisfazer
outras necessidades. Seu carater alienado é claramente atestado pelo fato
de, logo que nao haja compulséo fisica ou outra qualquer, ser evitado como
uma praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em que o homem se aliena a
si mesmo, € um trabalho de sacrificio préprio, de mortificagdo. Por fim, o
caréater exteriorizado do trabalho para o trabalhador é demonstrado por nao
ser o trabalho dele mesmo mas trabalho para outrem, por no trabalho ele
nao se pertencer a si mesmo mas sim outra pessoa.

Segundo a definicao de Marx (1967), o trabalho alienado aliena a natureza
humana, ou seja, aliena a vida fisica e mental humana; aliena o homem de si
mesmo, alienando a sua funcéo ativa, o seu fazer; aliena a vida-espécie do homem,
em que o sentido daquilo que produz nao existe mais, € um ente estranho, apenas o
faz para a sua sobrevivéncia; e o trabalho aliena o homem por meio de outros
homens, pois se evidencia a relacdo com os outros homens, o trabalho deles e, por

conseguinte, com o objeto desse trabalho.

Partindo desta reflexdo acerca do trabalho alienado definido por Marx, o
trabalho docente pode vir a ser entendido a partir deste conceito, principalmente
com a aspiracao da sociedade de que a escola seja um marco na garantia da

formacao cultural, cientifica para a vida pessoal, profissional e cidada (UNESCO,
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2004). Da mesma forma, ha uma gama de competéncias que os educadores
necessitam desempenhar no cotidiano da instituicdo escolar, que muitas vezes nao
estdo preparados para desempenhar, ou contestam estas atribuicées. O professor
passa a rever o sentido de educar na atualidade, a dominar uma gama maior de
conhecimentos, a estar comprometido permanentemente com a construcdo da
escola e com sua dinamica, bem como passa a compreender o espago onde atua,

seus alunos e seus conhecimentos e expectativas.

Para Cortesdo (2002), a escola almeja ter um educador que saiba
desempenhar o papel do bom professor, pois, de acordo com as idéias da autora o
bom professor € aquele que é competente, aquele que sabe traduzir as teorias aos
alunos, em uma linguagem clara e ao mesmo tempo utilizando jargdes préprios da
disciplina que leciona. Este professor, por sua vez, é aquele que apresenta uma
posicao de “professor monocultural”, pretendendo apenas desempenhar o seu papel
para um melhor funcionamento do sistema escolar, pois esta disposto a reproduzir
conhecimento aos alunos. Freire (2005) ja falava em seu texto sobre uma “educacao
bancaria” enquanto um instrumento de opressdo, em que o educador é o
depositante e o aluno o depositario. Neste tipo de educagcdo, o docente faz
“‘comunicados” e depoésitos aos alunos, e estes recebem, memorizam e repetem o

conhecimento transmitido pelos professores.

Na visdo da “bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doagédo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das
manifestagcdes instrumentais da ideologia da opressao — a absolutizagdo da
ignorancia, que constitui 0 que chamamos de alienacdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 2005, p. 67).

Os autores mostram, em seus textos, um professor que desempenha um
trabalho alienado, pois nas idéias de Cortesdo (2002), ele apenas quer fazer o seu
trabalho, sem envolver-se no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Ja no
conceito de educacao bancaria de Freire (2005), o docente preocupa-se com
transmitir conhecimento, mesmo que este seja alienante aos alunos, transformando-
0s em sujeitos ndo pensantes e sem criatividade. Por isso mesmo, estes conceitos
vao ao encontro do conceito de trabalho alienado proposto por Marx (1967), uma
vez que o trabalho docente mostra-se um trabalho sem criacdo, sem transformacéo,

alienando a si mesmo e, conseqientemente, a seus alunos. Pode-se pensar que
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este trabalho alienado ndo é resultado apenas do educador, mas de toda uma
ideologia opressora que perpassa a escola e o trabalho docente.

Do ponto de vista de Hardt e Negri (2004, p. 311), pode-se pensar outro
conceito acerca do trabalho docente, como um trabalho imaterial, ou seja, um
trabalho que produz “...] como servigco, produto cultural, conhecimento ou
comunicacao”. Os autores distinguem trés faces do trabalho imaterial, porém
atentar-se-a a denominacao feita pelos mesmos acerca do trabalho imaterial ser um
trabalho afetivo. Segundo os autores, esta caracteristica do trabalho imaterial,
enquanto um trabalho afetivo, diz respeito a um trabalho desenvolvido na interacao,
no cuidado e no contato afetivo entre os sujeitos. Para Hardt e Negri (2004), o
carater cooperativo do trabalho imaterial ndo é imposto como nas outras formas de
trabalho, tornando-o um trabalho alienado. Uma vez que esta caracteristica é
imanente a propria atividade laboral do trabalho imaterial, bem como do trabalho do

educador.

Martinez (2001, p. 219) compreende que o trabalho docente deveria ser
aquele capaz de “recuperar la condicion de trabajador creativo, de intelectual, de
autor, de productor de conocimientos nuevos en un proceso colectivo y consciente;
identificar y valorar el verdadero producto del trabajo docente' [...]”. De acordo com a
autora, estas sdo algumas exigéncias que o sistema educativo espera que 0s
docentes cumpram no seu servigo, pois dizem respeito a prépria incapacidade do
sistema em cumprir tais responsabilidades, colocando-as enquanto funcdo dos

educadores.

Como pontua Marx (1967), o professor desempenha um trabalho estranho a
si préprio, ou seja, aliena-se a si mesmo, o produto do seu trabalho, a aprendizagem
e 0 conhecimento, e aos outros homens, no caso, pode-se pensar, 0s seus alunos,
0s demais professores, a escola e a comunidade escolar. A autora, ao defender a
escola publica, enfatiza a necessidade da reconstrucdo de uma sociedade civil em

movimento, do engajamento dos educadores em uma nova proposta sindical no

' As seguintes notas sio tradugdes livres feitas pela pesquisadora.
Recuperar a condicdo de trabalhador criativo, de intelectual, de autor, de produtor de novos conhecimentos em
um processo coletivo e consciente; identificar e valorizar o verdadeiro produto do trabalho docente.
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Brasil, bem como “de la constitucibn de alianzas y acuerdos entre docentes vy
organizaciones sociales en defensa de la vida y los derechos humanos; del respeto
por la diferencia; y la rebelién? [...]” (MARTINEZ, 2001, p. 221).

As idéias da autora mostram a necessidade da revisdo do significado e da
atuacao do trabalho docente na atualidade, bem como a de problematizar a proposta
de um trabalho docente alienado e, conseqientemente, um trabalho alienante, para

um trabalho passivel de emancipacao.

1.1.2. Notas sobre a Histoéria do Trabalho Docente no Brasil

Villela (2000) explicita em seus pressupostos que, ao final de trés séculos da
colonizagdo portuguesa, bem como com a expulsdo da Companhia de Jesus, a
educacgao no Brasil iniciou um processo de laicizacdo do conhecimento nas colénias,

em que ocorreu o envio de professores régios.

Neste periodo se desenvolveu uma nova “forma escolar’, totalmente
diferenciada dos moldes antigos. Todavia, foi nesta época que houve a transicao de
uma sociedade, em que a educacdo era marcadamente cultural, para uma
sociedade que visava um sistema de ensino estatal. Segundo a autora, por muito
tempo se desenvolveu o ensino em muitas formas de conhecimento, sendo que
varias instituicdes da época se responsabilizavam por esta fungéo. “... a medida que
os Estados nacionais, os novos “Estados docentes” foram se consolidando,
passaram a absorver essas outras formas dispersas, conformando um sistema
homogéneo, regulado e controlado” (VILLELA, 2000, p. 97-98).

E a partir do reinado de D. Jodo VI, no inicio do século XIX, que se
desenvolveu um controle efetivo do Estado e implantacdo de um sistema de
organizacdo da instrucdo primaria, mudando significativamente a educacdo e o
papel do professor no Brasil Reino Unido. Neste periodo de emergéncias do sistema
estatal de ensino, ocorreram nomeagdes de alguns docentes para o exercicio do
magistério, sendo que a partir desta convocacdo ja se estipulou algumas

’Da constitui¢do de aliancas e acordos entre docentes e organizagdes sociais em defesa da vida e dos direitos
humanos; do respeito pela diferenga e a rebelido.
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normatizacoes, tais como, solicitacées, autorizagdes, exigéncia de juramento, e um

curriculo minimo do docente.

Inicialmente, no decorrer dos trés séculos da época moderna, a funcao
docente era desempenhada pelas ordens religiosas, que realizavam a definicao
acerca do “corpo de saberes e savoir-faire”, bem como do conjunto de “normas” e

“valores” inerentes & atividade docente da época.

Assim, podemos perceber a manutencdo das formas e dos modelos
escolares elaborados sob a tutela da Igreja, aos quais se justapde um novo
“corpo de docentes”, recrutados e vigiados pelas instancias emanadas do
poder estatal. O que constitui esses docentes em corpo profissional é o
controle do Estado, por outro lhes assegura um novo estatuto socio-
profissional. Dessa forma, vao aderir a esse projeto porque, ao se tornarem
“funcionarios”, também estdo garantindo uma independéncia e uma
autonomia, por exemplo, frente as influéncias locais. A “funcionalizagao”
pode ser entendida, pois, como um projeto sustentado ao mesmo tempo
pelos docentes e pelo Estado, em que aqueles anseiam por se constituir
num corpo constitutivo autbnomo enquanto este busca o controle da
instituicdo escolar. (VILLELA, 2000, p. 100).

Observa-se que desde os primoérdios da profissionalizacdo da docéncia no
Brasil havia uma necessidade de libertacdo e autonomia, ou seja, a profissao
enquanto um processo emancipatoério da sociedade vigente da época. Entretanto,
constatou-se a necessidade de um controle do Estado perante aos novos
educadores, em que esta vigilancia pode ser entendida, segundo Marx (1967) como
um meio para o desenvolvimento do trabalho alienado. Pois, o produto do trabalho
docente pertence ao Estado, fazendo com que o resultado do seu trabalho seja um
ente estranho a ele, e com a separacao da tutela da Igreja para a tutela do Estado
pode vir a ter contribuido para o desenvolvimento da docéncia em trabalho alienado.

Villela (2000) alega que foi somente apds a Lei Geral do Ensino, do ano de
1827, durante o Primeiro Império, que ocorreu a efetiva estatizacdo acerca da
organizacao docente. Contudo, foi com o Ato Adicional de 1834 e com a
transferéncia de responsabilidades as provincias perante o quadro docente que se
instaurou a institucionalizagéo da profissdo docente.

Segundo a autora, a criagdo das escolas normais também contribuiu
significativamente para a profissionalizacdo dos docentes, uma vez que neste

periodo houve a substituicdo do “velho” mestre-escola pelo “novo” professor do
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ensino primario. Entretanto, as primeiras experiéncias com as escolas normais se
desenvolveram em um periodo tenso e instavel no pais, sendo que o Brasil passava
pelo periodo da “Acéao” de 1822 a 1836, em que predominou o principio democratico,
e o periodo da “Reacao” de 1836 a 1852. Nesta, por sua vez, predominou o principio
da autoridade e recuperacao do prestigio da Coroa. Os dirigentes que assumiam o
poder nas provincias estavam influenciados pelo discurso iluminista, que marcou
fortemente as concepcdes pedagdgicas da época, bem como a Europa e 0 novo
continente. Este discurso ia ao encontro da necessidade de instrucao ao povo, para
gue pudesse chegar ao mais alto nivel de “civilizacao”, pois entendiam que a falta de
instru¢cdo era uma das causas da distancia do Brasil com demais paises civilizados
(VILLELA, 2000).

As escolas normais iniciaram suas atividades na década de 30 e 40 do século
XIX no Brasil, com o intuito de formar professores mais qualificados para a docéncia.
Com a Lei Geral do Ensino de 1827 e o Ato Adicional de 1834 a responsabilidade da
organizacdo e administracdo dos sistemas de ensino coube para cada uma das
provincias. A criacao das escolas normais se desenvolveu em varios pontos do pais,
tais como, a Provincia de Minas Gerais em 1835, Rio de Janeiro em 1835, Bahia em
1836, S&o Paulo em 1846, entre outras (VILLELA, 2000).

De acordo com Villela (2000), a primeira escola normal a comecar a suas
atividades foi em Niterdi, capital da provincia fluminense em meados dos anos 30 no
século XIX. Esta instituicdo se destaca pelo carater de formacao de professores, que
corroborou para as decisdes acerca da esfera educacional do Império. Esta escola
tinha como objetivo a difusdo dos principios da “ordem” e “civilizacao”.

Os dirigentes fluminenses pretendiam difundir sua visdo de mundo e para
isso era necessario fazer com que cada individuo identificasse os objetivos
dessa classe como seus. Por isso, era necessario colocar ordem no mundo
da desordem — “civilizar” — para melhor conhecer e controlar o povo. E
nesse contexto que reconhecem a necessidade de formar o professor como
um agente capaz de reproduzir o tipo de conhecimento que desejava
difundir — um conhecimento que nao se destinasse a subverter as condi¢des
materiais dessa sociedade, mas que, ao contrario, a conservasse tal como
se apresentava. A Escola Normal de Niterdi, pelo seu potencial organizativo
e civilizatério, transformava-se numa das principais instituicdes destinadas a
consolidar e expandir a supremacia daquele segmento da classe senhorial
que se encontrava no poder. (VILLELA, 2000, p. 105-106).
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Observa-se que desde este periodo o professor deveria ser aquele que
estava a servico da reproducdo do conhecimento. Freire (2005), fala de uma
proposta de educacdo “bancaria”, em que o docente reproduz uma “cultura do
siléncio”, com a finalidade de anular o poder de criagcdo e de critica dos alunos.
Entretanto, este objetivo também vai ao encontro de um resultado de trabalho
alienado, pois para Marx (1967), o homem, ao ser alienado em seu trabalho é da
mesma forma alienado por outros homens, bem como é um trabalho que nao é do
docente e sim de outros homens. Havia naquele periodo toda uma ideologia vigente
acerca do que deveria ser o professor, ou seja, ser aquele que esta desempenhando
um papel mediador da ordem e da civilizagéo para com os discentes.

Segundo Villela (2000), nas admissdes a Escola Normal de Niteroi
enfatizavam-se principalmente as condicées morais, em contraponto com a prépria
formacao intelectual. Conforme a Colecao de Lei, Decretos e Regulamentos de 1835
(apud VILLELA, 2000, p. 106), p6de-se perceber as intengdes de carater moral ao
futuro mestre da escola primaria. “Art. 4° - Para ser admitido a matricula na Escola
Normal requer-se: ser cidaddo brasileiro, maior de dezoito anos, com boa

morigeracao; e saber ler e escrever”.

Nota-se que a boa morigeracdo dependia do aval de um juiz de paz do local
de origem do candidato, sendo que posteriormente exigiu-se um aval também do
paroco. Esta exigéncia, por sua vez, era mais importante para a admissao a escola
quanto o saber ler e escrever. Uma vez que, para a avaliacdo deste processo o
préprio diretor do educandario o julgava apto ou ndo a escola. Da mesma forma,
utilizava-se o método lancasteriano como proposta de trabalho na escola normal,
pois os dirigentes preocupavam-se mais propriamente em ordenar, controlar e
disciplinar que instruir. Sabia-se ja naquela época que este método nao possibilitava
resultados expressivos acerca da aprendizagem, mas corroborava com 0 processo
de disciplinar, proposto pelos dirigentes conservadores, sendo que estes estavam
em busca da hierarquia e da ordem para toda a populacao (VILLELA, 2000).

Na visdo da autora, foi em 1890 que se desenhou um modelo mais acabado
de Escola Normal. Esta escola se situava em Sao Paulo, sob a gestdo de Caetano
de Campos, em que “a remodelagdo por que passou essa escola sintetiza bem a
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forca de algumas idéias que permaneceriam até as grandes reformas do século XX
e influenciariam varias outras reformas de escolas normais no periodo” (VILLELA,
2000, p. 117-118). Villela alega que o mais significativo na concepgcéao de Caetano
de Campos era a busca por uma instituicao formadora de professores, uma vez que
para ele o que importava era a pratica pedagdgica que deveria ser ensinada para 0s
futuros mestres. Tendo como base para a aplicacdo desta concepcado Caetano de
Campos contava com duas experientes pedagogas, Miss Brown e dona Maria
Guilhermina, sendo que ambas tinham formacao pedagdégica nos Estados Unidos.
Estas pedagogas corroboraram para a imersdo dos alunos-mestres em praticas

cotidianas escolares mais atualizadas.

De acordo com Villela (2000), é importante ressaltar o processo de
feminizacdo do magistério no século XIX, pois para a autora este quadro veio mudar
efetivamente a educacédo no Brasil da época. O ser professor era até entdo uma
profissdo marcadamente masculina, entretanto, a partir da consolidacao das escolas
normais, em meados de 1835, até o final do século, ocorreu uma luta de quase cinco
décadas para a profissdo tornar-se exclusivamente feminina, uma vez que, a
formagéo oferecida nas escolas normais veio possibilitar um novo recorte acerca da
luta das mulheres pela sua emancipagao, ou seja, com a entrada na escola normal
as mulheres poderiam ter acesso a um trabalho digno e a uma remuneracao.
Segundo Villela (2000), neste século ndao era muito bem visto pela sociedade
mulheres trabalhando, pois aquelas que desempenhavam alguma funcao, além de
serem maes, eram mulheres consideradas preceptoras, aquelas em busca da sua

independéncia financeira, loucas ou prostitutas.

Villela (2000, p. 120) utiliza-se da seguinte argumentacao acerca da insercao

da mulher no magistério.

Contrariando a vertente interpretativa que enxerga a entrada da mulher no
magistério como concessao dos homens que abandonariam a carreira em
busca de outras mais bem remuneradas, ou outra, que tenta associar essa
feminizacao a queda do prestigio da profissdo e a baixa remuneragéao, Jane
S. Almeida chama a atencdo para uma complexidade de fatores que néo
podem ser vistos isoladamente. Estudando comparativamente o fenémeno
da feminizagdo do magistério em Portugal e no Brasil observa que, em
finais do século XIX, como o campo educacional expandiu-se
quantitativamente, a explicacdo para o processo de desvalorizagdo do
magistério possivelmente transcenda a questdo meramente sexual,
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podendo ser explicado também pelo fato que o magistério passava, cada
vez mais, a ser uma profissdo que atendia a populagcdo de baixa renda,
desvalorizada portanto na Optica capitalista. Nega que as mulheres tenham
entrado nesse campo sem a resisténcia dos homens. Na verdade, a
ampliacdo da rede escolar no Brasil e em Portugal, inclusive com a
necessidade de mulheres assumirem o magistério de escolas femininas, foi
dando ensejo a que se construisse uma argumentacdo que atribuia as
mulheres o papel de regeneradoras morais da sociedade.

E significativo notar nas idéias da autora, que a trabalho docente passou a ser
desvalorizado pelo nao interesse dos homens daquele periodo pela profissao,
optando por outro trabalho melhor remunerado, sendo que era um oficio que iniciou
suas atividades para a populacdo mais pobre. Estes processos, por sua vez, nao
corroboraram para o capitalismo da época, uma vez que elas trabalhavam para uma
populacdo, que até entdo ndo gerava lucro esperado pelo capital. O conceito
marxista de salario ndo pode ser entendido separadamente da idéia de propriedade
privada, pois para Marx (1967) ambos séo resultados do trabalho alienado, ou seja,
sao conseqléncias necessarias a alienacao do trabalhador. Entretanto, observa-se
primeiramente que na educacao brasileira atual ha 81,3% de professoras e 18,6%
de professores® (UNESCO, 2004), sendo que estes docentes estdo & mercé de uma

l6gica

de adequar o sistema educativo nacional as leis do mercado, as
transformagbes da economia brasileira e a globalizagdo econémica. Isso
significa que a ténica é o predominio da explicagdo das diretrizes
educacionais do BID e do Banco Mundial expressas no PNE e na legislacédo
educacional vigente (NETO, 2007, p. 121-122).

A partir destas reflexdes pontua-se que os docentes trabalham para uma
propriedade privada, no caso os 6rgaos financiadores da educacao, que delimitam
seu trabalho e o seu salario. Apesar de toda a discussao acerca do piso salarial para
os professores e a sua votacdo no Congresso Nacional, pode vir a ndo eximir o
trabalho alienante que os docentes executam nas escolas brasileiras. Este trabalho
pode ser pensado a partir de uma légica de desvalorizagao profissional que se
configurou com a abertura das escolas normais e com a ideologia dominante, isto €&,
no desenvolvimento da opressdo e da civilizacdo através do trabalho dos

educadores.

3 Dados levantados pela UNESCO em abrangéncia nacional nos meses de abril e maio de 2002.
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Para Souza, Corréa, Lofrano e Turqueti (2007), a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), Lei n®. 9394/96, juntamente com a lei anterior LDB 4024/61, vieram marcadas
por lutas, conflitos de interesses e disputas politicas acerca da educagao. Na opiniao
de Neto (2007) a LDB 9394/96 possibilitou a educagdo nacional tornar-se uma
mercadoria, uma vez que para ele tanto no governo de FHC, quanto no governo Lula

as mudancas na educacao estiveram subordinadas as mudancas econémicas.

A agao de rapina do imperialismo norte-americano tem na mira os servigos,
0 que tem profunda conexdo com a educagdo na América Latina e no
mundo. A OMC (Organiza¢do Mundial do Comércio) inclui a educagao no
setor de servigos, 0 que esta se definindo nas reunides do GATT (Acordo
Geral sobre Tarifas e Comércio), o que significa que o acesso a educagéo
nao sera mais tratado como um direito social e sim como um servigo a ser
comprado, negociado, em outras palavras, um servico comercial. Enquanto
servico tem que ser oferecido ao mercado com qualidade e deve ser
produtivo e competitivo. Os acordos objetivam diminuir acées dos governos
na oferta dos “servicos educativos”, pondo fim no que chamam de
monopdlio do Estado, com o objetivo de ampliar o mercado para a iniciativa
privada, inclusive a estrangeira. Como consequéncia, 0s paises perdem sua
capacidade de estabelecer leis e regras para a educagao, pois elas
poderiam contrariar o principio da livre concorréncia entre empresas
nacionais e estrangeiras, o que segundo as normas da OMC pode acarretar
em graves sangbes comerciais (NETO, 2007, p. 119-120).

Neste sentido, entende-se que o trabalho desenvolvido pelo docente é um
trabalho ndo para si, mas para outrem, como coloca Marx (1967) em seu texto. O
trabalho passa a ser meramente uma mercadoria, que tampouco pertence ao
educador, tornando-o um trabalhador alienado, em que seu produto, no caso a
educacao e aprendizagem dos alunos, passa a ser distante dele, estranho, sem
prazer algum. Este carater também é citado por Villela (2000), como ja colocado
anteriormente, em que a profissionalizacdo docente deveria ter um cunho de

salvacao aqueles que ndo eram instruidos.

Em nivel de Rio Grande do Sul, Louro (1986) caracteriza que o ensino nao
era muito valorizado no periodo colonial. A autora enfatiza que as lutas e conflitos
constantes corroboraram para a nao sistematizagcdo da educacdo no estado. Para

Louro, sera a partir de 1831 a efetivagao da escola publica.

Ao entrar o Pais no periodo independente, pela Constituicdo de 1824 se
estabelece o direito & educagao para todos, e se determina que em nivel
elementar ela deva ser gratuita. Por esta época surge no Parlamento
brasileiro a proposta de ser entregue o magistério primario (obrigatério para
criancas de 7 a 14 anos) preferentemente as mulheres; e entdo no RS, em
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1831, cria-se a primeira escola sob regéncia feminina (LOURO, 1986, p.
44).

De acordo com Louro (1986), neste periodo a educacdo das mulheres
gauchas nao era tida como fundamental, pois o saber valorizado era cozinhar, cuidar
da casa, ou seja, os dotes domésticos. Estes valores eram atribuidos as mulheres
de classes desprivilegiadas e abastadas, em que o objetivo maior para ambas era o

casamento e ndo as letras.

Em 5 de abril de 1869 é inaugurada a primeira Escola Normal em Porto
Alegre, que segundo Louro, tinha como objetivo a formacao de professores de
ambos os sexos. Entretanto, buscou-se, na concretizagdo desta instituigdo, um
namero significativo de professoras que desempenhassem o ensino das primeiras
letras, uma vez que elas eram visualizadas como uma extensdo das fungdes

maternas na época.

Outro fato significativo nesta época, em especial com a abertura da Escola
Normal no Rio Grande do Sul, foi o fato de mocas alunas-mestras recém formadas
em 1914 interessarem em apropriar-se de novos conhecimentos pedagdgicos,
inclusive viagens de estudos para outras cidades, em busca de novos horizontes.
Estas professoras, para Louro (1986) representavam uma ruptura do
conservadorismo eminente, que ndo via com bons olhos a profissionalizacdo da

mulher gaucha.

Entdo, ainda que a formacdo fosse rigida quanto a padrées de
comportamento e certamente muito coerente com os tradicionais papéis
femininos, ndo podemos deixar de notar que a propria escola também
oportunizava a possibilidade de negacado destes papéis, abrindo horizontes
profissionais e colocando as jovens em contato com outras realidades.
(LOURO, 1986, p. 167).

Na visdo de Louro (1986, p. 168), a ideologia dominante da época rio
grandense nao foi suficiente para conter as jovens professoras em busca de um
trabalho ndo alienado. Nesta ideologia, as mulheres deveriam ser submissas aos
homens, recatadas e obedientes, porém, com a insercao na Escola Normal de Porto
Alegre as mulheres conseguiam ter uma profissdo e, consequentemente, um

passaporte para o saber “[...] a curiosidade, a aspiracao profissional, a preocupacao
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com o0s problemas sociais, a lideranca”. Parafraseando Luis Fernando Verissimo,
Louro compreende que estas alunas mestras eram as “antiprendas”, que 0 acesso a
educacao e a profissionalizacao fizeram das mulheres gauchas modelos opostos
aos tradicionais, no inicio do século XX.

Fernandes (1987) compreende que o professor deve ser comparado ao
proletario de Marx, pois para o autor o educador foi objetificado e ainda continua
sendo na sociedade brasileira. De acordo com Fernandes, a abertura das escolas
normais corroborou para a aquisicdo de conhecimentos compartimentados, sendo
que os professores ndo tinham formacédo para politica e nem para enfrentar e
entender seus papéis. O autor cita que neste periodo o educador deveria ser o mais
inocente acerca das coisas, bem como ser acomodavel e acomodado. Em
contrapartida, ele acredita em uma proposta de reflexdo acerca do trabalho docente,
em que o educador tornar-se-a um agente de cidadania na sua pratica educacional,

através de um processo de transformacao politica da realidade.

Da mesma forma, € importante ressaltar que com a criacdo das escolas
normais € com a entrada das mulheres no magistério permitiu-se uma pequena
liberdade e a possibilidade de adquirir conhecimentos, sendo que até o momento na
histéria isto nao era permitido a elas (VILLELA, 2000). Pode-se pensar que este foi
um dos momentos que deram inicio ao processo de emancipagao feminina e
também a sua insercdo nas lutas pelos direitos de igualdade. Esta entrada no
mundo do trabalho reconhecido ofereceu a mulheres uma profissdo que ia ao
encontro de uma regeneracao da sociedade, em busca de um povo mais sadio, mas
também um ponto de partida para a emancipacao da profissao docente no momento
histérico vivido na época.

1.1.3 Processo emancipatoério a partir do trabalho docente: Uma releitura do
trabalho alienado

Do ponto de vista de Habermas (BANNELL, 2006), o processo de
emancipagao pode dar-se através do agir comunicativo, sendo que este estabelece
uma relacao reflexiva com o mundo, em que a pretensédo de validade é levantada

discursivamente para o reconhecimento intersubjetivo.
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Habermas (BANNELL, 2006, p. 94) conceitua ainda que “é nas
potencialidades de interacdo mediada pela linguagem, que podemos achar a chave
para a emancipacao”. O educador, ao alienar-se pelo seu trabalho (MARX, 1967),
aliena-se a si mesmo, a sua natureza e € alienado por outros homens, e nao
consegue vislumbrar, em um primeiro momento, as possibilidades de reflexao
acerca da sua atividade. Mas, através da acao comunicativa, com os demais
professores da mesma instituicado escolar, se embasa um processo cooperativo de
interpretacdo, em que os educadores conjuntamente se referem a aspectos do seu

mundo social, mundo social e do mundo subjetivo.

De acordo com o filésofo, o conceito de mundo pode ser entendido como um
conceito complementar a agdo comunicativa, uma vez que é por meio do mundo da
vida que os agentes comunicativos se movem pela troca estrutural da sociedade e
se transformam a medida que se produz esta troca. Habermas (1987) afirma que a
acao orientada para o entendimento se distingue em trés relacées do ator-mundo,
ou seja, um falante ao executar um ato da fala esta fazendo uso de uma relacéo

pragmatica.

A acdo comunicativa se embasa em um processo de cooperacdo entre 0s
participantes, pois estes se referem simultaneamente a algo do mundo objetivo, do
mundo social e do mundo subjetivo, ou a uma manifestacdo de um dos trés
componentes. Segundo Habermas (1987, p. 171), falantes e ouvintes fazem parte
de um sistema de referéncia que constitui os trés mundos, “[...] del cual elaboran las

definiciones comunes de su situacion de accion®’

. O filésofo compreende que para
se desenvolver uma acao comunicativa & necessario ter um entendimento, isto €,
uma congruéncia entre os participantes na comunicagdo acerca da validade da
emissdo; e um acordo, em que significa um reconhecimento intersubjetivo da

pretensédo de validade levantada pelo falante.

Para Marx (1967), a emancipacao do trabalho alienado é possivel através de
um processo que abrange nao sé os trabalhadores, mas toda a humanidade, uma

vez que para Marx o trabalho faz parte do humano. Segundo o autor, a servidao

“Do qual elaboram as defini¢des comuns de sua situagdo de acio.
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inerente a propriedade privada deve assumir uma forma politica de emancipacao
dos trabalhadores. Esta servidao, enquanto consequéncia ou modificacdo da relacao
do trabalhador com a producédo pode vir a ser problematizada através de um agir
comunicativo e por uma participacdo dos envolvidos na alienacdo, a partir do
levantamento de pretensdes de validade acerca da emisséao.

Os educadores, ao fazerem parte de um processo de trabalho alienado,
podem vir a modificar a sua servidao por um trabalho que Ihe proporcione interacao
e participacdo na execucdo de um plano de acdo ao trabalho alienado que
desempenha no cotidiano da escola. Através de grupos de discussdao com demais
colegas de profissdo podera propor reflexdbes e acdes perante um sistema que
aliena seu oficio e faz com que aliene os demais participantes desta execucao, ou
seja, uma melhor compreensdo do seu mundo da vida podera ser problematizada
por pretensdes de validade colocadas intersubjetivamente entre os membros
envolvidos no processo de agdo comunicativa. “Pero solo cuando se tornan
relevantes para una situacion puede este o aquel elemento, pueden determinadas
autoevidencias ser movilizadas en forma de un saber sobre el que existe consenso y

que a la vez es susceptible de problematizacién (HABERMAS, 1987, p. 176). °

Segundo Habermas (SIEBENEICHLER, 1994, p. 79), o homem possui
interesses que orientam ao conhecimento, principalmente sobre sua atividade com
relacdo a natureza, pois para ele o “[...] processo de apropriacdo da natureza por
parte do homem é também social e comunicativo, necessitando da linguagem para
ser realizado e bem sucedido”. A linguagem faz parte da acdo comunicativa e o
trabalho diz respeito a acao instrumental. Este conceito para o filésofo traduz a idéia
de que o interesse esta arraigado nas condicées fundamentais de reproducao e
auto-constituicdo da espécie humana, ou seja, € um conceito “quase-
transcendental”. Entretanto, o homem, ao apropriar-se da natureza em sociedade
com outros homens vai ao encontro do interesse intersubjetivo acerca da

reproducao material e social. Este interesse, por sua vez, significa uma coacéo a

5 Z . ~ .
Porque s6 quando se tornam relevantes para uma situagdo pode este ou aquele elemento, podem determinadas
auto-evidéncias ser mobilizadas em forma de um saber sobre o que existe consenso € que ao mesmo tempo &
suscetivel de problematizacao.



32

producdo e a reproducao de técnicas e coacdao a agcdo comunicativa, que sao

processos que levam a organizagao social.

O conceito de interesse colocado por Habermas (SIEBENEICHLER, 1994)
pode ser pensado como um conceito que é inerente ao trabalho alienado (MARX,
1967), pois para o autor o interesse da espécie humana esta ligado naturalmente a
alguns meios de socializagao, isto €, ao trabalho, linguagem e dominacao. Contudo,
Habermas explicita em seu texto que estes interesses sdo processos do mundo vital,
fazendo parte de qualquer tipo de acao humana.

Da mesma forma, é importante salientar um terceiro interesse que Habermas
coloca como categoria que orienta ao conhecimento, o interesse em emancipacao.
Esta categoria diz respeito a uma experiéncia e acao que € resultado de outros

momentos da atividade humana.

O interesse esta ligado a agdes que, se bem que em uma constelagdo
diferente, fixam as condi¢cdes de todo conhecimento possivel, assim como
estas, por sua vez, dependem de processos cognitivos. Esclarecemos tal
interdependéncia entre conhecimento e interesse ao examinarmos aquela
categoria de “agbes” que coincidem com a “atividade” da reflexdo, a saber:
as agbes emancipatorias. Um ato de auto-reflexdo que “altera a vida” é um
movimento da emancipagdo. (HABERMAS, 1982, p. 232).

O autor enfatiza que a perspectiva de emancipagdo dos sujeitos pode ser
alcancada a partir do paradigma da acao voltada ao entendimento intersubjetivo, ao
passo que o paradigma da producao “[...] adapta-se apenas a explicacdo do
trabalho, e ndo da interagcdo, para determinar aquela formacao social que provocara
uma separagao institucional entre a esfera técnica e a social” (HABERMAS, 2000, p.
117-118). Pois, Habermas, ao citar Markus, enfatiza que para o teérico os sujeitos,
ao tornarem-se conscientes das limitacbes da vida, bem como determinarem
coletivamente seus objetivos e valores, através de articulagdes e confrontagdes
dialégicas de seus interesses, conseguirdo transformar racionalmente suas vidas.
Para Markus, segundo Habermas (2000) o paradigma da producédo nao corrobora
com a idéia de tornar a razdo comunicativa, isto é, proveniente das relagdes
comunicativas entre os sujeitos capazes de linguagem e acao e, consequientemente,

com 0 processo emancipatorio.



33

No dizer de Habermas (SIEBENEICHLER, 1994), pode-se pensar acerca da
importancia da reflexdo e da auto-reflexdo para o processo de emancipacao. Este
processo, por sua vez, é também fundamental para entender o trabalho
desenvolvido pelo educador e seu meio de alienacdo do mesmo. Pois, para
Habermas a reflexao tem o intuito de revelar aquilo que esta nas costas do homem,
ou seja, mostrar o que estd determinando o ser humano ideologicamente, em
opinides, preconceitos e visbes de mundo. Entretanto, Habermas, ao mudar sua
postura acerca da psicanalise, em que ela nao é mais um mecanismo para a critica
da ideologia e sim apenas uma ilustragdo, entende que o interesse em emancipacao
se apdia na proépria estrutura da linguagem, em especial nos atos da fala voltados ao
entendimento. Este processo vai ao encontro de sua teoria do agir comunicativo, em
que o falante e o ouvinte produzem um entendimento sobre objetos e estados-de-
coisas, sendo que € através desta teoria que pode vir a problematizar processos de
alienacgdo no trabalho docente.

1.2. Contribuicoes da teoria da acao comunicativa para a compreensao do
trabalho docente

Neste capitulo explanou-se acerca dos pressupostos da teoria do agir
comunicativo e o paradigma mundo da vida e sistema de Habermas, com o intuito
de refletir o trabalho docente a partir de sua teoria voltada para o entendimento
mutuo das pretensdes de validade levantadas intersubjetivamente. Para isso,
iniciou-se através da sua leitura acerca do materialismo histérico, em que o filésofo
compreende sua teoria da acado comunicativa enquanto um pressuposto

estritamente vinculado a uma teoria da evolugao social.

Habermas (1983) coloca em seu texto uma elaboragédo teérica que vai ao
encontro de uma possivel reconstru¢cdo do materialismo histérico. Para isso, o autor
entende que a reconstrucdo diz respeito a uma teoria que é desmontada e
recomposta, a fim de atingir o objetivo na qual se dispds realizar. Segundo
Habermas (1983, p. 12), Marx desenvolveu uma teoria critica da sociedade, em que
este, por sua vez, apontava e criticava de forma imanente os conteddos normativos
“[...] das teorias burguesas dominantes, 0 moderno direito natural e a economia

politica [...]".



34

Para Habermas (1983, p. 13-14), Marx

[...] localizou os processos de aprendizagem evolutivamente relevantes (na
medida em que encaminham as ondas de desenvolvimento das épocas) na
dimensdo do pensamento objetivante, do saber técnico e organizativo, do
agir instrumental e estratégico — em suma, das forcas produtivas - ,
emergiram nesse meio tempo boas razées para justificar a hipétese de que,
também na dimensdo da convicgdo moral, do saber pratico, do agir
comunicativo e da regulamentacédo consensual dos conflitos de agao, tém
lugar processos de aprendizagem que se traduzem em formas cada vez
mais maduras de integracdo social, em novas relacées de producdo, que
sa@0 as Unicas a tornar possivel, por sua vez, o emprego de novas forgas
produtivas.

Habermas (1983) mostra a contribuicdo de sua teoria do agir, orientada para
0 acordo como um pressuposto para pensar acerca do materialismo histérico, a
partir de Piaget e Kohlberg, em que o desenvolvimento cognitivo e moral tém inicio
com a interacdo. Segundo Baumgarten (1998, p. 159) com os estudos da psicologia
do desenvolvimento Habermas argumenta que os individuos sdo dotados de uma
capacidade de linguagem, pois para ele é com a pratica comunicativa, colocada no
ambito das sociedades como um todo e partilhada de maneira coletiva, que “[...]
forma um potencial cognitivo disponivel para enfrentar os desafios evolutivos ao
nivel das sociedades”. Estas capacidades cognitivas obedecem a fases de evolugcao
do individuo, sendo que estas sdo determinadas pelo desenvolvimento das

estruturas que dizem respeito ao mundo da vida.

Para Habermas (2003), a pratica comunicativa caracteriza-se por

[-..] las acciones reguladas por normas, las autopresentaciones expresivas y
las

manifestaciones o emisiones evaluativas vienen a completar los hactos de
habla constatativos para configurar una practica comunicativa que sobre el
trasfondo de un mundo de la vida tiende a la consecucién, mantenimiento y
renovacion de un consenso que descansa sobre el reconocimiento
intersubjetivo de pretensiones de validez sucesptibles de critica
(HABERMAS, 2003, p. 36)°.

A racionalidade comunicativa para Habermas diz respeito a sujeitos, capazes

de acado e linguagem, fundamentarem suas manifestacbes ou emissdes em

®As acdes reguladas por normas, as auto-apresentacdes expressivas e as manifestacdes ou emissdes avaliativas
vém completar os atos de fala encontrados para configurar uma pratica comunicativa que em segundo momento
no mundo da vida tem a conquista, a manuten¢do e renova¢do de um consenso, que repousa sobre o
reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validade suscetiveis de critica.
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pretensdes de validade, pois para o filésofo € a partir da argumentacao que se pode
tematizar algo do mundo. Habermas (2003) compreende a argumentacao como um
tipo de fala, em que o0s sujeitos tematizam suas pretensdes de validade por
intermédio de argumentos. Do mesmo modo, o filésofo enfatiza que as
manifestacbes ou emissdes sao suscetiveis de critica e correcdo, ou seja, 0s

sujeitos podem corrigir suas falhas e identificar os erros cometidos.

Segundo Habermas (2003, p. 37), o conceito de fundamentacdo esta
intimamente relacionado com a aprendizagem, uma vez que ‘[...] los procesos de
aprendizaje juega la argumentacién un papel importante’.” Para refletir acerca da
relacdo entre aprendizagem e fundamentagdo, Habermas caracteriza em seu texto
os tipos de argumentacdo, conforme a teoria da argumentacdo de Toulmin. O
discurso tedrico diz respeito a forma de argumentacédo que se traduz em pretensoées
de verdade, suscetiveis de problematizacao. O discurso pratico caracteriza-se como
um argumento colocado enquanto tema, convertendo-se em pretensdes de correcao
normativa. O discurso explicativo corresponde a uma forma de argumentacado que
problematiza as expressdes simbdlicas, isto €, se estdo formadas ou corretas, uma

vez que este tipo de discurso converte-se em pretensdes de validez.

Da mesma forma, Habermas (2003, p. 40) caracteriza uma forma de
reconhecimento intersubjetivo “que se forma en torno a los valores culturales no
implica todavia en modo alguno una pretensidon de aceptabilidad culturalmente
general o incluso universal®.” Este tipo de argumentacdo, a critica estética, ndo se
caracteriza como as condicbes do discurso, pois diz respeito a uma forma de
argumentacao que corresponde a justificacao de valores, ou seja, de expressdes da
linguagem avaliativa. Habermas pontua ainda a critica terapéutica como um tipo de

argumentacao que se propoe pdr fim as ilusdes sistematicas.

Para Habermas, as argumentacdes podem tornar o comportamento racional,

uma vez que elas estdo relacionadas com a aprendizagem.

’Os processos de aprendizagem desempenham na argumentagio um papel importante.
¥ Que se forma em torno dos valores culturais ndo implica, todavia em modo algum uma pretensio de
aceitabilidade geral ou até mesmo universal.
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Mientras que la susceptibilidade de critica y de fundamentacién de las
manifestaciones se limita a remitir a la posibilidad de la argumentacién, los
procesos de aprendizaje por los que adquirimos conocimientos teéricos y
vision moral, ampliamos y renovamos nuestro lenguaje evaluativo y
superamos autoengafnos y dificultades de comprensién, precisam de la
argumentacion (HABERMAS, 2003, p. 43)°.

Para explicar a acdo comunicativa, Habermas (1987) destaca os tipos de
relacbes ator-mundo, caracterizado por pressupostos ontoldégicos da acao
teleoldgica, acdo regulada por normas e a agao dramaturgica. A acao teleoldgica é
aquela em que a decisdo tem como objetivo a alternativa de agado, ou seja, a
realizacdo de um propdésito. A acao regulada por normas diz respeito as normas que
expressam um acordo entre o grupo social. O conceito central desta agdo é o
cumprimento de um comportamento. J& a acdo dramaturgica € aquela em que o0s
participantes de uma interagao constituem uns aos outros um publico, uma vez que

os participantes colocam-se a si mesmos em cena.

Segundo Freitag (2005), estas relagdes ator-mundo utilizam-se para
confrontar apenas um ou dois dos mundos, isto é, do mundo objetivo, do mundo
social e do mundo subjetivo. A autora pontua que para Habermas, estas relacdes
ator-mundo também fazem uso da linguagem, porém de uma maneira distorcida. De
um lado, a acdo comunicativa utiliza-se da linguagem, enquanto uma ferramenta
reguladora do comportamento e para o entendimento intersubjetivo. Por outro lado,
a acado comunicativa habermasiana vai ao encontro de esclarecimentos de pontos
de vista a partir do consenso, em que 0s sujeitos podem criticar simultaneamente os

trés mundos, através de uma acgao cooperativa de todos os envolvidos.

Soélo el concepto de accidon comunicativa presupone el lenguaje como un
médio de entendimiento sin mas abreviaturas, en que hablantes y oyentes
se refieren, desde el horizonte preinterpretado que su mundo de la vida
representa, simultaneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo
social y en mundo subjetivo, para negociar definiciones de la situacion que
puedan ser compartidas por todos (HABERMAS, 2003, p. 137-138)"°.

° Enquanto que a suscetibilidade da critica e da fundamentacdo das manifestacdes se limita a encaminhar a
possibilidade da argumentacdo, os processos de aprendizagem para os quais adquirimos conhecimentos tedricos
e de visdo moral ampliamos e renovamos nossa linguagem de avaliacdo e superamos auto-enganos e dificuldades
de compreensdo. Tais processos precisam da argumentacio.

%Somente o conceito da acio comunicativa pressupde a linguagem como um meio de entendimento sem mais
abreviaturas, em que falantes e ouvintes se referem, desde o horizonte pré-interpretado que seu mundo da vida
representa, simultaneamente a algo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo, para negociar
defini¢des da situacdo que podem ser compartilhadas por todos.
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Habermas (2003) compreende que nem toda a acdo mediada
linguisticamente tem como intuito uma acao orientada ao entendimento. O filésofo
utiliza-se da teoria dos atos de fala de Austin, para explicar sua proposta do agir
comunicativo, em que 0s sujeitos, ao participarem de uma discussao, possam entrar
num horizonte de um acordo possivel. Para isso, Habermas distingue trés atos de
fala, segundo Austin. O primeiro ato de fala chama-se locucionario, em que o sujeito
expressa estados das coisas, diz algo. O segundo chama-se ato de fala
perlocucionario, em que Habermas caracteriza aquele sujeito que ao falar causa um
efeito sobre aquele que o esta ouvindo. O terceiro e ultimo ato de fala é o
ilocucionario. O autor caracteriza-o como aquele sujeito que realiza uma acgéo
dizendo algo. Entretanto, Habermas salienta que a acdo comunicativa é possivel a
medida que os sujeitos na interagao buscarem fins ilocucionarios, uma vez que é
através desta intencdo comunicativa que o falante busca em seu ato de fala uma

acao voltada para o entendimento.

Do mesmo modo, Habermas (2003, p. 416) utiliza-se da classificacdo dos
tipos de atos de fala caracterizada por Searle. Para Habermas, esta classificacéo
resulta na constituicdo dos efeitos ilocucionarios dos atos de fala na acdo orientada
ao entendimento. Habermas caracteriza, segundo os conceitos de Searle, os atos de
fala constatativos, regulativos e expressivos. O falante, nos atos de fala
constatativos, faz referéncia a algo do mundo objetivo, em que reflete acerca dos
estados das coisas. O ouvinte, ao negar tal emissdo, questiona a pretensdo de
verdade que o falante apresenta em forma de uma afirmacdo. Nos atos de fala
regulativos, o falante refere-se a algo do mundo social em comum, pois pretende
“estabelecer una relacién interpesonal que sea reconocida como legitima'™. Ao
negar a emissao feita pelo falante, o ouvinte questiona a sua pretensdo corretiva.
Nos atos de fala expressivos, o falante refere-se a algo do mundo subjetivo, em que
pretende neste ato de fala expressar uma vivéncia propria. Entretanto, a negacao de
tais emissdes por parte do ouvinte pde em questao a pretensado de veracidade feita
pelo falante.

""Estabelecer uma relagdo interpessoal que seja reconhecida como legitima.
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O autor enfatiza que para os sujeitos chegarem a um acordo ou ndo acerca
de algo no mundo é necessario avaliar as pretensdes de validade levantadas pelo
falante. Pois, para Habermas (1989, p. 167-168) em uma atitude orientada ao

entendimento o falante refere-se as seguintes pretensodes:

- que o enunciado é verdadeiro (ou, conforme o caso, que as
pressuposigdes de existéncia de um contetdo proposicional mencionado
sdo acertadas);

- que o ato de fala é correto relativamente a um contexto normativo
existente (ou, conforme o caso, que o contexto normativo que ele realiza, é
ele proprio legitimo); e

- que a intencao manifesta do falante é visada do modo como é proferida.

Um ouvinte que contesta pretensoes inteligiveis do falante corresponde a nao
aceitacdo de pelo menos um dos aspectos da verdade, da correcdo ou da
sinceridade. De acordo com Habermas (1989, p. 168), a ndo aceitacao por parte do
ouvinte acerca da validade do enunciado diz respeito ao ndo preenchimento da sua
funcao, ou seja, “[...] da representacdo de estados de coisas, do asseguramento de
uma relacado interpessoal ou da manifestagdo de vivéncia”. Segundo o autor, estas
fungdes relacionam-se com algo do mundo, em que o falante, ao tematizar suas
pretensdes de validade expressa questdes do mundo objetivo, do mundo social e do
mundo subjetivo.

A acao orientada ao entendimento corresponde ao momento em que 0s
sujeitos visam chegar a um acordo acerca de uma pretensédo de validade, em que
mutuamente negociam a situagcdo e suas esperadas consequiéncias. Da mesma
forma, na estrutura teleolégica a acdo dos sujeitos resulta em agir de acordo com
um objetivo e executar um plano de acdo. Ja no modelo estratégico de acao, o agir
objetiva alcancar uma acado com éxito, com sucesso. Entretanto, para Habermas
(1989, p. 165) é o modelo do agir orientado ao entendimento que visa um acordo
alcancado intersubjetivamente, em que o “[...] Alter pode anexar suas acoes as do
Ego”, a partir da discussao de pretensdes de validade.

Na visdo de Habermas (1989), o agir orientado ao entendimento a situacéao de
acao corresponde a uma situacao de fala, em que os sujeitos, alternadamente,
assumem papéis de falante, ouvinte e participante. Uma vez que, para o autor as

perspectivas dos participantes dizem respeito aos papéis desempenhados pela
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primeira e segunda pessoa, bem como a perspectiva do observador corresponde ao
papel do observador, em que a relacdo eu-tu pode ser observada

intersubjetivamente e, com isso ser colocada em questéo.

Freitag (2005, p. 42) pontua que Habermas, ao se apropriar dos trabalhos de
Mead e Durkheim, introduz uma mudanca do paradigma da razéo instrumental para
a razdo comunicativa. Mead e Durkheim, “preocuparam-se em desenvolver uma
teoria da acao a partir da perspectiva “de dentro”, i. €, assumindo a posicao dos
atores”. Segundo Freitag (2005), Habermas desenvolve outro conceito para explicar
a complexidade da sociedade moderna, em que o coloca no plano da acao

comunicativa: mundo da vida e sistema.

Habermas (1987), ao enfatizar sua teoria da agéo orientada ao entendimento
traz para a reflexdo seu conceito de mundo da vida, que, por sua vez, € um conceito
complementar da acdo comunicativa. De acordo com Habermas (1987), seu
paradigma de trabalho mundo da vida foi desenvolvido a partir do conceito
fenomenolégico da forma de vida do ultimo Husserl. Habermas, ao abandonar as
categorias da filosofia da consciéncia, em que Husserl trabalha com a problematica
do mundo da vida, entende que este conceito é um conjunto de padrbes de
interpretacdo que sao transmitidos pela cultura e organizados linguisticamente, isto

€, a linguagem e a cultura constituem o mundo da vida.

Freitag (2005) caracteriza que o mundo vivido, isto €, 0 mundo da vida de
acordo com Habermas, apresenta-se de acordo com duas facetas: a primeira
corresponde a continuidade, pois é a partir desta caracteristica que se desenvolve a
reproducdo cultural, a integracdo social e a socializacdo; a segunda faceta diz
respeito a mudanca, uma vez que, caracteriza-se por um lugar onde acontecem
questionamentos e reformulagdes das pretensées de validade acerca dos trés
mundos. Para a autora, € no mundo vivido que se pode contestar “[...] a verdade dos
fatos, a validade das normas e a veracidade das manifestacbes subjetivas”
(FREITAG, 2005, p. 43).

Do ponto de vista de Freitag (2005), o mundo vivido representa um “lugar
transcendental”, pois € nele que se encontram os diferentes aspectos da vida social
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passiveis de questionamentos e redefinicbes, bem como permite aos sujeitos
entendimento muatuo acerca de determinado sistema de referéncia. Este sistema de

referéncia corresponde ao mundo objetivo, mundo social e mundo subijetivo.

A partir destes conceitos Habermas (1987, p. 171) compreende que o sujeito
pode relacionar-se com algo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo

subjetivo.

- con algo en el mundo objetivo (como totalidad de las entidades sobre las
que son posibles enunciados verdaderos); o

- con algo en el mundo social (como totalidad de las relaciones
interpersonales legitimamente reguladas); o

- con algo en el mundo subjetivo (como totalidad de las propias vivencias a
las que cada cual tiene un acceso privilegiado y que el hablante puede
manifestar verazmente ante un publico), relacién en la que los referentes del
acto de habla aparecen al hablante como algo objetivo, como algo
normativo o como algo subjetivo'®.

Os sujeitos, segundo Habermas (1987), podem relacionar-se acerca de uma
emissao frente a esses trés mundos, de forma simultdnea, ou ainda, relacionar-se
frente a uma tematizacdo especifica que corresponda a um dos mundos, isto €, a
um fragmento do mundo da vida que seja relevante para a situacdo. Pois, ao
definirem uma situacdo da agdo em comum, os sujeitos determinam como pontuar

as questdes correspondentes a natureza externa, a sociedade e a natureza interna.

Para Habermas (1987, p. 186), a categoria mundo da vida é um lugar
transcendental, onde falante e ouvinte colocam-se ao encontro da interacédo
mediada linguisticamente, uma vez que ¢é através desta interacdo que o0s
participantes resolvem seus desentendimentos e chegam a um acordo. Da mesma
forma, o falante e o ouvinte entendem-se desde e a partir do mundo da vida em
comum, ou seja, do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subijetivo ou,

ainda simultaneamente dos trés sistemas de referéncia.

"2Com algo do mundo objetivo (como a totalidade das entidades sobre as quais sdo os possiveis enunciados
verdadeiros); ou

Com algo do mundo social (como a totalidade das relacdes interpessoais legitimamente reguladas); ou

Com algo do mundo subjetivo (como a totalidade das proprias vivéncias, as quais cada qual tem acesso
privilegiado e em que o falante pode manifestar veridicamente perante o publico), relagdo em que os referentes
do ato de fala aparecem ao falante como algo objetivo, como algo normativo ou como algo subjetivo.
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El mundo de la vida constituye en relaciéon con aquello que en una situacion
se dice, con aquello de que en una situacion se habla, o con aquello que en
una situacién se discute, un contexto mediato, que ciertamente resulta
accesible en principio, pero que no pertenece al ambito de relevancia
tematicamente delimitado de la situacién de accion. EI mundo de la vida
constituye una red intuitivamente presente y por tanto familiar y transparente
y, sin embargo, a la vez inabarcable, de presuposiciones que han de
cumplirse para que la emisién que se hace pueda tener sentido, es decir,
para que pueda ser valida'®.

O mundo da vida compde-se dos componentes estruturais como a cultura, a
sociedade e a personalidade, pois para Habermas (1987) estes componentes fazem
parte da dimensdo semantica dos significados do conteudo, que diz respeito a
tradicdo cultural, a dimensao do espaco social, correspondendo a integracao social
dos grupos, e a dimensao do tempo histérico, que significa a sucessao de geracoes.
Estes componentes, por sua vez, sdo dimensdées que a agao comunicativa
compreende. Habermas (1987) caracteriza que a cultura é o acervo do saber, em
que os sujeitos participantes da interacdo possuem uma bagagem cultural que os
possibilita interpretar e entender sobre algo do mundo. A sociedade diz respeito as
ordenacdes legitimas, pois € através da interacdao que os participantes “[...] regulan
sus pertenencias a grupos sociales, asegurando con ellos la solidaridad”
(HABERMAS, 1987, p. 196) '*. A personalidade corresponde a competéncias, ou
seja, sdo processos que possibilitam aos participantes fazerem uso de acao e

linguagem para fins de entendimento e afirmagao com sua propria identidade.

Freitag (2005) explicita em seus pressupostos que o mundo vivido, isto é, o
mundo da vida habermasiano € composto pelos subsistemas cultura, sociedade e
personalidade, que, por sua vez, caracterizam em reproducéo cultural, a integracéo
das acdes e a socializacdo. Esta caracteristica do mundo da vida é enfatizada por
Habermas, ao apropriar-se do conceito sistémico de Parsons. Para Habermas, o
sistema serve para “[...] caracterizar aquelas estruturas societarias, responsaveis
pela producdo material da sociedade: a economia e o estado burocratico”
(FREITAG, 2005, p. 45).

0 mundo da vida constitui em relacio com aquilo que em uma situagio se diz, com aquilo que, em dada
situacdo, se fala, ou com aquilo que, em dada situagdo, se discute, em um contexto imediato, que certamente
resulta acessivel em principio, porque nio pertence ao ambito da relevancia tematicamente delimitado da
situacdo de a¢do. O mundo da vida constitui uma rede intuitivamente presente e, portanto familiar e transparente
e, de pressuposi¢cdes que se encontram para que a emissao que se tem possa fazer sentido, ou seja, para que possa
ser valida.

"Regulam seus pertences a grupos sociais, assegurando com eles a solidariedade.
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De acordo com Freitag (2005), h& dois processos significativos que marcam a
passagem das sociedades primitivas para as sociedades capitalistas, em que para
Habermas o primeiro consiste na disjuncdo do mundo da vida e sistema e, o
segundo diz respeito a “colonizacdo” do mundo da vida pelo sistema. Freitag (2005,
p. 47) caracteriza que a disjun¢cdo do mundo da vida e sistema desenvolveu-se a
partir de mecanismos autdbnomos de integracao e racionalizacao: “[...] a integracao
social, assegurada por pela acdo comunicativa, dentro do mundo vivido, e a
integracao sistémica, assegurada por mecanismos que dispensam, em principio, a

regulamentacéao consensual’.

Segundo Habermas (1987), o desacoplamento da integracdo social e da
integracao sistémica caracteriza-se por uma diferenciacao na coordenagao da acgao,
sendo que esta, por sua vez, produz-se através do consenso dos participantes da
acao na integracao social, bem como pelos lacos funcionais da acédo na integracao
sistémica. Na integracao social, a autora enfatiza que Habermas diferencia os trés
subsistemas estruturais, isto é, a cultura, sociedade e a personalidade. Ja a
integracdo sistémica diz respeito ao sistema econémico e politico, em que para
Habermas o dinheiro e a burocracia constituem os mecanismos atuantes (FREITAG,
2005).

Freitag (2005) afirma que o segundo processo que Habermas enfatiza a
passagem para a sociedade moderna, é a “colonizacao” do mundo da vida pelos
mecanismos atuantes na integracao sistémica. Para a autora, esta “colonizacao”
corresponde a uma substituicdo gradual da agdo comunicativa, ou seja, dentro da
esfera do mundo da vida, pelos mecanismos dinheiro e poder. De acordo com
Habermas (1987), a integracdo sistémica, ao atacar a integracao social, possibilita
uma instrumentalizagdo da estrutura comunicativa do mundo da vida. Esta
instrumentalizacao é chamada por Habermas (1987) uma violéncia estrutural, pois
corresponde a uma restricdo significativa na comunicacdo do mundo objetivo, do

mundo social e do mundo subjetivo.

Por outro lado, Habermas admite que na sociedade capitalista existam
potenciais de racionalidade latentes circunscritos nas estruturas, bem como ativos
nos subsistemas da sociedade. O autor enfatiza, em especial, o sistema juridico
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como um meio que comporta racionalidade comunicativa, ao passo que reconhece
que esta “esfera de valor”, de acordo com Weber, estd permeada muitas vezes pela

razao instrumental e estratégica.

O sistema juridico, que permeia, tanto as estruturas da Lebenswelt, quanto
as dos subsistemas da economia e da politica, representa uma chance para
a proliferacdo da razdo comunicativa, desde que nao seja tecnificado e
automatizado como ja o foi o sistema produtivo e o estado. (FREITAG,
2005, p. 46-47).

De acordo com Habermas (1987), a introducdo de um novo mecanismo
sistémico s6 é possivel nas esferas do mundo da vida a medida que ele é
institucionalizado, isto &, a partir do momento em que ele adquire um status pela
autoridade referente a algum cargo ou pelo direito privado burgués. Habermas
pontua que esta institucionalizacdo acontece quando o mundo da vida apresenta-se
suficientemente racionalizado. O autor esclarece que “la institucionalizaciéon de un
nuevo nivel de diferenciacién sistémica exige reestructuraciones en el ambito
nuclear que constituyen las instituciones encargadas de la regulacién juridico-moral,
esto es, de la regulacién consensual de los conflictos de accion” (HABERMAS, 1987,
p. 245). ™ Do mesmo modo, o autor enfatiza que o direito e a moral tém a fungéo de
garantir outro nivel de consenso entre 0s sujeitos, pois estes podem recorrer a eles
no momento em que o0 mecanismo de entendimento tenha fracassado na
comunicacao cotidiana. Habermas (1987) conceitua o direito e a moral como sendo
normas de acdo de segunda ordem, que por sua vez, permitem analisar as formas

de integracao social.

O direito € um meio de regulacao dos conflitos, em que a acao orientada ao
entendimento desenvolve-se através da formacao discursiva individual e coletiva,
tendo como intuito a negociacdo e a decisdo consensual. No dizer de Habermas
(1987, p. 524), esta acao orientada ao entendimento é aceitavel nos ambitos
privados, como por exemplo, na familia, em que “la educacion se realiza bajo
vigilancia estatal y los padres estan obligados a dar cuenta”'®. Entretanto, o autor
salienta que, no ambito publico, em especial na escola, ocorre um processo de

'SA institucionaliza¢do de um novo nivel de diferenciacdo sistémica exige reestruturacdes em ambito nuclear que
constituem as institui¢des encarregadas da regulamentacao juridico-moral, isto €, da regulamentacdo consensual
dos conflitos de acdo.

'°A educacio se realiza aquém da vigilancia estatal e os pais estdo obrigados a dar conta.
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resisténcia, pois para Habermas ha uma profunda exigéncia das politicas escolares
a uma pedagogizacdo do ensino, e da mesma forma ha uma necessidade de
democratizacdo das decisdes acerca da escola, que para o0 autor sdo incompativeis
com o conceito de cidaddo e “...] mucho menos con el imperativo del sistema
econdmico de desligar la escuela del derecho fundamental a la educaciéon y a la
cultura y conectarla de forma directa y exclusiva con el sistema ocupacional’
(HABERMAS, 1987, p. 525)"".

Habermas (1987) alega que a protegao juridica de alunos e pais, ou seja, 0
que diz respeito as medidas pedagodgicas e os atos da escola circunscreve a
justicializagdo e a burocratizacdo dos processos ensino e aprendizagem. Segundo
Habermas, este dois processos resultam na abstragdo dos sujeitos envolvidos, uma
vez que nao ha uma distincdo sobre quem sao as pessoas afetadas, seus interesses
e necessidades. Esta abstracédo para o filésofo representa uma significativa ameaca

na libertada pedagdgica e, em especial, ao trabalho do professor.

La compulsiéon a un aseguramiento casi judicial de las calificaciones y la
superreglamentacion de los curricula conducen a fénomenos como la
despersonalizacién, la inhibicion de las innovaciones, la supresion de la
responsabilidad, el inmovilismo, etc. (HABERMAS, 1987, p. 526)'®.

Habermas (1987) explicita em seus pressupostos que desjusticializar e
desburocratizar o processo pedagdgico proporcionam aos sujeitos a liberdade de
defender seus interesses, pois para o autor deve-se alterar o direito privado do
Estado em um direito realmente politico, e do mesmo modo transforma-lo em um
procedimento de decisdo e ndo mais como regulamentador de conflitos. O autor
quer mostrar que os ambitos sociais que sao regidos por normas, valores e
processos de entendimentos permanecem circunscritos nos subsistemas economia
e administracdo, pois, para Habermas (1987, p. 527) é através do direito que “[...]
esos ambitos quedan asentados sobre un principio de socializacién que les resulta

disfuncional”. '°

"7 Muito menos com o imperativo do sistema econdmico de desligar da escola o direito fundamental 2 educacio
e a cultura e conecta-la de forma direta e exclusiva com o sistema ocupacional.

'8 A compulsio pela garantia quase judicial das qualificacdes e da super-regulamentacio dos curriculos conduz a
fendmenos como a despersonalizagdo, a inibi¢do das inovagdes, a supressdo da responsabilidade, a imobilidade,
etc.

' Esses ambitos permanecem sobre um principio de socializacdo que lhes resulta disfuncional.
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Portanto, a teoria da agdo comunicativa vem corroborar com a proposta deste
estudo a partir da denuncia dos processos que resultam na comunicacao distorcida,
bem como mostrar os mecanismos geradores da colonizacdo do mundo da vida. A
proposta de Jirgen Habermas vai ao encontro de uma possivel reintegragcdo da
acao comunicativa, assegurados pela cooperagcdo e o0 consenso de seus
participantes, com o intuito de problematizar os meios responsaveis pela razao

instrumental.

A acao orientada ao entendimento foi fundo inspirador para uma
problematizacéo acerca do mundo da vida e sistema das professoras, uma vez que
utilizou-se como uma ferramenta de emersao de sentidos obras de arte, tendo como
reflexao tedrica o pensamento de Herbert Marcuse (1999). Este tedrico enfatiza a
arte enquanto um processo de transcendéncia da determinagdo social e de
emancipacao a partir do discurso e do comportamento.

Sendo Marcuse um representante da primeira geracao da Teoria Critica, foi
interessante para o presente estudo articula-lo com o pensamento de Habermas.
Conforme as sugestdes de pensamento que o proprio Habermas lancou, a questao
da dimensao estético-expressiva € uma das pretensdes de validade presentes, no
discurso, mas nao a explorou suficientemente, detendo-se mais na dimenséo
cognitiva e normativa. Julgou-se que Marcuse pudesse oferecer elementos para

completar a dimenséao estético-expressiva como uma dimensao emancipadora.

1.3. Arte como emancipacao segundo Marcuse

Neste capitulo se propbs fazer uma reflexdo acerca da arte como um meio
para emergir tematizacdées do mundo da vida dos professores. Para isso, utilizou-se
o aporte tedérico de Herbert Marcuse.

Na visdo de Marcuse (1972, p. 156), o termo estética diz respeito a verdade
dos sentidos, em que esta intimamente relacionada com “[...] prazer, sensualidade,

beleza, verdade, arte e liberdade [...]". Entretanto, para o autor se faz necessario
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evidenciar o significado do termo estética na histéria, em especial a partir da metade
do século XVIII, nos pressuposto de Kant e Schiller.

Marcuse cita Kant, ao enfatizar que a estética € uma terceira “faculdade”
mental do sujeito entre a razao pratica e a razdo teorica. Pois, para Kant a razdo
tedrica oferece os principios cognitivos, do conhecimento, J& a razdo pratica vem
oferecer os principios do desejo, da vontade, enquanto a terceira faculdade, o
julgamento, seria uma mediacdo entre as demais, principalmente acerca dos
sentimentos de dor e prazer. Kant enfatiza, segundo Marcuse, que no sentimento de
prazer, o julgamento é estético e 0 seu campo de aplicacao ¢ a arte.

Da mesma forma, Marcuse cita Schiller (1972, p. 166) ao pontuar que para
este autor ha duas dimensbes da existéncia humana que sdo antagénicas, o impulso
sensual e o impulso formal. O impulso sensual caracteriza-se como passivo e
receptivo, ja o impulso formal é ativo de dominador. Para Schiller, segundo Marcuse
(1972), a cultura é resultado da combinacéao e da interacao destes dois impulsos.

Mas na civilizagao estabelecida, a sua relagdo tem sido antagbnica; em vez
de reconciliar ambos os impulsos, tornando a sensualidade racional e a
razao sensual, a civilizacdo submeteu a sensualidade a razdo de modo tal
que a primeira, se acaso logra de reafirmar-se, o faz através de formas
destrutivas e “selvagens”, enquanto a tirania da razdo empobrece e
barbariza a sensualidade.

Para que haja uma reconciliacao entre os impulsos, € necessaria para Schiller
(apud MARCUSE, 1972) a introducao de um terceiro impulso, caracterizado como o
impulso ludico. Este impulso, por sua vez, objetiva a beleza e a liberdade, uma vez
que é a partir da liberdade que a imaginacao emerge, possibilitando tornar o sujeito
um ser liberto de coercoes. Com isso, a dimensao estética schilleriana atribui ao
impulso ludico um fator de liberdade, em que a razdo deve ser reconciliada com os

interesses dos sentidos.

Marcuse (1999) fala em seu texto de uma proposta de ver a arte como uma
verdade, uma experiéncia e principalmente como uma revolugdo. A sua critica ao

marxismo diz respeito ao tratamento dado por este a arte, ou seja, Marcuse coloca a
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necessidade de um reexame critico acerca da visao marxista da arte como ideologia

e sua énfase na questao de classe.

De acordo com Marcuse (1999, p.16), a estética marxista deriva da sua
concepcao de base, a superestrutura, sendo que a partir desta concepcao o teorico
compreende que a arte tornou-se um esquema rigido, em que “o esquema implica
uma nog¢ado normativa da base material como a verdadeira realidade e uma
desvalorizacdo politica de forcas nao materiais, particularmente da consciéncia

individual, do subconsciente e da fungao social”.

Marcuse (1999) mostra em seus escritos que a subjetividade tem uma
importancia fundamental na arte, uma vez que ela corresponde a histéria pessoal do
sujeito e nao de uma existéncia social, assim como é a histéria dos seus encontros,
paixdes, alegrias e tristezas, que para Marcuse nao correspondem necessariamente

a uma situacao de classe.

Marcuse (1999, p.19) defende a sua tese da seguinte maneira:

as qualidades radicais da arte, em particular da literatura, ou seja, a sua
acusacao da realidade existente e da “bela aparéncia” da libertagdo
baseiam-se precisamente nas dimensdes em que a arte franscende a sua
determinacado social e se emancipa a partir do universo real do discurso e
do comportamento, preservando, no entanto, a sua presenga esmagadora.
Assim, a arte cria 0 mundo em que a subversado da experiéncia propria da
arte se tona possivel: 0 mundo formado pela arte é reconhecido como uma
realidade reprimida e distorcida na realidade existente. Esta experiéncia
culmina em situagdes extremas (do amor e da morte, da culpa e do
fracasso, mas também da alegria, da felicidade e da realizagdo) que
explodem na realidade existente em nome de uma verdade normalmente
negada ou mesmo ignorada. A Idgica interna da obra de arte termina na
emergéncia de outra razdo, outra sensibilidade, que desafiam a
racionalidade e a sensibilidade incorporadas nas instituicbes dominantes.

O autor traz o conceito de transcendéncia, sendo que esta destroi a
objetividade que esta inerte nas relacées sociais ja estabelecidas, possibilitando o
surgimento da expressao da subjetividade. Da mesma forma Marcuse (1999) coloca
que, segundo a lei da forma estética, a obra de arte permite uma sublimacdo da
realidade existente, isto €, 0 seu conteudo é estilizado e os seus dados séo
reordenados segundo as exigéncias da forma artistica. Porém, ele acredita que na

base da sublimacao estética ha um lugar de dessublimacdo na visdo dos sujeitos,
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em que suas percepgdes, sentimentos, bem como as normas regentes e valores
dominantes transcendem a realidade, onde a arte permanece em um lugar de forca

de resisténcia.

A formagéo estética pode ser entendida, segundo Marcuse (1999, p. 20):

Podemos tentar definir provisoriamente a “formacdo estética” como o
resultado da transformacao de um dado contetdo (facto actual ou histérico,
pessoal ou social) num todo independente: um poema, pega, romance, etc.
A obra é assim do processo constante da realidade e assume um
significado e verdade proprios. A transformagao estética é conseguida
através de uma remodelacdo da linguagem, da percepcdo e da
compreensdo, de modo a revelarem a esséncia da realidade na sua
aparéncia: as potencialidades reprimidas do homem e da natureza. A obra
de arte representa assim a realidade, ao mesmo tempo que a denuncia.

Marcuse (1999) alega que a funcéo critica e colaboradora pela libertacao
desenvolve-se na sua forma estética. Uma vez que, para o autor a obra de arte é
auténtica e verdadeira ndo pelo seu conteudo ou pela sua pureza, mas pela forma
que toma o seu conteudo. Somado a isto, a arte vem a ser uma percepcao do
mundo que aliena os sujeitos da sua existéncia e atuacao funcionais, pois ela esta
comprometida com a emancipacdo da sensibilidade, da imaginacdo e da razao.
Marcuse suscita ainda que a transformacao estética seja uma ferramenta de
acusacao e de reconhecimento das potencialidades reprimidas e distorcidas dos

sujeitos.

Na visdo de Marcuse (1999), em uma obra de arte é possivel ultrapassar o
desenvolvimento social, uma vez que é possivel que nela aflore o milieu, ou seja, o
mundo da vida dos protagonistas. Para o autor, ha uma transcendéncia naquilo que
esta representado, pois ocorre uma colisdo com o mundo da vida do sujeito, que
estda visualizando a obra de arte, isto é, “[...] através de acontecimentos que
aparecem no contexto de condi¢cdes particulares [...]” revela outras questbes que
nao sdo necessariamente especificas de um determinado contexto. Marcuse (1999,
p. 32) exemplifica em seu texto este pressuposto.

Humilhados e Ofendidos de Dostoievsky, Os Miseraveis de Victor Hugo
sofrem ndo s6 a injustica de uma determinada sociedade de classes como
estdo a favor da humanidade e contra a desumanidade de todos os tempos.
O universal que aparece no seu destino esta para la das sociedades de
classes.
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De acordo com o autor, em uma sociedade estabelecida a arte mostra a
inseparabilidade entre sujeito e objeto, homem e natureza, individuo e individuo. Do
mesmo modo, Marcuse enfatiza que a arte recorre a uma consciéncia de todos 0s
seres humanos, isto é, seres genéricos, e nao especificamente a uma determinada
classe. Na estética marxista, este sujeito € o proletariado, em que se caracteriza
como sendo a classe universal. Ja para o autor, o ser genérico é aquele que exprime
uma consciéncia coletiva, em que emerge uma necessidade universal de libertacao,

independente de sua posicéo de classe.

Na visdo do autor, quanto mais exploradas forem as classes pelos poderes
existentes, mais distanciada estara a arte do povo. Marcuse cita Brecht (1999) ao
pontuar que a consciéncia de mudanca é possivel a medida que arte obedece a sua
propria lei, ou seja, a denuncia de uma realidade. Entretanto, para Marcuse é
necessario reconhecer a praxis de mudanca na arte a partir da sua praxis de futura
libertacdo, pois ela ndo pode ser vista como um pressuposto que venha mudar o
mundo, mas corroborar para a mudanca de consciéncia e impulsos de homens e

mulheres, que por sua vez, possam vir mudar o mundo.

Brecht citado por Marcuse (1999, p. 40) enfatiza que a arte revolucionaria é
aquela que fala a linguagem do povo, onde o artista deve estar sempre ao seu lado.
Por outro lado, Brecht alega que “[...] nos paises capitalistas avangados, esta <parte
do povo>, ndo € <o povo>, hdo é a grande massa da populacdo dependente”. Ao
contrario, para Brecht o povo seria uma minoria militante. No dizer de Marcuse, a
arte deve estar comprometida ndo apenas com a minoria, mas com o0 povo, o artista
deve falar a sua linguagem, entretanto, para o autor ainda nao é esta a linguagem
da libertagéo.

Outra questao pontuada por Marcuse € da arte revolucionaria poder tornar-se
inimiga do povo, visto que, para o autor a diminuicdo da tenséo entre a arte e a
praxis radical pode vir a corroborar para a perda da dimensao de transformacéao da
arte. Marcuse cita Brecht (1999, p. 42) ao caracterizar esta dialética, em que “o
préprio titulo revela o que acontece quando as forgas antagOnicas da arte e da

praxis se harmonizam.?®. Na visdo de Marcuse, é necessaria uma alianca entre o

%0 texto intitula-se: “A Arte de Representar o Mundo de Modo a Domina-10".
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povo e a arte, ou seja, entre homens e mulheres circunscritos no capitalismo
cosmopolita, em que através da arte deixardo as linguagens, os conceitos e as
imagens inerentes a esta administracdo e passardo para uma mudang¢a qualitativa,

com o intuito de emerséao da interioridade e da subjetividade.

Para Marcuse (1999, p. 46), a arte faz parte daquilo que existe e s6 assim é
capaz de falar contra o que existe. Esta contradicdo, para o autor “[...] € preservada
e resolvida (aufgehoben) na forma estética, que da ao conteudo familiar e a
experiéncia familiar o poder de afastamento”. De acordo com o autor, é esta
contradicdo que determina a qualidade da obra de arte e sua verdade. Da mesma
maneira, Marcuse alega que na obra de arte a forma transforma-se em contetdo e
vice-versa. Para exemplificar este pressuposto, Marcuse cita Nietzsche (1999, p.
46).

O prego de ser artista € experimentar o que os ndo—artistas chamam forma
como conteldo, como <a verdadeira coisa> (die Sache selbst). Entao
pertence-se de qualquer modo a um mundo invertido; porque agora o
conteddo, incluindo a nossa propria vida, tornar-se uma coisa meramente
formal.

No dizer de Marcuse, o mundo da arte € um mundo irreal, isto €, diz respeito
a uma realidade ficticia, entretanto, este mundo é composto de mais verdade do que
a realidade de todos os dias. Para o autor, & somente neste “[...] <mundo ilusério>
gue as coisas parecem o que sao e o que poderiam ser” (MARCUSE, 1999, p. 57).
Por outro lado, a obra de arte ndo esconde a realidade, ela apenas a revela.

O carater revolucionario da arte esta relacionado, segundo Marcuse (1999, p.
60), devido a revolugao estar relacionada a vida e ndo a morte. Entretanto, o autor
enfatiza um elemento inevitavel na arte, chamado de hybris, em que “[...] 0 mundo
criado pela arte ndo pode ser transposto para a realidade”. Pois, para Marcuse o
mundo ficticio da arte permanece, ou seja, esta disposto neste mundo ilusério, bem
como a arte pode anteceder uma realidade. Na visdo do autor, a esperanga contida
na arte ndo deve ser vista como um ideal, mas a sua realizacdo é exterior a prépria
arte.

Outro carater fundamental acerca da arte € o Belo, pois para Marcuse (1999,
p. 66) ele diz respeito a linguagem libertadora, em que [...] invoca as imagens
libertadoras da sujeicdo da morte e da destruicdo, invoca a vontade de viver”. Para o
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autor, este elemento pertence ao Eros, bem como representa o principio do prazer.
Marcuse (1999, p. 67) salienta ainda que o Belo opde-se ao principio da realidade,
uma vez que “[...] no belo <momento> que suspende a dindmica incessante e a
desordem, a necessidade constante de fazer tudo o que deve ser feito para

continuar vivendo”.

A arte, segundo o autor, possibilita aos sujeitos uma dimensao que nao é
encontrada em outra experiéncia. Esta dimensao vai ao encontro de uma autonomia
que € negada pelo principio da realidade, que para Marcuse € a lei dominante na
sociedade. De acordo com o autor, € na arte que ocorre o encontro com as
linguagens e imagens que sao distanciadas pelo sujeito, pois é neste encontro que
se pode perceber, ouvir e ver o que até entdo nao era possivel na via cotidiana.
Marcuse (1999) enfatiza que na arte € possivel refletir acerca da liberdade, pois a
medida que a problematiza a arte torna-se autbnoma. Do mesmo modo, ao negar o
principio da realidade ela o faz em busca de uma transcendéncia, em que o passado

e 0 presente emergem a sombra de um futuro em aberto.

Portanto, a arte pode possibilitar emersées de sentidos acerca do mundo da
vida das professoras, na medida em que por meio dos pressupostos oferecidos por
Marcuse puderam emergir a verdade, a correcao e a sinceridade das pretensdes de
validade levantadas pelos falantes na interacdo, em que se utilizou como

pensamento inspirador a teoria do agir comunicativo de Habermas.



2. METODOLOGIA

A metodologia utilizada no desenvolvimento da presente pesquisa foi a
metodologia da pesquisa-acao. Esta metodologia diz respeito a

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada

em estreita associagdo com uma agao ou com a resolugdo de um problema

coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da

situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 1992, p. 14).

Para Thiollent (1992, p. 16), uma pesquisa sé podera ser denominada
pesquisa-agcdo quando houver uma acdo por parte das pessoas envolvidas na
mesma, com o intuito de resolver ou esclarecer uma problematica da situagao
observada. Da mesma forma, o autor compreende que o papel do pesquisador é de
suma importancia, uma vez que este desempenha um papel ativo “na prépria
realidade dos fatos observados”. Thiollent (1992) explicita em seus pressupostos
que o pesquisador ndo esta interessado em limitar sua investigacdo a aspectos
burocraticos e académicos, pois objetiva investigar o que as pessoas implicadas na

pesquisa tém a “dizer” e “fazer”.

Na visdo de Thiollent (1992), a pesquisa-agdo nao deve ser limitada a uma
forma de acgdo, isto é, para o autor esta postura pode ser relacionada com certo
ativismo. Entretanto, o autor coloca que a pesquisa-acdo proporciona ao
pesquisador e as pessoas implicadas na mesma um maior conhecimento e “nivel de
consciéncia” da problematica levantada ou da situacao observada, ou seja, é a partir
da interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa que resulta a prioridade e
a solucao da problematica sob a forma de uma acgéo concreta.

Esta interagdo, enquanto participacdo ou cooperacédo colocada por Thiollent
(1992) no conceito da pesquisa-acao, para Habermas (1987) é fundamental, no
sentido do entendimento da teoria da acdo comunicativa. Pois, a teoria da acéo
comunicativa embasa-se, segundo Habermas, em um processo cooperativo de
interpretacdo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo ou
simultaneamente dos trés mundos. De acordo com o fil6sofo, o sujeito na acéo

comunicativa desempenha um papel de falante, ouvinte e participante, uma vez que
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a teoria do agir comunicativo de Habermas vai ao encontro desta intersubjetividade,
isto €, 0 encontro entre os sujeitos para expressarem através dos atos de fala suas

pretensdes de validade.

Esta definicdo de Habermas (1987) acerca da teoria da agdo comunicativa
corrobora com o pressuposto desenvolvido por Thiollent (1992) na pesquisa-acao,
pois para ambos o0s autores o envolvimento e a participacdo sdo fundamentais para
o desenvolvimento e entendimento de uma situagdo ou problematica observada
pelos sujeitos. Thiollent (1992) fundamenta que na pesquisa-agdo é necessaria a
participacdo e a acao efetiva dos sujeitos envolvidos, bem como o envolvimento do
préprio pesquisador. Para Habermas (1992, p. 176), € na interacao que o mundo da
vida pode ser tematizado.

Desde a perspectiva centrada en la situacion, el mundo da vida aparece
como un depdsito de autoevidencias o de convicciones incuestionadas, de
las que los participantes en la comunicacién hacen uso en los procesos
cooperativos de interpretacion. Pero solo cuando se tornan relevantes para
uma situacion puede este o aquel elemento, pueden determinadas
autoevidencias ser movilizadas en forma de un saber sobre el que existe
consenso y que a la vez es susceptible de problematizacion®.

Para Thiollent (1992, p. 43), estudos que tém como metodologia a pesquisa-
acao visam a conscientizagdo e a comunicacao, pois “as transformacdes se
difundem através do discurso, da denuncia, do debate ou da discussao”. Entretanto,
o préprio autor esclarece o real alcance da proposta transformadora associada a
pesquisa, uma vez que dependera dos objetivos levantados no estudo, estratégias e
taticas que o pesquisador, juntamente com os participantes, prioriza na pesquisa,
bem como, do numero de pessoas que fardo parte do estudo, isto €, nao se deve
criar uma ilusdo no sentido de modernizar ou revolucionar uma sociedade. O autor
defende que a acgao transformadora deve ser colocada desde o inicio do estudo,
principalmente em termos realistas, pois, a ndo definicdo da acao corrobora para o

nao alcance dos objetivos propostos na situacao observada pelo grupo.

*'Desde a perspectiva centrada na situagdo, o mundo da vida aparece como um depésito de auto-evidéncias ou de
convic¢des inquestiondveis, a partir das quais os participantes na comunicacdo fazem uso dos processos
cooperativos de interpretacdo. Porque sé quando se tornam relevantes para uma situagdo pode este ou aquele
elemento, podem determinadas auto-evidéncias ser mobilizadas em forma de um saber sobre o qual existe
consenso e que num momento € suscetivel de problematizacao.
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Thiollent (1992) afirma que a pesquisa-acao é voltada para diversas areas de
aplicacao, tais como comunicagéo social, servico social, organizacao, tecnologia, e
principalmente na area da educacgéao. O autor coloca que na educagao a metodologia
da pesquisa-acao nao é voltada para a descricdo ou a avaliacdo, mas para produzir
idéias, definicdo de objetivos de acao e produzir informacdes e conhecimento de uso
mais efetivo. Do mesmo modo, Thiollent enfatiza que a pesquisa-agcdo na area
educacional também promove a participacdo dos usuarios do sistema educacional
ou do pesquisador e 0s sujeitos envolvidos no ambiente escolar, em que obijetiva,
através do dialogo, a criacdo ou planejamento de determinados praticas e efeitos

aceitos pelo grupo interessado.

Outro aspecto significativo da pesquisa-acdo na area educacional é o seu
carater conscientizador e comunicativo. Thiollent (1992, p. 76) pontua em seu texto

que

No contexto das praticas educacionais, vistas numa perspectiva
transformadora e emancipatéria, as idéias dao lugar a uma reciclagem que
¢é diferente da formacao da opinido publica, pois ndo se trata de promover
reacoes emocionais e sim disposi¢des a conhecer e agir de modo racional.

Para Thiollent (1992), a pesquisa-acdo na educacao, ao estar inserida em um
processo comunicativo, ndo pressupde uma comunicacdo unilateral, ou seja,
emissao-transmissao-recepcao. De acordo com o autor, a comunicacao deve ser
multidirecionada e deve desempenhar uma ampla interacdo entre todos os sujeitos
envolvidos no estudo, uma vez que para Thiollent é a partir da comunicacao

interativa que é possivel fortalecer tendéncias criadoras e construtivas.

2.1. Procedimentos

Os sujeitos da pesquisa foram 05 (cinco) professoras da rede publica estadual
da cidade de Santa Maria (RS). As docentes participaram de forma voluntaria no
estudo, em que sera selecionada “[...] uma amostra com base em informacdes
disponiveis” (SANTOS; CANDELORO, 2006, p. 83) constituindo, portanto, uma
amostra intencional. O local de encontro para a pesquisa foi uma sala de reunides
do Grupo Interdisciplinar em Pesquisa em Herbologia — GIPHE, anexo ao Prédio 16,
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na Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. Esta sala contém 16 (dezesseis)
cadeiras, uma mesa redonda de centro e multimidia. Utilizar-se-4 como instrumento
para o estudo um gravador MP4 e obras de arte de pintores internacionais e
nacionais, que serao projetados em datashow. Com relacéo aos cuidados éticos, foi
apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido as professoras, em que
constou a justificativa e os objetivos da pesquisa, a garantia do sigilo de seus
nomes, bem como informacdes especificas que nao comprometeram as
participantes a situagdes de ridiculo, generalizacdes, preconceitos, discriminacao, ou
qualquer forma de degradacao do ser humano. Da mesma forma, no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido constou a aprovagédo ou ndo das docentes para o
uso do gravador nos encontros. Foram 4 (quatro) encontros, uma vez por semana,

com duracéo de 45 (quarenta e cinco) minutos a 1 (uma) hora.

O presente estudo, com carater de pesquisa-agao, realizou-se a partir de um
grupo de discussdo centrado na questdo do trabalho docente. Neste grupo de
discusséao foi promovida a fala problematizadora e argumentativa, na qual sujeitos e
pesquisadora puderam interagir de maneira performativa, desenvolvendo papéis de
falante, ouvinte e participante reflexivo. Entretanto, para desempenhar tais papéis foi
preciso fazer algumas combinacées com o0s sujeitos participantes acerca do
levantamento das pretensdes de validade. De acordo com Habermas (1989), uma
atitude orientada ao entendimento intersubjetivo € viavel quando o falante proferir
em seu ato de fala pretensées de validade que correspondem aos aspectos da
verdade, da correcdo e da sinceridade. Ao contrario, o fildsofo entende que o ato de
fala nao inteligivel ndo preenche “pelo menos uma de suas fungdes (da
representacdo de estados das coisas, do asseguramento de uma relagao
interpessoal ou da manifestacao de vivéncia) [...]” (HABERMAS, 1989, p. 168).

O papel desempenhado pela pesquisadora foi, como enfatiza Freire (1999)
nos Circulos de Cultura, o de coordenadora de debates, em que executa um papel
de didlogo e mediacdo acerca das situagbes concretas, bem como oferece os
instrumentos para a comunicacao horizontal. Para Freire (1999), a proposta dos
Circulos de Cultura sé foi possivel através de um método ativo, dialogal e
participante, em que o dialogo tornou-se peca fundamental para a comunicacao.
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Habermas (1987) enfatiza que o mundo da vida, na acdo comunicativa,
possui carater de um sistema de referéncia, em que o falante e o ouvinte se
entendem desde e a partir do mundo da vida em comum, ou seja, do mundo
objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo. Para o filésofo, o levantamento de
pretensdes de validade acerca do mundo da vida visa o entendimento possivel de
situagdes problematicas decorrentes da invasdo sistémica no mundo da vida, que
requerem um acordo intersubjetivo. Da mesma forma, Freire (1999) em sua proposta
nos Circulos de Cultura propds uma educacao que colaborasse para a organizacao
reflexiva do pensamento, pois o autor queria uma colaboracdo com o povo. Para
isso, Freire (1999) produziu um método de interacdo que buscava criticizar situagdes
desafiadoras e existenciais para o grupo de alunos. Este autor, por sua vez, utilizou
obras de arte do pintor brasileiro Vicente de Abreu, com o intuito de fazer uma
integracdo da educacdo com a arte no seu método de alfabetizacdo de jovens e
adultos.

Para o desenvolvimento desta pesquisa se propbs a utilizacdo de obras de
arte, como uma ferramenta que corrobore para as tematizagdes acerca do mundo da
vida. Marcuse (1999, p. 19) fala que a arte pode ser vista como uma acusacgao da
realidade existente, ou seja, para o autor a arte transcende “a sua determinacao
social e se emancipa a partir do universo real do discurso € do comportamento,
preservando, no entanto, a sua presenca esmagadora”. Do mesmo modo, Marcuse
enfatiza que a arte é capaz de aparecer como a verdadeira realidade, bem como
possibilitar aos sujeitos a percepcao de mundo alienante da sua existéncia e
atuacao funcional na sociedade. Segundo Marcuse (1999, p. 30), a obra de arte
pode ser uma ferramenta de reconhecimento, acusacdo e esperanca. De acordo
com o autor, a arte possui um valor emancipatorio, a medida que exprime uma

consciéncia de crise, “uma rebelido subterrdnea contra a ordem social”.

Habermas (1987) coloca que uma das trés relacdes ator-mundo, que faz parte
do mundo da vida, diz respeito ao estético-expressivo, pois o fildsofo compreende
que o mundo subjetivo é algo que os outros atores atribuem ao mundo subjetivo do
falante, ou seja, diz respeito as proprias vivéncia do sujeito, sendo que este possui
um acesso privilegiado. Como caracteriza Habermas acerca das particularidades do
mundo subijetivo na relagdo ator-mundo, Marcuse (1999) aponta que a arte pode ser
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um caminho para expressar sentimentos e vivéncias. Da mesma forma, a dimensao
estética pode ser um veiculo de tematizacées do mundo da vida. Pois, a partir da
arte o falante pode levantar pretensées de validade, intersubjetivamente, acerca do
mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo.

Foram utilizadas obras de arte como uma ferramenta que pdde proporcionar
tematizagcdes acerca do mundo da vida das professoras. Foram 4 (quatro) obras de
artes, uma do expressionismo e trés de arte contemporanea, onde a cada encontro

tematizou-se sobre uma delas.

O primeiro encontro do grupo de reflexdo partiu da apresentacdo da obra
Costureiras, de Tarsila do Amaral, de 1950, 6leo sobre tela, 73,3 x 100, 2 cm. O
objetivo foi desencadear a fala problematizadora sobre a questdao do trabalho e

trabalho docente.

Figura 1 - Tarsila do Amaral.
Fonte: http://portalsaofrancisco.com.br/alfa/tarsila-do-amaral/costureiras.php. Acesso
em: 20 nov. 2008.

No segundo encontro utilizou-se a obra de arte Gabrielle e Jean, de Pierre-
Auguste Renoir, de 1895, dleo sobre tela, 41 x 32,5 cm. Nesta obra foi proposto ao
grupo a problematizacao da especificidade do trabalho docente.
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Figura 2 - Renoir.
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean Renoir. Acesso em: 20 nov. 2008.

No terceiro encontro usou-se a obra A persisténcia da Meméria ou Relbgios
Moles de Salvador Dali, de 1931, éleo sobre tela, 24 x 33 cm. Nesta obra se propbs
ao grupo que problematizasse o sentido do tempo para o trabalho docente.

Figura 3 - Salvador Dali.

Fonte: http://gatoescondido.wordpress.com/2007/03/18/tempo/ . Acesso em: 20 nov.
2008.

No quarto encontro usou-se a obra de arte Mulheres Protestando, de Di
Cavalcanti, de 1941, 6leo sobre tela, 51 x 70 cm. Nesta obra se prop6s que o grupo
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alcancasse a problematizacdo acerca do sentido da organizacdo politica da
categoria de trabalhadores da educacéao.

Figura 4 - Di Cavalcanti.

Fonte: http://www.dicavalcanti.com.br/dec40.htm. Acesso em: 20 nov. 2008.

2.2. Procedimentos de analise das falas das professoras

Em um segundo momento da pesquisa, utilizou- se como procedimento de
analise das falas das professoras a analise de discurso (ORLANDI, 2001). Esta
proposta objetiva interpretar as marcas discursivas das docentes acerca do seu
mundo da vida, pois para Habermas (1987) o discurso é possivel através das
tematizacdes, problematizacées e argumentacdes, intersubjetivamente, sobre o
mundo objetivo, 0 mundo social e o mundo subijetivo, sendo que estes, por sua vez,
possibilitam uma emerséo de sentidos do cotidiano de trabalho docente.

De acordo com Orlandi (2001, p. 15), a analise de discurso nao trata
especificamente da lingua e da gramatica, embora estes aspectos continuem sendo
importantes para a autora. Esta andlise diz respeito ao discurso.

E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando. Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral,
constitutivo do homem e da sua histéria. Por este tipo de estudo se pode
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conhecer melhor aquilo que faz do homem um ser especial com sua
capacidade de significar e significar-se.

A autora enfatiza que a analise de discurso concebe a linguagem enquanto
uma mediacdo necessaria entre 0 homem e sua realidade natural e social. Do
mesmo modo, esta mediacdo para Orlandi diz respeito a uma possibilidade de
permanéncia e de continuidade, bem como de deslocamento e de transformacao do
homem com a sua realidade existente. Para a autora, o discurso constitui-se na

base da producao da existéncia do homem.

Orlandi (2001) pontua que a andlise de discurso ndo trabalha com a lingua no
seu carater abstrato, mas a lingua enquanto movimento e geradora de
possibilidades aos homens de significar e criar sentidos acerca de suas vidas e da
sociedade na qual estao inseridos. Ja para Habermas (1987) a linguagem é acao,
em que a agao comunicativa € um processo cooperativo de interpretacdo simultdnea
dos trés mundos ou de apenas um deles. O fildsofo compreende que é a partir do
discurso, isto é, das tematizacbes, que se pode obter o entendimento na

comunicacao acerca da pretensao de validade levantada pelos sujeitos.

Segundo Orlandi (2001), o discurso pode ser uma via de entendimento acerca
da ideologia. A autora cita Pécheux (apud ORLANDI, 2001, p. 17) ao enfatizar que
“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido”. Orlandi
compreende que o discurso é o lugar onde se pode observar a relacdo entre a
lingua e a ideologia, bem como entender os sentidos produzidos para os/por
sujeitos. Habermas (1987) entende a ideologia enquanto uma via de colonizagao do
mundo da vida, em que a a¢cdo comunicativa corrobora para a ndo automatizacéo e
tecnificacao das vivéncias cotidianas. Esta colonizacao diz respeito ao sistema, que,
segundo Habermas (1987) pode se entendido como uma rede abstrata relativa a
burocracia e funcionamento de regras das instituicées, pois possui como meio de
controle o dinheiro e o poder. A agdo comunicativa vem proporcionar o
esclarecimento dos pontos de vista, uma vez que é através do discurso que se
obtém a verdade e 0 consenso na cooperacao dos sujeitos envolvidos.
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A autora caracteriza que a interpretacao do discurso vai ao encontro do dito e
do nao dito, do que é dito pelo sujeito em um determinado lugar e o que € dito em
um lugar diferente, bem como o que é dito de um modo e ndo € colocado de outro.
Orlandi (2001, p. 60) entende que estes dispositivos dizem respeito aos sentidos das
palavras, enfatizadas ou ndo pelo sujeito. Da mesma forma, os sentidos e os
sujeitos envolvidos “se constituem em processos em que ha transferéncia, jogos
simbdlicos dos quais ndao temos o controle e nos quais o equivoco — o trabalho da
ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes”.

Para a andlise das falas das professoras foram utilizadas etapas que,
segundo Orlandi (2001), dizem respeito as propriedades do discurso e seu
funcionamento. A primeira etapa consiste na Passagem da Superficie Linguistica,
em que se procurara no texto a sua discursividade, ou seja, objetiva a construcado do
objeto discursivo. Esta etapa visou a andlise do que torna visiveis as familias
parafrasticas “relacionando o que foi dito com o que nao dito, com o que poderia ser
dito etc” (ORLANDI, 2001, p. 78).

A segunda etapa diz respeito a Passagem do Objeto Discurso, em que se
pretendeu relacionar as formacdes discursivas, isto é, o jogo de sentidos, com a
formacdo ideolégica que delineia estas relagcées. E a partir da constatacdo da
formacao ideolégica nas falas que se entrou na terceira etapa, o Processo
Discursivo. Esta etapa, por sua vez, correspondeu a andlise dos efeitos de sentidos
produzidos no processo discursivo.



3. ANALISE DE DISCURSO COMO TEORIA E PRATICA

Nesta pesquisa, utilizou-se como procedimento de andlise das falas das
professoras a andlise de discurso (ORLANDI, 2001). Essa proposta objetivou
interpretar as marcas discursivas das docentes acerca do seu mundo da vida, pois
para Habermas (1987) o discurso é possivel através das tematizacoes,
problematiza¢des e argumentacdes, intersubjetivamente, sobre 0 mundo objetivo, o
mundo social e 0 mundo subjetivo, sendo que estes, por sua vez, possibilitam uma

emersao de sentidos do cotidiano de trabalho docente.

A analise de discurso segundo Pécheux teve inicio nos anos 60 do século XX,
tendo em vista o estudo da linguagem como materializacdo na ideologia, bem como
a reflexdo da ideologia manifesta na lingua. Do mesmo modo, Orlandi (2001)
enfatiza em seu texto que a analise de discurso é resultado da constituicao de trés
disciplinas que vieram romper significativamente com o século XIX, ou seja, a

Linguistica, o Marxismo e a Psicanalise.

Para a autora, a influéncia da Linguistica diz respeito a nao transparéncia da
linguagem, uma vez que ela “..] procura mostrar que a relagao
linguagem/pensamento/mundo ndo é univoca, ndo é uma relagéo direta que se faz
termo-a-termo, isto é, ndo se passa diretamente de um a outro” (ORLANDI, 2001, p.
19). Ja com relacdo a influéncia do materialismo histérico, a autora enfatiza que o
homem faz histéria, entretanto esta nao é também transparente. Os estudos do
discurso trabalham o que vem ser chamado de forma material, isto é, a lingua com a
histéria que vem a produzir sentidos. Orlandi (2001, p.19) afirma que a influéncia da
Psicanalise corresponde ao entendimento da nocao de sujeito na histéria e nao mais
como homem, pois “reunindo estrutura e acontecimento a forma material é vista

como acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela historia”.

A autora enfatiza em seus pressupostos que a Analise de Discurso é herdeira
dessas trés disciplinas acerca do conhecimento, isto é, da Psicanalise, da
Linguistica e do Marxismo. Contudo, Orlandi traz em seu texto que essa influéncia

corresponde a nocao e ao entendimento do discurso, uma vez que a Anadlise de
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Discurso nao deve ser vista como um simples reducionismo de ambas as disciplinas.
Segundo Orlandi (2001), a andlise de discurso, ao se apropriar desses campos do
conhecimento, rompe fronteiras e constitui um novo recorte dessas disciplinas, ou

seja, o discurso.

Orlandi (2001) pontua que a analise de discurso ndo trabalha com a lingua no
seu carater abstrato, mas a lingua enquanto movimento e geradora de
possibilidades aos homens de significar e criar sentidos acerca de suas vidas e da
sociedade na qual estdo inseridos. Ja, para Habermas (1987) a linguagem € acao. A
acao comunicativa € um processo cooperativo de interpretagdo simultanea dos trés
mundos ou de apenas um deles. O fild6sofo compreende que é a partir do discurso,
isto é, das tematizagdes, que se pode obter o entendimento na comunicacao acerca
da pretensao de validade levantada pelos sujeitos.

Segundo Orlandi (2001), o discurso pode ser uma via de entendimento acerca
da ideologia. A autora cita Pécheux (apud ORLANDI, 2001, p. 17) ao enfatizar que
“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido”. Orlandi
compreende que o discurso é o lugar onde se pode observar a relacdo entre a
lingua e a ideologia, bem como entender os sentidos produzidos para os/por
sujeitos. Habermas (1987) entende a ideologia enquanto uma via de colonizagao do
mundo da vida, em que a acdo comunicativa corrobora para a nao automatizacao e
tecnificacao das vivéncias cotidianas. Essa colonizacéo diz respeito ao sistema, que,
segundo Habermas (1987) pode se entendido como uma rede abstrata relativa a
burocracia e funcionamento de regras das instituicées, pois possui como meio de
controle o dinheiro e o poder. A agdo comunicativa vem proporcionar o
esclarecimento dos pontos de vista, uma vez que é através do discurso que se

obtém a verdade e o0 consenso na cooperacao dos sujeitos envolvidos.

A autora caracteriza que a interpretacao do discurso vai ao encontro do dito e
do nao dito, do que é dito pelo sujeito em um determinado lugar e o que é dito em
um lugar diferente, bem como o que é dito de um modo e nédo € colocado de outro.
Orlandi (2001, p. 60) entende que esses dispositivos dizem respeito aos sentidos
das palavras, enfatizadas ou nao pelo sujeito. Da mesma forma, os sentidos e os
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sujeitos envolvidos “se constituem em processos em que ha transferéncia, jogos
simbdlicos dos quais ndo temos o controle e nos quais o equivoco — o trabalho da

ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes”.

Segundo Maziere (2007), € necessario o estabelecimento do corpus na
analise de discurso, em que se define a construcdo de um dispositivo de observacao
“[...] apto a revelar, a permitir apreender o objeto discurso que ele se da por tarefa
interpretar” (p.15). Para a autora, o analista delimita, organiza fragmentos, sejam
eles mais ou menos longos, tendo em vista coloca-los em analise, pois é possivel,

através do discurso, uma investigacao que permite estabelecer um corpus.

Para Pécheux (1995, p. 160), dar sentindo de uma palavra, de uma
expressdo, de uma proposicdo € averiguar ndo o significante, mas o que esta
determinado pelas posi¢des ideoldgicas “[...] que estdo em jogo no processo sdcio-
histérico no qual as palavras, expressdes e proposicoes sao produzidas (isto é,
reproduzidas)”. De acordo com o autor, as palavras, as expressdes e as proposicoes
mudam de sentido a partir das suas posicoes sustentadas por aqueles que a
reproduzem. Com isso, Pécheux enfatiza que a partir da posicdo sustentada em
uma determinada conjuntura, tem-se a formacao discursiva, em que se definira o
que pode e deve ser dito, seja em forma de um sermé&o, de um panfleto, de uma
exposicao, etc. De acordo com Orlandi (2003), a formacao discursiva permite ao
analista compreender o processo de producdo de sentidos, bem como possibilita
averiguar a relacao que se estabelece com a ideologia, ou seja, representa no
discurso a formacao ideolégica. Do mesmo modo, é possivel compreender através
do funcionamento do discurso os diferentes sentidos, em que se identificam diversos

sentidos em formagdes discursivas diferentes.

Pécheux (1995, p. 163) enfatiza, em seus pressupostos, a necessidade de
examinar as propriedades discursivas da forma-sujeito, de forma que o individuo é
sujeito de seu discurso a partir da identificacdo da formacdo discursiva. Isso o
domina, do mesmo modo devem-se levar em consideracdo os elementos do
interdiscurso, que constituem no discurso do sujeito “[...] os tracos daquilo que o
determina, sao re-inscritos no discurso do préprio sujeito”. O autor caracteriza o

interdiscurso de duas formas, como “pré-construido” e “articulacéo”. O interdiscurso
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“pré-construido” corresponde ao “sempre-ja-ai’, em que se apresenta como uma
posicdo em que fornece e impde a realidade e seu sentido de forma universal. Ja o
interdiscurso “articulacao” refere-se ao sujeito em sua relacdo com o sentido, pois
segundo o autor a articulacdo representa no interdiscurso a dominacdo da forma-

sujeito.

Da mesma forma, Pécheux traz em seu texto o discurso-transverso, em que
se constitui na expressao intradiscurso, que por sua vez, corresponde ‘[...] O
funcionamento do discurso com relacdao a si mesmo (0 que eu digo agora, com
relacdo ao que eu disse antes e ao que direi depois; portanto, o conjunto dos
fenbmenos de “co-referéncia” que garantem aquilo que se pode chamar o “fio do
discurso”...]” (1995, p. 166). Para o autor, o intradiscurso como “fio do
discurso”corresponde ao interdiscurso sobre si mesmo, ou seja, uma “interioridade”
determinada pela “exterioridade”, uma vez que o interdiscurso apresenta-se como o

“‘ja-dito” no intradiscurso, enfatizado por Pécheux como “co-referéncia”.

Portanto, a utilizacdo da analise de discurso como instrumento metodolbgico
corroborou com a compreensao acerca do mundo da vida das docentes, a medida
em o discurso e seus diversos sentidos foram expressos através da apresentacéo
de obras de arte. Dessa forma, elas permitiram a emergéncia do interdiscurso e do
intradiscurso oportunizando que por meio das formacodes discursivas formagdes tais
como gatinho, maternagem, tempo de trabalho e lazer indiscriminados e a greve
emergissem como o discurso do professor na situacdo contemporanea. Com isso, a
analise de discurso é um processo que se podem encontrar novas formacdes
discursivas e diferentes sentidos, uma vez que as palavras mudam de sentido, de

acordo com aqueles que as empregam.



4. INTERPRETACAO DO CORPUS

Esta pesquisa foi desenvolvida na cidade de Santa Maria, Rio Grande do Sul,
em que teve a participacdo voluntaria de 5 (cinco) professoras da rede publica
estadual. O local escolhido para a realizacdo do estudo foi o Grupo Interdisciplinar
em Pesquisa em Herbologia, anexo ao prédio 16, na Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM. Foram realizados 4 (quatro) encontros, uma vez por semana, com
duracédo de 60 (sessenta) minutos, gravados em aparelhos MP4 com a permissao
das participantes e transcritos posteriormente a cada encontro.

O presente estudo teve como proposta realizar um grupo de reflexdo centrado
na questdo do trabalho docente, em que a cada encontro foi promovida a fala
problematizadora e argumentativa, na qual docentes e pesquisadora interagiram de
maneira performativa, desenvolvendo papéis de falante, ouvinte e participante
reflexivo. Do mesmo modo, a cada encontro foi apresentado uma obra de arte de
artistas nacionais e internacionais, tendo o intuito de proporcionar tematizacdes
acerca do mundo da vida das professoras. Para o desenvolvimento desta pesquisa
foram consideradas todas as falas transcritas dos 4 (quatro) encontros, em que foi
feito a relacdo obra de arte e trabalho docente.

O primeiro encontro do grupo de discussdo contou com a apresentacao da
obra Costureiras, de Tarsila do Amaral, em que se objetivou desencadear a fala
problematizadora sobre a questdo do trabalho e trabalho docente. Neste encontro, a
marca linglistica observada no texto se mostrou da seguinte forma: D?. O professor
esta igual ao gatinho. Por meio desta marca linguistica, verificou-se que os efeitos
de sentido remetem a uma ndo participacdo efetiva na profissdo, a falta de
investimento na profissdo e de uma memoria da Educacédo, desqualificacdo social,
sensacao de abandono e pobreza cultural.

De acordo com Marcuse (1999), a obra de arte pode deixar emergir o mundo
da vida dos protagonistas, pois para o tedrico ocorre uma transcendéncia entre o
que estad representado na obra e o cotidiano dos sujeitos envolvidos. Com isso,

22 A letra D € referéncia dos discursos das docentes.
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evidenciou-se que ao mostrar uma obra da pintora brasileira Tarsila do Amaral, em
que se intitula Costureiras, as professoras colocam a relacdo entre o trabalho de
costureiras e a sua profissdo. Tendo em vista que a obra trata de um grupo de
mulheres costurando uma peca de roupa, as professoras enfatizaram que o trabalho
docente necessitaria de um trabalho em grupo. Destacaram a importancia da
coletividade, por isso a atencédo dada por elas ao Unico animal pintado na obra, ou
seja, um gato colocado a esquerda do grupo de costureiras, em que ele esta apenas
as observando. A figura do gato desenhada pela artista em sua obra chamou a
atencao das docentes em comparacao com as demais figuras expostas na tela, pois
para as elas, o professor atualmente estd como o felino na obra, sendo apenas um
mero expectador. Os sentimentos de abandono e soliddo foram os mais citados
pelas professoras ao depararem com a figura do gatinho.

Por outro lado, Marcuse (1972) associa a arte com a sensualidade, que por
sua vez é entendida como faculdade mental cognitiva, isto é libertacdo dos sentidos.
A partir da idéia do autor, pensa-se que, ao mostrar o quadro de Tarcila do Amaral
as professoras, emergissem tematizacées acerca dos reais sentimentos sobre a
docéncia, do mesmo modo a obra retrata e desafia a razao dominante e a repressao
na profissdo docente. Segundo o discurso das participantes, uma vez que elas
sentem-se mais identificadas com o gatinho que com as demais mulheres retratadas

na obra.

Segundo Freitag (2005), o mundo vivido, isto é, o mundo da vida
habermasiano é um “lugar transcedental”’, em que este, por sua vez, encontram-se
0s aspectos da vida social passiveis de questionamentos, bem como permite os
sujeitos o entendimento mutuo acerca do mundo objetivo, do mundo social e mundo
subjetivo. Para Habermas (1987), o mundo da vida que diz respeito a uma rede de
pressuposicoes que corresponde a natureza externa, a sociedade e a natureza
interna. As participantes do estudo ao relatarem acerca do seu trabalho, tendo a
obra de arte como um meio de emersdo de sentidos, colocaram, através do
discurso, as manifestacées de problematizacao e critica do seu mundo da vida, ou

seja, de tematizarem suas pretensdes de validade através de argumentos.
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Para Habermas (1987), o sujeito pode relacionar-se com algo do mundo
objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo, e ainda relacionar-se com algo dos
trés mundos. Com isso, percebeu-se que com a apresentacdo da obra As
Costureiras de Tarsila do Amaral, as participantes do estudo tematizaram questdes
relacionadas aos trés mundos habermasiano. Referiram-se ao mundo objetivo ao
colocarem questdes acerca das afirmacbes verdadeiras perante o que estavam
vendo no quadro proposto; ao mundo social relataram questdes referentes a uma
cena em que o gato esta posto como um objeto, expressando o lugar do professor
atualmente na sociedade; e por fim ao mundo subjetivo enfatizaram as experiéncias

e sentimentos comuns entre elas acerca do papel do trabalho docente.

O trabalho docente enquanto um trabalho meramente acessério, da mesma
forma o sentimento de isolamento, traz a discussédo a questdo da desvalorizacao da
profissdo professor, segundo os discursos das participantes. De acordo com a
pesquisa desenvolvida por Duarte, Oliveira, Augusto e Melo (2008) em uma escola
estadual do interior do Estado de Minas Gerais, observaram-se as semelhantes
manifestacbes acerca da falta de investimento na formacédo e precariedade do
trabalho docente. As autoras em seu trabalho objetivaram investigar o trabalho
docente e suas configuracdes, natureza e sentidos. No primeiro encontro, as
pesquisadoras tinham como intuito refletir a complexidade do trabalho na escola,
tendo como proposta a utilizagdo denominada Portal. Nessa técnica, os docentes
precisaram representar seus sentimentos por meio de colagens, ao entrarem e
sairem do local de trabalho. Segundo as emersdes oriundas da atividade com os

professores, as autoras enfatizam:

Os professores revelaram preocupagéao com a qualidade da educagéo, com
o reconhecimento da intensificacdo do trabalho docente e da precariedade
financeira, manifestacdo ainda da inquietacdo com as conseqiiéncias
desses aspectos sobre o processo de trabalho e com a prépria formagao
continuada. (DUARTE, OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, 2008, p. 225).

Da mesma forma que as pesquisadoras trazem as manifestagcdes de
descontentamento com o trabalho segundo os docentes, as professoras
participantes dessa pesquisa se colocam como acessoério e efeite no seu fazer na
escola. Para elas, o trabalho do professor deixou de ser importante para a
sociedade, intensificando o sentimento de abandono e desqualificagao profissional.
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Para Demo (2006), as docentes ao denunciarem seus descontentamentos acerca da
sua profissdo estdo denunciando todo o sistema capitalista, uma vez que para este
sistema desenvolve forcas abstratas alienantes decorrentes do mercado competitivo
globalizado. Segundo os pressupostos do autor, a denlncia do sistema capitalista é
necessaria, entretanto, quando se fala em educacgéo “[...] é facilmente vista como
investimento, ndo, porém, na cidadania do trabalhador, mas na dinamica produtiva
e, mais especificamente, na condicdo de vantagem competitiva” (DEMO, 20086, p.
17). A ideia do autor corrobora com as emersdes de sentido feitas pelas docentes,
em que se sentem como meros objetos, bem como ha o sentimento de abandono e
isolamento acerca do seu trabalho na escola. Do mesmo modo, esses sentimentos
decorrem nao s6 da escola em si, mas de toda uma sociedade, em o professor nao

€ mais aquele sujeito importante para a qualidade da educagéo.

Segundo Sampaio e Marin (2004), a partir da década de 70 do século XX a
precarizacdo do trabalho escolar, em especial o trabalho docente, é resultado do
agravamento das condigdes econémicas e da deteriorizacdo do sistema publico de
ensino, que, por sua vez, acaba repercutindo em todo o funcionamento escolar.
Dessa maneira, a presenca dos organismos internacionais decidindo acerca dos
rumos da escolarizacdo brasileira, bem como “[...] definem modelos curriculares
atrelando financiamentos a adesdo as suas orientagbes e abordagens em
educacao”, mostra uma postura que corroborou para a precariedade da educagao e
do trabalho docente. Ja para Oliveira (2004), as reformas educacionais resultam em
mudancas significativas para os trabalhadores docentes, uma vez que elas

repercutem na organizacao escolar como um todo e no proprio trabalho pedagégico.

No segundo encontro com as participantes do estudo, objetivou-se despertar
0 grupo para a problematizagdo da especificidade do trabalho docente. Neste
encontro foi utilizado como a obra de arte de Pierre-Auguste Renoir, intitulado
Gabrielle e Jean. A marca linglistica observada nesta segunda proposta foi
identificada de acordo com o seguinte discurso: D. O quadro do carinho, da
maternagem, da protecdo, do conforto. Os efeitos de sentido, acerca dessa marca
lingUistica, referem-se a uma extensdo da mae, em que a profissao é basicamente
constituida de mulheres, pois para as docentes o trabalho de professora é
desempenhado na base da afetividade e da sensibilidade.
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De acordo com a pesquisa desenvolvida por Oliveira (2006, p. 35) acerca do
“‘mal-estar” docente, a feminizacdo da profissdo professor esta inteiramente
relacionada com a proletarizacdo do magistério, pois a autora ao citar Apple enfatiza
que “Esta bastante claro (...) que tdo logo um trabalho torna-se feminino, seu
prestigio diminui. Ha tentativas de proletariza-lo, de tird-lo do controle das pessoas
que o fazem e de racionaliza-lo...”. Ao aproximar a profissdo professor a classe
proletariado, ou seja, identificar que o trabalho docente é desqualificado,
empobrecimento por baixos salarios, entre outros, a pesquisadora traz em seus
pressupostos que o trabalho docente ao ser um trabalho realizado por mulheres é

fadado a desvalorizacéo social.

Por outro lado, as professoras, ao se depararem com o quadro de Renoir
mostrando uma imagem de afeto e zelo da mulher para com a crianga, emergindo
apenas a face maternal do trabalho docente, em nenhum momento, enfatizaram
uma face de desvalorizacdo e desprezo pela profissdo pelo fato de ser
desempenhada por maioria feminina. Entretanto, é significativo salientar que para as
docentes essa face de sensibilidade € uma caracteristica da mulher, isto é, da
professora. Para elas, esta foi uma das pretensées de validade levantadas para
explicar o fenémeno de feminizagdo do trabalho docente. Por este fato, ndo € bem
visto homens ocupando o lugar de docente, em especial na educacgao infantil e nas
séries iniciais. De acordo com o discurso das professoras e seu efeito de sentido, o
homem ao ocupar um lugar de professor o faz e € aceitavel que esteja em uma
instituicdo religiosa de ensino e ndo em uma instituicdo laica. Para melhor
exemplificar o discurso das participantes acerca da feminizacédo do trabalho docente,

foi extraido o seguinte recorte:

D.4. Por isso que eu digo... em sala de aula, pra séries iniciais até onde eu
sei ndo tem homem. E acho que até as maes e pais ndo gostariam... eu
acho que se tivesse ndo gostariam. ]

D.1. A X (escola) tem um seminarista na 22 série... seminarista. E professor,
fez pedagogia... e agora esta fazendo teologia.

Lelis (2001) ao pesquisar histérias de vida de professoras da rede publica de
ensino da cidade do Rio de Janeiro, enfatiza que o género deve ser levado em conta
para a compreensao do trabalho docente, entretanto, se faz necessario articula-lo
com a classe social, etnia e a geracdo. Para a autora, as construcdes acerca do
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género feminino no magistério dizem respeito “[...] na forma como as professoras
entraram, permaneceram e tém atuado na profissdo” (LELIS, 2001, p. 45). Em sua
pesquisa, Lelis (2001) identificou a questdo da socializacdo familiar como um
dispositivo importante ao ingresso no magistério, em que & expressa em praticas

culturais, redes sociais e também em constrangimentos econémicos.

Historicamente a profissdo docente ndo era uma profissao feminina, pois até
o século XIX o magistério apresentava-se como sendo uma profissdo marcadamente
masculina. Entretanto, a partir da consolidagcao das escolas normais, em meados de
1835, comecou-se a vigorar a presengca em massa de mulheres na docéncia
(VILLELA, 2000). Assim como no discurso das docentes acerca do lado maternal e
afetivo da profissao, Villela (2000) enfatiza que a insercao da mulher no magistério
tinha um carater de regeneradora moral da sociedade da época, visto que esta

caracteristica estava intimamente relacionada com a expanséo do papel da mae.

Werle (2005) relata em seu artigo que no Rio Grande do sul, em meados do
XIX, a inicializacdo das Escolas Normais foi presidida por um padre, uma vez que o
mesmo desempenhou um papel fundamental na formacao de professoras no
Estado. Contudo, havia um discurso estratégico e de convencimento para que

mocas se candidatassem aos bancos das Escolas Normais.

O poder publico da época adotava estratégias discursivas e de
convencimento, reafirmando a importancia de recorrer as “professoras
habilitadas pela Escola Normal”, para suprir as cadeiras do sexo masculino
vagas por falta de professores homens. A sociedade da época deveria ser
convencida das vantagens de mulheres, e ndo de homens, ensinarem as
primeiras letras aos meninos. Pela argumentacédo de agentes do governo, a
representagdo da mulher-professora se fazia pela infantilizagdo e
“maternagem” associadas a dedicagdo, amor, carinho e doacao. (WERLE,
2005, p.616).

Para Werle (2005), a feminizacao do trabalho esta diretamente relacionada a
questdo do convencimento dos 6rgaos competentes da época as mocas, tendo em
vista que elas melhor desempenhariam o papel de professor devido ao aspecto da
maternagem e do carinho implicitos no papel de mulher reforcados socialmente. As
participantes da pesquisa enfatizaram os aspectos colocados pela autora, uma vez
que para as professoras o trabalho docente é aquele relacionado com afetividade,
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com o carinho e com protecéo, pois sdo caracteristicas, segundo elas, relacionadas

também a uma extensao ao papel de mae.

Neste encontro, ficou evidente a tematizacdo acerca das caracteristicas da
professora sobre o mundo subjetivo de Habermas (1987). As participantes
trouxeram muitas experiéncias em sala de aula, bem como sentimentos que séo
expressos na relacado professor-aluno. Por outro lado, a apresentacdo da obra de
Renoir possibilitou expressao real das suas experiéncias, pois como coloca Marcuse
(1999) é na obra de arte que € possivel ultrapassar o desenvolvimento social, isto é,
aflorar o mundo da vida dos protagonistas.

O terceiro encontro da pesquisa teve como emersao de sentidos a obra A
persisténcia da Memoéria ou Reldgios Moles de Salvador Dali. Este encontro
objetivou problematizar o sentido do tempo para ao trabalho docente, em que o
grupo de discussao trouxe como marca linglistica o seguinte discurso: D. As vezes
eu ndo gosto nem de olhar para o reldgio... ndo gosto... nem uso relégio mais. Os
efeitos de sentidos identificados nessa marca linglistica, diz respeito a uma nao
separacao entre o tempo do trabalho e o tempo do lazer, que por sua vez, acaba
pesando para as docentes. Por outro lado, mostra que elas estdo envolvidas sempre

com o seu trabalho, mesmo quando ndo estao na instituicdo escolar.

Pode-se pensar que o tempo para as professoras é fruto de uma proposta de
trabalho alienado, pois para Marx o sujeito ao alienar-se mental e fisicamente, aliena
o seu fazer e o produto do seu trabalho, fazendo-o apenas para sua sobrevivéncia.
Ao se comparar o trabalho docente com tais caracteristicas propostas pelo teoérico,
reflete-se que o trabalho desempenhado pelas professoras em seus discursos é
resultado de um oficio que nao apresenta ser agradavel, bem como nao se

conseguem explorar alternativas de lazer para recompensar esta dura jornada.

Para Habermas (2000, p.117-118), o paradigma da produc¢éo “[...] adapta-se
apenas a explicagdo do trabalho, e ndo da interagdo, para determinar aquela
formacao social que provocara uma separacao institucional entre a esfera técnica e
a social”. Com isso, as docentes ao colocarem que nao ha tempo para lazer na sua

rotina escolar explicitam o paradigma da producao, pois nao ha espaco para outras
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leviandades, e sim, apenas para o trabalho. De acordo com as idéias do autor, sé
havera um processo emancipatério do trabalho docente a partir do paradigma da
acao voltada ao entendimento, através das relacbes comunicativas, em que
possibilite confrontacdes dialégicas de seus interesses para mudar racionalmente

suas vidas.

Segundo o estudo de Fontana (2000), o professor em cinco meses de
trabalho sente-se como alguém que carrega um mundo nos ombros, em que o arduo

processo do tempo traz significativas consequencias.

Eu ndo estou bem. Nao vejo a hora de que o semestre acabe. O médico
disse que € um quadro de estresse. Olha as minhas maos. Estdo sempre
assim, frias e trémulas. Eu sinto um cansacgo tdo grande! Parece até que
estou a carregar o mundo nos meus ombros. (FONTANA, 2000, p. 116).

Para a autora, o trabalho do professor € permeado por uma organizagao e
hierarquizacao da atividade docente, que resulta de uma aniquilacdo dos desejos e
projetos acerca deste trabalho, que por sua vez, acaba sendo substituido por um
anseio de outrem, isto é, do sistema educacional (FONTANA, 2000). As professoras,
ao relatarem a impossibilidade de separar o tempo de lazer com o tempo do
trabalho, mostram que estdo tdo envolvidas em suas jornadas que é impossivel ter

um lazer em que ndo pensem como vao desenvolver a aula seguinte.

Habermas (1987) enfatiza em seus pressupostos que a “colonizacdo” do
mundo da vida se da através de mecanismos atuantes na integracao sistémica, em
que ocorre uma substituicdo gradual da acdo comunicativa pelos mecanismos
dinheiro e poder. Com isso, pensa-se que o0 poder da norma materializado nas
relacdes e condicées de trabalho docente colocado por Fontana (2000), acaba por
substituir a busca de um possivel consenso entre os participantes da acao, pois o
tempo arduo de trabalho corrobora com a integracao sistémica habermasiana.

De acordo com a pesquisa desenvolvida sobre trabalho docente por Duarte,
Oliveira, Augusto e Melo (2008, p. 225), os professores participantes enfatizaram o
quanto estdo se tornando maquinas humanas na educacado, ou seja, “estamos nos
transformando em maquinas, que educacao é essa? [...] O tempo nao da pra fazer

tantas coisas que precisam ser feitas. [...] Precisava de um avido ou de uma moto
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bem potente...”. Para as autoras, os participantes de sua pesquisa demonstraram
uma grande preocupacao com a qualidade da educacao, bem como, com a falta de
reconhecimento da intensificacdo do trabalho desempenhado e com a propria

formacao continuada.

Em outra proposta feita pelo grupo de pesquisadoras, houve o
questionamento acerca do tempo dedicado ao trabalho e a caréncia referente ao
tempo dedicado ao lazer e a familia. Segundo o discurso de um dos docentes: “O
horario de trabalho € que organiza os outros horarios de nossa vida...”(DUARTE,
OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, p. 226, 2008). Para as autoras, mesmo fora da
escola os professores desempenham tarefas referentes a docéncia, ndo havendo
um momento para atividades de lazer e estudo.

Mesmo fora da escola, os professores desempenham tarefas concretas
relacionadas a docéncia, além de se preocuparem com os alunos. A
preparagao das aulas, por exemplo, acontece na maioria das vezes a noite,
juntamente com outras atividades, como assistir a TV, ou mesmo orientar as
tarefas escolares, uma vez que parcela significativa de professores trabalha
em dois turnos ou mais (na mesma escola ou em escolas diferentes). Ha
também a presenca marcante do trabalho doméstico entre as professoras,
que representa uma carga de trabalho agregada. Com isso, o tempo de
descanso e de lazer e 0 espago para a criagdo eram comprometidos,
reforgando a ideia de homem-maquina com uma rotina alienante. (DUARTE,
OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, p. 226-227, p. 2008).

Ja, as professoras desta pesquisa, ndo conseguiram colocar uma forma de
lazer ou estudo fora do ambiente de trabalho, entretanto, enfatizaram o quanto seria
benéfico a elas, uma vez que possibilitaria deixar a rotina um pouco mais leve. D:
“Ultimamente eu tenho deitado... e ai podia... surge alguma coisa e ai eu anoto... eu

pPOSSo esquecer, ai eu anoto... a gente ndo desliga...”.

A proposta apresentada no quarto encontro foi a obra de arte Mulheres
Protestando de Di Cavalcanti, em que teve como objetivo propor ao grupo de
discussao a problematizacao acerca do sentido da organizacao politica da categoria
de trabalhadores da educacao. A marca linglistica destaca-se no referido discurso:
D. Eu acho que perdeu muito... com a greve perdeu tudo... eu acredito que perdeu
bastante... que perdeu tudo que poderiamos ter conquistado... perdeu a forca. Nesta
marca linglistica, observa-se que apesar de sentirem-se deslegitimadas, gostariam

de manter a qualidade. Entretanto, as docentes ndo sabem como proceder para
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melhorar a qualidade da educacao, resultando em professoras que estdo sempre
protestando. Para o grupo, o coletivo é de extrema importancia quando se pensa
acerca da organizacao politica, contudo, enfatizam que os docentes enquanto
categoria profissional € uma entidade que nao existe uma identidade politica que

vislumbre os reais interesses dos professores.

De acordo com Habermas (1987), a introducdo de um mecanismo sistémico
no mundo da vida sé é possivel a medida que ele é institucionalizado, ou seja,
quando o mundo da vida apresenta-se suficientemente racionalizado. A partir das
idéias do autor, os efeitos de sentidos percebidos nos discursos das participantes,
fazem pensar de uma possivel instrumentalizacdo do mundo da vida, isto €, uma
introducao sistémica na esfera do trabalho docente, em que demonstra através do
discurso o dominio do poder nas decisdes de cunho politico da profissdo docente.

Do mesmo modo, Habermas (1987) enfatiza em seus pressupostos que a
acao orientada ao entendimento desenvolve-se através da formacado discursiva
individual e coletiva, em que objetiva-se alcancar a negociacdo e a decisdo
consensual. Em contrapartida, as participantes do estudo enfatizaram que a
organizacao politica dos professores nao valoriza o coletivo e suas decisdes, e sim
apenas seus proéprios interesses politicos. Com isso, pensa-se que nao ha uma acao
orientada ao entendimento, pois mostra ser um espaco para poucos sujeitos, bem

como ha interesses maiores cerceando a educagao.

Para Habermas (1987), no ambito publico, em especial na escola publica,
estd ocorrendo uma pedagogizacao do ensino, uma vez que ha uma profunda
exigéncia das politicas escolares a uma ndo democratizagdo das decisdes acerca da
escola, que o autor acredita ser incompativel com o conceito de cidadao. Do mesmo
modo, o tedrico destaca a necessidade de desjusticializar e desburocratizar o
processo pedagdgico, uma vez que sera dessa forma que os sujeitos terdo a
liberdade de defender seus interesses, isto €, através da alteragéo do direito privado
do Estado em um direito realmente politico. Assim, sera transformado em um

procedimento de decisdo e nao mais de regulamentador de conflitos.
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Com isso, ao colocar as instituicoes de representagcdo da categoria de
trabalhadores da educacdo como agentes que deveriam representar os interesses
dos professores acabam por explorar outras vias de acesso para dialogar com
sociedade, como exemplo a greve. Para as participantes da pesquisa, a greve foi um
divisor de aguas na profissdo, uma vez que para elas as paralisacbes acabaram
estragando a carreira docente em decorréncia da falta de dialogo entre professores

e Estado.

De acordo com Weber (2003), a categoria de professores foi em meados da
década de 80 uns dos grandes agentes de mudancgas no pais, principalmente acerca
da qualidade do ensino e da democratizacao da sociedade brasileira. Para o autor, o
CPERS/Sindicato no fim da década de 70 contribuiu para reforcar a necessidade de
formacao de professores, pois almejava ver a classe trabalhadora da educacéao
equiparada como pessoal de nivel superior, mesmo contrariando a proposta do

governo do Estado da época.

A natureza remuneratéria dessa preocupacao fica, alias, patente no debate
encetado pelo CPERS para obter o enquadramento do professorado como
pessoal de nivel superior onde é encontrada uma sistematizacdo
consistente das tarefas docentes. A sua posi¢ao é exposta no seu Boletim,
em momento de conflito com o governo do estado quanto a aplicagéo da Lei
n. 6.672/1974, que, segundo a entidade, “na sua sabedoria assegurou ao
professor um lugar no conjunto das profissées. Queremos ver resguardada
nossa formagédo e titulacdo. Queremos o Magistério equiparado com o
pessoal de nivel superior”. Para o CPERS, essa luta constitui “uma
retomada do Magistério galcho, na sua caminhada pelo reconhecimento
objetivo e concreto de sua fungéo social e do valor da prépria educacao,
como processo prioritario e essencial na formagéao e preparo do individuo
para a vida comunitaria e cultural”. (WEBER, 2003, p. 1143-1144).

O autor enfatiza que o Cpers/Sindicato, enquanto entidade defensora da
profissdo e dos direitos dos trabalhadores da educacao do Estado do Rio Grande do
Sul, foi um 6rgao importante para a o trabalho docente. Entretanto, o discurso das
participantes do estudo diz respeito a uma virada de interesses acerca da instituicao
sindical no Estado. Para as docentes, o sindicato promovia lutas e apoiava reais
interesses dos trabalhadores da educacgéo, porém a partir da sua insercao a CUT
(Central Unica dos Trabalhadores) passou a vigorar a luta por interesses pessoais
por cargos politicos e entre outros que nao condizem com as necessidades da
categoria de professores, como coloca o discurso da docente: D. Eu acho que
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rebaixou tudo no magistério... uma classe que perdeu a dignidade... que se colocou
por baixo. Mas, eu acho que foi quando se aliou a partidos politicos... porque antes
era unido... eu lembro que eram 3,4 meses de greve e ninguém parava... ninguém

voltava... quando se aliou a CUT é que comegou.

Do mesmo modo, as professoras trouxeram a preocupacao com a insercao
da meritocracia na escola publica, pois para elas pagar mais para a aquele docente
que aprova mais nao seria uma estratégia viavel, bem como implementar essa
proposta sem que haja uma discussdo clara e coesa sobre os interesses dos
professores acerca dessa questdo. Para Dambiski ao citar Enguita (2009, p.5)
enfatiza que com a insercao da meritocracia nas escolas havera uma “regulacéo” do

ensino e uma especificacdo acerca do programa docente.

O professor perde progressivamente a capacidade de decidir qual ha de ser
o resultado de seu trabalho, pois este Ihe é previamente — assegurando a
sua alienagdo e estranhamento — estabelecido em forma de horarios,
programas, normas de rendimento, etc. Isto ocorre direta e indiretamente
por meio de exames publicos (avaliagbes de desempenho, exames de
certificagéo). O controle que recai sobre o docente ndo concerne apenas ao
que ensinar, mas também ao como ensinar, as formas de organizar as
classes, aos procedimentos de avaliagao, aos critérios de disciplina para os
alunos [...].

Do mesmo modo, paralelamente surgiram outros sentidos acerca do trabalho
docente, que por sua vez, merecem ser expressos nesta pesquisa: a formacao
discursiva do trabalho docente ser como uma costura/integragdo, nao deve ser a
primeira escolha profissional dos filhos. O trabalho docente s6 € valorizado se o
professor ja tem experiéncia de classe, o trabalho docente ser um trabalho
desqualificado pela sociedade e primeiramente pelas proprias docentes.

Através desta pesquisa, podem-se identificar através da formacao discursiva
os diversos sentidos dados pelas professoras participantes da proposta de estudo.
Do mesmo modo, a utilizacdo de obras de arte possibilitou a emersdes de sentidos
acerca do mundo da vida das docentes. Por outro lado, pdde-se perceber o quanto
as docentes necessitam de um espaco para serem falantes e ouvintes,

principalmente acerca do trabalho.



5. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta proposta de estudo ousou pensar acerca de novos sentidos do trabalho
docente a partir da teoria da acdo comunicativa de Habermas, bem como utilizar
obras de arte como meio de emersao de sentidos ao mundo da vida das professoras
participantes. Da mesma forma, a ousadia da pesquisa ndo se restringiu ao
pensamento tedrico-metodoldgico, mas principalmente pelo fato da pesquisadora ter
formacao na area da saude, ou seja, psicologia, propor um estudo em que a
filosofia, mais precisamente a teoria critica, seria o fundo inspirador desta
dissertacdo. Por outro lado, também se pode entender um ato de ousadia a
pesquisadora ter também desempenhado o papel de participado do grupo de
discussao acerca do trabalho docente, pois conseguir separar a formacao inicial de
psicologa com os objetivos da pesquisa foi algo muito desafiador, mas ao mesmo
tempo gratificante em poder interagir dos discursos e dos sentidos do mundo da vida
de cada docente.

Nesta pesquisa, foi necessaria a desconstrugdo acerca de minha formacéo,
pois ao ir a campo nao deveria dar margem as questdes emocionais e disfuncionais
do trabalho docente, mas com o foco nos objetivos propostos no estudo. Acredita-se
que o comprometimento e do interesse expressos pelas participantes do estudo
auxiliaram nesta desconstrucao, uma vez que sem a compreensao das mesmas nao

teria condi¢cOes de realizar esta pesquisa.

Do mesmo modo, a utilizacdo da analise de discurso como proposta
metodoldgica corrobora com a teoria habermasiana, na medida em que esta teoria
nao enfatiza apenas o trabalho,mas a interacdo e a comunicacado.Converge também
com a linha de pesquisa na qual este estudo se insere, Educacédo, Trabalho e
Emancipacgéo, pois ela vem contribuir com a interface filoséfica e sociolégica, no
contexto da teoria critica, que a linha se propde estudar. Com isso, pensa-se que 0s
sentidos emergidos através das obras de arte, tendo como Marcuse o teorico
inspirador, possam ser estudados em outra pesquisa, em que se pudessem
investigar outros docentes de outras instituicbes em outras cidades. Uma pesquisa,

em nivel de doutorado poderia auxiliar com o entendimento dos novos sentidos que
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potencialmente emergiram neste estudo, bem como investigar novas possibilidades
acerca deste trabalho, que ora é tdo magico e tao sofrido, tal como se apresenta o
trabalho docente, especialmente nesta pesquisa. Desta forma fica clara a
necessidade de dar continuidade a essa forma de estudo que leve os préprios
trabalhadores da educacao problematizarem seu trabalho, assumindo uma auténtica
posicao de trabalhadores e de reflexao critica sobre seu trabalho.
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PRIMEIRO ENCONTRO

Pesquisadora — esse € um quadro da Tarsila do Amaral, ndo sei se algumas de
vocés conhecem que se chama as costureiras, e desse quadro eu gostaria de
discutir com vocés hoje sobre a questdo do trabalho geral, ou seja, o trabalho de
todas as profissao que vocés conhecem e o trabalho do professor. Eu gostaria de
levantar uma questao para nés comecarmos a discutir: vocés olhando este quadro,
que similaridades vocés encontram entre o trabalho destas costureiras com o
trabalho do professor? Em um primeiro olhar, o que vocés identificam?

D — A dedicacéao e a atencao ao trabalho.

D- Eles estdo buscando alguma coisa, atentos e buscando. E gradativo... tem outro
prestando a atencao.

D — E gradativo (trabalho), cada pontinho... pra nés cada aula, cada licdo, vai sendo
sempre aos poucos o trabalho.

P — E tu professoras D irias falar uma coisa?

D — A coletividade, o sentido da coletividade.

D — O carinho com que elas olham para o trabalho.

D — Tu estas sempre buscando no todo, nunca pensa no individual, num trabalho tu
nao consegues.

D - E o gato?

P — O que poderiamos pensar o gato? A imagem do gato.

D — Fora do lugar ali.

P — Dentro da proposta do quadro...

D — E um ambiente familiar, ele ndo estd sendo extinto dali, ele faz parte da
paisagem.

P — E isto que vocés falaram agora, vocés acham que da para transpor a realidade
do dia-a-dia do trabalho do professor? Da para ter este amor, esta coletividade,
sentimento do coletivo no dia-a-dia?

D — Primeira coisa que tu propde um trabalho, tem aquela coisa ndo da, ndo tem
jeito, eu ndo posso fazer, eu ndo tenho carga horaria. A primeira visdo que tu tens se
fosse assim de ir a busca de uma mesma coisa dentro do ambiente escolar, todo
mundo tentando alinhavar. Tu até consegues, mas em pequenos grupos. Em um

grupo grande é complicado.
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D — E ai ta o interesse, o interesse individual. Tu notas que ele esta no coletivo, mas
o interesse pelo que ele passa € que esta querendo assimilar. Eles estdo mais
preocupados em assimilar do que repassar, pois tem poucas pessoas ali fazendo,
mas muitas observando, muitas atentas. Mesmo em um quadro coletivo, estda um
trabalho profundo de individualidade. Ele estd interessado, € posterior a uma
apresentacao, posterior ao interesse, a primeira amostra, que ali esta na segunda
quando ele vai tentar olhar para ver se pode também produzir.

D — A andlise de cada uma delas representa também querendo trabalhar com aluno
individualmente... ndo consigo esquecer o gatinho ali fora do quadro.

D — Ele esta assim oh... e eu?

D — Vocés viram que tem uma sdé maquina de costura e muita gente? Ela vai
passando e muitas vao complementando.

D — Os detalhes.

D — Ele esta sem ambiente, olha a carinha dele.

D — Vocés escutaram a reportagem daquele adolescente de 17 anos que voltou pra
escola e matou. Hoje estava mostrando a reportagem ao meio dia e que ele se
sentia rejeitado na escola, que os professores ndo olhavam para ele como aluno,
qgue ele sempre se sentiu como um peixinho fora d’agua na sala de aula. E o gatinho
esta ali.

P — Daria para nés questionarmos com isso que tu estas trazendo, sera que o
professor também nao esta se sentindo assim? Pois, se vocés perceberem a midia,
0 que a midia coloca para todos, para se ter uma educacdo de qualidade é
necessario olhar a questdo do aluno, o aluno tem que ir bem, na Provinha Brasil ir
bem e o professor? O que a midia como sobre o professor? O professor € o
castigado.

D — O professor esta igual ao gatinho.

P — E ai tu chegaste a um ponto que eu iria questionar. Sera que a imagem, o
trabalho do professor esta sendo criada a partir da midia e da sociedade geral como
o gatinho, como esta sendo mostradas ali.

D — Sim, mostra que tem algo mais interessante, a midia traz. O aluno tem uma
diversidade de conhecimento e o professor esta pobre neste ambiente, muito pobre.
Eu sinto o professor paupérrimo la dentro, ndo por falta de instrumentalizacao, eu
sinto ele pobre por falta de cultura mesmo.

D — De incentivo.
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D — De leitura. Hoje em dia tu nao tens tanto tempo, ndo tem mais condicoes, tu tens
que dar aula.

D — Como ter esta dedicacdo. Sao poucos que tem condigcdes de fazer este
apanhado todo, em senti integrado com o aluno.

D — E até com os colegas.

D — E verdade.

P — Se vocés forem perceber, € um trabalho que esta mostrando coletivo, porque é
uma confeccdo de uma roupa, e para ela ser confeccionada uma s6 pessoa, pela
imagem, € impossivel, ela precisa de todo este coletivo. E ai, se a gente fosse ver o
trabalho do professor, ele é um trabalho muito solitario, assim para ele dar certo,
para ele dizer que seu trabalho estd sendo feito com qualidade ele precisa do
coletivo? Este coletivo eu digo como um todo, a prépria diregéo estando ao seu lado
como parceira, os demais colegas.

D — Precisa.

D — A gente pode pensar a familia.

D — Em um colégio pequeno, eu noto que todo mundo trabalha junto, todo mundo da
opinido, os pais sdo mais presentes na escola, sabe... eles vado mais. A prépria
direcdo esta mais integrada, ndo € aquela coisa desintegrada que tu vés numa
escola grande. Tu d& uma opinido, todo mundo faz as coisas assim,... mais
harmonico.

P — Tu ja tiveste experiéncia em escola maior?

D — Sim, ja tive e |4 eu vejo esta diferenca. Muito diferente.

D — Na minha n&o. O padre s6 aparece na reuniao para saber como estdo as coisas,
mas ele ndo tem este contato assim, esta abertura.

D — E 14 a gente cobra assim até nos pais natalinos. E pais natalinos, sé no final do
ano. Mas, 14 a gente cobra presenca e eles vao. Mas, € uma comunidade pequena,
€ uma outra realidade.

D — Mas na maioria das escola de ensino média a gente nao vé a presencga dos pais,
mesmo agora a obrigagcdo dos pais fazerem a rematricula, olha... eles vao ali...
assinam e nem sabe 0 que estdo assinando as vezes. Tem gente que nem leu e diz
que deu um pacote de 500 folhas para a escola. Eles largam toda a obrigacdo na
escola. E como se o professor tivesse a obrigacdo de deixar perfeito. Os pais ja
estdo perdendo esta forga que tinham com os filhos e transferindo para a escola.

D — E aresponsabilidade.



88

D — Transferindo. L4 aconteceu na matricula mesmo, a professora fazendo
entrevista com o primeirinho, o que esperava da escola, ai uma mae diz assim ... eu
espero que eduque o meu filho e eu ndo consigo educar em casa. Entdo, esta
transferindo, € uma responsabilidade que os pais teriam para a escola.

P — O que sera que ela pensa que € educacao? Pra ela ndo é educacéo de sala de
aula, de construcao de conhecimento, é aquele papel.

D — Os alunos ali ndo tem limite, tem muito isso ai... a crianca chega la e grita e faz o
que bem entender. Quer fazer aquilo o que ela faz em casa, de gritar, sapatear.

P — O que vocés fazem la na escola quando isso acontece?

D — Eu sei que a professora conversa, ela chama...

P — Chama os pais?

D — Chama. O primeirinho eles estao ali e conversa.

P — E uma disparidade bem grande, os pais da 12 série e os pais do ensino médio.
Tem uma disparidade bem grande em termos de preocupacao de participacdo na
vida escolar do filho. Na 12 série eles estdo mais preocupados ele aprenda a ler e
escrever, ele esta ali em cima, no ensino médio ndo vé a hora que passe no
vestibular.

D — Eles vem muito questionar com a gente, porque ele esta com nota baixa, porque
o meu filho ficou com nota baixa, porque o meu filho ndo passou.

D — Nao vem questionar se ele estudou ou se interessou.

D — E quando tu questionas assim, que disciplina o teu filho esta, quando horas ele
estuda, se tu ajudas ele. Eles ficam te devendo, porque eles ndo sabem.

D — Que nao ajude. Eu mandei pro teu filho e ele tem que fazer o que eu instrui, e se
ele ndo souber que faca errado, que o erro € o acerto. Nao é proibido fazer errado,
mas ndo se metam no caderno do filho, mesmo que saiba aquilo que o filho
pergunte. Quem tem crianca é inventar uma choradeira, e dizer que néo sou capaz,
mas ai depois ele ganha.

D — Na 52 série eles choram?

D — Choram muito.

D — Eu achei que nao.

D — Eles choram antes de acontecer.

D — No ensino médio eles choram.

D — Eu tive um caso de uma aluno que veio de uma escola X , repetiu o primeiro ano

nesta escola, dai fez recuperacdo e quando soube da nota jogou o celular, mas a
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vontade dela era jogar o celular em mim. Mas ela nao jogou, jogou no quadro. Eu fui
la e registrei.

P — Como que ficou a situagao?

D — Foi chamado os pais, foi bem complicado. A guria assinou, 0s pais assinaram o
termo.

P — N&o te desqualificaram, no sentido de darem razéo a ela.

D —Isso ai nao.

D — Mas acho que isso ai ja estdo mudando a idéia. Numa época que o professor
era até chamado atencéo.

D — Neste sentido eu acho que a nossa postura esta mudando. Quando tu te impde
perante a uma situagao do trabalho... eu sei o que to fazendo.

D — Uma das professoras foi filmada em sala de aula e foi colocada no Youtube, ai...
né...

D — Que série?

D — 62 série. Ai a professora queria ir para a justica e coisa e tal...foi passado para
nds que a professora nao tinha controle sobre a turma e aquela coisa toda, ai ela foi
chamada e aconselhada a se retirar da escola. Saiu e inclusive ficaram as aulas sem
dar. E a outra professora, ela colocou uma tematica que ela néo tinha previsto em
plano de estudo, mas isto ai tem que ser livre para mudar. Ai o pais da crianca nao
gostou... ndo gostou. Ai, esta professora foi chamada, o pai esperneou, ameacou...
ameacou que ia pegar a filha dela. Esperou la fora, fez horrores com a professora.
Foi chamado um juiz, € 0 juiz ao invés de propor uma coisa diferente que o
Conselho Tutelar, ele propds um atendimento a professora e pediu que a
professora... foi colocado para todos professores em reunido que quando surgisse
uma tematica colocasse em uma folha e mandassem para os pais, para que eles
assinassem e ficassem de acordo com aquilo. Eu nunca vou fazer uma coisa
dessas, quem tem que entender do meu trabalho sou eu. Esta professora foi
convidada a ter sessdes periddicas de assistencialismo, sendo assistida por
psicélogos... invés de tratar o aluno, o pais do aluno caso o pai do aluno, a
professora estaria sendo chamada para prestar conta daquilo ali.

P — Como se a errada fosse ela.

D — Como se a errada fosse ela.

D — Ela aproveitou uma tematica que estava bem ... bem em voga assim na

televiséo e ficou ... e o pais ndo gostou.
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D — Ai ele perde a autonomia.

D — Ela acabou saindo.

D — Mas, ela esta bem perdida na escola. Pegou ensino médio, saiu do fundamental
e pegou o0 médio.

P — Tu falaste em autonomia, eu fiquei pensando saiu um tempo atras, logo ... em
fevereiro se eu ndo me engano, na Zero Hora Dominical, uma reportagem sobre o X
da Educacéo.

D — Que continua saindo ainda.

P — Me chamou a atencdo varios especialista falando sobre o assunto, sobre
educacao, sobre professor, sobre aluno, sobre as provinhas, e 0 que me chamou a
atencao é que a maioria ndo era da educacdo. Era economista tal falando sobre
educacgao, outros também. Conversando com outros pessoas que também sio da
area, amigas minhas, questionam esta autonomia. Todo mundo pode falar sobre
como fazer educagdo menos o professor.

D — E, somos nés que estamos em sala de aula. Pessoas que pisaram em uma sala
de aula. Realidade de escola mesmo.

P — Como vocés se sentem lendo uma reportagem desta de pessoas que nao estao
muitas vezes dentro de uma sala de aula?

D — Tem um que escreveu sobre as notas das professoras paulistas. 1.500 tiraram
zero na prova.

D — Na prova de selecao para professor?

D — Sindicato entrou na justica. Eles ndo responderam a prova.

D — Eu acho também, nao responderam a prova.

D — Impossivel ter tirado esta nota.

D — Af eles perguntam, como vao ensinar... estad na Veja. E um boicote, mas eles
nao interpretam assim. Ai, ele entrou na educacdo, o que os professores estdo
ensinando. Mas, ndo é um questionamento para ele. Todo mundo quer... acho que
pode sugerir... sugestao pode...mas nao pode...

D — Falar em nome da educacéo.

P — Dizer o que o professor tem que fazer em sala de aula.

D — Agora é esperar os planos que virdo da SEC. Vao mandar para nés.

D- Vao unificar.

P — E isto o professor perde a autonomia.
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D — Eles vao engessando. Na 12 série eles ja mandaram o ano passado trés
métodos de alfabetizacao, para escolher um. Agora, o que o professor tem de saber.
Eu peguei os métodos de alfabetizacao e vendo um sé nao contempla o que a gente
quer. Quando a gente pega uma gramatica, uma contempla uma coisa, outro outra.
Entdo, eu acho que os trés métodos eles se completam... entdo ndo tem que
escolher um... eu tenho que conhecer e dai aplicar aquele que te convém. Entdo, o
professor tem que ter mais conhecimento tedrico, que nao escapa do tedrico.

D — Estudar Wygotski de 1930, mas pra que isso...eu acho um atraso...

D — Piaget...

D — Paulo Freire... eu acho um atraso...enterro junto com a criatura e deu. Idéias
novas.

D — Eles ja eram bons, mas o que aconteceu hoje tudo o que vem aqui tu busca la...
0 pessoal ndo criou, apenas adaptou... entdo, por exemplo Paulo Freire, tem
algumas coisas, alids, muitas coisas, mas tem que estudar a realidade....

D — Adaptar sim.

D — Mas, n&o deixar de conhecer.

D — Pra ver o ja aconteceu antes. Na escola que fui agora, tem uma disciplina muito
rigida... quando o professor coloca o0 pé na sala todos tem que bater continéncia,
pedir licenca, sim senhor professor... € uma realidade... e eles estdo gostando. 60
adolescentes e eles estdo gostando. Sabe nés tivemos reunido com os pais e uns
deles disseram assim....

D — Que gostam de limite.

D — Cansaram de nao fazer nada, eles gostam de ordem. Mas, claro que eles vao
contrariar, pra ver até...

D — E a natureza desafiadora deles.

D — Mas, como eles sabem que sado expulsos da escola por qualquer coisa... sédo
duas chamadas e a terceira expulsdo. Faz um més que eles estdo em adaptagéo...
tem mais de 200 esperando... uma lista esperando vaga... aqueles 60 que estao ali
estdo se cuidando, mas ao mesmo tempo que eles se cuidam eles estdo gostando,
sendo... entrou um de brinquinho, cabeludo e a mae faz questao de contar pra todo
mundo que ele conseguiu cortar o cabelo, tirasse os brincos e entrasse em forma.
Todos os dias, as 7 e 15, hino nacional, hino do RS e hino da brigada.

P — Todos fazem isso?

D — Todos fazem. Todos os dias de manha e de tarde.
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D — Ali na escola X, tem gente que desmaia.

D — Teve um ali que desmaiou estes dias. E das 7 4s 7 e 30 em forma.

P — Muito puxado.

D — E saem as 5 da tarde. Das 7 as 5 da tarde.

D — Os pais estdo achando uma maravilha. Numa reunido estavam os 60 pais. Nao
faltou nenhum e é escola estadual. Por que nas outras nao fazem isso?

D — A minha no caso é particular, € conveniada... mas claro que a gente nao tem a
estrutura de disciplina, mas tem 10 minutos de oracao todos os dias. Mesmo o aluno
nao senso praticante da nossa religido, no caso la catdlica, eles tem que respeitar
aquele momento e coisa e tal. Tu entrou na sala... fica li fazendo oragéo, fica em
siléncio. Eles participam tranquilamente... a gente coloca desde o inicio... € uma
opcao, mas tem que respeitar. Esta questao da disciplina é sim senhora e sim
senhor. E outra realidade.

D — QOutra coisa que nds estavamos comentando é que em reunido de pais, 0s pais
que comparecem sao pais dos melhores alunos, aqueles que a gente ndo tem
problema... quem tem problema n&o vai.

D — Ensino médio eles ndo vao... a responsabilidade é da escola.

P — Ha uma questdo antagbnica, a escola X é escola estadual, os pais ndao pagam
nada para os filhos estarem ali...

D — R$25,00

P — Bom... mas, é uma diferenca tado gritante com relagcdo as outras escolas
estaduais, ai fico me questionando como que fica o professor... no caso de ti D que
nem deve ouvir a respiracao dos alunos?

D — A gente até ouve... eles ndo podem falar todos ao mesmo tempo, mas sao
bastante participativos, tem que respeitar uma hierarquia, o professor € superior,
eles tem esta idéia... sim senhor professor, eles ndo podem nos chamar de tu.

P — Nesta escola ele te chama sim senhor professor e naquela outra € a professora
tal...

D — Professora pode vir aqui um pouquinho... € uma diferenca...

P — Como que foi pra ti isso?

D — Eu contei pra eles e eles riram esses dias.

P — Eles nem acreditam!

D — Eu cheguei e eles perguntaram se eu tinha outros terceiros... eles queriam saber

como que era a roupa dos meninos e das meninas no X. Se era verdade que era de
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uniforme, se era verdade que tinham que cantar o hino e eu tenho que cobrar a
postura e a entonagédo. Que eu disse pra eles que o hino ndo é gritado, sabe... ndo
se grita hino... o coronel cobra cantar com o coragao e eles queriam saber o que era
cantar com o coracdo. La eles dizem esta palava, cantem com o coracao. Ai, eu
disse pra eles que € o olhar, a expressao, a entonacao de voz.

P — Mas, é uma outra realidade...

D — Totalmente... vamos ver as avaliacbes agora. A filosofia deles é disciplina
implica em melhor conhecimento. Os alunos entraram |a e eles dizem todos os dias
vocés serdo os melhores... vocés serdo os melhores... eles repetem isso.

P — Quase como um mantra...

D — Eles repetem... vocés devem ser os melhores do PEIES... vocés devem superar
todos os outros alunos. Eles passaram por 4 testes de selecdo... E tudo o que a
gente eles perguntam, professora isto pode cair na prova do PEIES? Isto é do
vestibular? A nova ortografia um deles me disse assim, eu li no jornal que a gente
nao é obrigado escrever ainda, eu disse vamos fazer a conta, em 2012 vocés
estarao fazendo vestibular, como que eu ndo vou cobrar agora quem é que vai dar a
nova ortografia para vocés? Segundo ano € outro conteudo, terceiro € outro. Nés
vamos cobrar tudo normal.

P — Esta disciplina que tem |a nesta escola vocés acham assim que a disciplina tem
que vir mesmo do professor, vocés concordam com isto? Sem pensar a questdo da
filosofia da escola X que é uma excecdo em Santa Maria. Tu falaste que a disciplina
tem haver com a base, a base é a familia, que o professor ndo esta ali para
desempenhar este papel. Mas, ao mesmo tempo tem que tentar ter o respeito e este
respeito pode ser entendido como uma certa disciplina? Que este aluno tem que
trazer consigo questdes morais, de responsabilidade... que este trabalho possa ser
desempenhado de uma maneira melhor.

D — Eu acho que a escola vai dar esta formacgéao para este aluno, mas ele tem que
ter em casa... tem que ter disciplina também em casa... hoje em dia os filhos gritam
com os pais, berram, sapateiam... crianca pequena. Se nao tiver disciplina também
em casa...

D — Amanha parece que vai ter um debate sobre o rapaz da novela das 8... vai ter
uma discussao sobre psicologos e professores. Nao lembro que canal.

D — Mas, eu acho que isso ai vai depender de toda a escola... olha eu sou
professor... do professor tomar as rédeas sobre a sua profissdo... eu sinto muito
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isso... 0 pai vai delegando e vai deixando os outros tomarem conta. Nao quero me
incomodar com pai, entdo nao compro briga... pra que se eu ganho pouco, pra que?
D — Esta é a idéia de uma maioria.

D — Numa reunidao eu nao levanto mais o dedo, eu sou voto vencido, vocés nao
querem trabalhar, vocés ndo querem se incomodar... vocés que alguém proporcione
um bem-estar que ndo custe nada... o professor ndo quer lutar por aquilo... ele
ignora o seu proprio plano de carreira... ndo sabe nada... ndo vale mais a pena... 0
incbmodo nao vale a pena... s6 que se ele investir no incbmodo que passa mais
rapido, que comeca colher os beneficios ele investiria. Se eu deixar em uma aula os
meus alunos aprontarem, deixar de me incomodar, nao sdo os meus filhos..

D- Eu lembrei agora... manda pro corredor...

D — Isso... manda la pra nao sei o que...

D — Manda pra orientacgéo...

D — Eu ja deleguei poderes que na sala de aula eu deveria ter. O que eu facgo, eu
mesmo pego e levo la fora, converso |a, pergunto o que eu nao estou agradando... 0
que eu estou fazendo que tu ndo gostas... entrar em um acordo... volta pra sala, pois
nds temos que nos acertarmos até o final do ano... ndo é o vice que vai estar la...
SOu eu que vou estar na tua frente e tu na minha, vai ser um encontro terrivel todos
os dias se a gente ndo se acertar... entdo, eu faco este trabalho, muitas vezes a vice
vem e pergunta o que aconteceu... nada contigo... o problema foi comigo, tenho que
resolver comigo...

D — Procurar resolver na sala de aula.

D — Qualquer coisa eu ligo pro pai... ligo la da minha casa... a vice disse que tinha
que trazer o bilhete assinado... ndo trouxe... eu ligo pro pai...e faco isso... todo
mundo ri da minha cara.

D — E que nao querem se envolver.

D — Mas, é assim que eu consigo trabalhar alguma coisa, consigo ter prazer naquilo
que fago... porque eu quero resolver.

D — Porque eles ficam comprometidos no momento em que ela liga pro pai e ele
sabe.

D — Eu fico triste se eu estou diante do meu aluno e ndo consigo resolver... eu
preciso encontrar a solugdo. Eu tenho uma menininha com uma sindrome (d). Eu
quero saber qual a sequéncia que esta crianca teve. Fazer contato com a classe
especial da UFSM, pois a gente precisa dessa informacao. Porque eu chego ali e
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estou preparando aula e a menininha tem que ser algo individualizado. Ontem ela
chegou com o caderno bonitinho, uma perfeicdo, mas todo atrapalhado... ai eu disse
deixa eu ver... coloquei um desenho ali, que eu gostei que esta bonitinho... ai ela
queria atencao toda a hora... ai agora nao, a professora vai atender os outros... tu
fica quietinha, faz isso aqui que depois a professora vem te atender... Hoje, eu néo
tinha aula e ela disse vem pra mim... eu disse que quando nao tem aula de
portugués nao precisaria trazer o caderno... eu sinto que os outros... também é uma
aula para os outros... eles até ficam desassistidos da minha presenga, mas eles
respeitam...

D — Isso que eu ia te perguntar...

D — Eles respeitam... pela primeira vez eles respeitam... porque o0 ano passado nao
respeitavam... ela leva os brinquedos... e ai eu digo, agora nao e ela guarda... tu te
deparas com uma situacao que tu nao sabes lidar.

D — Nao esta preparado para lidar.

D — Perguntei pra mae, a tua filha 1, o que ela faz em casa, tu ajudas ela? Sé
ajudas se ela te pedir, que ela faca pra eu ver até onde ela vai.

D — A deficiéncia dela assim € como?

D — Ela é tudo deficiente... € mental... é tudo.

P — Se ela é muito comprometida... eu entendi a tua pergunta porque tem algumas
pessoas que aprendem, tem condigdes.

D — Ela pode aprender... a alfabetizacdo dela foi errada... método antigo...
alfabetizou primeiro a letra e n&o a palavra.

D — Por isso que a gente critica a inclusdo em escolas normais.

P — E quer o professor dé conta. Na lei ela esta linda, mas na pratica...

D — Eu o ano passado eu me descabelei... tem uma menina na escola que tem
problema de coragao, tem pouco tempo de vida...ja determinado....mas, ela esta la
na escola... s6 que a mae dela ja disse que ela uso este problema dela pra ter certos
beneficios e os colegas aos poucos foram percebendo estas coisas dela... ela tem
namoradinho e faz outras coisas e eles ndo conseguem entender... 0 ano passado
foi triste porque tu estavas dando aula... é ensino médio... tu tens que correr e tu
mesmo acelera... eu disse em reunido aberta que eu ndo estava preparada, vocés
vao ter que me ensinar porque nao sei o que fazer. Tu estas trabalhando e ela
comeca no meio da aula e tu tens que parar para atender ela, porque ela sempre te
diz eu ndo entendi nada... ai tu vais senta e explica e deixa atividade pra todos os
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outros... mas a turma em si ndo aceitou... em novembro ela teve que parar de ir na
aula... ela chamou uns meninos de maconheiro e eles levantaram e foram fazer
reclamacao porque eles néo tinham como aglentar isso.

P — Ela uso isso para beneficio préprio.

D — O pior é que foi uma pessoa na sala de aula e saber como que estava a turma e
ela abertamente se queixou que os professores ndo davam atencdo... a turma se
revoltou mais ainda... pois a turma sabia que cada professor tinha um tempinho pra
sentar s6 com ela... e que eles se sentiam abandonados... foi um cumulo o que ela
fez... isso marcou... no outro dia eu coloquei 0 pé na porta e eles X, porque eles néo
me chamam de prof., foi um pedido meu, ndo precisa, pode me chamar pelo nome...
eles estavam na porta... eu disse que vocés tem que entender, tem que aceitar que
€ a defesa dela... mas, eles ndo aceitam... nés avangamos ela, porque é aquela
histéria que te falei, a gente acaba avangando porque a gente nao sabe como lidar...
D — Tem que ter um paracer.

D — La ela teve, mas ela nao era nada especial. O ano passado foi uma professora
de educacéao especial atender, mas eles pioraram muito. Ela ndo tinha uma viséo...
ela deixava a crianga sentir que iria ir menos e menos. Na minha aula eu tinha um
hiperativo e era ansioso... tinha que ver o caderno... eu dizia senta la... ndo estou
dando aula apenas pra ti, quietinho... e ele prestava atencdo... os outros prestavam
a atencao e ele fazia as malandragem e depois ele ia atras dos colegas... 0 que ela
disse, o0 que ela disse? Eu ficava depois da aula com o guri... ele ndo me deixava ir
embora se eu ndo dissesse para ele e isto ele tinha de bom... ele ia comigo e eu
dizia ndao precisa me acompanhar mais... tinha que ser dura com ele... um dia eu tirei
pra conversar e ele achou que ia pra levar pra direcao e chorava... eu disse para,
ndao me meleca toda... se eu quisesse eu iria, mas ndo quero te levar... um dia eu dei
umas pérolas daquelas que tu s6 colocas no quadro e ndo pede no caderno... € eu
perguntei sobre isso e ninguém sabia... que representacdo eu vou ter o ano que
vem... ndo digam que foram meus alunos, fagcam este favor... e ele ficou ansioso...
levantou e eu disse fala... e ele falou... e chamam ele de bobo... vocés perderam
para o X... que bonito X... ele ficou numa felicidade.

D — A auto-estima ficou...

D — Nao sdo de nada... ficaram varios alunos e ele passou. Ele passou porque
sabia... entdo, até que ponto vai a deficiéncia, até que ponto estas criancas fossem
atendidas por profissionais que pudessem atender, até que altura eles alcancariam...
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esse guri se tratarem ele como especial ele fica porcaria... se tratarem como normal
ele vai. Se exigir ele vai.

P — Como aluno normal.

D — E isso que eles pensam da inclusdo... que com a inclusdo vai melhorar... muitos
profissionais ndo sabem... ndo tem idéia.

D — Além de delegarem a educacéao dos filhos, agora querem que a gente resolva
todos os problemas.

P — O Donwn ainda é leve, se da pra dizer assim, pois ha outras deficiéncias como o
autismo que é bastante comprometido, e ai como lidar com estas questées?

D — Eu tenho um autista com tiques migratérios. Eu ndo sei o que é mais, um dia ele
vai piscar no outro vai fazer outras coisas. Pelo menos n&o vai cansar a gente. Na
reuniao leram as deficiéncias do X e vi que era o0 aluno X o meu aluno.

P — Fico imaginando a cena tu sentada na reunido e estdo lendo as deficiéncias do
aluno e parece que estas la como enfermeira em um plantao, lendo o prontuario do
aluno e tu tens que la atender... parece ser mais ou menos assim..

D — Os conselhos de classe ja estao ficando assim.

P — Estao dando delegacbes para cada um.

D — Nés nao temos orientadora educacional.

D- E ela faz falta numa escola... as escolas nao estao tendo.

D — A nossa também esta sem. 17 turmas de primeiro ano sem orientadora
educacional.

D — Isso ai tem que ter.

P — Esta pessoa acaba sendo uma mediadora nestas questdes entre vocés.

D — E que misturam as coisas, a vice comeca a fazer este trabalho e ela tem outra
delegacgao.

D — Agente acaba sendo psicéloga... ndo tem conhecimento para aquilo ali...
impossivel.

D — Tenho curiosidade de entrar na aula da X.

D — Todas as turmas tem... s6 que deveria estar com 25, estdo com 40... e todo o
dia chega algum novo... hoje chegou um que devo ter 9 aninhos. Agora, pensa
bem... solta um estagiério ali dentro...

D — Meus Deus...

D — Nao tem condicoes.
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D — Eu faz 36 anos que estou mais ou menos por ali... agora solta uma estagiaria...
eu ndo quero uma estagiaria...

D — Eu tenho pensa, porque os estagiarios nao estdo sendo mais aceitos pelas
escolas...

P — De todas as licenciaturas?

D — Sim.

D — E apenas uma turma, € um némero limitado.

D — Na época da escola de X eu tive, mas nunca mais... 0s alunos se queixam... €
muito crua... € uma diferenca do professor que ja tem alguns anos...eu ja tenho
alguns anos e é errando e acertando todos os dias... agora vem um estagiario cru da
faculdade e tu larga ali... naquela loucura... minha nossa é de dar dé!

D — Um ano antes de observagao pra depois fazer.

D — Tem alguns cursos que estédo tendo.

D — Tive na minha aula alguns que fizeram observacao. Eu atendo duas turmas ao
mesmo tempo... dou uma atividade aqui e outra ali... falta de professor... eu disse
pra mocga que estava observando... olha vou na outra turma dé a atividade e tu ficas
aqui, segura, estd tudo encaminhado, tu sé tens que se caso ele te
chamarem...quando eu voltei... eu vi que ela fechou a porta... e era aquela ahhhhhhh
que se escutava do outro... eu deixei ela sofrer um pouco, o tempo dela...eu bati na
porta...quem diz que eles e nem ela escutassem... eu escutava assim por favor...
pelo amor Deus... quando eu entrei eles ficaram quietos... 0 que aconteceu aqui?...
dai ela comecou a chorar... e um medonho comecou... professora acredita que ela
prometeu chiclete pra gente ficar quieto.

D — E estas que vao pro Ensino Médio no segundo semestre.

D — Ai ela chorou...

D — Na frente dos alunos?

D — Sim.

D — Ja arrasou o inicio da carreira dela.

D — Eu perguntei pra ela como que ela avalia a maneira como eu trato os alunos... e
ela disse eu ndo sei como a senhora faz, ndo chama atencao e chega perto deles e
fala com eles... e como que a gente vai falar com toda esta turma de uma vez sé...
pois &, tu tinhas que ter pego o primeiro que fez... chama a atencdo pesado com
aquele que fez primeiro... € assim eu vou indo. Se ele € sem-vergonha tu chama a

atencao alto e pronto.
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D — Dai ele consegue chamar a atencao de todo mundo.

D — Essa menina se deu mal. Agora tem os especiais... tinha sempre os especiais,
mas nao com tanta énfase quanto este ano... esta muito pesado.

D — Ano passado meu estagiario de literatura, um dia que ele ficou sozinho na
turma... ele me perguntou professora quando anos a senhora tem de magistério... eu
disse vou fazer 30... e ele quanta pranchetas a senhora quebrou... eu falei porque?...
o professor de literatura ficou bravo com a gente e quebrou a prancheta... ninguém
estava conversando muito alto... ele ndo estava sabendo explicar a linha do tempo
da literatura... eles ndo tem mais este jeito de misturar histéria com literatura...o guri
ficou bravo e quebrou a prancheta. Nao voltou mais para a escola X.

D — Tem que dominar a disciplina.

D — Tem que conhecer da tua e mais um pouquinho das outras. Os alunos tudo
querem saber. Isto é pra te testar... ainda mais ensino médio.

D — Eu incentivo eles fazerem isso.

D — Eles trazem as apostilhas de cursinho e questionam o que esta ali. Eu proibi isto
aqui... me trazem livros... tudo o que é livros que vocés acharem. Estes resumos e
macetes ndo servem para nada, vocés nao estdo aprendendo apenas decorando.
Isto ja esta mudando, mas tem uns persistentes. Eles acham quem sabem mesmo é
o professor de cursinho, que esta la para ajudarem a passar no vestibular € ndo o
professor.

P — E o professor?

D — Ele é aquele probrezinho que esta 14 pra fazer ele passar de ano... e s0.
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SEGUNDO ENCONTRO

P — Hoje eu quis trazer este quadro, € do pinto Pierre Auguste Renoir, ele € um
pintor francés, o nome dessa obra se chama Gabrielle e Jean. Um pouco sobre a
histéria dessa obra, ela retrata a mulher e o filho dele, em outras obras ele também
retrata a familia. E eu o trouxe para tentarmos discutir... olhando para ele agora o
que vocés percebem que tem de semelhante com a especificidade do trabalho do
professor? Vocés se identificam com este quadro ou ele esta muito distante da
realidade de vocés?

D - Hoje, ontem e anteontem... eu estou auxiliando o vice-diretor... € sempre desce
um doddi, que muitas vezes quer colinho e eu que tenho essa coisa de dar antes
que me pecam... ja vou fazendo um cha, ja vou colocando no sofa... a gente liga o
ar... liga a TV... € uma festa. A pessoa deita, da uma descancadinha e sai feliz da
vida. Entdo, o que que é isso... se nao o lado maternal e afetivo da mulher... aquela
coisa.... isso € do magistério direto... tanto € que no municipio... na nossa escola que
€ do municipio s6 tem mulher...

D — Nao tem professor homem?

D- Nao tem... e no municipio que a gente faz as formacdes eu diria que 90% sao
mulheres...

D — L& no X s6 tem um homem.

P — Seria de que, no caso?

D- No turno da tarde, de artes.

D — Quem é7?

D-0OX

D — Ele é mais ou menos gay ou ele é homem?

D — E mais ou menos isso... ele € muito inteligente... muito inteligente... € um que da
para conversar... bem culto... bem bom... étimo professor.

D — Olha o magistério € isso ai... eu ndo me importo se me chamam de tia, desde
que tratem com respeito...

D — Eu ja ia falar isso... geralmente chamam os professores de tia... € 0 quadro € a
imagem de tia.

D — O quadro do carinho, da maternagem, da protecéo, do conforto.
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P — A propria histéria do trabalho docente comecou pelo fato de ser a extensao da
méae. Elas poderiam trabalhar e ser bem vistas aos olhos da sociedade, uma vez que
nao seriam consideradas loucas ou prostitutas, que eram aquelas mulheres que
trabalhavam na época. Querendo ou nao , hoje no século XXI a idéia da
professora... a questdo do género é muito forte ainda. Até que ponto o trabalho do
professor deve continuar ser visto desta maneira... como uma extensao da mae. O
que vocés acham disso... pois acredito que tudo o que ja se escreveu sobre
educacao ainda ha uma certa confusao com os papéis delegadas ao professor.

D - As séries iniciais sdo mais... que eles transferem muito...

D — Eu ndo deixo e ndo passo isso...

P — Tu achas que depende do professor, ha alguns deixam?

D — Tem professoras que sdo mais amorosas... eu sou mais profissional... sabe...
acho que sou menos afetiva...

D — Com as criangas?

D — Com qualquer um...

D — No ensino médio eles também procuram o lado maternal...

D — Tu até és menos maternal, mas mesmo assim eles ndo se desligam... eles te
esperam no portao...

D — Isso... imagina se eu fosse!

D — Tu és uma fera indomavel!

D — Outra coisa... ja que a X comecou com este assunto... hoje... quer dizer... no
momento que o Estado propbds os monitores de corredor... aqueles que cuidam... eu
acho que escapou um pouquinho esta idéia...

P — Tu achas que esta se desmistificando esta idéia?

D — Eu acho... vocés ndao acham?

D — Bom... nés ndo temos monitores.

D — Vocés nao tem?

D — La ndo tem... |a é pequeno.

D — Na escola a gente.

P — Nas tuas duas escolas?

D-No XeX.

P — Que profissional € esse? Sao formados em licenciatura?

D — Nao sao professores! Sao funcionarios que cuidam da disciplina nos corredores.

S6 que geralmente... quando tu pega o aluno que estd meio ruim... ndo estou bem,
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estou com dor de cabeca... eles precisam de carinho e a maioria é verdade... um
chazinho... e hoje quem faz esse trabalho s&do os monitores do colégio... € hoje eles
nem reclamam mais... ndo deixa eu sair professora... aqui no X tem uns dizem estou
s6 com dor de cabeca... que s6 quer ficar quieto num canto... porque 0s monitores
nao tem esse lado maternal... a nossa monitora néo tinha... era bem estupida ... e no
X é um rapaz... 0 X se da muito com alguns... mas pela posicao deles, né eles tem
que ser rudes... gritar... e eles procuram este carinho ainda... ndo sei tanto as
criangas... vocés ai?

D — As criangas... nas séries iniciais... ndo sei a comunidade... parece assim que a
gente tdo importante para eles...

D — A aluna da X disse que ela parecia a mae!

D — E que l4 é escola pequena...

P — Tu acabas conhecendo todo mundo.

D — Isso acontece quando a escola é pequena... eu estava comentando com as
gurias... toda escola pequena tem seu lado positivo e seu lado negativo... tu acabas
te envolvendo com a histéria dos alunos, com os problemas dos alunos, com o
problema das familias dos alunos... porque eles acabam levando tudo para o
colégio... quando tu vés tu estas tdo envolvida... sabe... que chega um ponto que tu
nao consegues te desencilhar... e tu ndo consegue mais separar.

P — No fundo tu gostarias de separar isso ou tu te gratificas em ter essa relagdo com
os alunos?

D — Eu gostaria de separar, sinceramente... eu estou tentando fazer... porque eu
acho assim... ndo sei se € o certo, mas na minha visdo o certo é tu separar... tem
que ter o teu lado profissional, pra ti poder fazer um trabalho mais direcionado dentro
daquilo que tu queres, € um objetivo... e quando tu botas assim para o lado mais tia,
mais irmazinha ou coisa assim... as coisas ja vao mudando... tu ndo € mais objetiva
como que queres... entdo ja fica diferente.

P — Tu achas que isto mexe com a tua autoridade em sala de aula?

D — Totalmente... totalmente... hoje eu tenho alunos mesmo assim... tem um menino
no segundo ano que ele ja fica me esperando na porta da sala e ai X... € ndo sei o
que... a atitude dele é diferente dos alunos que ndo me conhecem, que chegaram na
escola este ano... ndo que ele falte de respeito comigo, n&o... o jeito que ele age, na
sala... é diferente... e os outros ficam assim... claro que é cobrado uma postura,
cobrado uma atitude... eu no caso dou esta liberdade para eles... eu nao digo eu sou
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a senhora professora... |a a coordenadora cobra... € a senhora professora... entao
eles tem toda uma linha de limite...

P — Que é da escola, da instituicao?

D — E... dentro da sala eles tem essa liberdade... de me tratar por tu... € os outros
ficam as vezes olhando isso ai... claro ele ja me conhece a 1 ano... a familia dele me
conhece... fora da escola... entdo tem uma diferenca.

P- Mas isto ndo quer dizer que és, digamos, desqualificada em sala de aula?

D — Como a minha disciplina € uma disciplina exata isto dificulta um pouco para
eles... as vezes eles dizem assim... o problema ndao € contigo, mas com a tua
disciplina... eu até gosto de ti, mas ndo gosto da matéria que tu das... ndo sei porque
tu escolheste isso... mas diversas vezes... e 0s pais também falam... o problema nao
€ contigo professora...

D — Esta semana uma aluna me disse que era aluna da X (que esta presente no
encontro)... ela estava parecida com a minha mae... e ela nos ensinou bastante
coisa... eu s6 nao fiz o tapete....

D — Ah... a 82 tem liberdade de escolher...

D — Que tudo o que X ensinasse era como uma mae ensinasse... a X ensinava
artes... ensinava a bordar... viu como elas gostam? Hoje em dia ninguém mais da
artes deste jeito... e a X pegou esse jeito.

D — Eu néo dou aquela coisa a arte pela arte... eu dou aquela coisa mais para a vida
deles, para aprenderem uma coisa de artesanato para a vida depois.... senao
continuarem estudando pelo menos aprenderam alguma coisa...

D — E ela tomou isso como uma méae deveria fazer... certo ela ndo sabia... ela tdo
meiga...

D — Ela € um amor... 0 ano passado ensinei aqueles tapetinhos de amarrar, sé de
amarrar para a 72 série para o dia das mées... sé uma que nao fez... sé uma... até o
guri fez... o guri fez outra coisa... ndo precisou fazer o tapete, mas eu ensinei outra
coisa... ai este ano a 82 série disse que vai fazer um tapete para a rifa, para a
turma... que eles querem viajar no final do ano... entdo eles vao fazer o tapete...
entdo esta servindo para alguma coisa o que tu ensinaste.

D — E bem a tua imagem... o que tu estas ensinando ali (no quadro)...

P — Eu questiono... até que ponto a imagem da mae é benéfica ou prejudicial... por
isso que eu te perguntei a tua autoridade em sala de aula, a relacdo que tu chegaste

a estabelecer com os alunos se isso te prejudicou ou nao.
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D — Eles perguntam muito assim... quando eles comegcam a te conhecer... tu és
casada... tem filho... eles ndo sabem muito a tua vida... ndo tem alianc¢a, nao te vejo
chegar com ninguém... coisa e tal... ai eles perguntam... qual é a tua idade... quando
anos tu trabalhas... entdo tudo eles querem saber... esse ano eles estdo muito
quietinhos.... mas eles tem este interesse... que as vezes eu sento do lado, sento
junto, apaga, vamos fazer de novo... mesmo eu sem ter filho... até tem um jeitinho.

D — E da mulher... é da prépria histéria.

P — Com a abertura das escolas normais ocorreu um boom... principalmente com a
inser¢cdo da mulher nesta profissao.

D — Os pais de familia queriam que suas filhas se tornassem professoras.

D — Nas séries iniciais a gente ndo vé homem... ndo tem professor que € homem.

D — No X. No curso normal, é s6 mulher?

D — S6 mulher.

P — Na formacao de vocés recordam de ter s6 mulheres?

D - Sé.

P — E a partir da 52 série em diante que a gente comega a ver a insercdo de homens
na sala de aula.

D — No ensino médio, na parte da tarde tem mais homens que mulheres.

P — Todas as disciplinas?

D — Quase todas. Ainda de portugués e literatura tem homem.

D — Tem homem?

D — O X. Tem na matemaética, fisica e quimica.

D — Na minha escola € pequena... tem 1 homem sé de historia... 0 outro que tem 14 é
secretario...

P — Basicamente sdo mulheres.

D — Exato.

D — Com relacéo a aprendizagem... tu tinhas feito a pergunta... eu lembrei hoje pela
manha diz a X... ai que turma aquela que tu terminaste com ela... eu era
conselheira, fui madrinha de duas alunas... madrinha de début... eles vinham aqui
em casa jantar, almocar, fazer churrasco... a gente saia... comia pizza varias vezes...
eu era bem maezona... uma um dia me contou que achava que estava gravida... o
que que ela ia fazer.... eu mandei ela falar para a mae dela tudo... a melhor turma no
PEIES... s6 1 que errou uma questdo... todas acertaram as questdes... entdo as

vezes ndo € tao assim ndo... mesmo eu sendo uma maezona para eles, que era a
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turma que eu adorava... excelente, eram 30... 27 acertaram todas as questdes do
PEIES... e hoje ela me disse que aquela turma é étima... hoje de manha ela saiu e
me disse ai X aquela turma é 6tima né... todo mundo perguntando sempre... sabe...
as vezes nao atrapalha... pode ser que em alguns alunos meio desleixados
atrapalhe este papel de aluno...

D — Eles gostam...

D — Nao sei as turmas da X de 42 e 52 série como que é7?

D — Eles gostam... s6 que eu me sinto assim... eu acho que nao interfere... € bom....
ajuda... eu ajudo assim, mas... ajudo profissionalmente... sabe... e eles.... é légico
que eles querem, eles ficam na saida... e me pegam... eu afasto e eles vem... eu
afasto e eles vem... e eu fico 14 e eles levam coisas e dividem coisas... levam bala e
me dividem coisas... sei la...

D — J& é um pouco do papel.

D — Eles vem de tarde pra me dar um abraco... me chamam pra dar aula... ontem...
vem professora dar aula... mas, vocés ja tem professor... tem, uma vaca lal... e eu...
fica quieta... € s6 a senhora que sabe ouvir... € uma bondosa.

D — Sabe, eu ja ouvi isso dos alunos... ai professora a senhora fala com tanto
carinho que a gente entende... hoje um me disse... como eu gosto das suas aulas de
redacdo, a senhora tem que dar sé redacdo... eu disse ndo hoje vamos pra
gramatica... sabe.. eu entrei nos padrdes frasais e eles ndo gostaram né... tinha que
ser s6 redacdo... que a gente conversa bastante... trabalha.

D — Toda conversa... eu acho que todo professor tem que ter uma hora de
conversa... eu gosto de ler mensagem pra eles...

D — Pras criancgas tu fazes isso?

D — Sempre. Levo sempre uma mensagem.

D — Eu néo sabia.

D — Eu leio todos dias uma mensagem... eles ficam bem quietinhos... eles também
levam mensagem pra mim... até eu dei uma mensagem... daquele rapaz que disse
que o coracao dele era muito lindo... o rapaz todo ele era lindo... e ele como era bem
saudavel tudo... e que ele tinha um coragcdo bem lindo... ai todo mundo estava em
volta do rapaz... vocés conhecem aquele gurias?

D — Nao (todas).

D — Ai chegou um velho... uma pessoa idosa... dai disse pra ele... que.. 0 coracao
dele ndo era mais bonito... que ele possuia... mas como?... tu ja estas velho, ja esta
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aparecendo por fora, imagina por dentro... exatamente... meu coracdao nao € como o
teu... 0 meu coragéo € remendado... teve que remendar... porque houve cortes, né...
as pessoas ja me trairam... e eu tive que consertar... ja me deixaram eu sentir muita
saudades, entdao tem furos... tem lugares ausentes la... 0 meu coracao € cheio de
remendo... mas, remendo eu consegui juntar e tudo o que eu tenho nele me deixou
recordacdo, entdo é um coracao muito rico... um coracdo que conta histéria e o teu
nao tem nenhum... o teu ndo tem nada pra contar... ndo tem nenhuma lesdo... nada
pra lembrar... e o cara disse, realmente... desceu do posto... pode subir o seu é mais
bonito que o meu... ai ele trocou... ai eu disse para os alunos... agora em casa, quer
quiser faca o seu proprio coracao e depois me conta... 0 que vocés guardam, o que
vocés tem pra mostrar do coragado de vocés... o coracao de vocés tem alguma coisa
pra mostrar?... dai uma guriazinha trouxe e tinha remendo o coracaozinho dela...
tinha remendo, tinha costura, tinha ndo sei o que... dai tinha uma coisinha bem no
canto todo enfeitadinho... ai ela disse assim, aqui professora foi uma amiga, bem
amiga que ficou com um guri que eu gostava... eu disse € cortou... aqui € a minha
prima que foi embora... deixou um buraco... e aquilo ali, cheio de top e de enfeite...
aquele ali és tul... aquele ali és tul

D — Viu, de alguma forma tu tocaste.

D — E varios coracdozinho que vieram me mostrar tinha um lugarzinho que eles me
colocaram... que nao ia sair daquele lugarzinho... me encheram de coracao sabe...

P — Agora que tu falaste isto eu fiquei pensando como tem professores... e isto eu
me apego na época de escola... como tem professores que marcam a gente... se
cada uma de noés fizermos o coragéozinho, colocarmos os buracos e os topezinhos...
€ quais seriam 0s buracos e 0s topezinhos da nossa vida escolar, lembrando dos
nossos professores. Lembro da minha professora da 12 série e como ela me
marcou... lembro dela sempre extremamente brava em sala de aula. Eu tinha uma
idéia que as professoras de 12 a 42 série acabam sendo um pouco a extensdo da
mae, € uma projecdo que a crianca faz e consequentemente elas introjetam este
papel...

D — Elas ficam quantas horas contigo.

P — E elas recebem as criangas hoje com 6 anos, e querendo ou nao...

D — A gente esta com uns la que nem completaram ainda...

D — Mais cedo ainda...

P — Exato...
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D — Uma professora que chegou agora no colégio pra 12 série... e eu tenho uma
aluna que estd com a irmazinha ali... me contando que elas estdo procurando o0s
direitos legais de tirar a professora... eu digo as maes... que ia contar pra diretora
que a professora € muito estlpida com as criancas... e todos os dias tem uma que
chora assim de desespero e ndo quer mais vir pra aula... que ela ndo tem o carinho
para ensinar... ela ndo vai na classe... diz que ela nao vai, que ndo caminha na
sala... e diz a menininha assim, primeiro ano do ensino médio... professora eu deixo
a minha irmazinha ali e fico todo tempo na aula pensando como que ela esta, sera
que ela estd chorando?... ela deixa a menininha aqui na escola e vai para o X.

D — Pra lidar com crianga tem que gostar...

D — Tem que ter este carinho...

D — Tem que ter... e ndo pode... e tem professor que nao tem isso ai.

D — Por isso que eu acho que o numero maior sdo de mulheres.

P — Ainda mais a formacéao de pedagogia.

D — Isso.

P — Pra trabalhar com a 12 a 42 série... nas outras licenciaturas, como tu falaste tem
a ala masculina.

D — Principalmente a area das exatas.

P — Se tem homens é mal visto... aquele ali & questionavel...

D — Por isso que eu digo... em sala de aula, pra séries iniciais até onde eu sei nao
tem homem...

D — Eu também...

D — E acho que até as maes e os pais nao gostariam... eu acho que se tivesse nao
gostariam...

D — O X tem um seminarista na 22 série... seminarista...

P — Mas é seminarista... ndo é professor?

D — E professor, fez pedagogia... agora esta fazendo teologia...

D — De certo ele meio bichona também!

D — Ai meu Deus!

D — Nao duvido!

D — Esta é a sessdo maldade do encontro!

P — Vocés deixariam o filho de vocés com um professor nas primeiras séries?

D — Nao deixaria (todas).
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D — Acho muito rude... ndo teria o carinho de pegar da maozinha, de fazer os
tracados...

D — Nao faz mais isso X!

D — Mas, na pré-escola sim!

D — Mas, tem que fazer.

D — Eu, se ndo sabem pegar bem... eu pego a maozinha e ajudo.

D — O primeiro ano agora do nono ano € do pré... a pré-escola... por isso que eles
entram com 6.

D — Eu sou assim... atendo com precisa... sabe?... eu vou se esta precisando...
adoro poder ajudar... mas, no geral quem precisa mesmo... poder ajudar quem esta
necessitando... adoro aquelas criancas, eu gosto muito deles... mas, a0 mesmo
tempo eu exijo uma postura ja mais adulta.

D — Eu trabalhei 2 anos com a hora do conto... ai tu entra e eles vem com os
bilhetinhos cheios de coragéo... agora tu falaste em coracao... eles adoram... eles
vinham com os coracdozinhos desenhados... ah, professora é pra ti... aquela
florzinha, sem o talinho, sem nada...

D — E trazem meleca!

D — E beijos...

D — A minha filha foi o ano passado fazer palestra na semana do dentista... ela é
dentista... e por acaso foi no dia do meu aniversario... eles estavam tudo quietos,
porque ndo pode mais fazer comemoracado... mas, ja estavam com a sala mudada,
toda esculhambada... e tinham arranjado festa pra mim... teve a palestra... e s6
palestra ndo teve tempo de dar aula... e la no meio da festa eles me abracavam e
beijavam... a minha depois disse mae tu ndo podes... tem que chegar em casa e tirar
toda a roupa e direto ir para o tanque... porque aquelas crianga se rolam contigo... tu
vens imunda, porque tu beijas aquelas criangcas e vem ... e se encostam... claro que
se encostam... mae tu dad muita confianga pra essas criancas... eu disse nao €
meninal... € que ela estranhou sabe... ndo sei se ela sentiu ciimes das criangas...
aquelas menininha coisa mais adorada ali... € sempre junto da gente e ela la do
outro lado... ai sim, ainda sentindo ciumes... tinha que tirar a roupa |4 da entrada por
causa das criancas.

D — Quando elaia no colégio?

D — Disse que eu dava muita confianca pras cria!
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D — E s6 ela e 0 mano, vai no colégio e vé aquele monte de crianca... tem que dividir
com o criaredo!

D — E s6 elogiar um aluno e ela ja odeia aquela... uma marmanja!

D — Mas ela ainda € o teu bebé...

D — Ela o X... ele diz... deixa aquelas tua cria! Tu ndo vai mais na escola! Momento
de ciumes.

D — Eu quando tinha a hora do conto, eu leva e trocava aqueles tickets... aqueles
adesivos... e trocava com as gurias...até isso!

D — Eu colei uma bonequinha no caderno e a X disse assim... que personagem é
essa?... eu disse eu ndo sei... e ela, que coisa feia carregando um desenho da
Pucca... tu tem que saber mae, ja que tu quer... ai um me da e eu colo na frente e
outro atras e o préximo vou colar na ponta do nariz! Na minha caixa tem um monte...
um gurizinho... tira essa meleca daqui... ndo gosto de coisa lambuzada... ai fica tédo
lindo... mas, onde se viu isso!... eles sdo assim...

P — Tu achas que eles sao abusados?

D — Nao é abusado, mas eles ndao escutam quando lhe convém... e depois... gruda,
depois eu desgrudo...

D — Pegar a tua caixinha de giz com os corretivos... colocar nome... até coracao eles
botam...

D — Os meu é beijo... da entrada até o Ultimo andar... uns marmanjos... terceiro
ano...

D — A minha caixinha esta cheia de beijo... cada beijo é de um...

P — Como que € isso?

D — Cada boca é de alguém com o seu nome. Os guris ndo tem a boca... 0 que eles
fizeram estes dias... o0 X que foi meu aluno o ano passado e é agora do terceiro
ano... disseram... oh X... colocou a tua boca aqui também e ele que homem também
tem boca pra beijar... que era pra mandar beijo mesmo... e eles me perguntaram se
eu tinha caixinha... € uma forma de carinho...

D — Eles querem um lugar mais privilegiado para tu possas enxergar melhor... eles
disputam muito isso... a tua atencdo... até na caixinha de giz.

D — Eu fago no dias dos namorados, dias das mées alguma coisa.

D — Até eu faco.
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D — Eu faco diplominha... 0 meu colega diz... tu sé deve fazer isso em casa... porque
sempre € tu que da cartdozinho e coisinha... claro eu fago diplominha, coloco uma
fitinha, e dou... e 0 melhor ganha aquilo ali... eu vou incentivando de alguma forma...
P — Todos ganham?

D — N&o... s6 alguns.

P — Como que tu notas o coleguinha do lado?

D — Eles ficam assim... sabendo se esforcando... entdo... ndo faltou ganha
diplominha... fez o tema todos os dias também...

D — Isso tu faz 0 que com a 52 série?

D — Isso eu sempre fiz com todo mundo... fago até com marmanjo... um dia chegou o
dia dos professores e... ensino médio... e eles... escuta cadé meu parabéns, cadé o
meu cartdo?... vocés ganham e eu ndao ganho nada?... e eles ficaram... mas, a
senhora quer?... se eu estou pedindo, claro que eu quero!... ai sei que se reunirem
ali... era noturno... juntaram dinheiro... outro dia veio cartdo para todo mundo com
um bombom... e eu... agora sim, € uma coisa... que ja é alguma sabe....pra
lembrar... eu estou dando... eu lembro dia da crianca, dia daquilo...

D — Sabe, a gente 14 na escola recebe tele-mensagem...

D — Elas séo lindas... uma mais bonita que a outra.

D — Lembro de um dia... uma chuvarada... e foi a tele-mensagem la ... os alunos
enlouqueceram.... todo mundo com guarda-chuva la na frente...

D — E sempre com caixa de bombom.

D — E assim os alunos... as mées levam flores.. rosa pra cada uma...

D — Tu nao és conselheira este ano X?

D — N&o... eu disse que ndo queria mais.

D — Eu também nao quero mais... falei pra direcao.

D — Eu sou de 3 turmas.

P — O que faz a conselheira?

D — Ela ouve os mais... tem que ter um espacgo... 0s outros professores reclamam
pra ti...

D — Eu odeio isso... porque tu vais falar e fica aquela coisa... fofoca sabe...

D — E, as vezes isso... ali no colégio a gente fez assim... ndo falar do professor...
falar do problema dos alunos s6... o X tentou fazer o ano passado, mas nao deu

muito certo.
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D — Tu fica mal, tu sabe que tu ficas ali a servico do nada... quando tem que falar eu
ja digo direto.

P — Nao tem nas escolas alguém que fique responsavel para trabalhar com os
professores, digo sobre alguma questao desagradavel?

D — O orientador e o supervisor, mas nao fazem mais... pois, ndo tem mais quase
nas escolas... sé na da X, que tem 4 ou 5.

P — A direcao nao acaba fazendo isso?

D — Nao. A direcao se esquiva... pra nés ela se esquiva.

D — Na nossa tem supervisdo e orientacdo e eles chamam... caso nao adiante, o

padre mesmo chama.
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TERCEIRO ENCONTRO

P — Bom... este quadro de hoje é do Salvador Dali... chama-se Reldgios Moles... e
eu o trouxe para discutimos a questdo do tempo no trabalho docente... este tempo é
o tempo do lazer, o tempo do estudo, para a preparacdo das aulas de vocés... 0
tempo da discussao que vocés estavam falando anteriormente sobre muitas vezes
tem que preparar a avaliacdo 30 dias antes da aplicacéo, tendo que passar por uma
supervisao da coordenacdo da escola (no caso da docente que é professora no
colégio militar de Santa Maria)... e que tu mesma falaste que acabas esquecendo
como ela vai ser...

D — Eu acho que tudo tem uns sendes... quando a gente esta preparando o plano de
estudo... que é aberto... é flexivel... que é isso € aquilo, mas nao é... se tu nao
terminas até o final tu és cobrado...

D — Agora eu acho que... ele deve ser uma coisa que possa modificar... que tenha
que ser cumprido eu concordo... porque dai a sequencia ela fica... o professor que
pego do outro ano... eu estou estranhando agora, porque sempre acostumava pegar
no final do ano o meu plano... colocar como que fiz ou néo fiz para a outra
professora ter uma sequencia... olha quem pega os meus alunos agora... que tipo de
conteudo... entdo com a greve a gente pegou e nao ficou bem... eu venci o
contetdo, mas ndo senti firmeza... ndo senti o tempo de fazer como eu queria... a
fixacdo nao ficou boa... entdo eu gostaria de ter passado para a outra professora...
gostaria de ter dito para ela o que os meus alunos gostam mais de fazer... o que
eles fizeram mais, 0 que eles se empenharam mais... ninguém me perguntou e
ninguém me entregou plano... entao eu nao tive...

D — Nem tu sabes o que a outra fez...

D — E nem eu sei 0 que a outra fez... entdo eu peguei alunos da 42 série... que
costumes os alunos tinha, como que eu iria trabalhar... faz falta esta opcdo do
professor deixar para o proximo professor pra ele dar uma sequencia... ndo que ela
tenha que continuar igual, mas para ele ter de saber o que precisa para mais um
pouquinho, o que ele pode seguir tranqiilo...

P — No sentido... para um seguimento de um bom trabalho?

D — Para um bom trabalho eu acho.
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D — Mas, outra coisa que eu acho que caiu, que muito tempo atras era um tempo
que todo o professor deveria fazer... de diagnéstico da turma no inicio do ano, mas
agora nao tem mais...

D — Eu vi o erro que eu cometi quando eu peguei pela primeira vez a 52 série... eu sb
ria da cara deles... o que eu estou fazendo aqui... e eles me olhavam com a cara
mais pasmada ainda...

D — Assustados?

D — Assustados... como eu continuei com a mesma turma, eu continuei com a 62
série... eu vi 0 que eu fiz na 52... eu observei a 42 série, eu visitei aquela aula... e vi
como eles eram cuidados, bem cuidadinhos... tudo bonitinho, disciplinado... e
chegam ali e o professor nem diz para o que veio... ai eu fiz... peguei exercicios da
42 série... e eles que facil professora... e é para ser facil, para continuar facil... recém
eu comecei a entrar no conteudo...

D — E porque até a 42 é um Unico professor...

D — E a figura principal...

P — Da pré-escola a 42 série...

D — Sédo bem cuidadinhos na 42 série e na 5% ai... coisa mais querida... as
menininhas... sdo uns doces aquelas criangas... ai misturou com os reprovados da
52 série... tem quatro que sao tinhosos... sabe... assim bateu e elas vem no final e
dao beijo pra ir embora e os outros ficam rindo... ficam gozando... e elas vao perder
isso ai... vao acabar perdendo... esta meiguice, esta docura...

D — Por isso, eu sou de acordo que repetente tinha que ser separado... tem outra
linguagem...

D — Tem outra idade...

D - Eles colocam para favorecer o trabalho do professor... eles ficam
envergonhados... aqueles enormes homens ali no meio das criancinhas... tudo
pequenininhos...

D — E nove, dez anos sé tem na 52 série...

D — Aparece com 16...

D — Tu nao pensaste também no tempo... no tempo assim... tempo idade?

P — E o tempo que vocés irdo me dizer...

D — E o tempo que ela falou... j& passou o tempo... de estar em uma 62 série... 18
anos...

D — Pra mim 3 anos na mesma série, 4 anos...
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D — Eu encontrei alunos meus que foram na 52... terceiro ano que eles estdo na 52...
como que a escola ndo arrumou uma maneira de...

D — Mas tem uma lei que a escola néo pode ficar mais de 3 anos com o aluno na
série... aqui no X nao pode mais... 3 anos e deu...

D — Também olha a deficiéncia de uma escola ficar 3 anos...

D — O pior ndo € o aluno ficar 3 anos... pior é quando eu acho € que no segundo
grau... o aluno reprovou no 12 ano em fisica e matematica... ai no outro ano ele tinha
reprovado em portugués... ele desaprendeu o que tinha aprendido... aqui acontece
seguido...

D — Eu entendo que ele nem desaprende porque ele nem aprendeu... € aquela
aprendizagem imediata... € pouco para passar... ele nao alicercou, nao teve
sequencia e € muito facil... ai eu ja passei e ndo olho mais... e ele ndo sabia e acaba
ficando... invertendo o0s papéis... acontece bastante isso comigo... ai eles
questionam... vocés esqueceram o que foi falado na reunido passada... € querem
que o aluno lembre...

P — Bom... vocés estao trazendo mais a questao do tempo do aluno... e o tempo do
professor? Existe um tempo daquele professor... na escola € admissivel ter um
colega que seja professor de ensino fundamental com 70 anos, com uma idade mais
avancada... € possivel?

D — Agora foi um professor la para a escola com 60 anos...

D — La na minha também... tem um com 60 e poucos anos...

D — Eu acho que dependo do professor... do seu prazo de validade...

D — Eu acho que a escola prefere um professor mais maduro...

P — Mais velho, mais experiente?

D — A diretora 14 tem 55 anos, eu acho e tem 6, 7 anos de magistério... ela vai
chegar aos 70! Ela fez concurso a pouco tempo...

D — O que ela fez antes?

D — Nada... ela criou os filhos... e ndo quis... fez a faculdade depois dos filhos...

D — E esquisito né?!

D — E... entdo quer dizer... ela vai chegar aos 70 anos na sala de aula...

P — Com poucos anos de exercicio da profisséo...

D — Exato... com 6, 7 anos por ai...

D — Ela goza... minha irma diz que tem 6 anos para se aposentar... e eu tenho 6

anos...
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D — A valorizacao do professor € pela experiéncia... e a idade entra na experiéncia...
D — Agora para se aposentar tem que somar o tempo... mais idade e fecha la um
coeficiente... 70 né?... entdo ela capaz de se aposentar...

D — 75 para a mulher...

D — 60 para mulher e 70 para o homem...

D — A soma dos teus 25 anos de servico mais os 50 anos de aposentadoria... eles
estao fazendo um coeficiente agora...

D — Se tu quiseres se aposentar... tu recebe bem menos...

D — E proporcional?

D — Né&o é proporcional... tu perde 70% daquilo que tu ganhavas antes... eles te
tiram l4... ai tu questionas... quem é que fez este calculo... com 25 anos ele tem
condicoes de se aposentar? Por isso, que o tempo é questionavel... hoje o tempo
nao esta s6 na educagdo... o tempo € diario... alguém fez um calculo... quando
tempo o professor tem que estar com o aluno para o aluno aprender alguma coisa...
quanto mais aula nés damos mais aula, menos tempo a gente tem para se preparar
para aquele aluno... e isso acarreta diminuicdo da qualidade... maior estresse do
professor... porque a gente tem que ter um tempo de preparacdo fora da sala de
aula...

D — Mas, tem muitos governos que prometem o tempo pra gente estudar...

D — Agora estdo justificando que ela deu o tempo e que estdo faltando os
professores (a governadora)... mas, 0 que aconteceu é que o professor ndo tinha
essa carga dentro da sala de aula...

D — Hoje uma me disse ali no colégio... porque vocés reclamam tanto naquele
colégio... vocés tem pouco tempo de sala de aula... eu tenho 10 e eles ndo me
cobram pra ficar mais... vocés preparam a aula tudo la... vocés tem tempo de fazer
todo o trabalho la... vocés preparam aula, vocés corrigem, fazem tudo l4... mas, o
major quer que a gente facga isso... 20, 40 horas...

P — Na escola, fazer na escola?

D — Na escola... ele quer que preparem tudo na escola... que a gente nao traga nada
para a casa...

P — Isso € um lado bom pra ti ou ndo?

D — Claro, é 6timo (todas)...

D — E que a gente ndo esta costumada com isso...
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D — L& no militar eles tem uma sala com tudo ali... a X fica todos os dias até as 16
horas na escola... e este final de semana ela ficou sexta, sabado e domingo... sé
vindo de noite para casa... tinha uma festividade atras da outra... é tudo ali... as 16
horas ela termina e ela é coordenadora... tem a sala ali... fica as 16 horas e depois
vai para casa...

D — E isso que 0 major quer que a gente faca... é isso que ele esta justificando pra
mim...

D — La s6 se trabalha de manha, de tarde nao tem aula... é para os alunos voltarem
para reforco... dai é sé reforgo... o aluno ficou com duvida de manha, ele se inscreve
para a aula de reforco... se tem professor disponivel... ele pode pedir outro professor
e ele vai pro outro... e € interessante... pois, tu podes estar ensinado de uma
maneira que eu nao estou aprendendo e ir para outro que me ensina de outra
maneira...

D — O reforgo é com outro professor?

D — Nao, pode ser o mesmo... € o0 aluno que escolhe... eles ficam disponiveis para
dar aulas aos alunos...

D — Eu néo sei, mas a educacao esta se encaminhando para isso...

D — O aluno é estudante, mas ele é... a escola por um determinado momento vira as
costas e ele se torna uma crianga de rua...

D — Um carregador de livro... e pesado ainda...

D — Eu disse hoje... os gémeos que tem na minha turma... eu até mudei, mas eles
querem ficar juntos... eu disse... vocés sdo unidos assim na conversa, sao unidos
para ndo fazer nada... 0 que vocés acham sair no dia de hoje e vir aqui, ficar o
tempo inteiro me cuidando para vocés fazerem outra coisa... 0 que passa na cabeca
de vocés?... e eu olhei no caderno... e ainda copia errado... e falo bem alto, porque
ai ele ddo uma sacudida, sabe?... eu dou uma folhinha que fiz com maior capricho e
vocés cortam com os dentes... ja& dou cortadinha e nao é para cortar... eu fico
sabado e domingo preparando as maravilhas para vocés... eu acho maravilhoso...

D — Sim, a gente tem que valorizar...

D — Chego Ia... dou para eles... escreve isso... mas, nao € assim... ai eles ficam bem
preocupados...

D — Pega o tempo que tu gastas pra fazer e divide pelo numero de alunos que tu

tens... faz este calculo... € uma matematica...



117

D — Vai ver o tempo que cada aluno teve de aula... e precisava ter?... é aquela
coisa... hoje eles chegaram que eu achei que tinham tomado um banho de... ndo era
chuva que estava caindo, era alguma coisa contaminada... que eles entraram assim
desatinados, todos molhados... entravam assim e falavam, falavam... e eu sé fechei
a porta e fiquei observando... e eles falavam, falavam... e eu fui falar e fiquei
sabendo de toda a fofoca... que uma tinha atirado uma casca de banana e a outra
cuspiu no papel e atirou a alvo... e queriam me contar... cada um queria... tudo
querem contar...

D — Tudo ao mesmo tempo...

D — Tudo ao mesmo tempo... todo mundo sentado!... ai tem que... mas... ndo quero
saber... ai comeca tudo de novo... ndo adianta... ndo atira isso... ndo € assim... ela
tem cara de lixo, tem?... ndo tem, mas ela me jogou uma casca de banana... nao
quero ouvir...

D — Mas, a vezes a gente briga...

D — Mas, tu falando com a criatura e ele pra la, pra la... tu gostas tento dele assim, tu
gostas mesmo?... eu ndo gosto, eu odeio elel... imagina se gostasse, levava ele pra
casa, caral... até o meio do ano, cara, tu vais estar olhando pra frente... dai peguei
ele coloquei do lado da minha mesa... a gente gosta de aluno que... eu digo falem
baixo, parece que tem uma agulha naquela fala... que d6i o ouvido... ai na outra
turma ja é diferente... a briga de se virar a classe... eu entro eles tem que virar a
classe... € uma briga na escola... o outro professor da manha vira para o outro lado...
aquele impasse... mas, como eles sabem que o turno da tarde querem que eu vire
para ca... e eles colocam cartazes assim... a gente tira tudo dali e coloca na outra...
eu entrei ontem e a turma super cheia... outras criancas ali... e eles ja sabem... eu
entrei e foi automatico aquilo... todo mundo j& se virou... € um disse assim...
professora 0 grandao nao veio... ele carrega a mesa sozinho... um gigante... eu
disse... bom, mas 3 pequenos valem um grandao... eles fizeram e sentaram bem
ligeiro... bem quietinhos... escrevi no quadro parabéns... que bonito... eles ficam
assim... e tu entras naquela outra... ai tu vais ver o perfil da professora da 42 série...
e eles carregam o perfil da professora... de cada uma... aquelas criancas sao
tranquilas... tu brincas com elas... eu pego a frase e trago pra frente... eu trouxe
tirinha e perguntei quem € que ser a mulher da tirinha e quem quer ser o homem da
tirinha... ai eles vem e brincam... eles fazem isso tudo e fazem aprendendo... dai tu

chegas na outra turma e ai ndo tem nada...
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P — Sera que € o tempo que a turma precisa pra entrar no teu ritmo ou € o tempo
que tu precisas para tentar entrar no ritmo deles?

D — Os dois...

P — O que tu achas que deveria mudar? O teu perfil, no caso projetando neles ou
eles, enquanto alunos?

D — Eu tenho impressao que eles enquanto alunos ndo estdo com a base que eles
deveriam ter... pois, foi tao facil... eu tirei de um lugar e coloquei em outro pra eles
notarem a diferenca (exercicio de portugués)... s6 que eles nao tem a concentracao
necessaria pra chegar ali... tu olhas pra eles e eles nao se sentem concentrados...
nao estdo concentrados... eu tentei num trabalho onde tinham que fazer um texto e
ler em voz alta para escolher depois... eles nem escreveram algo engragado... um lei
e eu perguntei, o que desse texto € bonito... e ele diz ndo sei, ndo estava ouvindo...
D — E por causa da bagunca, da agitagdo deles...

D — Eu acho que falta tempo tanto para o professor, a gente trabalha demais... 0
aluno tem que ficar das 7 e 30 ao meio-dia, da 13 as 18 da tarde... todos os dias...
imagina se mudasse esse perfil de sala de aula... o aluno ficasse na escola... 0
professor teria que ter mais tempo de trabalho... mas, para o aluno também falta
tempo... o aluno sai do colégio, almoga em casa, sai ao meio-dia... € ai as 14 tem
educacgao-fisica... saiu da educacao-fisica uns tem inglés... carregar livro até o
inglés... porque a mae ou o pai pedem... ai tem que ir na natagdo ou alguma coisa
assim... chega em casa as 19 horas, cansado... com certeza, fez exercicio todo dia...
ai ele tem que entrar no MSN, na Internet... e ai?... ele vai carregar livro... nem
arruma os livros para o outro dia de manha...

D — A mée arruma...

D — Nem tem tempo de ver o horario do outro dia...

D — Um levou o outro... um hoje levou todos os livros... esse que eu tive que tirar do
meio dos outros e colocar do meu ladinho... levou todos, todos... ele ndo tinha
horario... e pior é o seguinte... carregou todo este peso pra fazer nada aqui dentro?
D — E o tempo que tu gastaste para dar aula para esta turma... ja pensaste nisso?

D — E... é... eu estava explicando uma coisa e perguntei pro fundo se estavam
entendendo... eles disseram que n&o... ai eu disse que tinha uma parede invisivel na
turma... pedi licenca e fui para o fundo explicar... todo mundo me olhado com umas

caras... se olhando uns para os outros... e eu entenderam?... eles sim
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entendemos... entdo agora vocés sado da 5 2 série... sabe, eu tento mexer com a
turma... eu viro para cé... eu fago escrever...

D — Tem alunos repetentes juntos?

D-Tem...

D — Tudo junto misturado...

D — Eles misturam...

D — E o tempo de lazer também deve ser contado...

D — A professora de portugués pediu para eles fazerem frases afirmativas... lessem
a frase afirmativa que eles tinham escrito no caderno... ai um danado la... a
professora pediu que eles lessem oralmente... e ele disse assim... eu sou gay... bem
sério... ai a aula toda caiu as risadas... ai a professora foi 14 ver o que tinha no
caderno e ndo era o que estava escrito... mas, ai ele tumultuou... s6 para tumultuar a
aula... quer dizer tu perdes tempo também... por causa de uma bobagem, de uma
brincadeira... eles quis aparecer...

D — Tu perdes muito mais tempo que tu possas imaginar... aquele tempo que tu
ficaste ouvindo esta bobagem... perdeu tempo que tu poderias estar dando aula...
perdeu tempo até tu voltares a concentragao...

D — Interrompe... tu comecgas tudo de novo...

D — Ai tu vais atrasando... porque tu atrasaste aquele conteudo... entra o
planejamento inicial... se perdeu totalmente.. dai aquele tempo que tu tinha de 30
dias, vais precisar de 35 dias...

D — Em 50 minutos ndo da para dar tudo...

D — Quando tempo tu perdes para organizar tudo...

D — Ontem na reunido foi pedido para fazer a chamada... porque aconteceu de uma
professora nao fez a chamada e a menina n&o voltou para casa... entdo... a mée foi
na escola...

D — No militar ndo tem chamada...

D — Tu vais pegar 45 minutos de aula... tu aproveitas 20...

D — E... realmente & isso ai...

D — Depois do recreio como tu perdes tempo com aquilo ali... até se acalmarem...

D — E eu acho que segundo grau também acontece a mesma coisa...

D — Acontece...

D — Ali no X a gente perde mais tempo ainda porque no primeiro periodo e quarto
periodo, depois do recreio tu recebes um caderno da vice-direcéo... entdo tu fazes a
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chamada no teu caderno e os alunos faltosos tu pées no caderninho... € um controle
porque da muito problema de fugas de alunos... dava, agora ndo da mais... eles
fugiam no X...

D — Eles atiravam a basta...

D — E os pais ligavam... entdo a vice-dire¢cdo tem caderninho... o aluno tal estava no
primeiro, mas nao estava no quarto periodo... fugiu no recreio... e diz que um
menino no ano passado foi absolvido num... coisa com droga... porque levaram o
caderninho do X... vieram buscar os pais... no julgamento...

D — No X foi ao contrario... ele roubou do noturno... e o professor tinha duas horas-
aula e ele sé fez a chamada antes do recreio... e ele ndo estava depois... ele
roubou...

P — E dava para nés pensarmos que o trabalho do professor € um trabalho que tu
nao desliga nunca... tu vens para casa e tu ficas pensando...

D — Eu acho que é defeito meu, de fabrica... porque tem uns que séo tranquilos...

D — Eu acho que nem médico nao faz isso...

D — Eu estou sempre antenada para captar alguma coisa diferente... sempre uma
coisa diferente... uma coisa que eu possa encaixar dentro da minha aula sabe... eu
nao desligo...

D — Mas eu ja convivi com pessoas... que eu chegar e querer comentar com a
pessoa ou ligar... ndo morreu... eu ndo estou mais no colégio sabe?... e nao querer
discutir nada, nada...

D — Tu consegues te desligar X?

D — Eu estou sempre pensando... de noite até sonho...

D — Eu levanto... se eu levanto pra ir ao banheiro... e tudo ali na minha cabeca...

D — Ultimamente eu tenho deitado... e ai penso eu podia... surge alguma coisa e ai
eu anoto... eu posso esquecer, ai eu anoto... a gente nao desliga...

D — Mas, tem gente que desliga... essas pessoas assim que entram na escola triste,
saem piores... sdo aquelas que dizem... quando que vai terminar...

D — As vezes eu ndo gosto nem de olhar para o reldgio... ndo gosto... nem uso
relégio mais...

D — Tem que trabalhar querendo, ndo adianta... hoje nao quero nem saber, amanha
eu pego e pega mesmo... € eu ja convivi com pessoas assim que nao queriam nem
comentar... ndo era hora de trabalho...

D — A maioria ndo consegue...
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D — E que tu lidas muito com pessoas....
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QUARTO ENCONTRO

P — Bom meninas... eu trouxe hoje para encerrarmos esse quadro que é do Di
Cavalcanti... chama-se Mulheres Protestando... eu o trouxe com o intuito de
discutirmos um pouco sobre com é para vocés a questdo da participacdo, em termos
politicos que tem a categoria do professor... vocés acham, olhando para o quadro...
conseguem remeter a categoria o préprio sindicato... vocés acreditam que ha esta
cooperacao hoje, com tudo o que esta aparecendo na midia? Vocés conseguem se
ver como mulheres protestando?

D — Eu me enxergo assim sempre, protestando...

D — O Cpers um tempo atrds era muito mais unido... quando ele comegou entrar
para a politica mesmo... defender um partido... ai ele comecgou... sei la...

D — Eu me desassociei...

P — Tu eras associada?

D - Sim...

D — Quando eu entrei... 0 maximo era aquilo ali... era a unido, a forga... tinha muita
forca... ganhou muita coisa... hoje ndo tem mais...

D — Todo mundo ja pensa assim... ah... vai ganhar como presidente para ser
vereador...

D — E é o caminho... (todas)

D — Eles saem de |a e viram secretario da educacao, da saude... das piores, porque
elas conhecem todo o chdo que elas pisam...

D — E fazem aqueles acordos debaixo dos panos... fazendo acordos...

D — Eles conhecem o pensamento... eles todos... até o outro que foi... que era assim
de sentar no ch&o, de lutar com a gente... ficou aquela coisa diferente...

D — Eu acho que perdeu muito... com a greve perdeu tudo... eu acredito que perdeu
bastante... que perdeu tudo que poderiamos ter conquistado... perdeu forca...

D — O Cpers perdeu a forga...

D — Ele perdeu... e eu acho que s6 temos a perder a cada greve... ndés nao
ganhamos mais nada...

D — N6s ndo ganhamos, mas eu acho assim... a Unica greve que foi... que se tivesse
forca, que levado a respeitabilidade foi esta ultima... de nao ter voltado, de nao ter

voltado para terminar o ano letivo... de ter ficado com a histéria de que eles podiam



123

até decretar um ano letivo... passar por decreto um ano letivo, mas que a gente nao
tinha que ter frouxado... ja tinha perdido dinheiro... ja tinha perdido os dias... tinha
que ter entrado, mas o pessoal ndo aglenta... ndo tem como sobreviver...

D — A pressao é muito grande...

D — E a sobrevivéncia... ai as pessoas comecam voltando, cada um explicando a
sua historia...

D — Este jornal escreveu sobre isso... marido da X... ele escreveu sobre essa ultima
greve... que foram recuperados os dias... € ndo foram pagos...

D — Estragou a carreira do professor... profissional... eu mesma nao vou poder pedir
aposentadoria porque perdi a minha licenga prémio... entdo vou ter que pagar mais...
mas, eu sabia que iria perder... eu quando eu entro ndo espero que me perdoem
depois... eu entro com a possibilidade de perder... e perdi... tudo bem... agora,
dentro do préprio magistério as pessoas ficam assim... algumas levando vantagem...
nas mesma escola... a diretora abonando falta de algumas pessoas... a metade ali
da nossa foi abonado falta... e eles ficaram em greve...

D — Eu fui numa manifestagao... no Gigantinho em 2006... eu estava de licenca...
mas, foi em 2007... ai eu ndo sei... quem mais vai sdo os outros funcionarios... hoje
em dia ndo é mais o professor que esta ali... sdo mais os funcionarios que estéao
mais unidos... do que o professor... olha tem briga 1a no Gigantinho... briga de
professores se soqueando, se tapeando |4 no meio que foi um horror...

D - Eu acho que rebaixou tudo no magistério... uma classe que perdeu a
dignidade... que se colocou por baixo...

D — Mas, eu acho que foi quando se aliou a partidos politicos... porque antes era
unido... eu lembro que eram 3, 4 meses de greve e ninguém parava... ninguém
voltava...

D — Quando se aliou a CUT € que comegou...

D — Na época da ditadura... 0 que era aquilo... eu morava em apartamento... a
policia ficava na porta do meu apartamento... ela ficava na porta, ela me
acompanhava até a escola a policia federal... queriam que eu assinasse um monte
de coisas, eu ndo assinei nada... entao escoltada...

D — Por causa da greve?

D — Por causa da greve... eu cheguei a pegar um dnibus para os meus colegas irem
a Porto Alegre... eu ia pra la e ficava 7 dias sentada nas calcadas, sabe?... lutando

mesmo... aquilo era luta... e as pessoas que estavam ali lutavam...
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D — Tinham panela... era a sineta, era a panela...

D — Acreditavam mesmo...

D — Eu estou vivendo uma realidade bem menor... eu convive com bem menos
pessoas que vocés em escolas maiores... as minhas colegas sdo bem mais velhas
do que eu... devem regular com vocés em tempo de servico... eu vejo elas
reclamarem, reclamarem e reclamarem... mas, nenhuma delas faz uma palha para
fazer frente... nenhuma delas... tudo bem que nés estamos em uma escola em que a
gente é cedido... mas, nenhuma delas... € em uma reunidao eu nao vi nenhuma
delas... em uma viagem para uma manifestagdo... e quando tu tocas no assunto,
mesmo dentro da escola... tem uma supervisora que tem 40 horas e cumpre s6 20
dentro da escola...

D — E... tem que primeiro fazer...

D — Todo mundo reclama... ninguém fala nada, nada... ninguém chega e assuma,
sabe? Sua posicado, sua postura... € quando chega outra pessoa e fala... por que
vocés nao assumem o desgosto e falam... todo mundo quietinho... entdo... é a
mesma coisa... tu te acomodas, tu vais deixando porque? Tem outras pessoas que
fazem por ti... tem outras pessoas que dao a cara a tapa... por medo eu acredito...
porque € uma classe facelada...

D — Agora nao € pensando no magistério, mas pensando no dinheiro para
sobreviver...

D — Olha o que a gente fazia no Sao Luis... os 100 dias a gente ficou... nés fomos
para a praca e montamos barraca... e faziam sonho para vender... o melhor sonho
gue eu ja comi na vida foi feito pelo magistério... olha sustentava todo mundo... todo
mundo vendia o que tinha, tricotava... blusa a gente fazia em um dia... saia uma
carreira de cada coisa, cada um tinha um jeito de fazer... o ponto, passava por varias
ma&os... todo mundo... tu estavas precisando de dinheiro, o outro te emprestava... se
aguentando... tu aglientava porque tinha que agientar...

D — Eu acho que isso a 15 anos atras era muito bonito...

D — Era bonito porque tinha pelo o que lutar... a gente olhava para a classe...

D — E n&o para si proprio...

D — N&o para si proprio...

D — Nao para o seu proprio beneficio...

D — Hoje ja nao acontece... nao tinha ninguém com fome, ninguém com medo...

quando a gente andava junto a gente ndo tinha medo... a gente se reunia de manha,
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de tarde e de noite... hoje o que acontece... vao viajar... tiram aquelas férias porque
ja sabem... € o mesmismo... trabalham de novo sem o minimo de incentivo...

D — Tinha reunido nos clubes, reuniao em Porto Alegre... lotavam um 6énibus... todos
iam...

D — Eu me desassociei... porque na ultima quando eu fui... como chamam aquilo...
um congresso no Rio de Janeiro... eu vi toda a sujeirada do sindicato... e quase que
apanhei... e dai de tudo o que falei, la eu vi... eles passeavam... na praia os carros
do Cpers com os familiares deles utilizando tudo para veraneio... todos eles
usufruindo dos melhores hotéis e nés paramos num colégio 14 perto da Rocinha...
em uma faculdade com pedacgo de colchonete, ndo era um colchonete inteiro, era sé
para as costas...

D — Que horror!

D — Os outros estavam no bem-bom... em hotel 5 estrelas...

D — Estavam bem acomodados...

D — E nés ali... fome a gente passou... ndo tinha onde comer... a gente tinha medo
de sair e de comer... tinha que andar todo mundo junto...comia quando achava
comia... eu comi 2 vezes... eu voltei que era um fiapo... a primeira coisa que eu fiz
era chorar porque queria voltar...

D — Vocés foram de excursao?

D — No6s fomos... fizemos uma autorizacdo do governo para poder sair do estado...

D — Quando tu foste?

D — Foi quando a minha filha tinha 3 anos... faz muito tempo... faz mais de 20... ...
quando eu comecei a falar e ver toda a sujeira... desde o dnibus eu comecei a falar
sobre aquilo e que ndo estava certo... e eles comecaram a me chamar para partido
politico... o PT querendo... eles queriam que eu me afiliasse nisso e naquele outro
partido, e o Cpers me convidando para eu ir para POA... eu disse porque isso... ao
contrario, eu vou sair do Cpers... ndo quero assumir a sujeirada la4 em cima... eu vou
sair... e sai mesmo... tanto que quando veio a X aqui, que ela veio dai eu falei pra
ela... e quando me candidatei a direcdo, eles quiseram usar isso... que nao era nem
filiada... eu digo... olha vai ficar na escolha de vocés... eu ndo sou filiada, mas
respeito o sindicato... acho que fiz mal, porque quando a gente ndo gosta tem que
ficar, fazer o que a gente acha que esta correto e eu fiz muito mal... sai de uma de

desgosto... ndo fiz bem... mas, respeito o sindicato... s6 que se vocés puxarem estes
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assunto eu vou dizer porque eu sai... € 0 sindicato ndo vai gostar de mim... ai
ninguém comentou mais... mas, respeito o sindicato sim... acho que tem que ter...

P — Mesmo com tudo isso?

D — Com tudo isso...

P — Assim como tu sabes... tu achas que os outros professores sabem?

D — Tem que ter uma representacao...

P — Digo... dessa sujeira que tem por tras?

D — Sabem, mas é aquela coisa... eu fui assim... eu sei que existe, eu sei que as
pessoas até convivem, mas eu ndo sei conviver... realmente eu nao sei conviver...
esse tipo de adaptacdo me falta pra ficar perto e tentar endireitar... eu fiz
completamente errado... eu ndo falo pra ninguém que eu sou um desassociado... pra
ninguém... pelo contrario... vou as reunides tudo, mas ndo pude mais ir a
assembléia...

D — Fez greve...

D — Fiz greve e continuo fazendo... mas, estou com aquela dorzinha de ter feito
bastante coisa e seguido outra direcdo... virou calmaria, virou descontentamento,
virou isso aqui agora... caso de policia ja a escola...

D — Tu conheces 0 X?

D — Conheco...

D — A menina é minha aluna... ele foi la na brigada na reunido dos pais, € 0 major
explicou todas as normas da escola... € a primeira norma que ele falou assim... que
o professor assumiu quando entrou 14 é ndo fazer greve... eles esta indignado até
hoje... ele ndo foi mais nas reuniées dos pais... esta indignado...

D — E um altdo... que sempre esta falando e discutindo (pai de uma aluna)...

D — Ele disse que o magistério sempre foi uma classe unida... tiraram professores do
Estado para trabalhar na brigada... porque foram proibir greve... que tem que dar o
direito... nés temos 2 bem politicas la, bem grevistas...

D — Eu acho que é um direito de escolha... acontece que eles la no colégio militar
eles podem dizer isso, porque o professor de la tem para trabalhar e ganha bem
para trabalhar... entdo eu posso exigir... agora um professor que ganha miséria e
dizer pra ele ficar sem greve...

D — E a mesma coisa que nds... somos todos cedidos... mas, eles ndo admitem que
tu facas greve de jeito nenhum...
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D — L& no militar chamam o professor pra fazer a provinha de selecéo... ganha
R$3.000,00 pra fazer... é burro se ndo... eu ndo preciso fazer greve no colégio
militar, né... eu ganho R$4.000,00... eu digo assim... eu estou te empregando... tens
que seguir a minha filosofia e ponto... agora... tirar de uma pessoa que nao teve
beneficio nenhum... e dizer pra ela pensar diferente...

D — Ele vai escrever pro jornal... ele ndo vai ficar quieto...

D — Ahvai...

D — Ele estd com medo que dé alguma coisa com a menina... ela é apaixonada por
aquilo...

D — Mas, eu acho que ele deve... eu acho ele bem inteligente e eu espero que as
pessoas sejam inteligentes pra perceber que o pai possa ter uma ideologia...

D — E dificil... as pessoas nao se tocam...

D — Mas, tem que separar... pobre das criangas... aquelas tem cura ainda...

D — E verdade...

D — Eu espero que dé salvacao...

D — Ainda mais crianga...

D — Mas, vamos voltar para o quadro... aquele ali era o tempo... a 20 anos atras no
Cpers... todo mundo unido...

P — E esse daria para pensarmos que seria 0 almejado... o ideal de hoje? Se
pergutarem para vocés, o que vocés almejariam enquanto categoria?

D — Eu acho que a sociedade acreditava mais nos professores...

D — Pra voltar o respeito... respeitar mais...

D — Mas, isso ai é a partir da gente... a gente ndo se respeita... € porque tudo esta
bom... falta qualidade, falta o incentivo, falta o amor por aquilo ali... eu vou defender
uma coisa que eu nao gosto?

D — Ja n&o é tanto mais por profissao...

D — Quando eu tenho uma colega que eu preciso ajudar, 0 que acontece muitas
vezes... se criticam... ndo ha... o proprio professor prepara porcaria henhuma...
pouca

D — Antes a gente entrava para o magistério por doacéo, por amor e hoje nao...

D — Por dinheiro também n&o... eu ganhava antes 20 salarios minimos... eu achei
que era para sempre... quando eu entrei no magistério eu entrei ganhando isso no
primeiro...

D — Mas, antes tu escolhias ser professor por vocacgao...
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D — Claro... por vocagéo e... dinheirinho também...

D — Obvio...

D — Eu néo separo isso... ndo separo...

D — Ninguém iria dar aula sem gostar de ser professor...

D — Fora esse amor... se eu fosse bem mais jovem eu ndo entraria no magistério
mesmo gostando... ndo entraria de jeito nenhum...

D — Isso hoje?

D — Isso hoje... eu ndo entraria...eu ndo entraria mesmo... é tanto que eu disse para
a minha filha... eu gosto de crianga... ndo gosta nada... ndo pode ouvir grito... eu
quero ser professora de crianca pequena... entdo escolhe outra profissdo e depois
vai ser professora... porque eu quero aliviar esse carma... eu nao vou estar viva para
sempre... até ela estes dias na profissao dela faz isso que esta direcionado... ela
chorou... e disse que todos os pais queriam que os filhos estivessem no lugar dela...
porque ela foi uma das duas escolhidas na faculdade, que melhor fazia periodontia...
ela ndo quer mais ver crianga nem na escola... a vocagao dela era porque... sei la...
hoje ela nao quer mais nem entrar numa escola...

D — Ela se espelhava um pouco...

D — E inevitavel...

D — Ela foi dar uma palestra 14 e saiu arrepiada... eu disse pra ela... se tu nao tiveres
este retorno, o gosto vai se afastando... tu vais ter que ter muita forca de vontade...
tu que gostas de ser dondoca, vais querer teu dinheirinho... eu ndo vou te
sustentar... sabe, a questao do retorno a pessoa trabalha muito melhor... a X, ela
sempre foi dedicada, meu Deus... o financeiro ajuda e muito... ndo sé, mas tem que
unir isso ai... tem que gostares... se tu tiveres um retorno... ndo precisa ser grande...

D — A satisfagéao...

D — Em primeiro lugar... pra que serviu essa vocagao nossa... pra apesar da miséria
manter a qualidade...

D-lIssoé...

D — N&o perder o amor por dar uma aula... enxergar na crianga assim... um cliente
teu que precisa ser bem atendido... eu enxergo... eu procuro enxergar assim... meus
patrbezinhos... se eu nao trabalhar com este marketing, eu ndo me animo... aquele é
meu patrdo, eu tenho que mostrar servigo pra ele... entdo eu trabalho desse jeito...
mas, que o retorno faz falta faz...
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D — Mas, a primeira coisa que faz falta pra educacao € a remuneracao, a falta de
respeito... eles ja pde a remuneragao...

D — Imagina o professor entrando na sala de aula... que ele ganha bem... ele ia dar
um monte coisa pra melhorar a aula... melhorava a disciplina...

D — Eu acho que esta proposta de pagar a mais para o professor e que aprova mais,
acho sé veio pra deixar mais rebeldes ainda, tu ndo achas?

D — E... aprovacdo ndo precisa... eles podem desistir... ta no inicio do ano e estarem
aprovados... mas, o interesse...

P — E como que fica isso? E a chamada meritocracia... ela ja foi implementada ou
ela esta no processo ainda?

D — Ja... mas, ainda nao terminaram...

D — Esta em processo ainda...

D — Eu acho que até o final do ano entra...

D — Com tudo o que esta mulher ja fez (Marisa Abreu) eu acredito que sim... o que
ela quiser vai ser aprovado...

D — Ela vai implementando... ninguém vai sentir... ela vai somar aquilo ali e como se
tu tivesses falando... e vai fazendo...

D — Tu vais aceitando aos pouquinhos...

D — Alguns vao tendo beneficio e outras néo e deu... se fosse uma boa... greve eu...
a palavra greve eu sou contra... eu sei do juizo e tudo... ndo tem outro jeito...
prejuizo é sé saber o que foi 0 ano passado... quanta coisa eu tinha pra ensinar e eu
nao fiz... € um prejuizo horrivel... € uma lacuna na vida que n&o apaga...

D — Os pais sao contra...

P — Os pais sao os primeiros...

D — E porque e midia coloca os pais contra os professores...

D — Isso é verdade...

D — As vezes eles nem sabem o porque... o objetivo... a idéia...

D — O fato de existir greve é porque os professores querem folga...

D — Se eles estao mais por dentro da greve, eles aceitam mais...

D — Até os alunos entendem bem mais a situacao da greve do que os proprios pais...
D — O ano passado foi assim... 0 primeiro ano que eu nao fiz greve eu acho que
ndo... que o aluno perdeu com o professor que nao fez greve... olha, a gente dava
aula no lugar de todo mundo que estava grevista... o0 que que ele aprendeu o
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probrezinho... depois eu pensei... sabe, tinha dias que eu dava 4 ou 5 periodos de
portugués seguidos...

D — Que horror!

D — Pra depois os outros virem e darem no meu lugar... nao teve vontade...

D — E nem deve... 0 pior sdo aqueles que tiveram aulas com proveito nenhum... pra
manter o que, nada... perderam tudo...

D — Os que ficaram garantiram o ano letivo... garantiram o ano... garantiram carga
horaria...

D — Mas, tinha tempo em janeiro, s6 que a gente saiu antes... € eu entrei bem
abobada... eu vou dar todas as minhas aulas... ndo me deixaram... eu queria ter
dado as minhas aulas em janeiro...

D — Por isso, que ela nao pagou... porque nao trabalharam nas férias... e ai ela se
amparou numa lei...

P — Muito esperta...

D — Claro...

D — Tinha carga horaria, horas tinha...

D — Quem completou garantiu...

D — E... garantiu... cumpriu-se os dias... porque nds somos pagos pra trabalhar até
aquele dia e pronto, até o dia 15 de janeiro... por isso que eu queria ter ido até o dia
15... eu fiz tudo para comprometer... e se passasse o dia 15 de janeiro, fizesse mais
dois dias... ai encerrava, terminava com o calendario... mas, as pessoas nhao
entendem isso, elas tinham que ter aquentado mais dois dias... mais dois dias ja
termina com o ano dela... e ndo tinha como fechar ali... ela ndo tinha como fazer
conta, pagar separado, acertar dos dias...

D — Mas, ai os pais iam reagir, porque 0s alunos nao iam terminar...

D — Mas eu ia terminar... eu ia fechar... mas, ai eu ia ganhar os dias que ela
descontou... ela ndo pode mais me prender... estou de férias...

D — Mesmo quem trabalhou, nés ndao fechamos antes dos outros voltarem... entao,
quer dizer... ia comprometer o ano...

D — Nao ia comprometer sé ia se prolongar...

D — Sim... até o dia 15 de janeiro ela ndo tem que pagar mais pra ninguém... ela nao
tem obrigacéo... e ali... os 200 dias € o minimo... eu estava dentro do minimo... eu
queria quebrar o minimo...

P — Assim... tu querias, mas nao tinha um conjunto de pessoas que te apoiassem...
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D — Eles se negam a pensar, sabe...

D — E bom pegar pronto e aceitar sem que tenha que raciocinar...

D — Eu quando queria que as coisas fossem aceitas... eu levava pronto... era uma
maravilha...

D — Como tudo na vida... se ndo questiona...

D — Nao tem que trabalhar... esta pronto...

D — Acomodacéo.

P — Acho que tu falaste anteriormente X... mas, o professor hoje estd muito mais
voltado para si, para o seu bem-estar, da sua protecdo... do que olhar em quanto
categoria...

D — Por isso que o quadro é a categoria protestando, pois hoje também ja tem
homens... mas, era a realidade de um tempo atras... Cpers antes... a 20 anos atras
era s6 mulheres... a gente fechava um clube e era s6é mulheres... sé nds dentro...

D — Hoje tu ndo tens isso nem numa reunido... nem em um conselho de classe...
cada um olhando pra si, pra sua disciplina, pro seu beneficio... tu ndo consegues
mais um trabalho em conjunto.

D — Discutir a classe enquanto conjunto.
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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade de Santa Cruz do Sul

TRABALHO DOCENTE: EM BUSCA DE NOVOS SENTIDOS
AUTORA: MARIA ODILA FINGER FERNANDES LIMA
ORIENTADORA: ROSA MARIA FILIPPOZZI MARTINI

Data e Local da Defesa: Santa Cruz do Sul, 14 de maio de 2010.

Esta pesquisa objetivou investigar os sentidos que podem emergir dos discursos de
docentes acerca do seu mundo da vida, do mesmo modo proporcionar formas de
pensar mais amplas acerca do trabalho do professor a partir da obra de arte;
interpretar os discursos dos docentes acerca do seu mundo da vida e analisar os
sentidos  emancipatérios a partir das tematizagbes realizadas na
interacao/comunicacao. Utilizou-se como base tedrica de fundo o paradigma do
mundo da vida e sistema de Habermas, bem como os pressupostos de Marcuse
acerca da arte para pensar o trabalho docente e processos emancipatérios. Para a
realizacdo da pesquisa trabalhou-se com 4 (quatro) obras de arte de pintores
nacionais e internacionais, na qual foram apresentadas a 5 (cinco) professoras da
rede publica estadual da cidade de Santa Maria (RS), em 4 (quatro) encontros
semanais. A metodologia utilizada para este projeto foi a pesquisa-acdo de
Thiolhent, tendo como intuito estar junto com as participantes da pesquisa nas
tematizagbes acerca do seu mundo da vida, da mesma forma se utilizou, para a
analise dos dados a analise de discurso. Portanto, a utilizagdo da andlise de
discurso como instrumento metodol6gico corroborou com a compreensao acerca do
mundo da vida das docentes, a medida em o discurso e seus diversos sentidos
foram expressos através da apresentacdo de obras de arte que permitiram a
emergéncia do interdiscurso e do intradiscurso oportunizando que por meio das
formacdes discursivas formacdes tais como gatinho, maternagem, tempo de trabalho
e lazer indiscriminados e a greve emergissem como o discurso do professor na
situacao contemporanea.

Palavras-chave: analise de discurso; razao comunicativa; trabalho docente.



ABSTRACT

M. S. Dissertation
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade de Santa Cruz do Sul

TEACHING JOB: IN SEARCH OF NEW DIRECTIONS
AUTHOR: MARIA ODILA FINGER FERNANDES LIMA
ADVISER: ROSA MARIA FILIPPOZZI MARTINI
Santa Cruz do Sul, May 14, 2010.

This study investigated the meanings that may emerge from the discourse of
teachers about their life world, likewise provide ways of thinking about the broader
work of the teacher from the work of art interpreting the discourse of teachers about
their world of life and analyze the meaning of emancipation from thematizations
performed in interaction / communication. It was used as the theoretical basis of the
fund paradigm of the life world and system of Habermas and Marcuse's assumptions
about art to think about teaching and emancipatory processes. To conduct the study
worked with four (4) works of art of national and international painters, which were
presented to five (5) teachers from public schools in the city of Santa Maria (RS), 4
(four) weekly meetings. The methodology used for this project was the action
research Thiolhent, with the intention to be together with the research participants in
thematizations about his life world, similar data were used for data analysis to
discourse analysis. Therefore, the use of discourse analysis as a methodological tool
corroborated the understanding of the life world of teachers, the measure in the
speech and its various meanings are expressed through the presentation of works of
art that allowed the emergence of interdiscourse and intradiscourse providing
opportunities through which discursive formations such as kitten, mothering, working
time and leisure and indiscriminate strike emerge as the discourse of the teacher in
the contemporary situation.

Key words: discourse analysis; communicative reason; teaching.
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INTRODUCAO

Este estudo objetivou investigar os sentidos que podem emergir dos discursos
de docentes acerca do seu mundo da vida. Esta proposta teve como base tedrica de
fundo o paradigma mundo da vida e sistema de Habermas, uma vez que esta teoria
possibilitou formas de pensar mais amplas acerca do trabalho do professor, bem
como proporcionou sentidos emancipatérios, que foram aflorados a partir da
comunicacao. Habermas (1989) pontua que a filosofia pode ser uma ferramenta de
atualizacdo e interpretagdo voltada para o mundo da vida, nas esferas cognitivo-

instrumental, moral-pratico e estético-expressivo.

De acordo com Habermas (1987), o mundo da vida de um individuo diz
respeito a padrdes de interpretacdo, que sao transmitidos pela cultura e organizados
linguisticamente. O mundo da vida integra a cultura, a sociedade e a personalidade.
Para Habermas, a cultura € o nucleo da tradicdo que garante a identidade do
individuo, ou seja, sdo conceitos de mundo, pressupostos da comunicacao, valores
fundamentais abstratos, etc. A sociedade diz respeito a principios universais, tais
como principios juridicos e morais. A personalidade é aquela em que se destacam
as estruturas cognitivas morais e afetivas, que sao resultado dos processos de
socializacdo. O sistema para Habermas pode ser entendido como processos de
racionalizacdo que se expressam como meio de controle pelo dinheiro e o poder. O
sistema, por sua vez, simplifica a comunicagdao entre os individuos, bem como,

veiculados pela burocracia e o direito controla as intera¢gdes do mundo da vida.

Da mesma forma, esta pesquisa, ao ter analisado os sentidos emancipatérios
a partir da comunicacdo, visou explorar uma possivel emancipacao inerente as
tematizagbes que foram realizadas com as docentes. Esta idéia de emancipagao
esta articulada a comunicacdo, segundo Habermas Habermas, pois para ele a
emancipacao s6 é possivel a partir da interacdo, mediatizada pela razao, tendo
como objetivo o entendimento. A emancipacdo, segundo Habermas (1983) tem

como significado a autonomia dos sujeitos em interacdo, uma vez que esta
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relacionada com a libertacdo por meio da participacdo e cooperacéo,ou seja néo € o

individuo que se liberta, mas s&o os homens em comunicagéo.

A teoria do agir comunicativo de Habermas (1987) vai ao encontro desta
intersubjetividade, ou seja, do encontro entre 0s sujeitos para expressarem através
dos atos de fala suas pretensdes de validade. Este encontro tem como intuito o
entendimento, sendo que para isso os individuos necessitam comprometer-se com a
verdade, sinceridade e inteligibilidade. Habermas coloca em sua teoria da linguagem
que falar é agir, assim como este pressuposto tedrico € dialdgico, isto é, ha a
necessidade de outro para desempenhar papéis flexiveis, enquanto falante, ouvinte

e participante.

Para pensar o trabalho docente e processos emancipatérios trabalhou-se com
a arte, pois esta foi um facilitador para imersado de tematizagdes do mundo da vida
das professoras. Tendo como pano de fundo inspirador, a teoria do agir
comunicativo de Habermas e o aporte teérico de Herbert Marcuse, a arte vai ao
encontro de uma proposta transcendental. Segundo Marcuse (1999), a forma
estética € uma verdade, experiéncia e principalmente uma revolugdo. Sua
transcendéncia diz respeito a uma destruicdo da objetividade, que esta inerte nas
relacbes sociais estabelecidas, possibilitando o surgimento da subjetividade, uma

vez que vem a tona a histéria dos encontros, das paixoes, alegrias e tristezas.

A idéia de investir na pesquisa sobre o trabalho docente e processos
emancipatérios surgiu devido a varias inquietacdées acerca do cotidiano do professor.
Estas inquietagbes iniciaram a partir de meu estagio curricular do curso de
graduacao em psicologia no ano de 2006, realizado em uma escola publica estadual
na cidade de Santa Cruz do Sul. O meu trabalho no educandario se desenvolveu em
um ambiente marcado pelo retorno frustrante de uma greve de trés meses da
categoria, em que para os componentes do educandario o ndo cumprimento dos
anseios dos docentes significava um descaso com a educacgédo no Estado. Lembro-
me que esta greve gerou muitos conflitos entre os professores e a equipe diretiva da

instituicdo, a ponto de interferir no trabalho desenvolvido em sala de aula.
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Da mesma forma, os docentes percebiam que desempenhavam varios papéis
na escola além de darem as suas aulas, pois para eles a familia ndo acredita mais
na escola, no seu poder de transformacdo pelo conhecimento. Segundo os
educadores, a familia gostaria que a instituicdo escolar fosse uma extensao do seu
papel social, isto é, 0 que ela ndo consegue fazer pelos seus membros, a escola e

em especial os docentes deveriam desempenhar e satisfazer.

Entretanto, com a transformacdo da sociedade a figura do professor é
colocada de modo paradoxal. De um lado, o professor € aquele que tem
responsabilidade pela transmissdo do conhecimento cientifico, ético e cultural, o que
denota uma maior exigéncia com relacao a sua pratica profissional. Por outro lado, o
docente também se vé em uma posicao de exclusao, devido o seu lugar socialmente
desvalorizado, seja pelos governantes, pela comunidade escolar, pelos alunos e até

por si proprio.

Portanto, ha uma necessidade de mostrar a comunidade cientifica que as
tensdes existentes no cotidiano escolar podem ser tematizadas, problematizadas e
delas emergirem sentidos emancipatérios a partir da interacdo e comunicacao. Por
iSS0, espera-se que com os resultados desta pesquisa venha mostrar que o trabalho
do professor possa ser um meio ndo de mazelas e dificuldades, e sim de um
trabalho que transforme, que possibilite outros tipos de vivéncias, bem como, um
trabalho que va ao encontro de acreditar em si e no potencial de mudancga que pode

acontecer intersubjetivamente.

Problema de pesquisa: que sentidos podem emergir dos discursos de
docentes quando tematizam o cotidiano de seu trabalho?

Objetivo Geral:
- Investigar os sentidos que podem emergir dos discursos de docentes acerca
do seu mundo da vida.

Objetivos Especificos:
- Proporcinar formas de pensar mais amplas acerca do trabalho do professor
a partir da obra de arte;
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- Interpretar os discursos dos docentes acerca do seu mundo da vida;
- Analisar os sentidos emancipatérios a partir das tematizacées realizadas na

interagcao/comunicacgao.



1. REVISAO DE LITERATURA

1.1. TRABALHO DOCENTE: TRABALHO ALIENADO?

Pensar acerca do trabalho alienado, segundo a teoria de Karl Marx,
relacionando-o com o trabalho docente e com uma leitura emancipatéria traduz uma
reflexdo necessaria, se nao dizer urgente nos dias atuais. Para isso, se propés
andar sobre os significados da palavra trabalho, bem como se revisitou a histéria do
trabalho do educador na sociedade brasileira e por fim, se refletiu os possiveis

processos de emancipacao sobre o trabalho alienado do professor.

Para Birgin (2001), o trabalho docente é perpassado historicamente por
processos sociais que regulam a sua profissdo, sendo que estes dizem respeito a
mecanismos que controlam, oprimem, limitam o seu fazer. Ja para Fernandes
(1987), se o educador nao tiver presente para si a idéia de cidadania,
inevitavelmente passara a ser instrumento de qualquer manipulacdo. Da mesma
forma, Villela (2000) mostra que o educador brasileiro tornou-se um profissional
passivel de alienacdo, através da abertura das escolas normais e o processo de
civilizacao imposto nas provincias da época. Contudo, é importante ressaltar que
esta profissdo abriu espaco na sociedade para as mulheres, a medida que deixaram
de estar restritas ao lar para terem uma profissdo digna. Pode-se lancar mao da
teoria do agir comunicativo de Habermas (1987) como um pressuposto para pensar
o trabalho docente enquanto um processo de emancipagao, sendo que para isto é
preciso refletir acerca dos conflitos em comum intersubjetivamente no cotidiano

escolar.

Esta proposta objetiva pensar esta manipulacéo inerente ao trabalho docente,
uma vez que para isso & preciso rever alguns conceitos que sao significativos para
uma melhor compreensao das possiveis alienacoes e potencialidades no trabalho do

professor.
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1.1.1. Trabalho e Trabalho Alienado: Seus significados

Segundo Albornoz (1997), o conceito de trabalho possui muitas significacoes,
principalmente nas linguas de cultura européia. Para a autora, na lingua grega ha
uma palavra que significa fabricacdo e outra, oposta, que diz respeito a esforco. No
latim, ha distincao entre labore, acao de labor, e operare, verbo que denomina opus,
obra. Na lingua francesa, hd uma distincdo entre travailler, trabalhar, e ouvrier,
trabalhador, pedreiro. Por outra, existe a denominagado para ouvrer, obra e tache,
tarefa. No inglés ha uma distincado muito especifica entre labour e work, bem como
na lingua alema arbeit e werk. As palavras work e werk tém um entendimento do
trabalho enquanto criacdo da obra, ja as palavras labour e arbeit denominam esforgo

€ cansaco.

No nosso portugués, hd o labor e trabalho, que possuem a mesma
significacao, “a de realizar uma obra que te expresse, que dé reconhecimento social
e permaneca além da tua vida; e a de esforco rotineiro e repetitivo, sem liberdade,
de resultado consumivel e inc6modo inevitavel” (ALBORNOZ, 1997, p. 9).

A palavra trabalho possui origem do latim tripalium, que tira seu significado do
instrumento usado no trabalho de agricultores, que tinha a finalidade de rasgar e
esfiapar espigas de milho, linho e trigo. Tripalium também esta relacionado ao verbo
do latim vulgar tripaliare, que vem significar torturar. Por muito tempo, usou-se esta
significacdo de tortura para compreender o trabalho, sendo que este conceito
perdurou até inicio do século XV, modificando assim o sentido da palavra em quase
todas as linguas de origem latinas a partir deste século (ALBORNOZ, 1997).

Para falar de trabalho e seu significado na sociedade € inevitavel nao revisitar

o sentido do construido para Marx e Engels.

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religiao,
por tudo o que se quiser. Mas eles comegam a distinguir-se dos animais
assim que comecam a produzir os seus meios de vida, passo este que é
condicionado pela sua organizagéo fisica. Ao produzirem indiretamente a
sua propria vida material (MARX; ENGELS, 1994, p. 15).
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Para Marx, os homens podem ser entendidos a partir daquilo que produzem e
como produzem, uma vez que dependem das condicbes materiais da sua producao.
As relacdes materiais podem ser entendidas como as relagdes entre aquele que
detém a forca de trabalho, ou seja, o trabalhador, e aquele que o emprega.

Liedke (2006, p. 319) conceitua, a partir do texto de Marx, que trabalho é
“atividade resultante do dispéndio de energia fisica e mental, direta ou indireta
voltada a producéao de bens e servicos [...], contribuindo, assim, para a reproducao
da vida humana, individual e social’. Contudo, o trabalho docente, em especial
aquele desenvolvido na escola publica, é entendido como um trabalho que nao traz
ao empregador lucro. A partir das idéias marxistas, pode-se pensar que o trabalho
do professor € aquele denominado trabalho improdutivo, em que nao é produzido
nenhum tipo de retorno financeiro a quem o emprega. Entretanto, o trabalho do
educador exige tanto mais esforco fisico e mental do que aquele do trabalhador da
industria. Pois, o professor é aquele que, além de desenvolver seu trabalho em sala
de aula, necessita ainda preparar aulas, corrigir avaliacdes, participar das formacgdes
continuadas, ou seja, ele geralmente estende sua jornada de trabalho para outras

horas em que néo esta na instituicdo escolar.

Segundo Demo (2006), a educagdo é um produto a ser comercializado no
sistema capitalista, sendo que para este sistema a educacdo faz parte do
componente da produtividade. Para o autor, se estd passando da mais-valia
absoluta, entendida como exploracéo da forga fisica, para a mais-valia relativa, em
que a exploracao se desenvolve no ambito da inteligéncia. No capitalismo, o que se
valoriza ndo € mais aquele trabalhador analfabeto, pois este ndo estaria oferecendo
o lucro esperado pelo capital, mas aquele trabalhador que, ao aprender a pensar,

busca uma maior produtividade e ndo a sua cidadania.

O autor define ainda que, ao denunciar o sistema capitalista, denunciam-se,
também nos caso dos professores, as deprimentes condi¢des de trabalho, como
“baixos salarios, jornadas esticadas (dar aula todo o dia), falta de -carreira,
contratacao de substitutos para depreciar ainda mais as remuneracdes, condi¢cdes
precarias de trabalho” (DEMO, 2006, p. 17). Da mesma forma, para o autor o

capitalismo é marcadamente emburrecedor, uma vez que contribui para o
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desenvolvimento de forgas abstratas alienantes decorrentes do mercado competitivo
globalizado. Com isso, pensa-se que € neste meio da valorizagdo da producéo e do
lucro que esta presente o trabalho do professor, regido por politicas educacionais
que visam o recebimento, das entidades externas, tais como FMI, Banco Mundial, de
quantias em dinheiro que ndo entram em seu bolso. Este meio pode vir a corroborar
ou ndo o desenvolvimento da criagdo, da transformagédo, da aprendizagem com

prazer. E um trabalho que pode vir a tornar-se um trabalho alienado.

Marx (1967, p.93), em seu texto do Primeiro Manuscrito traz o conceito de
trabalho alienado, segundo as leis da Economia Politica. Para o teérico, a alienacao

do trabalho se constitui da seguinte maneira:

Primeiramente, ser o trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer parte de
sua natureza, e, por conseguinte, ele ndo se realizar em seu trabalho mas
negar a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar,
nao desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas mas fisicamente
exausto e mentalmente deprimido. O trabalhador, portanto, s6 se sente a
vontade em seu tempo de folga, enquanto no trabalho se sente contrafeito.
Seu trabalho nao é voluntario, porém imposto, é trabalho forcado. Ele nao é
a satisfagdo de uma necessidade, mas apenas um meio para satisfazer
outras necessidades. Seu carater alienado é claramente atestado pelo fato
de, logo que nao haja compulséo fisica ou outra qualquer, ser evitado como
uma praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em que o homem se aliena a
si mesmo, € um trabalho de sacrificio préprio, de mortificagdo. Por fim, o
caréater exteriorizado do trabalho para o trabalhador é demonstrado por nao
ser o trabalho dele mesmo mas trabalho para outrem, por no trabalho ele
nao se pertencer a si mesmo mas sim outra pessoa.

Segundo a definicao de Marx (1967), o trabalho alienado aliena a natureza
humana, ou seja, aliena a vida fisica e mental humana; aliena o homem de si
mesmo, alienando a sua funcéo ativa, o seu fazer; aliena a vida-espécie do homem,
em que o sentido daquilo que produz nao existe mais, € um ente estranho, apenas o
faz para a sua sobrevivéncia; e o trabalho aliena o homem por meio de outros
homens, pois se evidencia a relacdo com os outros homens, o trabalho deles e, por

conseguinte, com o objeto desse trabalho.

Partindo desta reflexdo acerca do trabalho alienado definido por Marx, o
trabalho docente pode vir a ser entendido a partir deste conceito, principalmente
com a aspiracao da sociedade de que a escola seja um marco na garantia da

formacao cultural, cientifica para a vida pessoal, profissional e cidada (UNESCO,
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2004). Da mesma forma, ha uma gama de competéncias que os educadores
necessitam desempenhar no cotidiano da instituicdo escolar, que muitas vezes nao
estdo preparados para desempenhar, ou contestam estas atribuicées. O professor
passa a rever o sentido de educar na atualidade, a dominar uma gama maior de
conhecimentos, a estar comprometido permanentemente com a construcdo da
escola e com sua dinamica, bem como passa a compreender o espago onde atua,

seus alunos e seus conhecimentos e expectativas.

Para Cortesdo (2002), a escola almeja ter um educador que saiba
desempenhar o papel do bom professor, pois, de acordo com as idéias da autora o
bom professor € aquele que é competente, aquele que sabe traduzir as teorias aos
alunos, em uma linguagem clara e ao mesmo tempo utilizando jargdes préprios da
disciplina que leciona. Este professor, por sua vez, é aquele que apresenta uma
posicao de “professor monocultural”, pretendendo apenas desempenhar o seu papel
para um melhor funcionamento do sistema escolar, pois esta disposto a reproduzir
conhecimento aos alunos. Freire (2005) ja falava em seu texto sobre uma “educacao
bancaria” enquanto um instrumento de opressdo, em que o educador é o
depositante e o aluno o depositario. Neste tipo de educagcdo, o docente faz
“‘comunicados” e depoésitos aos alunos, e estes recebem, memorizam e repetem o

conhecimento transmitido pelos professores.

Na visdo da “bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doagédo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das
manifestagcdes instrumentais da ideologia da opressao — a absolutizagdo da
ignorancia, que constitui 0 que chamamos de alienacdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 2005, p. 67).

Os autores mostram, em seus textos, um professor que desempenha um
trabalho alienado, pois nas idéias de Cortesdo (2002), ele apenas quer fazer o seu
trabalho, sem envolver-se no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Ja no
conceito de educacao bancaria de Freire (2005), o docente preocupa-se com
transmitir conhecimento, mesmo que este seja alienante aos alunos, transformando-
0s em sujeitos ndo pensantes e sem criatividade. Por isso mesmo, estes conceitos
vao ao encontro do conceito de trabalho alienado proposto por Marx (1967), uma
vez que o trabalho docente mostra-se um trabalho sem criacdo, sem transformacéo,

alienando a si mesmo e, conseqientemente, a seus alunos. Pode-se pensar que
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este trabalho alienado ndo é resultado apenas do educador, mas de toda uma
ideologia opressora que perpassa a escola e o trabalho docente.

Do ponto de vista de Hardt e Negri (2004, p. 311), pode-se pensar outro
conceito acerca do trabalho docente, como um trabalho imaterial, ou seja, um
trabalho que produz “...] como servigco, produto cultural, conhecimento ou
comunicacao”. Os autores distinguem trés faces do trabalho imaterial, porém
atentar-se-a a denominacao feita pelos mesmos acerca do trabalho imaterial ser um
trabalho afetivo. Segundo os autores, esta caracteristica do trabalho imaterial,
enquanto um trabalho afetivo, diz respeito a um trabalho desenvolvido na interacao,
no cuidado e no contato afetivo entre os sujeitos. Para Hardt e Negri (2004), o
carater cooperativo do trabalho imaterial ndo é imposto como nas outras formas de
trabalho, tornando-o um trabalho alienado. Uma vez que esta caracteristica é
imanente a propria atividade laboral do trabalho imaterial, bem como do trabalho do

educador.

Martinez (2001, p. 219) compreende que o trabalho docente deveria ser
aquele capaz de “recuperar la condicion de trabajador creativo, de intelectual, de
autor, de productor de conocimientos nuevos en un proceso colectivo y consciente;
identificar y valorar el verdadero producto del trabajo docente' [...]”. De acordo com a
autora, estas sdo algumas exigéncias que o sistema educativo espera que 0s
docentes cumpram no seu servigo, pois dizem respeito a prépria incapacidade do
sistema em cumprir tais responsabilidades, colocando-as enquanto funcdo dos

educadores.

Como pontua Marx (1967), o professor desempenha um trabalho estranho a
si préprio, ou seja, aliena-se a si mesmo, o produto do seu trabalho, a aprendizagem
e 0 conhecimento, e aos outros homens, no caso, pode-se pensar, 0s seus alunos,
0s demais professores, a escola e a comunidade escolar. A autora, ao defender a
escola publica, enfatiza a necessidade da reconstrucdo de uma sociedade civil em

movimento, do engajamento dos educadores em uma nova proposta sindical no

' As seguintes notas sio tradugdes livres feitas pela pesquisadora.
Recuperar a condicdo de trabalhador criativo, de intelectual, de autor, de produtor de novos conhecimentos em
um processo coletivo e consciente; identificar e valorizar o verdadeiro produto do trabalho docente.
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Brasil, bem como “de la constitucibn de alianzas y acuerdos entre docentes vy
organizaciones sociales en defensa de la vida y los derechos humanos; del respeto
por la diferencia; y la rebelién? [...]” (MARTINEZ, 2001, p. 221).

As idéias da autora mostram a necessidade da revisdo do significado e da
atuacao do trabalho docente na atualidade, bem como a de problematizar a proposta
de um trabalho docente alienado e, conseqientemente, um trabalho alienante, para

um trabalho passivel de emancipacao.

1.1.2. Notas sobre a Histoéria do Trabalho Docente no Brasil

Villela (2000) explicita em seus pressupostos que, ao final de trés séculos da
colonizagdo portuguesa, bem como com a expulsdo da Companhia de Jesus, a
educacgao no Brasil iniciou um processo de laicizacdo do conhecimento nas colénias,

em que ocorreu o envio de professores régios.

Neste periodo se desenvolveu uma nova “forma escolar’, totalmente
diferenciada dos moldes antigos. Todavia, foi nesta época que houve a transicao de
uma sociedade, em que a educacdo era marcadamente cultural, para uma
sociedade que visava um sistema de ensino estatal. Segundo a autora, por muito
tempo se desenvolveu o ensino em muitas formas de conhecimento, sendo que
varias instituicdes da época se responsabilizavam por esta fungéo. “... a medida que
os Estados nacionais, os novos “Estados docentes” foram se consolidando,
passaram a absorver essas outras formas dispersas, conformando um sistema
homogéneo, regulado e controlado” (VILLELA, 2000, p. 97-98).

E a partir do reinado de D. Jodo VI, no inicio do século XIX, que se
desenvolveu um controle efetivo do Estado e implantacdo de um sistema de
organizacdo da instrucdo primaria, mudando significativamente a educacdo e o
papel do professor no Brasil Reino Unido. Neste periodo de emergéncias do sistema
estatal de ensino, ocorreram nomeagdes de alguns docentes para o exercicio do
magistério, sendo que a partir desta convocacdo ja se estipulou algumas

’Da constitui¢do de aliancas e acordos entre docentes e organizagdes sociais em defesa da vida e dos direitos
humanos; do respeito pela diferenga e a rebelido.
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normatizacoes, tais como, solicitacées, autorizagdes, exigéncia de juramento, e um

curriculo minimo do docente.

Inicialmente, no decorrer dos trés séculos da época moderna, a funcao
docente era desempenhada pelas ordens religiosas, que realizavam a definicao
acerca do “corpo de saberes e savoir-faire”, bem como do conjunto de “normas” e

“valores” inerentes & atividade docente da época.

Assim, podemos perceber a manutencdo das formas e dos modelos
escolares elaborados sob a tutela da Igreja, aos quais se justapde um novo
“corpo de docentes”, recrutados e vigiados pelas instancias emanadas do
poder estatal. O que constitui esses docentes em corpo profissional é o
controle do Estado, por outro lhes assegura um novo estatuto socio-
profissional. Dessa forma, vao aderir a esse projeto porque, ao se tornarem
“funcionarios”, também estdo garantindo uma independéncia e uma
autonomia, por exemplo, frente as influéncias locais. A “funcionalizagao”
pode ser entendida, pois, como um projeto sustentado ao mesmo tempo
pelos docentes e pelo Estado, em que aqueles anseiam por se constituir
num corpo constitutivo autbnomo enquanto este busca o controle da
instituicdo escolar. (VILLELA, 2000, p. 100).

Observa-se que desde os primoérdios da profissionalizacdo da docéncia no
Brasil havia uma necessidade de libertacdo e autonomia, ou seja, a profissao
enquanto um processo emancipatoério da sociedade vigente da época. Entretanto,
constatou-se a necessidade de um controle do Estado perante aos novos
educadores, em que esta vigilancia pode ser entendida, segundo Marx (1967) como
um meio para o desenvolvimento do trabalho alienado. Pois, o produto do trabalho
docente pertence ao Estado, fazendo com que o resultado do seu trabalho seja um
ente estranho a ele, e com a separacao da tutela da Igreja para a tutela do Estado
pode vir a ter contribuido para o desenvolvimento da docéncia em trabalho alienado.

Villela (2000) alega que foi somente apds a Lei Geral do Ensino, do ano de
1827, durante o Primeiro Império, que ocorreu a efetiva estatizacdo acerca da
organizacao docente. Contudo, foi com o Ato Adicional de 1834 e com a
transferéncia de responsabilidades as provincias perante o quadro docente que se
instaurou a institucionalizagéo da profissdo docente.

Segundo a autora, a criagdo das escolas normais também contribuiu
significativamente para a profissionalizacdo dos docentes, uma vez que neste

periodo houve a substituicdo do “velho” mestre-escola pelo “novo” professor do
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ensino primario. Entretanto, as primeiras experiéncias com as escolas normais se
desenvolveram em um periodo tenso e instavel no pais, sendo que o Brasil passava
pelo periodo da “Acéao” de 1822 a 1836, em que predominou o principio democratico,
e o periodo da “Reacao” de 1836 a 1852. Nesta, por sua vez, predominou o principio
da autoridade e recuperacao do prestigio da Coroa. Os dirigentes que assumiam o
poder nas provincias estavam influenciados pelo discurso iluminista, que marcou
fortemente as concepcdes pedagdgicas da época, bem como a Europa e 0 novo
continente. Este discurso ia ao encontro da necessidade de instrucao ao povo, para
gue pudesse chegar ao mais alto nivel de “civilizacao”, pois entendiam que a falta de
instru¢cdo era uma das causas da distancia do Brasil com demais paises civilizados
(VILLELA, 2000).

As escolas normais iniciaram suas atividades na década de 30 e 40 do século
XIX no Brasil, com o intuito de formar professores mais qualificados para a docéncia.
Com a Lei Geral do Ensino de 1827 e o Ato Adicional de 1834 a responsabilidade da
organizacdo e administracdo dos sistemas de ensino coube para cada uma das
provincias. A criacao das escolas normais se desenvolveu em varios pontos do pais,
tais como, a Provincia de Minas Gerais em 1835, Rio de Janeiro em 1835, Bahia em
1836, S&o Paulo em 1846, entre outras (VILLELA, 2000).

De acordo com Villela (2000), a primeira escola normal a comecar a suas
atividades foi em Niterdi, capital da provincia fluminense em meados dos anos 30 no
século XIX. Esta instituicdo se destaca pelo carater de formacao de professores, que
corroborou para as decisdes acerca da esfera educacional do Império. Esta escola
tinha como objetivo a difusdo dos principios da “ordem” e “civilizacao”.

Os dirigentes fluminenses pretendiam difundir sua visdo de mundo e para
isso era necessario fazer com que cada individuo identificasse os objetivos
dessa classe como seus. Por isso, era necessario colocar ordem no mundo
da desordem — “civilizar” — para melhor conhecer e controlar o povo. E
nesse contexto que reconhecem a necessidade de formar o professor como
um agente capaz de reproduzir o tipo de conhecimento que desejava
difundir — um conhecimento que nao se destinasse a subverter as condi¢des
materiais dessa sociedade, mas que, ao contrario, a conservasse tal como
se apresentava. A Escola Normal de Niterdi, pelo seu potencial organizativo
e civilizatério, transformava-se numa das principais instituicdes destinadas a
consolidar e expandir a supremacia daquele segmento da classe senhorial
que se encontrava no poder. (VILLELA, 2000, p. 105-106).
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Observa-se que desde este periodo o professor deveria ser aquele que
estava a servico da reproducdo do conhecimento. Freire (2005), fala de uma
proposta de educacdo “bancaria”, em que o docente reproduz uma “cultura do
siléncio”, com a finalidade de anular o poder de criagcdo e de critica dos alunos.
Entretanto, este objetivo também vai ao encontro de um resultado de trabalho
alienado, pois para Marx (1967), o homem, ao ser alienado em seu trabalho é da
mesma forma alienado por outros homens, bem como é um trabalho que nao é do
docente e sim de outros homens. Havia naquele periodo toda uma ideologia vigente
acerca do que deveria ser o professor, ou seja, ser aquele que esta desempenhando
um papel mediador da ordem e da civilizagéo para com os discentes.

Segundo Villela (2000), nas admissdes a Escola Normal de Niteroi
enfatizavam-se principalmente as condicées morais, em contraponto com a prépria
formacao intelectual. Conforme a Colecao de Lei, Decretos e Regulamentos de 1835
(apud VILLELA, 2000, p. 106), p6de-se perceber as intengdes de carater moral ao
futuro mestre da escola primaria. “Art. 4° - Para ser admitido a matricula na Escola
Normal requer-se: ser cidaddo brasileiro, maior de dezoito anos, com boa

morigeracao; e saber ler e escrever”.

Nota-se que a boa morigeracdo dependia do aval de um juiz de paz do local
de origem do candidato, sendo que posteriormente exigiu-se um aval também do
paroco. Esta exigéncia, por sua vez, era mais importante para a admissao a escola
quanto o saber ler e escrever. Uma vez que, para a avaliacdo deste processo o
préprio diretor do educandario o julgava apto ou ndo a escola. Da mesma forma,
utilizava-se o método lancasteriano como proposta de trabalho na escola normal,
pois os dirigentes preocupavam-se mais propriamente em ordenar, controlar e
disciplinar que instruir. Sabia-se ja naquela época que este método nao possibilitava
resultados expressivos acerca da aprendizagem, mas corroborava com 0 processo
de disciplinar, proposto pelos dirigentes conservadores, sendo que estes estavam
em busca da hierarquia e da ordem para toda a populacao (VILLELA, 2000).

Na visdo da autora, foi em 1890 que se desenhou um modelo mais acabado
de Escola Normal. Esta escola se situava em Sao Paulo, sob a gestdo de Caetano
de Campos, em que “a remodelagdo por que passou essa escola sintetiza bem a
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forca de algumas idéias que permaneceriam até as grandes reformas do século XX
e influenciariam varias outras reformas de escolas normais no periodo” (VILLELA,
2000, p. 117-118). Villela alega que o mais significativo na concepgcéao de Caetano
de Campos era a busca por uma instituicao formadora de professores, uma vez que
para ele o que importava era a pratica pedagdgica que deveria ser ensinada para 0s
futuros mestres. Tendo como base para a aplicacdo desta concepcado Caetano de
Campos contava com duas experientes pedagogas, Miss Brown e dona Maria
Guilhermina, sendo que ambas tinham formacao pedagdégica nos Estados Unidos.
Estas pedagogas corroboraram para a imersdo dos alunos-mestres em praticas

cotidianas escolares mais atualizadas.

De acordo com Villela (2000), é importante ressaltar o processo de
feminizacdo do magistério no século XIX, pois para a autora este quadro veio mudar
efetivamente a educacédo no Brasil da época. O ser professor era até entdo uma
profissdo marcadamente masculina, entretanto, a partir da consolidacao das escolas
normais, em meados de 1835, até o final do século, ocorreu uma luta de quase cinco
décadas para a profissdo tornar-se exclusivamente feminina, uma vez que, a
formagéo oferecida nas escolas normais veio possibilitar um novo recorte acerca da
luta das mulheres pela sua emancipagao, ou seja, com a entrada na escola normal
as mulheres poderiam ter acesso a um trabalho digno e a uma remuneracao.
Segundo Villela (2000), neste século ndao era muito bem visto pela sociedade
mulheres trabalhando, pois aquelas que desempenhavam alguma funcao, além de
serem maes, eram mulheres consideradas preceptoras, aquelas em busca da sua

independéncia financeira, loucas ou prostitutas.

Villela (2000, p. 120) utiliza-se da seguinte argumentacao acerca da insercao

da mulher no magistério.

Contrariando a vertente interpretativa que enxerga a entrada da mulher no
magistério como concessao dos homens que abandonariam a carreira em
busca de outras mais bem remuneradas, ou outra, que tenta associar essa
feminizacao a queda do prestigio da profissdo e a baixa remuneragéao, Jane
S. Almeida chama a atencdo para uma complexidade de fatores que néo
podem ser vistos isoladamente. Estudando comparativamente o fenémeno
da feminizagdo do magistério em Portugal e no Brasil observa que, em
finais do século XIX, como o campo educacional expandiu-se
quantitativamente, a explicacdo para o processo de desvalorizagdo do
magistério possivelmente transcenda a questdo meramente sexual,
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podendo ser explicado também pelo fato que o magistério passava, cada
vez mais, a ser uma profissdo que atendia a populagcdo de baixa renda,
desvalorizada portanto na Optica capitalista. Nega que as mulheres tenham
entrado nesse campo sem a resisténcia dos homens. Na verdade, a
ampliacdo da rede escolar no Brasil e em Portugal, inclusive com a
necessidade de mulheres assumirem o magistério de escolas femininas, foi
dando ensejo a que se construisse uma argumentacdo que atribuia as
mulheres o papel de regeneradoras morais da sociedade.

E significativo notar nas idéias da autora, que a trabalho docente passou a ser
desvalorizado pelo nao interesse dos homens daquele periodo pela profissao,
optando por outro trabalho melhor remunerado, sendo que era um oficio que iniciou
suas atividades para a populacdo mais pobre. Estes processos, por sua vez, nao
corroboraram para o capitalismo da época, uma vez que elas trabalhavam para uma
populacdo, que até entdo ndo gerava lucro esperado pelo capital. O conceito
marxista de salario ndo pode ser entendido separadamente da idéia de propriedade
privada, pois para Marx (1967) ambos séo resultados do trabalho alienado, ou seja,
sao conseqléncias necessarias a alienacao do trabalhador. Entretanto, observa-se
primeiramente que na educacao brasileira atual ha 81,3% de professoras e 18,6%
de professores® (UNESCO, 2004), sendo que estes docentes estdo & mercé de uma

l6gica

de adequar o sistema educativo nacional as leis do mercado, as
transformagbes da economia brasileira e a globalizagdo econémica. Isso
significa que a ténica é o predominio da explicagdo das diretrizes
educacionais do BID e do Banco Mundial expressas no PNE e na legislacédo
educacional vigente (NETO, 2007, p. 121-122).

A partir destas reflexdes pontua-se que os docentes trabalham para uma
propriedade privada, no caso os 6rgaos financiadores da educacao, que delimitam
seu trabalho e o seu salario. Apesar de toda a discussao acerca do piso salarial para
os professores e a sua votacdo no Congresso Nacional, pode vir a ndo eximir o
trabalho alienante que os docentes executam nas escolas brasileiras. Este trabalho
pode ser pensado a partir de uma légica de desvalorizagao profissional que se
configurou com a abertura das escolas normais e com a ideologia dominante, isto €&,
no desenvolvimento da opressdo e da civilizacdo através do trabalho dos

educadores.

3 Dados levantados pela UNESCO em abrangéncia nacional nos meses de abril e maio de 2002.
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Para Souza, Corréa, Lofrano e Turqueti (2007), a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), Lei n®. 9394/96, juntamente com a lei anterior LDB 4024/61, vieram marcadas
por lutas, conflitos de interesses e disputas politicas acerca da educagao. Na opiniao
de Neto (2007) a LDB 9394/96 possibilitou a educagdo nacional tornar-se uma
mercadoria, uma vez que para ele tanto no governo de FHC, quanto no governo Lula

as mudancas na educacao estiveram subordinadas as mudancas econémicas.

A agao de rapina do imperialismo norte-americano tem na mira os servigos,
0 que tem profunda conexdo com a educagdo na América Latina e no
mundo. A OMC (Organiza¢do Mundial do Comércio) inclui a educagao no
setor de servigos, 0 que esta se definindo nas reunides do GATT (Acordo
Geral sobre Tarifas e Comércio), o que significa que o acesso a educagéo
nao sera mais tratado como um direito social e sim como um servigo a ser
comprado, negociado, em outras palavras, um servico comercial. Enquanto
servico tem que ser oferecido ao mercado com qualidade e deve ser
produtivo e competitivo. Os acordos objetivam diminuir acées dos governos
na oferta dos “servicos educativos”, pondo fim no que chamam de
monopdlio do Estado, com o objetivo de ampliar o mercado para a iniciativa
privada, inclusive a estrangeira. Como consequéncia, 0s paises perdem sua
capacidade de estabelecer leis e regras para a educagao, pois elas
poderiam contrariar o principio da livre concorréncia entre empresas
nacionais e estrangeiras, o que segundo as normas da OMC pode acarretar
em graves sangbes comerciais (NETO, 2007, p. 119-120).

Neste sentido, entende-se que o trabalho desenvolvido pelo docente é um
trabalho ndo para si, mas para outrem, como coloca Marx (1967) em seu texto. O
trabalho passa a ser meramente uma mercadoria, que tampouco pertence ao
educador, tornando-o um trabalhador alienado, em que seu produto, no caso a
educacao e aprendizagem dos alunos, passa a ser distante dele, estranho, sem
prazer algum. Este carater também é citado por Villela (2000), como ja colocado
anteriormente, em que a profissionalizacdo docente deveria ter um cunho de

salvacao aqueles que ndo eram instruidos.

Em nivel de Rio Grande do Sul, Louro (1986) caracteriza que o ensino nao
era muito valorizado no periodo colonial. A autora enfatiza que as lutas e conflitos
constantes corroboraram para a nao sistematizagcdo da educacdo no estado. Para

Louro, sera a partir de 1831 a efetivagao da escola publica.

Ao entrar o Pais no periodo independente, pela Constituicdo de 1824 se
estabelece o direito & educagao para todos, e se determina que em nivel
elementar ela deva ser gratuita. Por esta época surge no Parlamento
brasileiro a proposta de ser entregue o magistério primario (obrigatério para
criancas de 7 a 14 anos) preferentemente as mulheres; e entdo no RS, em
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1831, cria-se a primeira escola sob regéncia feminina (LOURO, 1986, p.
44).

De acordo com Louro (1986), neste periodo a educacdo das mulheres
gauchas nao era tida como fundamental, pois o saber valorizado era cozinhar, cuidar
da casa, ou seja, os dotes domésticos. Estes valores eram atribuidos as mulheres
de classes desprivilegiadas e abastadas, em que o objetivo maior para ambas era o

casamento e ndo as letras.

Em 5 de abril de 1869 é inaugurada a primeira Escola Normal em Porto
Alegre, que segundo Louro, tinha como objetivo a formacao de professores de
ambos os sexos. Entretanto, buscou-se, na concretizagdo desta instituigdo, um
namero significativo de professoras que desempenhassem o ensino das primeiras
letras, uma vez que elas eram visualizadas como uma extensdo das fungdes

maternas na época.

Outro fato significativo nesta época, em especial com a abertura da Escola
Normal no Rio Grande do Sul, foi o fato de mocas alunas-mestras recém formadas
em 1914 interessarem em apropriar-se de novos conhecimentos pedagdgicos,
inclusive viagens de estudos para outras cidades, em busca de novos horizontes.
Estas professoras, para Louro (1986) representavam uma ruptura do
conservadorismo eminente, que ndo via com bons olhos a profissionalizacdo da

mulher gaucha.

Entdo, ainda que a formacdo fosse rigida quanto a padrées de
comportamento e certamente muito coerente com os tradicionais papéis
femininos, ndo podemos deixar de notar que a propria escola também
oportunizava a possibilidade de negacado destes papéis, abrindo horizontes
profissionais e colocando as jovens em contato com outras realidades.
(LOURO, 1986, p. 167).

Na visdo de Louro (1986, p. 168), a ideologia dominante da época rio
grandense nao foi suficiente para conter as jovens professoras em busca de um
trabalho ndo alienado. Nesta ideologia, as mulheres deveriam ser submissas aos
homens, recatadas e obedientes, porém, com a insercao na Escola Normal de Porto
Alegre as mulheres conseguiam ter uma profissdo e, consequentemente, um

passaporte para o saber “[...] a curiosidade, a aspiracao profissional, a preocupacao
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com o0s problemas sociais, a lideranca”. Parafraseando Luis Fernando Verissimo,
Louro compreende que estas alunas mestras eram as “antiprendas”, que 0 acesso a
educacao e a profissionalizacao fizeram das mulheres gauchas modelos opostos
aos tradicionais, no inicio do século XX.

Fernandes (1987) compreende que o professor deve ser comparado ao
proletario de Marx, pois para o autor o educador foi objetificado e ainda continua
sendo na sociedade brasileira. De acordo com Fernandes, a abertura das escolas
normais corroborou para a aquisicdo de conhecimentos compartimentados, sendo
que os professores ndo tinham formacédo para politica e nem para enfrentar e
entender seus papéis. O autor cita que neste periodo o educador deveria ser o mais
inocente acerca das coisas, bem como ser acomodavel e acomodado. Em
contrapartida, ele acredita em uma proposta de reflexdo acerca do trabalho docente,
em que o educador tornar-se-a um agente de cidadania na sua pratica educacional,

através de um processo de transformacao politica da realidade.

Da mesma forma, € importante ressaltar que com a criacdo das escolas
normais € com a entrada das mulheres no magistério permitiu-se uma pequena
liberdade e a possibilidade de adquirir conhecimentos, sendo que até o momento na
histéria isto nao era permitido a elas (VILLELA, 2000). Pode-se pensar que este foi
um dos momentos que deram inicio ao processo de emancipagao feminina e
também a sua insercdo nas lutas pelos direitos de igualdade. Esta entrada no
mundo do trabalho reconhecido ofereceu a mulheres uma profissdo que ia ao
encontro de uma regeneracao da sociedade, em busca de um povo mais sadio, mas
também um ponto de partida para a emancipacao da profissao docente no momento
histérico vivido na época.

1.1.3 Processo emancipatoério a partir do trabalho docente: Uma releitura do
trabalho alienado

Do ponto de vista de Habermas (BANNELL, 2006), o processo de
emancipagao pode dar-se através do agir comunicativo, sendo que este estabelece
uma relacao reflexiva com o mundo, em que a pretensédo de validade é levantada

discursivamente para o reconhecimento intersubjetivo.
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Habermas (BANNELL, 2006, p. 94) conceitua ainda que “é nas
potencialidades de interacdo mediada pela linguagem, que podemos achar a chave
para a emancipacao”. O educador, ao alienar-se pelo seu trabalho (MARX, 1967),
aliena-se a si mesmo, a sua natureza e € alienado por outros homens, e nao
consegue vislumbrar, em um primeiro momento, as possibilidades de reflexao
acerca da sua atividade. Mas, através da acao comunicativa, com os demais
professores da mesma instituicado escolar, se embasa um processo cooperativo de
interpretacdo, em que os educadores conjuntamente se referem a aspectos do seu

mundo social, mundo social e do mundo subjetivo.

De acordo com o filésofo, o conceito de mundo pode ser entendido como um
conceito complementar a agdo comunicativa, uma vez que é por meio do mundo da
vida que os agentes comunicativos se movem pela troca estrutural da sociedade e
se transformam a medida que se produz esta troca. Habermas (1987) afirma que a
acao orientada para o entendimento se distingue em trés relacées do ator-mundo,
ou seja, um falante ao executar um ato da fala esta fazendo uso de uma relacéo

pragmatica.

A acdo comunicativa se embasa em um processo de cooperacdo entre 0s
participantes, pois estes se referem simultaneamente a algo do mundo objetivo, do
mundo social e do mundo subjetivo, ou a uma manifestacdo de um dos trés
componentes. Segundo Habermas (1987, p. 171), falantes e ouvintes fazem parte
de um sistema de referéncia que constitui os trés mundos, “[...] del cual elaboran las

definiciones comunes de su situacion de accion®’

. O filésofo compreende que para
se desenvolver uma acao comunicativa & necessario ter um entendimento, isto €,
uma congruéncia entre os participantes na comunicagdo acerca da validade da
emissdo; e um acordo, em que significa um reconhecimento intersubjetivo da

pretensédo de validade levantada pelo falante.

Para Marx (1967), a emancipacao do trabalho alienado é possivel através de
um processo que abrange nao sé os trabalhadores, mas toda a humanidade, uma

vez que para Marx o trabalho faz parte do humano. Segundo o autor, a servidao

“Do qual elaboram as defini¢des comuns de sua situagdo de acio.



31

inerente a propriedade privada deve assumir uma forma politica de emancipacao
dos trabalhadores. Esta servidao, enquanto consequéncia ou modificacdo da relacao
do trabalhador com a producédo pode vir a ser problematizada através de um agir
comunicativo e por uma participacdo dos envolvidos na alienacdo, a partir do
levantamento de pretensdes de validade acerca da emisséao.

Os educadores, ao fazerem parte de um processo de trabalho alienado,
podem vir a modificar a sua servidao por um trabalho que Ihe proporcione interacao
e participacdo na execucdo de um plano de acdo ao trabalho alienado que
desempenha no cotidiano da escola. Através de grupos de discussdao com demais
colegas de profissdo podera propor reflexdbes e acdes perante um sistema que
aliena seu oficio e faz com que aliene os demais participantes desta execucao, ou
seja, uma melhor compreensdo do seu mundo da vida podera ser problematizada
por pretensdes de validade colocadas intersubjetivamente entre os membros
envolvidos no processo de agdo comunicativa. “Pero solo cuando se tornan
relevantes para una situacion puede este o aquel elemento, pueden determinadas
autoevidencias ser movilizadas en forma de un saber sobre el que existe consenso y

que a la vez es susceptible de problematizacién (HABERMAS, 1987, p. 176). °

Segundo Habermas (SIEBENEICHLER, 1994, p. 79), o homem possui
interesses que orientam ao conhecimento, principalmente sobre sua atividade com
relacdo a natureza, pois para ele o “[...] processo de apropriacdo da natureza por
parte do homem é também social e comunicativo, necessitando da linguagem para
ser realizado e bem sucedido”. A linguagem faz parte da acdo comunicativa e o
trabalho diz respeito a acao instrumental. Este conceito para o filésofo traduz a idéia
de que o interesse esta arraigado nas condicées fundamentais de reproducao e
auto-constituicdo da espécie humana, ou seja, € um conceito “quase-
transcendental”. Entretanto, o homem, ao apropriar-se da natureza em sociedade
com outros homens vai ao encontro do interesse intersubjetivo acerca da

reproducao material e social. Este interesse, por sua vez, significa uma coacéo a

5 Z . ~ .
Porque s6 quando se tornam relevantes para uma situagdo pode este ou aquele elemento, podem determinadas
auto-evidéncias ser mobilizadas em forma de um saber sobre o que existe consenso € que ao mesmo tempo &
suscetivel de problematizacao.
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producdo e a reproducao de técnicas e coacdao a agcdo comunicativa, que sao

processos que levam a organizagao social.

O conceito de interesse colocado por Habermas (SIEBENEICHLER, 1994)
pode ser pensado como um conceito que é inerente ao trabalho alienado (MARX,
1967), pois para o autor o interesse da espécie humana esta ligado naturalmente a
alguns meios de socializagao, isto €, ao trabalho, linguagem e dominacao. Contudo,
Habermas explicita em seu texto que estes interesses sdo processos do mundo vital,
fazendo parte de qualquer tipo de acao humana.

Da mesma forma, é importante salientar um terceiro interesse que Habermas
coloca como categoria que orienta ao conhecimento, o interesse em emancipacao.
Esta categoria diz respeito a uma experiéncia e acao que € resultado de outros

momentos da atividade humana.

O interesse esta ligado a agdes que, se bem que em uma constelagdo
diferente, fixam as condi¢cdes de todo conhecimento possivel, assim como
estas, por sua vez, dependem de processos cognitivos. Esclarecemos tal
interdependéncia entre conhecimento e interesse ao examinarmos aquela
categoria de “agbes” que coincidem com a “atividade” da reflexdo, a saber:
as agbes emancipatorias. Um ato de auto-reflexdo que “altera a vida” é um
movimento da emancipagdo. (HABERMAS, 1982, p. 232).

O autor enfatiza que a perspectiva de emancipagdo dos sujeitos pode ser
alcancada a partir do paradigma da acao voltada ao entendimento intersubjetivo, ao
passo que o paradigma da producao “[...] adapta-se apenas a explicacdo do
trabalho, e ndo da interagcdo, para determinar aquela formacao social que provocara
uma separagao institucional entre a esfera técnica e a social” (HABERMAS, 2000, p.
117-118). Pois, Habermas, ao citar Markus, enfatiza que para o teérico os sujeitos,
ao tornarem-se conscientes das limitacbes da vida, bem como determinarem
coletivamente seus objetivos e valores, através de articulagdes e confrontagdes
dialégicas de seus interesses, conseguirdo transformar racionalmente suas vidas.
Para Markus, segundo Habermas (2000) o paradigma da producédo nao corrobora
com a idéia de tornar a razdo comunicativa, isto é, proveniente das relagdes
comunicativas entre os sujeitos capazes de linguagem e acao e, consequientemente,

com 0 processo emancipatorio.
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No dizer de Habermas (SIEBENEICHLER, 1994), pode-se pensar acerca da
importancia da reflexdo e da auto-reflexdo para o processo de emancipacao. Este
processo, por sua vez, é também fundamental para entender o trabalho
desenvolvido pelo educador e seu meio de alienacdo do mesmo. Pois, para
Habermas a reflexao tem o intuito de revelar aquilo que esta nas costas do homem,
ou seja, mostrar o que estd determinando o ser humano ideologicamente, em
opinides, preconceitos e visbes de mundo. Entretanto, Habermas, ao mudar sua
postura acerca da psicanalise, em que ela nao é mais um mecanismo para a critica
da ideologia e sim apenas uma ilustragdo, entende que o interesse em emancipacao
se apdia na proépria estrutura da linguagem, em especial nos atos da fala voltados ao
entendimento. Este processo vai ao encontro de sua teoria do agir comunicativo, em
que o falante e o ouvinte produzem um entendimento sobre objetos e estados-de-
coisas, sendo que € através desta teoria que pode vir a problematizar processos de
alienacgdo no trabalho docente.

1.2. Contribuicoes da teoria da acao comunicativa para a compreensao do
trabalho docente

Neste capitulo explanou-se acerca dos pressupostos da teoria do agir
comunicativo e o paradigma mundo da vida e sistema de Habermas, com o intuito
de refletir o trabalho docente a partir de sua teoria voltada para o entendimento
mutuo das pretensdes de validade levantadas intersubjetivamente. Para isso,
iniciou-se através da sua leitura acerca do materialismo histérico, em que o filésofo
compreende sua teoria da acado comunicativa enquanto um pressuposto

estritamente vinculado a uma teoria da evolugao social.

Habermas (1983) coloca em seu texto uma elaboragédo teérica que vai ao
encontro de uma possivel reconstru¢cdo do materialismo histérico. Para isso, o autor
entende que a reconstrucdo diz respeito a uma teoria que é desmontada e
recomposta, a fim de atingir o objetivo na qual se dispds realizar. Segundo
Habermas (1983, p. 12), Marx desenvolveu uma teoria critica da sociedade, em que
este, por sua vez, apontava e criticava de forma imanente os conteddos normativos
“[...] das teorias burguesas dominantes, 0 moderno direito natural e a economia

politica [...]".
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Para Habermas (1983, p. 13-14), Marx

[...] localizou os processos de aprendizagem evolutivamente relevantes (na
medida em que encaminham as ondas de desenvolvimento das épocas) na
dimensdo do pensamento objetivante, do saber técnico e organizativo, do
agir instrumental e estratégico — em suma, das forcas produtivas - ,
emergiram nesse meio tempo boas razées para justificar a hipétese de que,
também na dimensdo da convicgdo moral, do saber pratico, do agir
comunicativo e da regulamentacédo consensual dos conflitos de agao, tém
lugar processos de aprendizagem que se traduzem em formas cada vez
mais maduras de integracdo social, em novas relacées de producdo, que
sa@0 as Unicas a tornar possivel, por sua vez, o emprego de novas forgas
produtivas.

Habermas (1983) mostra a contribuicdo de sua teoria do agir, orientada para
0 acordo como um pressuposto para pensar acerca do materialismo histérico, a
partir de Piaget e Kohlberg, em que o desenvolvimento cognitivo e moral tém inicio
com a interacdo. Segundo Baumgarten (1998, p. 159) com os estudos da psicologia
do desenvolvimento Habermas argumenta que os individuos sdo dotados de uma
capacidade de linguagem, pois para ele é com a pratica comunicativa, colocada no
ambito das sociedades como um todo e partilhada de maneira coletiva, que “[...]
forma um potencial cognitivo disponivel para enfrentar os desafios evolutivos ao
nivel das sociedades”. Estas capacidades cognitivas obedecem a fases de evolugcao
do individuo, sendo que estas sdo determinadas pelo desenvolvimento das

estruturas que dizem respeito ao mundo da vida.

Para Habermas (2003), a pratica comunicativa caracteriza-se por

[-..] las acciones reguladas por normas, las autopresentaciones expresivas y
las

manifestaciones o emisiones evaluativas vienen a completar los hactos de
habla constatativos para configurar una practica comunicativa que sobre el
trasfondo de un mundo de la vida tiende a la consecucién, mantenimiento y
renovacion de un consenso que descansa sobre el reconocimiento
intersubjetivo de pretensiones de validez sucesptibles de critica
(HABERMAS, 2003, p. 36)°.

A racionalidade comunicativa para Habermas diz respeito a sujeitos, capazes

de acado e linguagem, fundamentarem suas manifestacbes ou emissdes em

®As acdes reguladas por normas, as auto-apresentacdes expressivas e as manifestacdes ou emissdes avaliativas
vém completar os atos de fala encontrados para configurar uma pratica comunicativa que em segundo momento
no mundo da vida tem a conquista, a manuten¢do e renova¢do de um consenso, que repousa sobre o
reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validade suscetiveis de critica.
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pretensdes de validade, pois para o filésofo € a partir da argumentacao que se pode
tematizar algo do mundo. Habermas (2003) compreende a argumentacao como um
tipo de fala, em que o0s sujeitos tematizam suas pretensdes de validade por
intermédio de argumentos. Do mesmo modo, o filésofo enfatiza que as
manifestacbes ou emissdes sao suscetiveis de critica e correcdo, ou seja, 0s

sujeitos podem corrigir suas falhas e identificar os erros cometidos.

Segundo Habermas (2003, p. 37), o conceito de fundamentacdo esta
intimamente relacionado com a aprendizagem, uma vez que ‘[...] los procesos de
aprendizaje juega la argumentacién un papel importante’.” Para refletir acerca da
relacdo entre aprendizagem e fundamentagdo, Habermas caracteriza em seu texto
os tipos de argumentacdo, conforme a teoria da argumentacdo de Toulmin. O
discurso tedrico diz respeito a forma de argumentacédo que se traduz em pretensoées
de verdade, suscetiveis de problematizacao. O discurso pratico caracteriza-se como
um argumento colocado enquanto tema, convertendo-se em pretensdes de correcao
normativa. O discurso explicativo corresponde a uma forma de argumentacado que
problematiza as expressdes simbdlicas, isto €, se estdo formadas ou corretas, uma

vez que este tipo de discurso converte-se em pretensdes de validez.

Da mesma forma, Habermas (2003, p. 40) caracteriza uma forma de
reconhecimento intersubjetivo “que se forma en torno a los valores culturales no
implica todavia en modo alguno una pretensidon de aceptabilidad culturalmente
general o incluso universal®.” Este tipo de argumentacdo, a critica estética, ndo se
caracteriza como as condicbes do discurso, pois diz respeito a uma forma de
argumentacao que corresponde a justificacao de valores, ou seja, de expressdes da
linguagem avaliativa. Habermas pontua ainda a critica terapéutica como um tipo de

argumentacao que se propoe pdr fim as ilusdes sistematicas.

Para Habermas, as argumentacdes podem tornar o comportamento racional,

uma vez que elas estdo relacionadas com a aprendizagem.

’Os processos de aprendizagem desempenham na argumentagio um papel importante.
¥ Que se forma em torno dos valores culturais ndo implica, todavia em modo algum uma pretensio de
aceitabilidade geral ou até mesmo universal.
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Mientras que la susceptibilidade de critica y de fundamentacién de las
manifestaciones se limita a remitir a la posibilidad de la argumentacién, los
procesos de aprendizaje por los que adquirimos conocimientos teéricos y
vision moral, ampliamos y renovamos nuestro lenguaje evaluativo y
superamos autoengafnos y dificultades de comprensién, precisam de la
argumentacion (HABERMAS, 2003, p. 43)°.

Para explicar a acdo comunicativa, Habermas (1987) destaca os tipos de
relacbes ator-mundo, caracterizado por pressupostos ontoldégicos da acao
teleoldgica, acdo regulada por normas e a agao dramaturgica. A acao teleoldgica é
aquela em que a decisdo tem como objetivo a alternativa de agado, ou seja, a
realizacdo de um propdésito. A acao regulada por normas diz respeito as normas que
expressam um acordo entre o grupo social. O conceito central desta agdo é o
cumprimento de um comportamento. J& a acdo dramaturgica € aquela em que o0s
participantes de uma interagao constituem uns aos outros um publico, uma vez que

os participantes colocam-se a si mesmos em cena.

Segundo Freitag (2005), estas relagdes ator-mundo utilizam-se para
confrontar apenas um ou dois dos mundos, isto é, do mundo objetivo, do mundo
social e do mundo subjetivo. A autora pontua que para Habermas, estas relacdes
ator-mundo também fazem uso da linguagem, porém de uma maneira distorcida. De
um lado, a acdo comunicativa utiliza-se da linguagem, enquanto uma ferramenta
reguladora do comportamento e para o entendimento intersubjetivo. Por outro lado,
a acado comunicativa habermasiana vai ao encontro de esclarecimentos de pontos
de vista a partir do consenso, em que 0s sujeitos podem criticar simultaneamente os

trés mundos, através de uma acgao cooperativa de todos os envolvidos.

Soélo el concepto de accidon comunicativa presupone el lenguaje como un
médio de entendimiento sin mas abreviaturas, en que hablantes y oyentes
se refieren, desde el horizonte preinterpretado que su mundo de la vida
representa, simultaneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo
social y en mundo subjetivo, para negociar definiciones de la situacion que
puedan ser compartidas por todos (HABERMAS, 2003, p. 137-138)"°.

° Enquanto que a suscetibilidade da critica e da fundamentacdo das manifestacdes se limita a encaminhar a
possibilidade da argumentacdo, os processos de aprendizagem para os quais adquirimos conhecimentos tedricos
e de visdo moral ampliamos e renovamos nossa linguagem de avaliacdo e superamos auto-enganos e dificuldades
de compreensdo. Tais processos precisam da argumentacio.

%Somente o conceito da acio comunicativa pressupde a linguagem como um meio de entendimento sem mais
abreviaturas, em que falantes e ouvintes se referem, desde o horizonte pré-interpretado que seu mundo da vida
representa, simultaneamente a algo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo, para negociar
defini¢des da situacdo que podem ser compartilhadas por todos.
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Habermas (2003) compreende que nem toda a acdo mediada
linguisticamente tem como intuito uma acao orientada ao entendimento. O filésofo
utiliza-se da teoria dos atos de fala de Austin, para explicar sua proposta do agir
comunicativo, em que 0s sujeitos, ao participarem de uma discussao, possam entrar
num horizonte de um acordo possivel. Para isso, Habermas distingue trés atos de
fala, segundo Austin. O primeiro ato de fala chama-se locucionario, em que o sujeito
expressa estados das coisas, diz algo. O segundo chama-se ato de fala
perlocucionario, em que Habermas caracteriza aquele sujeito que ao falar causa um
efeito sobre aquele que o esta ouvindo. O terceiro e ultimo ato de fala é o
ilocucionario. O autor caracteriza-o como aquele sujeito que realiza uma acgéo
dizendo algo. Entretanto, Habermas salienta que a acdo comunicativa é possivel a
medida que os sujeitos na interagao buscarem fins ilocucionarios, uma vez que é
através desta intencdo comunicativa que o falante busca em seu ato de fala uma

acao voltada para o entendimento.

Do mesmo modo, Habermas (2003, p. 416) utiliza-se da classificacdo dos
tipos de atos de fala caracterizada por Searle. Para Habermas, esta classificacéo
resulta na constituicdo dos efeitos ilocucionarios dos atos de fala na acdo orientada
ao entendimento. Habermas caracteriza, segundo os conceitos de Searle, os atos de
fala constatativos, regulativos e expressivos. O falante, nos atos de fala
constatativos, faz referéncia a algo do mundo objetivo, em que reflete acerca dos
estados das coisas. O ouvinte, ao negar tal emissdo, questiona a pretensdo de
verdade que o falante apresenta em forma de uma afirmacdo. Nos atos de fala
regulativos, o falante refere-se a algo do mundo social em comum, pois pretende
“estabelecer una relacién interpesonal que sea reconocida como legitima'™. Ao
negar a emissao feita pelo falante, o ouvinte questiona a sua pretensdo corretiva.
Nos atos de fala expressivos, o falante refere-se a algo do mundo subjetivo, em que
pretende neste ato de fala expressar uma vivéncia propria. Entretanto, a negacao de
tais emissdes por parte do ouvinte pde em questao a pretensado de veracidade feita
pelo falante.

""Estabelecer uma relagdo interpessoal que seja reconhecida como legitima.
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O autor enfatiza que para os sujeitos chegarem a um acordo ou ndo acerca
de algo no mundo é necessario avaliar as pretensdes de validade levantadas pelo
falante. Pois, para Habermas (1989, p. 167-168) em uma atitude orientada ao

entendimento o falante refere-se as seguintes pretensodes:

- que o enunciado é verdadeiro (ou, conforme o caso, que as
pressuposigdes de existéncia de um contetdo proposicional mencionado
sdo acertadas);

- que o ato de fala é correto relativamente a um contexto normativo
existente (ou, conforme o caso, que o contexto normativo que ele realiza, é
ele proprio legitimo); e

- que a intencao manifesta do falante é visada do modo como é proferida.

Um ouvinte que contesta pretensoes inteligiveis do falante corresponde a nao
aceitacdo de pelo menos um dos aspectos da verdade, da correcdo ou da
sinceridade. De acordo com Habermas (1989, p. 168), a ndo aceitacao por parte do
ouvinte acerca da validade do enunciado diz respeito ao ndo preenchimento da sua
funcao, ou seja, “[...] da representacdo de estados de coisas, do asseguramento de
uma relacado interpessoal ou da manifestagdo de vivéncia”. Segundo o autor, estas
fungdes relacionam-se com algo do mundo, em que o falante, ao tematizar suas
pretensdes de validade expressa questdes do mundo objetivo, do mundo social e do
mundo subjetivo.

A acao orientada ao entendimento corresponde ao momento em que 0s
sujeitos visam chegar a um acordo acerca de uma pretensédo de validade, em que
mutuamente negociam a situagcdo e suas esperadas consequiéncias. Da mesma
forma, na estrutura teleolégica a acdo dos sujeitos resulta em agir de acordo com
um objetivo e executar um plano de acdo. Ja no modelo estratégico de acao, o agir
objetiva alcancar uma acado com éxito, com sucesso. Entretanto, para Habermas
(1989, p. 165) é o modelo do agir orientado ao entendimento que visa um acordo
alcancado intersubjetivamente, em que o “[...] Alter pode anexar suas acoes as do
Ego”, a partir da discussao de pretensdes de validade.

Na visdo de Habermas (1989), o agir orientado ao entendimento a situacéao de
acao corresponde a uma situacao de fala, em que os sujeitos, alternadamente,
assumem papéis de falante, ouvinte e participante. Uma vez que, para o autor as

perspectivas dos participantes dizem respeito aos papéis desempenhados pela
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primeira e segunda pessoa, bem como a perspectiva do observador corresponde ao
papel do observador, em que a relacdo eu-tu pode ser observada

intersubjetivamente e, com isso ser colocada em questéo.

Freitag (2005, p. 42) pontua que Habermas, ao se apropriar dos trabalhos de
Mead e Durkheim, introduz uma mudanca do paradigma da razéo instrumental para
a razdo comunicativa. Mead e Durkheim, “preocuparam-se em desenvolver uma
teoria da acao a partir da perspectiva “de dentro”, i. €, assumindo a posicao dos
atores”. Segundo Freitag (2005), Habermas desenvolve outro conceito para explicar
a complexidade da sociedade moderna, em que o coloca no plano da acao

comunicativa: mundo da vida e sistema.

Habermas (1987), ao enfatizar sua teoria da agéo orientada ao entendimento
traz para a reflexdo seu conceito de mundo da vida, que, por sua vez, € um conceito
complementar da acdo comunicativa. De acordo com Habermas (1987), seu
paradigma de trabalho mundo da vida foi desenvolvido a partir do conceito
fenomenolégico da forma de vida do ultimo Husserl. Habermas, ao abandonar as
categorias da filosofia da consciéncia, em que Husserl trabalha com a problematica
do mundo da vida, entende que este conceito é um conjunto de padrbes de
interpretacdo que sao transmitidos pela cultura e organizados linguisticamente, isto

€, a linguagem e a cultura constituem o mundo da vida.

Freitag (2005) caracteriza que o mundo vivido, isto €, 0 mundo da vida de
acordo com Habermas, apresenta-se de acordo com duas facetas: a primeira
corresponde a continuidade, pois é a partir desta caracteristica que se desenvolve a
reproducdo cultural, a integracdo social e a socializacdo; a segunda faceta diz
respeito a mudanca, uma vez que, caracteriza-se por um lugar onde acontecem
questionamentos e reformulagdes das pretensées de validade acerca dos trés
mundos. Para a autora, € no mundo vivido que se pode contestar “[...] a verdade dos
fatos, a validade das normas e a veracidade das manifestacbes subjetivas”
(FREITAG, 2005, p. 43).

Do ponto de vista de Freitag (2005), o mundo vivido representa um “lugar
transcendental”, pois € nele que se encontram os diferentes aspectos da vida social
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passiveis de questionamentos e redefinicbes, bem como permite aos sujeitos
entendimento muatuo acerca de determinado sistema de referéncia. Este sistema de

referéncia corresponde ao mundo objetivo, mundo social e mundo subijetivo.

A partir destes conceitos Habermas (1987, p. 171) compreende que o sujeito
pode relacionar-se com algo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo

subjetivo.

- con algo en el mundo objetivo (como totalidad de las entidades sobre las
que son posibles enunciados verdaderos); o

- con algo en el mundo social (como totalidad de las relaciones
interpersonales legitimamente reguladas); o

- con algo en el mundo subjetivo (como totalidad de las propias vivencias a
las que cada cual tiene un acceso privilegiado y que el hablante puede
manifestar verazmente ante un publico), relacién en la que los referentes del
acto de habla aparecen al hablante como algo objetivo, como algo
normativo o como algo subjetivo'®.

Os sujeitos, segundo Habermas (1987), podem relacionar-se acerca de uma
emissao frente a esses trés mundos, de forma simultdnea, ou ainda, relacionar-se
frente a uma tematizacdo especifica que corresponda a um dos mundos, isto €, a
um fragmento do mundo da vida que seja relevante para a situacdo. Pois, ao
definirem uma situacdo da agdo em comum, os sujeitos determinam como pontuar

as questdes correspondentes a natureza externa, a sociedade e a natureza interna.

Para Habermas (1987, p. 186), a categoria mundo da vida é um lugar
transcendental, onde falante e ouvinte colocam-se ao encontro da interacédo
mediada linguisticamente, uma vez que ¢é através desta interacdo que o0s
participantes resolvem seus desentendimentos e chegam a um acordo. Da mesma
forma, o falante e o ouvinte entendem-se desde e a partir do mundo da vida em
comum, ou seja, do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subijetivo ou,

ainda simultaneamente dos trés sistemas de referéncia.

"2Com algo do mundo objetivo (como a totalidade das entidades sobre as quais sdo os possiveis enunciados
verdadeiros); ou

Com algo do mundo social (como a totalidade das relacdes interpessoais legitimamente reguladas); ou

Com algo do mundo subjetivo (como a totalidade das proprias vivéncias, as quais cada qual tem acesso
privilegiado e em que o falante pode manifestar veridicamente perante o publico), relagdo em que os referentes
do ato de fala aparecem ao falante como algo objetivo, como algo normativo ou como algo subjetivo.
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El mundo de la vida constituye en relaciéon con aquello que en una situacion
se dice, con aquello de que en una situacion se habla, o con aquello que en
una situacién se discute, un contexto mediato, que ciertamente resulta
accesible en principio, pero que no pertenece al ambito de relevancia
tematicamente delimitado de la situacién de accion. EI mundo de la vida
constituye una red intuitivamente presente y por tanto familiar y transparente
y, sin embargo, a la vez inabarcable, de presuposiciones que han de
cumplirse para que la emisién que se hace pueda tener sentido, es decir,
para que pueda ser valida'®.

O mundo da vida compde-se dos componentes estruturais como a cultura, a
sociedade e a personalidade, pois para Habermas (1987) estes componentes fazem
parte da dimensdo semantica dos significados do conteudo, que diz respeito a
tradicdo cultural, a dimensao do espaco social, correspondendo a integracao social
dos grupos, e a dimensao do tempo histérico, que significa a sucessao de geracoes.
Estes componentes, por sua vez, sdo dimensdées que a agao comunicativa
compreende. Habermas (1987) caracteriza que a cultura é o acervo do saber, em
que os sujeitos participantes da interacdo possuem uma bagagem cultural que os
possibilita interpretar e entender sobre algo do mundo. A sociedade diz respeito as
ordenacdes legitimas, pois € através da interacdao que os participantes “[...] regulan
sus pertenencias a grupos sociales, asegurando con ellos la solidaridad”
(HABERMAS, 1987, p. 196) '*. A personalidade corresponde a competéncias, ou
seja, sdo processos que possibilitam aos participantes fazerem uso de acao e

linguagem para fins de entendimento e afirmagao com sua propria identidade.

Freitag (2005) explicita em seus pressupostos que o mundo vivido, isto é, o
mundo da vida habermasiano € composto pelos subsistemas cultura, sociedade e
personalidade, que, por sua vez, caracterizam em reproducéo cultural, a integracéo
das acdes e a socializacdo. Esta caracteristica do mundo da vida é enfatizada por
Habermas, ao apropriar-se do conceito sistémico de Parsons. Para Habermas, o
sistema serve para “[...] caracterizar aquelas estruturas societarias, responsaveis
pela producdo material da sociedade: a economia e o estado burocratico”
(FREITAG, 2005, p. 45).

0 mundo da vida constitui em relacio com aquilo que em uma situagio se diz, com aquilo que, em dada
situacdo, se fala, ou com aquilo que, em dada situagdo, se discute, em um contexto imediato, que certamente
resulta acessivel em principio, porque nio pertence ao ambito da relevancia tematicamente delimitado da
situacdo de a¢do. O mundo da vida constitui uma rede intuitivamente presente e, portanto familiar e transparente
e, de pressuposi¢cdes que se encontram para que a emissao que se tem possa fazer sentido, ou seja, para que possa
ser valida.

"Regulam seus pertences a grupos sociais, assegurando com eles a solidariedade.
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De acordo com Freitag (2005), h& dois processos significativos que marcam a
passagem das sociedades primitivas para as sociedades capitalistas, em que para
Habermas o primeiro consiste na disjuncdo do mundo da vida e sistema e, o
segundo diz respeito a “colonizacdo” do mundo da vida pelo sistema. Freitag (2005,
p. 47) caracteriza que a disjun¢cdo do mundo da vida e sistema desenvolveu-se a
partir de mecanismos autdbnomos de integracao e racionalizacao: “[...] a integracao
social, assegurada por pela acdo comunicativa, dentro do mundo vivido, e a
integracao sistémica, assegurada por mecanismos que dispensam, em principio, a

regulamentacéao consensual’.

Segundo Habermas (1987), o desacoplamento da integracdo social e da
integracao sistémica caracteriza-se por uma diferenciacao na coordenagao da acgao,
sendo que esta, por sua vez, produz-se através do consenso dos participantes da
acao na integracao social, bem como pelos lacos funcionais da acédo na integracao
sistémica. Na integracao social, a autora enfatiza que Habermas diferencia os trés
subsistemas estruturais, isto é, a cultura, sociedade e a personalidade. Ja a
integracdo sistémica diz respeito ao sistema econémico e politico, em que para
Habermas o dinheiro e a burocracia constituem os mecanismos atuantes (FREITAG,
2005).

Freitag (2005) afirma que o segundo processo que Habermas enfatiza a
passagem para a sociedade moderna, é a “colonizacao” do mundo da vida pelos
mecanismos atuantes na integracao sistémica. Para a autora, esta “colonizacao”
corresponde a uma substituicdo gradual da agdo comunicativa, ou seja, dentro da
esfera do mundo da vida, pelos mecanismos dinheiro e poder. De acordo com
Habermas (1987), a integracdo sistémica, ao atacar a integracao social, possibilita
uma instrumentalizagdo da estrutura comunicativa do mundo da vida. Esta
instrumentalizacao é chamada por Habermas (1987) uma violéncia estrutural, pois
corresponde a uma restricdo significativa na comunicacdo do mundo objetivo, do

mundo social e do mundo subjetivo.

Por outro lado, Habermas admite que na sociedade capitalista existam
potenciais de racionalidade latentes circunscritos nas estruturas, bem como ativos
nos subsistemas da sociedade. O autor enfatiza, em especial, o sistema juridico
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como um meio que comporta racionalidade comunicativa, ao passo que reconhece
que esta “esfera de valor”, de acordo com Weber, estd permeada muitas vezes pela

razao instrumental e estratégica.

O sistema juridico, que permeia, tanto as estruturas da Lebenswelt, quanto
as dos subsistemas da economia e da politica, representa uma chance para
a proliferacdo da razdo comunicativa, desde que nao seja tecnificado e
automatizado como ja o foi o sistema produtivo e o estado. (FREITAG,
2005, p. 46-47).

De acordo com Habermas (1987), a introducdo de um novo mecanismo
sistémico s6 é possivel nas esferas do mundo da vida a medida que ele é
institucionalizado, isto &, a partir do momento em que ele adquire um status pela
autoridade referente a algum cargo ou pelo direito privado burgués. Habermas
pontua que esta institucionalizacdo acontece quando o mundo da vida apresenta-se
suficientemente racionalizado. O autor esclarece que “la institucionalizaciéon de un
nuevo nivel de diferenciacién sistémica exige reestructuraciones en el ambito
nuclear que constituyen las instituciones encargadas de la regulacién juridico-moral,
esto es, de la regulacién consensual de los conflictos de accion” (HABERMAS, 1987,
p. 245). ™ Do mesmo modo, o autor enfatiza que o direito e a moral tém a fungéo de
garantir outro nivel de consenso entre 0s sujeitos, pois estes podem recorrer a eles
no momento em que o0 mecanismo de entendimento tenha fracassado na
comunicacao cotidiana. Habermas (1987) conceitua o direito e a moral como sendo
normas de acdo de segunda ordem, que por sua vez, permitem analisar as formas

de integracao social.

O direito € um meio de regulacao dos conflitos, em que a acao orientada ao
entendimento desenvolve-se através da formacao discursiva individual e coletiva,
tendo como intuito a negociacdo e a decisdo consensual. No dizer de Habermas
(1987, p. 524), esta acao orientada ao entendimento é aceitavel nos ambitos
privados, como por exemplo, na familia, em que “la educacion se realiza bajo
vigilancia estatal y los padres estan obligados a dar cuenta”'®. Entretanto, o autor
salienta que, no ambito publico, em especial na escola, ocorre um processo de

'SA institucionaliza¢do de um novo nivel de diferenciacdo sistémica exige reestruturacdes em ambito nuclear que
constituem as institui¢des encarregadas da regulamentacao juridico-moral, isto €, da regulamentacdo consensual
dos conflitos de acdo.

'°A educacio se realiza aquém da vigilancia estatal e os pais estdo obrigados a dar conta.
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resisténcia, pois para Habermas ha uma profunda exigéncia das politicas escolares
a uma pedagogizacdo do ensino, e da mesma forma ha uma necessidade de
democratizacdo das decisdes acerca da escola, que para o0 autor sdo incompativeis
com o conceito de cidaddo e “...] mucho menos con el imperativo del sistema
econdmico de desligar la escuela del derecho fundamental a la educaciéon y a la
cultura y conectarla de forma directa y exclusiva con el sistema ocupacional’
(HABERMAS, 1987, p. 525)"".

Habermas (1987) alega que a protegao juridica de alunos e pais, ou seja, 0
que diz respeito as medidas pedagodgicas e os atos da escola circunscreve a
justicializagdo e a burocratizacdo dos processos ensino e aprendizagem. Segundo
Habermas, este dois processos resultam na abstragdo dos sujeitos envolvidos, uma
vez que nao ha uma distincdo sobre quem sao as pessoas afetadas, seus interesses
e necessidades. Esta abstracédo para o filésofo representa uma significativa ameaca

na libertada pedagdgica e, em especial, ao trabalho do professor.

La compulsiéon a un aseguramiento casi judicial de las calificaciones y la
superreglamentacion de los curricula conducen a fénomenos como la
despersonalizacién, la inhibicion de las innovaciones, la supresion de la
responsabilidad, el inmovilismo, etc. (HABERMAS, 1987, p. 526)'®.

Habermas (1987) explicita em seus pressupostos que desjusticializar e
desburocratizar o processo pedagdgico proporcionam aos sujeitos a liberdade de
defender seus interesses, pois para o autor deve-se alterar o direito privado do
Estado em um direito realmente politico, e do mesmo modo transforma-lo em um
procedimento de decisdo e ndo mais como regulamentador de conflitos. O autor
quer mostrar que os ambitos sociais que sao regidos por normas, valores e
processos de entendimentos permanecem circunscritos nos subsistemas economia
e administracdo, pois, para Habermas (1987, p. 527) é através do direito que “[...]
esos ambitos quedan asentados sobre un principio de socializacién que les resulta

disfuncional”. '°

"7 Muito menos com o imperativo do sistema econdmico de desligar da escola o direito fundamental 2 educacio
e a cultura e conecta-la de forma direta e exclusiva com o sistema ocupacional.

'8 A compulsio pela garantia quase judicial das qualificacdes e da super-regulamentacio dos curriculos conduz a
fendmenos como a despersonalizagdo, a inibi¢do das inovagdes, a supressdo da responsabilidade, a imobilidade,
etc.

' Esses ambitos permanecem sobre um principio de socializacdo que lhes resulta disfuncional.
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Portanto, a teoria da agdo comunicativa vem corroborar com a proposta deste
estudo a partir da denuncia dos processos que resultam na comunicacao distorcida,
bem como mostrar os mecanismos geradores da colonizacdo do mundo da vida. A
proposta de Jirgen Habermas vai ao encontro de uma possivel reintegragcdo da
acao comunicativa, assegurados pela cooperagcdo e o0 consenso de seus
participantes, com o intuito de problematizar os meios responsaveis pela razao

instrumental.

A acao orientada ao entendimento foi fundo inspirador para uma
problematizacéo acerca do mundo da vida e sistema das professoras, uma vez que
utilizou-se como uma ferramenta de emersao de sentidos obras de arte, tendo como
reflexao tedrica o pensamento de Herbert Marcuse (1999). Este tedrico enfatiza a
arte enquanto um processo de transcendéncia da determinagdo social e de
emancipacao a partir do discurso e do comportamento.

Sendo Marcuse um representante da primeira geracao da Teoria Critica, foi
interessante para o presente estudo articula-lo com o pensamento de Habermas.
Conforme as sugestdes de pensamento que o proprio Habermas lancou, a questao
da dimensao estético-expressiva € uma das pretensdes de validade presentes, no
discurso, mas nao a explorou suficientemente, detendo-se mais na dimenséo
cognitiva e normativa. Julgou-se que Marcuse pudesse oferecer elementos para

completar a dimenséao estético-expressiva como uma dimensao emancipadora.

1.3. Arte como emancipacao segundo Marcuse

Neste capitulo se propbs fazer uma reflexdo acerca da arte como um meio
para emergir tematizacdées do mundo da vida dos professores. Para isso, utilizou-se
o aporte tedérico de Herbert Marcuse.

Na visdo de Marcuse (1972, p. 156), o termo estética diz respeito a verdade
dos sentidos, em que esta intimamente relacionada com “[...] prazer, sensualidade,

beleza, verdade, arte e liberdade [...]". Entretanto, para o autor se faz necessario
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evidenciar o significado do termo estética na histéria, em especial a partir da metade
do século XVIII, nos pressuposto de Kant e Schiller.

Marcuse cita Kant, ao enfatizar que a estética € uma terceira “faculdade”
mental do sujeito entre a razao pratica e a razdo teorica. Pois, para Kant a razdo
tedrica oferece os principios cognitivos, do conhecimento, J& a razdo pratica vem
oferecer os principios do desejo, da vontade, enquanto a terceira faculdade, o
julgamento, seria uma mediacdo entre as demais, principalmente acerca dos
sentimentos de dor e prazer. Kant enfatiza, segundo Marcuse, que no sentimento de
prazer, o julgamento é estético e 0 seu campo de aplicacao ¢ a arte.

Da mesma forma, Marcuse cita Schiller (1972, p. 166) ao pontuar que para
este autor ha duas dimensbes da existéncia humana que sdo antagénicas, o impulso
sensual e o impulso formal. O impulso sensual caracteriza-se como passivo e
receptivo, ja o impulso formal é ativo de dominador. Para Schiller, segundo Marcuse
(1972), a cultura é resultado da combinacéao e da interacao destes dois impulsos.

Mas na civilizagao estabelecida, a sua relagdo tem sido antagbnica; em vez
de reconciliar ambos os impulsos, tornando a sensualidade racional e a
razao sensual, a civilizacdo submeteu a sensualidade a razdo de modo tal
que a primeira, se acaso logra de reafirmar-se, o faz através de formas
destrutivas e “selvagens”, enquanto a tirania da razdo empobrece e
barbariza a sensualidade.

Para que haja uma reconciliacao entre os impulsos, € necessaria para Schiller
(apud MARCUSE, 1972) a introducao de um terceiro impulso, caracterizado como o
impulso ludico. Este impulso, por sua vez, objetiva a beleza e a liberdade, uma vez
que é a partir da liberdade que a imaginacao emerge, possibilitando tornar o sujeito
um ser liberto de coercoes. Com isso, a dimensao estética schilleriana atribui ao
impulso ludico um fator de liberdade, em que a razdo deve ser reconciliada com os

interesses dos sentidos.

Marcuse (1999) fala em seu texto de uma proposta de ver a arte como uma
verdade, uma experiéncia e principalmente como uma revolugdo. A sua critica ao

marxismo diz respeito ao tratamento dado por este a arte, ou seja, Marcuse coloca a
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necessidade de um reexame critico acerca da visao marxista da arte como ideologia

e sua énfase na questao de classe.

De acordo com Marcuse (1999, p.16), a estética marxista deriva da sua
concepcao de base, a superestrutura, sendo que a partir desta concepcao o teorico
compreende que a arte tornou-se um esquema rigido, em que “o esquema implica
uma nog¢ado normativa da base material como a verdadeira realidade e uma
desvalorizacdo politica de forcas nao materiais, particularmente da consciéncia

individual, do subconsciente e da fungao social”.

Marcuse (1999) mostra em seus escritos que a subjetividade tem uma
importancia fundamental na arte, uma vez que ela corresponde a histéria pessoal do
sujeito e nao de uma existéncia social, assim como é a histéria dos seus encontros,
paixdes, alegrias e tristezas, que para Marcuse nao correspondem necessariamente

a uma situacao de classe.

Marcuse (1999, p.19) defende a sua tese da seguinte maneira:

as qualidades radicais da arte, em particular da literatura, ou seja, a sua
acusacao da realidade existente e da “bela aparéncia” da libertagdo
baseiam-se precisamente nas dimensdes em que a arte franscende a sua
determinacado social e se emancipa a partir do universo real do discurso e
do comportamento, preservando, no entanto, a sua presenga esmagadora.
Assim, a arte cria 0 mundo em que a subversado da experiéncia propria da
arte se tona possivel: 0 mundo formado pela arte é reconhecido como uma
realidade reprimida e distorcida na realidade existente. Esta experiéncia
culmina em situagdes extremas (do amor e da morte, da culpa e do
fracasso, mas também da alegria, da felicidade e da realizagdo) que
explodem na realidade existente em nome de uma verdade normalmente
negada ou mesmo ignorada. A Idgica interna da obra de arte termina na
emergéncia de outra razdo, outra sensibilidade, que desafiam a
racionalidade e a sensibilidade incorporadas nas instituicbes dominantes.

O autor traz o conceito de transcendéncia, sendo que esta destroi a
objetividade que esta inerte nas relacées sociais ja estabelecidas, possibilitando o
surgimento da expressao da subjetividade. Da mesma forma Marcuse (1999) coloca
que, segundo a lei da forma estética, a obra de arte permite uma sublimacdo da
realidade existente, isto €, 0 seu conteudo é estilizado e os seus dados séo
reordenados segundo as exigéncias da forma artistica. Porém, ele acredita que na

base da sublimacao estética ha um lugar de dessublimacdo na visdo dos sujeitos,
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em que suas percepgdes, sentimentos, bem como as normas regentes e valores
dominantes transcendem a realidade, onde a arte permanece em um lugar de forca

de resisténcia.

A formagéo estética pode ser entendida, segundo Marcuse (1999, p. 20):

Podemos tentar definir provisoriamente a “formacdo estética” como o
resultado da transformacao de um dado contetdo (facto actual ou histérico,
pessoal ou social) num todo independente: um poema, pega, romance, etc.
A obra é assim do processo constante da realidade e assume um
significado e verdade proprios. A transformagao estética é conseguida
através de uma remodelacdo da linguagem, da percepcdo e da
compreensdo, de modo a revelarem a esséncia da realidade na sua
aparéncia: as potencialidades reprimidas do homem e da natureza. A obra
de arte representa assim a realidade, ao mesmo tempo que a denuncia.

Marcuse (1999) alega que a funcéo critica e colaboradora pela libertacao
desenvolve-se na sua forma estética. Uma vez que, para o autor a obra de arte é
auténtica e verdadeira ndo pelo seu conteudo ou pela sua pureza, mas pela forma
que toma o seu conteudo. Somado a isto, a arte vem a ser uma percepcao do
mundo que aliena os sujeitos da sua existéncia e atuacao funcionais, pois ela esta
comprometida com a emancipacdo da sensibilidade, da imaginacdo e da razao.
Marcuse suscita ainda que a transformacao estética seja uma ferramenta de
acusacao e de reconhecimento das potencialidades reprimidas e distorcidas dos

sujeitos.

Na visdo de Marcuse (1999), em uma obra de arte é possivel ultrapassar o
desenvolvimento social, uma vez que é possivel que nela aflore o milieu, ou seja, o
mundo da vida dos protagonistas. Para o autor, ha uma transcendéncia naquilo que
esta representado, pois ocorre uma colisdo com o mundo da vida do sujeito, que
estda visualizando a obra de arte, isto é, “[...] através de acontecimentos que
aparecem no contexto de condi¢cdes particulares [...]” revela outras questbes que
nao sdo necessariamente especificas de um determinado contexto. Marcuse (1999,
p. 32) exemplifica em seu texto este pressuposto.

Humilhados e Ofendidos de Dostoievsky, Os Miseraveis de Victor Hugo
sofrem ndo s6 a injustica de uma determinada sociedade de classes como
estdo a favor da humanidade e contra a desumanidade de todos os tempos.
O universal que aparece no seu destino esta para la das sociedades de
classes.
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De acordo com o autor, em uma sociedade estabelecida a arte mostra a
inseparabilidade entre sujeito e objeto, homem e natureza, individuo e individuo. Do
mesmo modo, Marcuse enfatiza que a arte recorre a uma consciéncia de todos 0s
seres humanos, isto é, seres genéricos, e nao especificamente a uma determinada
classe. Na estética marxista, este sujeito € o proletariado, em que se caracteriza
como sendo a classe universal. Ja para o autor, o ser genérico é aquele que exprime
uma consciéncia coletiva, em que emerge uma necessidade universal de libertacao,

independente de sua posicéo de classe.

Na visdo do autor, quanto mais exploradas forem as classes pelos poderes
existentes, mais distanciada estara a arte do povo. Marcuse cita Brecht (1999) ao
pontuar que a consciéncia de mudanca é possivel a medida que arte obedece a sua
propria lei, ou seja, a denuncia de uma realidade. Entretanto, para Marcuse é
necessario reconhecer a praxis de mudanca na arte a partir da sua praxis de futura
libertacdo, pois ela ndo pode ser vista como um pressuposto que venha mudar o
mundo, mas corroborar para a mudanca de consciéncia e impulsos de homens e

mulheres, que por sua vez, possam vir mudar o mundo.

Brecht citado por Marcuse (1999, p. 40) enfatiza que a arte revolucionaria é
aquela que fala a linguagem do povo, onde o artista deve estar sempre ao seu lado.
Por outro lado, Brecht alega que “[...] nos paises capitalistas avangados, esta <parte
do povo>, ndo € <o povo>, hdo é a grande massa da populacdo dependente”. Ao
contrario, para Brecht o povo seria uma minoria militante. No dizer de Marcuse, a
arte deve estar comprometida ndo apenas com a minoria, mas com o0 povo, o artista
deve falar a sua linguagem, entretanto, para o autor ainda nao é esta a linguagem
da libertagéo.

Outra questao pontuada por Marcuse € da arte revolucionaria poder tornar-se
inimiga do povo, visto que, para o autor a diminuicdo da tenséo entre a arte e a
praxis radical pode vir a corroborar para a perda da dimensao de transformacéao da
arte. Marcuse cita Brecht (1999, p. 42) ao caracterizar esta dialética, em que “o
préprio titulo revela o que acontece quando as forgas antagOnicas da arte e da

praxis se harmonizam.?®. Na visdo de Marcuse, é necessaria uma alianca entre o

%0 texto intitula-se: “A Arte de Representar o Mundo de Modo a Domina-10".
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povo e a arte, ou seja, entre homens e mulheres circunscritos no capitalismo
cosmopolita, em que através da arte deixardo as linguagens, os conceitos e as
imagens inerentes a esta administracdo e passardo para uma mudang¢a qualitativa,

com o intuito de emerséao da interioridade e da subjetividade.

Para Marcuse (1999, p. 46), a arte faz parte daquilo que existe e s6 assim é
capaz de falar contra o que existe. Esta contradicdo, para o autor “[...] € preservada
e resolvida (aufgehoben) na forma estética, que da ao conteudo familiar e a
experiéncia familiar o poder de afastamento”. De acordo com o autor, é esta
contradicdo que determina a qualidade da obra de arte e sua verdade. Da mesma
maneira, Marcuse alega que na obra de arte a forma transforma-se em contetdo e
vice-versa. Para exemplificar este pressuposto, Marcuse cita Nietzsche (1999, p.
46).

O prego de ser artista € experimentar o que os ndo—artistas chamam forma
como conteldo, como <a verdadeira coisa> (die Sache selbst). Entao
pertence-se de qualquer modo a um mundo invertido; porque agora o
conteddo, incluindo a nossa propria vida, tornar-se uma coisa meramente
formal.

No dizer de Marcuse, o mundo da arte € um mundo irreal, isto €, diz respeito
a uma realidade ficticia, entretanto, este mundo é composto de mais verdade do que
a realidade de todos os dias. Para o autor, & somente neste “[...] <mundo ilusério>
gue as coisas parecem o que sao e o que poderiam ser” (MARCUSE, 1999, p. 57).
Por outro lado, a obra de arte ndo esconde a realidade, ela apenas a revela.

O carater revolucionario da arte esta relacionado, segundo Marcuse (1999, p.
60), devido a revolugao estar relacionada a vida e ndo a morte. Entretanto, o autor
enfatiza um elemento inevitavel na arte, chamado de hybris, em que “[...] 0 mundo
criado pela arte ndo pode ser transposto para a realidade”. Pois, para Marcuse o
mundo ficticio da arte permanece, ou seja, esta disposto neste mundo ilusério, bem
como a arte pode anteceder uma realidade. Na visdo do autor, a esperanga contida
na arte ndo deve ser vista como um ideal, mas a sua realizacdo é exterior a prépria
arte.

Outro carater fundamental acerca da arte € o Belo, pois para Marcuse (1999,
p. 66) ele diz respeito a linguagem libertadora, em que [...] invoca as imagens
libertadoras da sujeicdo da morte e da destruicdo, invoca a vontade de viver”. Para o
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autor, este elemento pertence ao Eros, bem como representa o principio do prazer.
Marcuse (1999, p. 67) salienta ainda que o Belo opde-se ao principio da realidade,
uma vez que “[...] no belo <momento> que suspende a dindmica incessante e a
desordem, a necessidade constante de fazer tudo o que deve ser feito para

continuar vivendo”.

A arte, segundo o autor, possibilita aos sujeitos uma dimensao que nao é
encontrada em outra experiéncia. Esta dimensao vai ao encontro de uma autonomia
que € negada pelo principio da realidade, que para Marcuse € a lei dominante na
sociedade. De acordo com o autor, € na arte que ocorre o encontro com as
linguagens e imagens que sao distanciadas pelo sujeito, pois é neste encontro que
se pode perceber, ouvir e ver o que até entdo nao era possivel na via cotidiana.
Marcuse (1999) enfatiza que na arte € possivel refletir acerca da liberdade, pois a
medida que a problematiza a arte torna-se autbnoma. Do mesmo modo, ao negar o
principio da realidade ela o faz em busca de uma transcendéncia, em que o passado

e 0 presente emergem a sombra de um futuro em aberto.

Portanto, a arte pode possibilitar emersées de sentidos acerca do mundo da
vida das professoras, na medida em que por meio dos pressupostos oferecidos por
Marcuse puderam emergir a verdade, a correcao e a sinceridade das pretensdes de
validade levantadas pelos falantes na interacdo, em que se utilizou como

pensamento inspirador a teoria do agir comunicativo de Habermas.



2. METODOLOGIA

A metodologia utilizada no desenvolvimento da presente pesquisa foi a
metodologia da pesquisa-acao. Esta metodologia diz respeito a

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada

em estreita associagdo com uma agao ou com a resolugdo de um problema

coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da

situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 1992, p. 14).

Para Thiollent (1992, p. 16), uma pesquisa sé podera ser denominada
pesquisa-agcdo quando houver uma acdo por parte das pessoas envolvidas na
mesma, com o intuito de resolver ou esclarecer uma problematica da situagao
observada. Da mesma forma, o autor compreende que o papel do pesquisador é de
suma importancia, uma vez que este desempenha um papel ativo “na prépria
realidade dos fatos observados”. Thiollent (1992) explicita em seus pressupostos
que o pesquisador ndo esta interessado em limitar sua investigacdo a aspectos
burocraticos e académicos, pois objetiva investigar o que as pessoas implicadas na

pesquisa tém a “dizer” e “fazer”.

Na visdo de Thiollent (1992), a pesquisa-agdo nao deve ser limitada a uma
forma de acgdo, isto é, para o autor esta postura pode ser relacionada com certo
ativismo. Entretanto, o autor coloca que a pesquisa-acdo proporciona ao
pesquisador e as pessoas implicadas na mesma um maior conhecimento e “nivel de
consciéncia” da problematica levantada ou da situacao observada, ou seja, é a partir
da interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa que resulta a prioridade e
a solucao da problematica sob a forma de uma acgéo concreta.

Esta interagdo, enquanto participacdo ou cooperacédo colocada por Thiollent
(1992) no conceito da pesquisa-acao, para Habermas (1987) é fundamental, no
sentido do entendimento da teoria da acdo comunicativa. Pois, a teoria da acéo
comunicativa embasa-se, segundo Habermas, em um processo cooperativo de
interpretacdo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo ou
simultaneamente dos trés mundos. De acordo com o fil6sofo, o sujeito na acéo

comunicativa desempenha um papel de falante, ouvinte e participante, uma vez que
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a teoria do agir comunicativo de Habermas vai ao encontro desta intersubjetividade,
isto €, 0 encontro entre os sujeitos para expressarem através dos atos de fala suas

pretensdes de validade.

Esta definicdo de Habermas (1987) acerca da teoria da agdo comunicativa
corrobora com o pressuposto desenvolvido por Thiollent (1992) na pesquisa-acao,
pois para ambos o0s autores o envolvimento e a participacdo sdo fundamentais para
o desenvolvimento e entendimento de uma situagdo ou problematica observada
pelos sujeitos. Thiollent (1992) fundamenta que na pesquisa-agdo é necessaria a
participacdo e a acao efetiva dos sujeitos envolvidos, bem como o envolvimento do
préprio pesquisador. Para Habermas (1992, p. 176), € na interacao que o mundo da
vida pode ser tematizado.

Desde a perspectiva centrada en la situacion, el mundo da vida aparece
como un depdsito de autoevidencias o de convicciones incuestionadas, de
las que los participantes en la comunicacién hacen uso en los procesos
cooperativos de interpretacion. Pero solo cuando se tornan relevantes para
uma situacion puede este o aquel elemento, pueden determinadas
autoevidencias ser movilizadas en forma de un saber sobre el que existe
consenso y que a la vez es susceptible de problematizacion®.

Para Thiollent (1992, p. 43), estudos que tém como metodologia a pesquisa-
acao visam a conscientizagdo e a comunicacao, pois “as transformacdes se
difundem através do discurso, da denuncia, do debate ou da discussao”. Entretanto,
o préprio autor esclarece o real alcance da proposta transformadora associada a
pesquisa, uma vez que dependera dos objetivos levantados no estudo, estratégias e
taticas que o pesquisador, juntamente com os participantes, prioriza na pesquisa,
bem como, do numero de pessoas que fardo parte do estudo, isto €, nao se deve
criar uma ilusdo no sentido de modernizar ou revolucionar uma sociedade. O autor
defende que a acgao transformadora deve ser colocada desde o inicio do estudo,
principalmente em termos realistas, pois, a ndo definicdo da acao corrobora para o

nao alcance dos objetivos propostos na situacao observada pelo grupo.

*'Desde a perspectiva centrada na situagdo, o mundo da vida aparece como um depésito de auto-evidéncias ou de
convic¢des inquestiondveis, a partir das quais os participantes na comunicacdo fazem uso dos processos
cooperativos de interpretacdo. Porque sé quando se tornam relevantes para uma situagdo pode este ou aquele
elemento, podem determinadas auto-evidéncias ser mobilizadas em forma de um saber sobre o qual existe
consenso e que num momento € suscetivel de problematizacao.
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Thiollent (1992) afirma que a pesquisa-acao é voltada para diversas areas de
aplicacao, tais como comunicagéo social, servico social, organizacao, tecnologia, e
principalmente na area da educacgéao. O autor coloca que na educagao a metodologia
da pesquisa-acao nao é voltada para a descricdo ou a avaliacdo, mas para produzir
idéias, definicdo de objetivos de acao e produzir informacdes e conhecimento de uso
mais efetivo. Do mesmo modo, Thiollent enfatiza que a pesquisa-agcdo na area
educacional também promove a participacdo dos usuarios do sistema educacional
ou do pesquisador e 0s sujeitos envolvidos no ambiente escolar, em que obijetiva,
através do dialogo, a criacdo ou planejamento de determinados praticas e efeitos

aceitos pelo grupo interessado.

Outro aspecto significativo da pesquisa-acdo na area educacional é o seu
carater conscientizador e comunicativo. Thiollent (1992, p. 76) pontua em seu texto

que

No contexto das praticas educacionais, vistas numa perspectiva
transformadora e emancipatéria, as idéias dao lugar a uma reciclagem que
¢é diferente da formacao da opinido publica, pois ndo se trata de promover
reacoes emocionais e sim disposi¢des a conhecer e agir de modo racional.

Para Thiollent (1992), a pesquisa-acdo na educacao, ao estar inserida em um
processo comunicativo, ndo pressupde uma comunicacdo unilateral, ou seja,
emissao-transmissao-recepcao. De acordo com o autor, a comunicacao deve ser
multidirecionada e deve desempenhar uma ampla interacdo entre todos os sujeitos
envolvidos no estudo, uma vez que para Thiollent é a partir da comunicacao

interativa que é possivel fortalecer tendéncias criadoras e construtivas.

2.1. Procedimentos

Os sujeitos da pesquisa foram 05 (cinco) professoras da rede publica estadual
da cidade de Santa Maria (RS). As docentes participaram de forma voluntaria no
estudo, em que sera selecionada “[...] uma amostra com base em informacdes
disponiveis” (SANTOS; CANDELORO, 2006, p. 83) constituindo, portanto, uma
amostra intencional. O local de encontro para a pesquisa foi uma sala de reunides
do Grupo Interdisciplinar em Pesquisa em Herbologia — GIPHE, anexo ao Prédio 16,
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na Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. Esta sala contém 16 (dezesseis)
cadeiras, uma mesa redonda de centro e multimidia. Utilizar-se-4 como instrumento
para o estudo um gravador MP4 e obras de arte de pintores internacionais e
nacionais, que serao projetados em datashow. Com relacéo aos cuidados éticos, foi
apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido as professoras, em que
constou a justificativa e os objetivos da pesquisa, a garantia do sigilo de seus
nomes, bem como informacdes especificas que nao comprometeram as
participantes a situagdes de ridiculo, generalizacdes, preconceitos, discriminacao, ou
qualquer forma de degradacao do ser humano. Da mesma forma, no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido constou a aprovagédo ou ndo das docentes para o
uso do gravador nos encontros. Foram 4 (quatro) encontros, uma vez por semana,

com duracéo de 45 (quarenta e cinco) minutos a 1 (uma) hora.

O presente estudo, com carater de pesquisa-agao, realizou-se a partir de um
grupo de discussdo centrado na questdo do trabalho docente. Neste grupo de
discusséao foi promovida a fala problematizadora e argumentativa, na qual sujeitos e
pesquisadora puderam interagir de maneira performativa, desenvolvendo papéis de
falante, ouvinte e participante reflexivo. Entretanto, para desempenhar tais papéis foi
preciso fazer algumas combinacées com o0s sujeitos participantes acerca do
levantamento das pretensdes de validade. De acordo com Habermas (1989), uma
atitude orientada ao entendimento intersubjetivo € viavel quando o falante proferir
em seu ato de fala pretensées de validade que correspondem aos aspectos da
verdade, da correcdo e da sinceridade. Ao contrario, o fildsofo entende que o ato de
fala nao inteligivel ndo preenche “pelo menos uma de suas fungdes (da
representacdo de estados das coisas, do asseguramento de uma relagao
interpessoal ou da manifestacao de vivéncia) [...]” (HABERMAS, 1989, p. 168).

O papel desempenhado pela pesquisadora foi, como enfatiza Freire (1999)
nos Circulos de Cultura, o de coordenadora de debates, em que executa um papel
de didlogo e mediacdo acerca das situagbes concretas, bem como oferece os
instrumentos para a comunicacao horizontal. Para Freire (1999), a proposta dos
Circulos de Cultura sé foi possivel através de um método ativo, dialogal e
participante, em que o dialogo tornou-se peca fundamental para a comunicacao.
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Habermas (1987) enfatiza que o mundo da vida, na acdo comunicativa,
possui carater de um sistema de referéncia, em que o falante e o ouvinte se
entendem desde e a partir do mundo da vida em comum, ou seja, do mundo
objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo. Para o filésofo, o levantamento de
pretensdes de validade acerca do mundo da vida visa o entendimento possivel de
situagdes problematicas decorrentes da invasdo sistémica no mundo da vida, que
requerem um acordo intersubjetivo. Da mesma forma, Freire (1999) em sua proposta
nos Circulos de Cultura propds uma educacao que colaborasse para a organizacao
reflexiva do pensamento, pois o autor queria uma colaboracdo com o povo. Para
isso, Freire (1999) produziu um método de interacdo que buscava criticizar situagdes
desafiadoras e existenciais para o grupo de alunos. Este autor, por sua vez, utilizou
obras de arte do pintor brasileiro Vicente de Abreu, com o intuito de fazer uma
integracdo da educacdo com a arte no seu método de alfabetizacdo de jovens e
adultos.

Para o desenvolvimento desta pesquisa se propbs a utilizacdo de obras de
arte, como uma ferramenta que corrobore para as tematizagdes acerca do mundo da
vida. Marcuse (1999, p. 19) fala que a arte pode ser vista como uma acusacgao da
realidade existente, ou seja, para o autor a arte transcende “a sua determinacao
social e se emancipa a partir do universo real do discurso € do comportamento,
preservando, no entanto, a sua presenca esmagadora”. Do mesmo modo, Marcuse
enfatiza que a arte é capaz de aparecer como a verdadeira realidade, bem como
possibilitar aos sujeitos a percepcao de mundo alienante da sua existéncia e
atuacao funcional na sociedade. Segundo Marcuse (1999, p. 30), a obra de arte
pode ser uma ferramenta de reconhecimento, acusacdo e esperanca. De acordo
com o autor, a arte possui um valor emancipatorio, a medida que exprime uma

consciéncia de crise, “uma rebelido subterrdnea contra a ordem social”.

Habermas (1987) coloca que uma das trés relacdes ator-mundo, que faz parte
do mundo da vida, diz respeito ao estético-expressivo, pois o fildsofo compreende
que o mundo subjetivo é algo que os outros atores atribuem ao mundo subjetivo do
falante, ou seja, diz respeito as proprias vivéncia do sujeito, sendo que este possui
um acesso privilegiado. Como caracteriza Habermas acerca das particularidades do
mundo subijetivo na relagdo ator-mundo, Marcuse (1999) aponta que a arte pode ser
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um caminho para expressar sentimentos e vivéncias. Da mesma forma, a dimensao
estética pode ser um veiculo de tematizacées do mundo da vida. Pois, a partir da
arte o falante pode levantar pretensées de validade, intersubjetivamente, acerca do
mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo.

Foram utilizadas obras de arte como uma ferramenta que pdde proporcionar
tematizagcdes acerca do mundo da vida das professoras. Foram 4 (quatro) obras de
artes, uma do expressionismo e trés de arte contemporanea, onde a cada encontro

tematizou-se sobre uma delas.

O primeiro encontro do grupo de reflexdo partiu da apresentacdo da obra
Costureiras, de Tarsila do Amaral, de 1950, 6leo sobre tela, 73,3 x 100, 2 cm. O
objetivo foi desencadear a fala problematizadora sobre a questdao do trabalho e

trabalho docente.

Figura 1 - Tarsila do Amaral.
Fonte: http://portalsaofrancisco.com.br/alfa/tarsila-do-amaral/costureiras.php. Acesso
em: 20 nov. 2008.

No segundo encontro utilizou-se a obra de arte Gabrielle e Jean, de Pierre-
Auguste Renoir, de 1895, dleo sobre tela, 41 x 32,5 cm. Nesta obra foi proposto ao
grupo a problematizacao da especificidade do trabalho docente.
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Figura 2 - Renoir.
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean Renoir. Acesso em: 20 nov. 2008.

No terceiro encontro usou-se a obra A persisténcia da Meméria ou Relbgios
Moles de Salvador Dali, de 1931, éleo sobre tela, 24 x 33 cm. Nesta obra se propbs
ao grupo que problematizasse o sentido do tempo para o trabalho docente.

Figura 3 - Salvador Dali.

Fonte: http://gatoescondido.wordpress.com/2007/03/18/tempo/ . Acesso em: 20 nov.
2008.

No quarto encontro usou-se a obra de arte Mulheres Protestando, de Di
Cavalcanti, de 1941, 6leo sobre tela, 51 x 70 cm. Nesta obra se prop6s que o grupo
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alcancasse a problematizacdo acerca do sentido da organizacdo politica da
categoria de trabalhadores da educacéao.

Figura 4 - Di Cavalcanti.

Fonte: http://www.dicavalcanti.com.br/dec40.htm. Acesso em: 20 nov. 2008.

2.2. Procedimentos de analise das falas das professoras

Em um segundo momento da pesquisa, utilizou- se como procedimento de
analise das falas das professoras a analise de discurso (ORLANDI, 2001). Esta
proposta objetiva interpretar as marcas discursivas das docentes acerca do seu
mundo da vida, pois para Habermas (1987) o discurso é possivel através das
tematizacdes, problematizacées e argumentacdes, intersubjetivamente, sobre o
mundo objetivo, 0 mundo social e o mundo subijetivo, sendo que estes, por sua vez,
possibilitam uma emerséo de sentidos do cotidiano de trabalho docente.

De acordo com Orlandi (2001, p. 15), a analise de discurso nao trata
especificamente da lingua e da gramatica, embora estes aspectos continuem sendo
importantes para a autora. Esta andlise diz respeito ao discurso.

E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando. Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral,
constitutivo do homem e da sua histéria. Por este tipo de estudo se pode
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conhecer melhor aquilo que faz do homem um ser especial com sua
capacidade de significar e significar-se.

A autora enfatiza que a analise de discurso concebe a linguagem enquanto
uma mediacdo necessaria entre 0 homem e sua realidade natural e social. Do
mesmo modo, esta mediacdo para Orlandi diz respeito a uma possibilidade de
permanéncia e de continuidade, bem como de deslocamento e de transformacao do
homem com a sua realidade existente. Para a autora, o discurso constitui-se na

base da producao da existéncia do homem.

Orlandi (2001) pontua que a andlise de discurso ndo trabalha com a lingua no
seu carater abstrato, mas a lingua enquanto movimento e geradora de
possibilidades aos homens de significar e criar sentidos acerca de suas vidas e da
sociedade na qual estao inseridos. Ja para Habermas (1987) a linguagem é acao,
em que a agao comunicativa € um processo cooperativo de interpretacdo simultdnea
dos trés mundos ou de apenas um deles. O fildsofo compreende que é a partir do
discurso, isto é, das tematizacbes, que se pode obter o entendimento na

comunicacao acerca da pretensao de validade levantada pelos sujeitos.

Segundo Orlandi (2001), o discurso pode ser uma via de entendimento acerca
da ideologia. A autora cita Pécheux (apud ORLANDI, 2001, p. 17) ao enfatizar que
“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido”. Orlandi
compreende que o discurso é o lugar onde se pode observar a relacdo entre a
lingua e a ideologia, bem como entender os sentidos produzidos para os/por
sujeitos. Habermas (1987) entende a ideologia enquanto uma via de colonizagao do
mundo da vida, em que a a¢cdo comunicativa corrobora para a ndo automatizacéo e
tecnificacao das vivéncias cotidianas. Esta colonizacao diz respeito ao sistema, que,
segundo Habermas (1987) pode se entendido como uma rede abstrata relativa a
burocracia e funcionamento de regras das instituicées, pois possui como meio de
controle o dinheiro e o poder. A agdo comunicativa vem proporcionar o
esclarecimento dos pontos de vista, uma vez que é através do discurso que se
obtém a verdade e 0 consenso na cooperacao dos sujeitos envolvidos.
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A autora caracteriza que a interpretacao do discurso vai ao encontro do dito e
do nao dito, do que é dito pelo sujeito em um determinado lugar e o que € dito em
um lugar diferente, bem como o que é dito de um modo e ndo € colocado de outro.
Orlandi (2001, p. 60) entende que estes dispositivos dizem respeito aos sentidos das
palavras, enfatizadas ou ndo pelo sujeito. Da mesma forma, os sentidos e os
sujeitos envolvidos “se constituem em processos em que ha transferéncia, jogos
simbdlicos dos quais ndao temos o controle e nos quais o equivoco — o trabalho da
ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes”.

Para a andlise das falas das professoras foram utilizadas etapas que,
segundo Orlandi (2001), dizem respeito as propriedades do discurso e seu
funcionamento. A primeira etapa consiste na Passagem da Superficie Linguistica,
em que se procurara no texto a sua discursividade, ou seja, objetiva a construcado do
objeto discursivo. Esta etapa visou a andlise do que torna visiveis as familias
parafrasticas “relacionando o que foi dito com o que nao dito, com o que poderia ser
dito etc” (ORLANDI, 2001, p. 78).

A segunda etapa diz respeito a Passagem do Objeto Discurso, em que se
pretendeu relacionar as formacdes discursivas, isto é, o jogo de sentidos, com a
formacdo ideolégica que delineia estas relagcées. E a partir da constatacdo da
formacao ideolégica nas falas que se entrou na terceira etapa, o Processo
Discursivo. Esta etapa, por sua vez, correspondeu a andlise dos efeitos de sentidos
produzidos no processo discursivo.



3. ANALISE DE DISCURSO COMO TEORIA E PRATICA

Nesta pesquisa, utilizou-se como procedimento de andlise das falas das
professoras a andlise de discurso (ORLANDI, 2001). Essa proposta objetivou
interpretar as marcas discursivas das docentes acerca do seu mundo da vida, pois
para Habermas (1987) o discurso é possivel através das tematizacoes,
problematiza¢des e argumentacdes, intersubjetivamente, sobre 0 mundo objetivo, o
mundo social e 0 mundo subjetivo, sendo que estes, por sua vez, possibilitam uma

emersao de sentidos do cotidiano de trabalho docente.

A analise de discurso segundo Pécheux teve inicio nos anos 60 do século XX,
tendo em vista o estudo da linguagem como materializacdo na ideologia, bem como
a reflexdo da ideologia manifesta na lingua. Do mesmo modo, Orlandi (2001)
enfatiza em seu texto que a analise de discurso é resultado da constituicao de trés
disciplinas que vieram romper significativamente com o século XIX, ou seja, a

Linguistica, o Marxismo e a Psicanalise.

Para a autora, a influéncia da Linguistica diz respeito a nao transparéncia da
linguagem, uma vez que ela “..] procura mostrar que a relagao
linguagem/pensamento/mundo ndo é univoca, ndo é uma relagéo direta que se faz
termo-a-termo, isto é, ndo se passa diretamente de um a outro” (ORLANDI, 2001, p.
19). Ja com relacdo a influéncia do materialismo histérico, a autora enfatiza que o
homem faz histéria, entretanto esta nao é também transparente. Os estudos do
discurso trabalham o que vem ser chamado de forma material, isto é, a lingua com a
histéria que vem a produzir sentidos. Orlandi (2001, p.19) afirma que a influéncia da
Psicanalise corresponde ao entendimento da nocao de sujeito na histéria e nao mais
como homem, pois “reunindo estrutura e acontecimento a forma material é vista

como acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela historia”.

A autora enfatiza em seus pressupostos que a Analise de Discurso é herdeira
dessas trés disciplinas acerca do conhecimento, isto é, da Psicanalise, da
Linguistica e do Marxismo. Contudo, Orlandi traz em seu texto que essa influéncia

corresponde a nocao e ao entendimento do discurso, uma vez que a Anadlise de
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Discurso nao deve ser vista como um simples reducionismo de ambas as disciplinas.
Segundo Orlandi (2001), a andlise de discurso, ao se apropriar desses campos do
conhecimento, rompe fronteiras e constitui um novo recorte dessas disciplinas, ou

seja, o discurso.

Orlandi (2001) pontua que a analise de discurso ndo trabalha com a lingua no
seu carater abstrato, mas a lingua enquanto movimento e geradora de
possibilidades aos homens de significar e criar sentidos acerca de suas vidas e da
sociedade na qual estdo inseridos. Ja, para Habermas (1987) a linguagem € acao. A
acao comunicativa € um processo cooperativo de interpretagdo simultanea dos trés
mundos ou de apenas um deles. O fild6sofo compreende que é a partir do discurso,
isto é, das tematizagdes, que se pode obter o entendimento na comunicacao acerca
da pretensao de validade levantada pelos sujeitos.

Segundo Orlandi (2001), o discurso pode ser uma via de entendimento acerca
da ideologia. A autora cita Pécheux (apud ORLANDI, 2001, p. 17) ao enfatizar que
“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido”. Orlandi
compreende que o discurso é o lugar onde se pode observar a relacdo entre a
lingua e a ideologia, bem como entender os sentidos produzidos para os/por
sujeitos. Habermas (1987) entende a ideologia enquanto uma via de colonizagao do
mundo da vida, em que a acdo comunicativa corrobora para a nao automatizacao e
tecnificacao das vivéncias cotidianas. Essa colonizacéo diz respeito ao sistema, que,
segundo Habermas (1987) pode se entendido como uma rede abstrata relativa a
burocracia e funcionamento de regras das instituicées, pois possui como meio de
controle o dinheiro e o poder. A agdo comunicativa vem proporcionar o
esclarecimento dos pontos de vista, uma vez que é através do discurso que se

obtém a verdade e o0 consenso na cooperacao dos sujeitos envolvidos.

A autora caracteriza que a interpretacao do discurso vai ao encontro do dito e
do nao dito, do que é dito pelo sujeito em um determinado lugar e o que é dito em
um lugar diferente, bem como o que é dito de um modo e nédo € colocado de outro.
Orlandi (2001, p. 60) entende que esses dispositivos dizem respeito aos sentidos
das palavras, enfatizadas ou nao pelo sujeito. Da mesma forma, os sentidos e os
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sujeitos envolvidos “se constituem em processos em que ha transferéncia, jogos
simbdlicos dos quais ndo temos o controle e nos quais o equivoco — o trabalho da

ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes”.

Segundo Maziere (2007), € necessario o estabelecimento do corpus na
analise de discurso, em que se define a construcdo de um dispositivo de observacao
“[...] apto a revelar, a permitir apreender o objeto discurso que ele se da por tarefa
interpretar” (p.15). Para a autora, o analista delimita, organiza fragmentos, sejam
eles mais ou menos longos, tendo em vista coloca-los em analise, pois é possivel,

através do discurso, uma investigacao que permite estabelecer um corpus.

Para Pécheux (1995, p. 160), dar sentindo de uma palavra, de uma
expressdo, de uma proposicdo € averiguar ndo o significante, mas o que esta
determinado pelas posi¢des ideoldgicas “[...] que estdo em jogo no processo sdcio-
histérico no qual as palavras, expressdes e proposicoes sao produzidas (isto é,
reproduzidas)”. De acordo com o autor, as palavras, as expressdes e as proposicoes
mudam de sentido a partir das suas posicoes sustentadas por aqueles que a
reproduzem. Com isso, Pécheux enfatiza que a partir da posicdo sustentada em
uma determinada conjuntura, tem-se a formacao discursiva, em que se definira o
que pode e deve ser dito, seja em forma de um sermé&o, de um panfleto, de uma
exposicao, etc. De acordo com Orlandi (2003), a formacao discursiva permite ao
analista compreender o processo de producdo de sentidos, bem como possibilita
averiguar a relacao que se estabelece com a ideologia, ou seja, representa no
discurso a formacao ideolégica. Do mesmo modo, é possivel compreender através
do funcionamento do discurso os diferentes sentidos, em que se identificam diversos

sentidos em formagdes discursivas diferentes.

Pécheux (1995, p. 163) enfatiza, em seus pressupostos, a necessidade de
examinar as propriedades discursivas da forma-sujeito, de forma que o individuo é
sujeito de seu discurso a partir da identificacdo da formacdo discursiva. Isso o
domina, do mesmo modo devem-se levar em consideracdo os elementos do
interdiscurso, que constituem no discurso do sujeito “[...] os tracos daquilo que o
determina, sao re-inscritos no discurso do préprio sujeito”. O autor caracteriza o

interdiscurso de duas formas, como “pré-construido” e “articulacéo”. O interdiscurso
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“pré-construido” corresponde ao “sempre-ja-ai’, em que se apresenta como uma
posicdo em que fornece e impde a realidade e seu sentido de forma universal. Ja o
interdiscurso “articulacao” refere-se ao sujeito em sua relacdo com o sentido, pois
segundo o autor a articulacdo representa no interdiscurso a dominacdo da forma-

sujeito.

Da mesma forma, Pécheux traz em seu texto o discurso-transverso, em que
se constitui na expressao intradiscurso, que por sua vez, corresponde ‘[...] O
funcionamento do discurso com relacdao a si mesmo (0 que eu digo agora, com
relacdo ao que eu disse antes e ao que direi depois; portanto, o conjunto dos
fenbmenos de “co-referéncia” que garantem aquilo que se pode chamar o “fio do
discurso”...]” (1995, p. 166). Para o autor, o intradiscurso como “fio do
discurso”corresponde ao interdiscurso sobre si mesmo, ou seja, uma “interioridade”
determinada pela “exterioridade”, uma vez que o interdiscurso apresenta-se como o

“‘ja-dito” no intradiscurso, enfatizado por Pécheux como “co-referéncia”.

Portanto, a utilizacdo da analise de discurso como instrumento metodolbgico
corroborou com a compreensao acerca do mundo da vida das docentes, a medida
em o discurso e seus diversos sentidos foram expressos através da apresentacéo
de obras de arte. Dessa forma, elas permitiram a emergéncia do interdiscurso e do
intradiscurso oportunizando que por meio das formacodes discursivas formagdes tais
como gatinho, maternagem, tempo de trabalho e lazer indiscriminados e a greve
emergissem como o discurso do professor na situacdo contemporanea. Com isso, a
analise de discurso é um processo que se podem encontrar novas formacdes
discursivas e diferentes sentidos, uma vez que as palavras mudam de sentido, de

acordo com aqueles que as empregam.



4. INTERPRETACAO DO CORPUS

Esta pesquisa foi desenvolvida na cidade de Santa Maria, Rio Grande do Sul,
em que teve a participacdo voluntaria de 5 (cinco) professoras da rede publica
estadual. O local escolhido para a realizacdo do estudo foi o Grupo Interdisciplinar
em Pesquisa em Herbologia, anexo ao prédio 16, na Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM. Foram realizados 4 (quatro) encontros, uma vez por semana, com
duracédo de 60 (sessenta) minutos, gravados em aparelhos MP4 com a permissao
das participantes e transcritos posteriormente a cada encontro.

O presente estudo teve como proposta realizar um grupo de reflexdo centrado
na questdo do trabalho docente, em que a cada encontro foi promovida a fala
problematizadora e argumentativa, na qual docentes e pesquisadora interagiram de
maneira performativa, desenvolvendo papéis de falante, ouvinte e participante
reflexivo. Do mesmo modo, a cada encontro foi apresentado uma obra de arte de
artistas nacionais e internacionais, tendo o intuito de proporcionar tematizacdes
acerca do mundo da vida das professoras. Para o desenvolvimento desta pesquisa
foram consideradas todas as falas transcritas dos 4 (quatro) encontros, em que foi
feito a relacdo obra de arte e trabalho docente.

O primeiro encontro do grupo de discussdo contou com a apresentacao da
obra Costureiras, de Tarsila do Amaral, em que se objetivou desencadear a fala
problematizadora sobre a questdo do trabalho e trabalho docente. Neste encontro, a
marca linglistica observada no texto se mostrou da seguinte forma: D?. O professor
esta igual ao gatinho. Por meio desta marca linguistica, verificou-se que os efeitos
de sentido remetem a uma ndo participacdo efetiva na profissdo, a falta de
investimento na profissdo e de uma memoria da Educacédo, desqualificacdo social,
sensacao de abandono e pobreza cultural.

De acordo com Marcuse (1999), a obra de arte pode deixar emergir o mundo
da vida dos protagonistas, pois para o tedrico ocorre uma transcendéncia entre o
que estad representado na obra e o cotidiano dos sujeitos envolvidos. Com isso,

22 A letra D € referéncia dos discursos das docentes.
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evidenciou-se que ao mostrar uma obra da pintora brasileira Tarsila do Amaral, em
que se intitula Costureiras, as professoras colocam a relacdo entre o trabalho de
costureiras e a sua profissdo. Tendo em vista que a obra trata de um grupo de
mulheres costurando uma peca de roupa, as professoras enfatizaram que o trabalho
docente necessitaria de um trabalho em grupo. Destacaram a importancia da
coletividade, por isso a atencédo dada por elas ao Unico animal pintado na obra, ou
seja, um gato colocado a esquerda do grupo de costureiras, em que ele esta apenas
as observando. A figura do gato desenhada pela artista em sua obra chamou a
atencao das docentes em comparacao com as demais figuras expostas na tela, pois
para as elas, o professor atualmente estd como o felino na obra, sendo apenas um
mero expectador. Os sentimentos de abandono e soliddo foram os mais citados
pelas professoras ao depararem com a figura do gatinho.

Por outro lado, Marcuse (1972) associa a arte com a sensualidade, que por
sua vez é entendida como faculdade mental cognitiva, isto é libertacdo dos sentidos.
A partir da idéia do autor, pensa-se que, ao mostrar o quadro de Tarcila do Amaral
as professoras, emergissem tematizacées acerca dos reais sentimentos sobre a
docéncia, do mesmo modo a obra retrata e desafia a razao dominante e a repressao
na profissdo docente. Segundo o discurso das participantes, uma vez que elas
sentem-se mais identificadas com o gatinho que com as demais mulheres retratadas

na obra.

Segundo Freitag (2005), o mundo vivido, isto é, o mundo da vida
habermasiano é um “lugar transcedental”’, em que este, por sua vez, encontram-se
0s aspectos da vida social passiveis de questionamentos, bem como permite os
sujeitos o entendimento mutuo acerca do mundo objetivo, do mundo social e mundo
subjetivo. Para Habermas (1987), o mundo da vida que diz respeito a uma rede de
pressuposicoes que corresponde a natureza externa, a sociedade e a natureza
interna. As participantes do estudo ao relatarem acerca do seu trabalho, tendo a
obra de arte como um meio de emersdo de sentidos, colocaram, através do
discurso, as manifestacées de problematizacao e critica do seu mundo da vida, ou

seja, de tematizarem suas pretensdes de validade através de argumentos.
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Para Habermas (1987), o sujeito pode relacionar-se com algo do mundo
objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo, e ainda relacionar-se com algo dos
trés mundos. Com isso, percebeu-se que com a apresentacdo da obra As
Costureiras de Tarsila do Amaral, as participantes do estudo tematizaram questdes
relacionadas aos trés mundos habermasiano. Referiram-se ao mundo objetivo ao
colocarem questdes acerca das afirmacbes verdadeiras perante o que estavam
vendo no quadro proposto; ao mundo social relataram questdes referentes a uma
cena em que o gato esta posto como um objeto, expressando o lugar do professor
atualmente na sociedade; e por fim ao mundo subjetivo enfatizaram as experiéncias

e sentimentos comuns entre elas acerca do papel do trabalho docente.

O trabalho docente enquanto um trabalho meramente acessério, da mesma
forma o sentimento de isolamento, traz a discussédo a questdo da desvalorizacao da
profissdo professor, segundo os discursos das participantes. De acordo com a
pesquisa desenvolvida por Duarte, Oliveira, Augusto e Melo (2008) em uma escola
estadual do interior do Estado de Minas Gerais, observaram-se as semelhantes
manifestacbes acerca da falta de investimento na formacédo e precariedade do
trabalho docente. As autoras em seu trabalho objetivaram investigar o trabalho
docente e suas configuracdes, natureza e sentidos. No primeiro encontro, as
pesquisadoras tinham como intuito refletir a complexidade do trabalho na escola,
tendo como proposta a utilizagdo denominada Portal. Nessa técnica, os docentes
precisaram representar seus sentimentos por meio de colagens, ao entrarem e
sairem do local de trabalho. Segundo as emersdes oriundas da atividade com os

professores, as autoras enfatizam:

Os professores revelaram preocupagéao com a qualidade da educagéo, com
o reconhecimento da intensificacdo do trabalho docente e da precariedade
financeira, manifestacdo ainda da inquietacdo com as conseqiiéncias
desses aspectos sobre o processo de trabalho e com a prépria formagao
continuada. (DUARTE, OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, 2008, p. 225).

Da mesma forma que as pesquisadoras trazem as manifestagcdes de
descontentamento com o trabalho segundo os docentes, as professoras
participantes dessa pesquisa se colocam como acessoério e efeite no seu fazer na
escola. Para elas, o trabalho do professor deixou de ser importante para a
sociedade, intensificando o sentimento de abandono e desqualificagao profissional.
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Para Demo (2006), as docentes ao denunciarem seus descontentamentos acerca da
sua profissdo estdo denunciando todo o sistema capitalista, uma vez que para este
sistema desenvolve forcas abstratas alienantes decorrentes do mercado competitivo
globalizado. Segundo os pressupostos do autor, a denlncia do sistema capitalista é
necessaria, entretanto, quando se fala em educacgéo “[...] é facilmente vista como
investimento, ndo, porém, na cidadania do trabalhador, mas na dinamica produtiva
e, mais especificamente, na condicdo de vantagem competitiva” (DEMO, 20086, p.
17). A ideia do autor corrobora com as emersdes de sentido feitas pelas docentes,
em que se sentem como meros objetos, bem como ha o sentimento de abandono e
isolamento acerca do seu trabalho na escola. Do mesmo modo, esses sentimentos
decorrem nao s6 da escola em si, mas de toda uma sociedade, em o professor nao

€ mais aquele sujeito importante para a qualidade da educagéo.

Segundo Sampaio e Marin (2004), a partir da década de 70 do século XX a
precarizacdo do trabalho escolar, em especial o trabalho docente, é resultado do
agravamento das condigdes econémicas e da deteriorizacdo do sistema publico de
ensino, que, por sua vez, acaba repercutindo em todo o funcionamento escolar.
Dessa maneira, a presenca dos organismos internacionais decidindo acerca dos
rumos da escolarizacdo brasileira, bem como “[...] definem modelos curriculares
atrelando financiamentos a adesdo as suas orientagbes e abordagens em
educacao”, mostra uma postura que corroborou para a precariedade da educagao e
do trabalho docente. Ja para Oliveira (2004), as reformas educacionais resultam em
mudancas significativas para os trabalhadores docentes, uma vez que elas

repercutem na organizacao escolar como um todo e no proprio trabalho pedagégico.

No segundo encontro com as participantes do estudo, objetivou-se despertar
0 grupo para a problematizagdo da especificidade do trabalho docente. Neste
encontro foi utilizado como a obra de arte de Pierre-Auguste Renoir, intitulado
Gabrielle e Jean. A marca linglistica observada nesta segunda proposta foi
identificada de acordo com o seguinte discurso: D. O quadro do carinho, da
maternagem, da protecdo, do conforto. Os efeitos de sentido, acerca dessa marca
lingUistica, referem-se a uma extensdo da mae, em que a profissao é basicamente
constituida de mulheres, pois para as docentes o trabalho de professora é
desempenhado na base da afetividade e da sensibilidade.
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De acordo com a pesquisa desenvolvida por Oliveira (2006, p. 35) acerca do
“‘mal-estar” docente, a feminizacdo da profissdo professor esta inteiramente
relacionada com a proletarizacdo do magistério, pois a autora ao citar Apple enfatiza
que “Esta bastante claro (...) que tdo logo um trabalho torna-se feminino, seu
prestigio diminui. Ha tentativas de proletariza-lo, de tird-lo do controle das pessoas
que o fazem e de racionaliza-lo...”. Ao aproximar a profissdo professor a classe
proletariado, ou seja, identificar que o trabalho docente é desqualificado,
empobrecimento por baixos salarios, entre outros, a pesquisadora traz em seus
pressupostos que o trabalho docente ao ser um trabalho realizado por mulheres é

fadado a desvalorizacéo social.

Por outro lado, as professoras, ao se depararem com o quadro de Renoir
mostrando uma imagem de afeto e zelo da mulher para com a crianga, emergindo
apenas a face maternal do trabalho docente, em nenhum momento, enfatizaram
uma face de desvalorizacdo e desprezo pela profissdo pelo fato de ser
desempenhada por maioria feminina. Entretanto, é significativo salientar que para as
docentes essa face de sensibilidade € uma caracteristica da mulher, isto é, da
professora. Para elas, esta foi uma das pretensées de validade levantadas para
explicar o fenémeno de feminizagdo do trabalho docente. Por este fato, ndo € bem
visto homens ocupando o lugar de docente, em especial na educacgao infantil e nas
séries iniciais. De acordo com o discurso das professoras e seu efeito de sentido, o
homem ao ocupar um lugar de professor o faz e € aceitavel que esteja em uma
instituicdo religiosa de ensino e ndo em uma instituicdo laica. Para melhor
exemplificar o discurso das participantes acerca da feminizacédo do trabalho docente,

foi extraido o seguinte recorte:

D.4. Por isso que eu digo... em sala de aula, pra séries iniciais até onde eu
sei ndo tem homem. E acho que até as maes e pais ndo gostariam... eu
acho que se tivesse ndo gostariam. ]

D.1. A X (escola) tem um seminarista na 22 série... seminarista. E professor,
fez pedagogia... e agora esta fazendo teologia.

Lelis (2001) ao pesquisar histérias de vida de professoras da rede publica de
ensino da cidade do Rio de Janeiro, enfatiza que o género deve ser levado em conta
para a compreensao do trabalho docente, entretanto, se faz necessario articula-lo
com a classe social, etnia e a geracdo. Para a autora, as construcdes acerca do
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género feminino no magistério dizem respeito “[...] na forma como as professoras
entraram, permaneceram e tém atuado na profissdo” (LELIS, 2001, p. 45). Em sua
pesquisa, Lelis (2001) identificou a questdo da socializacdo familiar como um
dispositivo importante ao ingresso no magistério, em que & expressa em praticas

culturais, redes sociais e também em constrangimentos econémicos.

Historicamente a profissdo docente ndo era uma profissao feminina, pois até
o século XIX o magistério apresentava-se como sendo uma profissdo marcadamente
masculina. Entretanto, a partir da consolidagcao das escolas normais, em meados de
1835, comecou-se a vigorar a presengca em massa de mulheres na docéncia
(VILLELA, 2000). Assim como no discurso das docentes acerca do lado maternal e
afetivo da profissao, Villela (2000) enfatiza que a insercao da mulher no magistério
tinha um carater de regeneradora moral da sociedade da época, visto que esta

caracteristica estava intimamente relacionada com a expanséo do papel da mae.

Werle (2005) relata em seu artigo que no Rio Grande do sul, em meados do
XIX, a inicializacdo das Escolas Normais foi presidida por um padre, uma vez que o
mesmo desempenhou um papel fundamental na formacao de professoras no
Estado. Contudo, havia um discurso estratégico e de convencimento para que

mocas se candidatassem aos bancos das Escolas Normais.

O poder publico da época adotava estratégias discursivas e de
convencimento, reafirmando a importancia de recorrer as “professoras
habilitadas pela Escola Normal”, para suprir as cadeiras do sexo masculino
vagas por falta de professores homens. A sociedade da época deveria ser
convencida das vantagens de mulheres, e ndo de homens, ensinarem as
primeiras letras aos meninos. Pela argumentacédo de agentes do governo, a
representagdo da mulher-professora se fazia pela infantilizagdo e
“maternagem” associadas a dedicagdo, amor, carinho e doacao. (WERLE,
2005, p.616).

Para Werle (2005), a feminizacao do trabalho esta diretamente relacionada a
questdo do convencimento dos 6rgaos competentes da época as mocas, tendo em
vista que elas melhor desempenhariam o papel de professor devido ao aspecto da
maternagem e do carinho implicitos no papel de mulher reforcados socialmente. As
participantes da pesquisa enfatizaram os aspectos colocados pela autora, uma vez
que para as professoras o trabalho docente é aquele relacionado com afetividade,
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com o carinho e com protecéo, pois sdo caracteristicas, segundo elas, relacionadas

também a uma extensao ao papel de mae.

Neste encontro, ficou evidente a tematizacdo acerca das caracteristicas da
professora sobre o mundo subjetivo de Habermas (1987). As participantes
trouxeram muitas experiéncias em sala de aula, bem como sentimentos que séo
expressos na relacado professor-aluno. Por outro lado, a apresentacdo da obra de
Renoir possibilitou expressao real das suas experiéncias, pois como coloca Marcuse
(1999) é na obra de arte que € possivel ultrapassar o desenvolvimento social, isto é,
aflorar o mundo da vida dos protagonistas.

O terceiro encontro da pesquisa teve como emersao de sentidos a obra A
persisténcia da Memoéria ou Reldgios Moles de Salvador Dali. Este encontro
objetivou problematizar o sentido do tempo para ao trabalho docente, em que o
grupo de discussao trouxe como marca linglistica o seguinte discurso: D. As vezes
eu ndo gosto nem de olhar para o reldgio... ndo gosto... nem uso relégio mais. Os
efeitos de sentidos identificados nessa marca linglistica, diz respeito a uma nao
separacao entre o tempo do trabalho e o tempo do lazer, que por sua vez, acaba
pesando para as docentes. Por outro lado, mostra que elas estdo envolvidas sempre

com o seu trabalho, mesmo quando ndo estao na instituicdo escolar.

Pode-se pensar que o tempo para as professoras é fruto de uma proposta de
trabalho alienado, pois para Marx o sujeito ao alienar-se mental e fisicamente, aliena
o seu fazer e o produto do seu trabalho, fazendo-o apenas para sua sobrevivéncia.
Ao se comparar o trabalho docente com tais caracteristicas propostas pelo teoérico,
reflete-se que o trabalho desempenhado pelas professoras em seus discursos é
resultado de um oficio que nao apresenta ser agradavel, bem como nao se

conseguem explorar alternativas de lazer para recompensar esta dura jornada.

Para Habermas (2000, p.117-118), o paradigma da produc¢éo “[...] adapta-se
apenas a explicagdo do trabalho, e ndo da interagdo, para determinar aquela
formacao social que provocara uma separacao institucional entre a esfera técnica e
a social”. Com isso, as docentes ao colocarem que nao ha tempo para lazer na sua

rotina escolar explicitam o paradigma da producao, pois nao ha espaco para outras
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leviandades, e sim, apenas para o trabalho. De acordo com as idéias do autor, sé
havera um processo emancipatério do trabalho docente a partir do paradigma da
acao voltada ao entendimento, através das relacbes comunicativas, em que
possibilite confrontacdes dialégicas de seus interesses para mudar racionalmente

suas vidas.

Segundo o estudo de Fontana (2000), o professor em cinco meses de
trabalho sente-se como alguém que carrega um mundo nos ombros, em que o arduo

processo do tempo traz significativas consequencias.

Eu ndo estou bem. Nao vejo a hora de que o semestre acabe. O médico
disse que € um quadro de estresse. Olha as minhas maos. Estdo sempre
assim, frias e trémulas. Eu sinto um cansacgo tdo grande! Parece até que
estou a carregar o mundo nos meus ombros. (FONTANA, 2000, p. 116).

Para a autora, o trabalho do professor € permeado por uma organizagao e
hierarquizacao da atividade docente, que resulta de uma aniquilacdo dos desejos e
projetos acerca deste trabalho, que por sua vez, acaba sendo substituido por um
anseio de outrem, isto é, do sistema educacional (FONTANA, 2000). As professoras,
ao relatarem a impossibilidade de separar o tempo de lazer com o tempo do
trabalho, mostram que estdo tdo envolvidas em suas jornadas que é impossivel ter

um lazer em que ndo pensem como vao desenvolver a aula seguinte.

Habermas (1987) enfatiza em seus pressupostos que a “colonizacdo” do
mundo da vida se da através de mecanismos atuantes na integracao sistémica, em
que ocorre uma substituicdo gradual da acdo comunicativa pelos mecanismos
dinheiro e poder. Com isso, pensa-se que o0 poder da norma materializado nas
relacdes e condicées de trabalho docente colocado por Fontana (2000), acaba por
substituir a busca de um possivel consenso entre os participantes da acao, pois o
tempo arduo de trabalho corrobora com a integracao sistémica habermasiana.

De acordo com a pesquisa desenvolvida sobre trabalho docente por Duarte,
Oliveira, Augusto e Melo (2008, p. 225), os professores participantes enfatizaram o
quanto estdo se tornando maquinas humanas na educacado, ou seja, “estamos nos
transformando em maquinas, que educacao é essa? [...] O tempo nao da pra fazer

tantas coisas que precisam ser feitas. [...] Precisava de um avido ou de uma moto
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bem potente...”. Para as autoras, os participantes de sua pesquisa demonstraram
uma grande preocupacao com a qualidade da educacao, bem como, com a falta de
reconhecimento da intensificacdo do trabalho desempenhado e com a propria

formacao continuada.

Em outra proposta feita pelo grupo de pesquisadoras, houve o
questionamento acerca do tempo dedicado ao trabalho e a caréncia referente ao
tempo dedicado ao lazer e a familia. Segundo o discurso de um dos docentes: “O
horario de trabalho € que organiza os outros horarios de nossa vida...”(DUARTE,
OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, p. 226, 2008). Para as autoras, mesmo fora da
escola os professores desempenham tarefas referentes a docéncia, ndo havendo
um momento para atividades de lazer e estudo.

Mesmo fora da escola, os professores desempenham tarefas concretas
relacionadas a docéncia, além de se preocuparem com os alunos. A
preparagao das aulas, por exemplo, acontece na maioria das vezes a noite,
juntamente com outras atividades, como assistir a TV, ou mesmo orientar as
tarefas escolares, uma vez que parcela significativa de professores trabalha
em dois turnos ou mais (na mesma escola ou em escolas diferentes). Ha
também a presenca marcante do trabalho doméstico entre as professoras,
que representa uma carga de trabalho agregada. Com isso, o tempo de
descanso e de lazer e 0 espago para a criagdo eram comprometidos,
reforgando a ideia de homem-maquina com uma rotina alienante. (DUARTE,
OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, p. 226-227, p. 2008).

Ja, as professoras desta pesquisa, ndo conseguiram colocar uma forma de
lazer ou estudo fora do ambiente de trabalho, entretanto, enfatizaram o quanto seria
benéfico a elas, uma vez que possibilitaria deixar a rotina um pouco mais leve. D:
“Ultimamente eu tenho deitado... e ai podia... surge alguma coisa e ai eu anoto... eu

pPOSSo esquecer, ai eu anoto... a gente ndo desliga...”.

A proposta apresentada no quarto encontro foi a obra de arte Mulheres
Protestando de Di Cavalcanti, em que teve como objetivo propor ao grupo de
discussao a problematizacao acerca do sentido da organizacao politica da categoria
de trabalhadores da educacao. A marca linglistica destaca-se no referido discurso:
D. Eu acho que perdeu muito... com a greve perdeu tudo... eu acredito que perdeu
bastante... que perdeu tudo que poderiamos ter conquistado... perdeu a forca. Nesta
marca linglistica, observa-se que apesar de sentirem-se deslegitimadas, gostariam

de manter a qualidade. Entretanto, as docentes ndo sabem como proceder para
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melhorar a qualidade da educacao, resultando em professoras que estdo sempre
protestando. Para o grupo, o coletivo é de extrema importancia quando se pensa
acerca da organizacao politica, contudo, enfatizam que os docentes enquanto
categoria profissional € uma entidade que nao existe uma identidade politica que

vislumbre os reais interesses dos professores.

De acordo com Habermas (1987), a introducdo de um mecanismo sistémico
no mundo da vida sé é possivel a medida que ele é institucionalizado, ou seja,
quando o mundo da vida apresenta-se suficientemente racionalizado. A partir das
idéias do autor, os efeitos de sentidos percebidos nos discursos das participantes,
fazem pensar de uma possivel instrumentalizacdo do mundo da vida, isto €, uma
introducao sistémica na esfera do trabalho docente, em que demonstra através do
discurso o dominio do poder nas decisdes de cunho politico da profissdo docente.

Do mesmo modo, Habermas (1987) enfatiza em seus pressupostos que a
acao orientada ao entendimento desenvolve-se através da formacado discursiva
individual e coletiva, em que objetiva-se alcancar a negociacdo e a decisdo
consensual. Em contrapartida, as participantes do estudo enfatizaram que a
organizacao politica dos professores nao valoriza o coletivo e suas decisdes, e sim
apenas seus proéprios interesses politicos. Com isso, pensa-se que nao ha uma acao
orientada ao entendimento, pois mostra ser um espaco para poucos sujeitos, bem

como ha interesses maiores cerceando a educagao.

Para Habermas (1987), no ambito publico, em especial na escola publica,
estd ocorrendo uma pedagogizacao do ensino, uma vez que ha uma profunda
exigéncia das politicas escolares a uma ndo democratizagdo das decisdes acerca da
escola, que o autor acredita ser incompativel com o conceito de cidadao. Do mesmo
modo, o tedrico destaca a necessidade de desjusticializar e desburocratizar o
processo pedagdgico, uma vez que sera dessa forma que os sujeitos terdo a
liberdade de defender seus interesses, isto €, através da alteragéo do direito privado
do Estado em um direito realmente politico. Assim, sera transformado em um

procedimento de decisdo e nao mais de regulamentador de conflitos.
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Com isso, ao colocar as instituicoes de representagcdo da categoria de
trabalhadores da educacdo como agentes que deveriam representar os interesses
dos professores acabam por explorar outras vias de acesso para dialogar com
sociedade, como exemplo a greve. Para as participantes da pesquisa, a greve foi um
divisor de aguas na profissdo, uma vez que para elas as paralisacbes acabaram
estragando a carreira docente em decorréncia da falta de dialogo entre professores

e Estado.

De acordo com Weber (2003), a categoria de professores foi em meados da
década de 80 uns dos grandes agentes de mudancgas no pais, principalmente acerca
da qualidade do ensino e da democratizacao da sociedade brasileira. Para o autor, o
CPERS/Sindicato no fim da década de 70 contribuiu para reforcar a necessidade de
formacao de professores, pois almejava ver a classe trabalhadora da educacéao
equiparada como pessoal de nivel superior, mesmo contrariando a proposta do

governo do Estado da época.

A natureza remuneratéria dessa preocupacao fica, alias, patente no debate
encetado pelo CPERS para obter o enquadramento do professorado como
pessoal de nivel superior onde é encontrada uma sistematizacdo
consistente das tarefas docentes. A sua posi¢ao é exposta no seu Boletim,
em momento de conflito com o governo do estado quanto a aplicagéo da Lei
n. 6.672/1974, que, segundo a entidade, “na sua sabedoria assegurou ao
professor um lugar no conjunto das profissées. Queremos ver resguardada
nossa formagédo e titulacdo. Queremos o Magistério equiparado com o
pessoal de nivel superior”. Para o CPERS, essa luta constitui “uma
retomada do Magistério galcho, na sua caminhada pelo reconhecimento
objetivo e concreto de sua fungéo social e do valor da prépria educacao,
como processo prioritario e essencial na formagéao e preparo do individuo
para a vida comunitaria e cultural”. (WEBER, 2003, p. 1143-1144).

O autor enfatiza que o Cpers/Sindicato, enquanto entidade defensora da
profissdo e dos direitos dos trabalhadores da educacao do Estado do Rio Grande do
Sul, foi um 6rgao importante para a o trabalho docente. Entretanto, o discurso das
participantes do estudo diz respeito a uma virada de interesses acerca da instituicao
sindical no Estado. Para as docentes, o sindicato promovia lutas e apoiava reais
interesses dos trabalhadores da educacgéo, porém a partir da sua insercao a CUT
(Central Unica dos Trabalhadores) passou a vigorar a luta por interesses pessoais
por cargos politicos e entre outros que nao condizem com as necessidades da
categoria de professores, como coloca o discurso da docente: D. Eu acho que
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rebaixou tudo no magistério... uma classe que perdeu a dignidade... que se colocou
por baixo. Mas, eu acho que foi quando se aliou a partidos politicos... porque antes
era unido... eu lembro que eram 3,4 meses de greve e ninguém parava... ninguém

voltava... quando se aliou a CUT é que comegou.

Do mesmo modo, as professoras trouxeram a preocupacao com a insercao
da meritocracia na escola publica, pois para elas pagar mais para a aquele docente
que aprova mais nao seria uma estratégia viavel, bem como implementar essa
proposta sem que haja uma discussdo clara e coesa sobre os interesses dos
professores acerca dessa questdo. Para Dambiski ao citar Enguita (2009, p.5)
enfatiza que com a insercao da meritocracia nas escolas havera uma “regulacéo” do

ensino e uma especificacdo acerca do programa docente.

O professor perde progressivamente a capacidade de decidir qual ha de ser
o resultado de seu trabalho, pois este Ihe é previamente — assegurando a
sua alienagdo e estranhamento — estabelecido em forma de horarios,
programas, normas de rendimento, etc. Isto ocorre direta e indiretamente
por meio de exames publicos (avaliagbes de desempenho, exames de
certificagéo). O controle que recai sobre o docente ndo concerne apenas ao
que ensinar, mas também ao como ensinar, as formas de organizar as
classes, aos procedimentos de avaliagao, aos critérios de disciplina para os
alunos [...].

Do mesmo modo, paralelamente surgiram outros sentidos acerca do trabalho
docente, que por sua vez, merecem ser expressos nesta pesquisa: a formacao
discursiva do trabalho docente ser como uma costura/integragdo, nao deve ser a
primeira escolha profissional dos filhos. O trabalho docente s6 € valorizado se o
professor ja tem experiéncia de classe, o trabalho docente ser um trabalho
desqualificado pela sociedade e primeiramente pelas proprias docentes.

Através desta pesquisa, podem-se identificar através da formacao discursiva
os diversos sentidos dados pelas professoras participantes da proposta de estudo.
Do mesmo modo, a utilizacdo de obras de arte possibilitou a emersdes de sentidos
acerca do mundo da vida das docentes. Por outro lado, pdde-se perceber o quanto
as docentes necessitam de um espaco para serem falantes e ouvintes,

principalmente acerca do trabalho.



5. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta proposta de estudo ousou pensar acerca de novos sentidos do trabalho
docente a partir da teoria da acdo comunicativa de Habermas, bem como utilizar
obras de arte como meio de emersao de sentidos ao mundo da vida das professoras
participantes. Da mesma forma, a ousadia da pesquisa ndo se restringiu ao
pensamento tedrico-metodoldgico, mas principalmente pelo fato da pesquisadora ter
formacao na area da saude, ou seja, psicologia, propor um estudo em que a
filosofia, mais precisamente a teoria critica, seria o fundo inspirador desta
dissertacdo. Por outro lado, também se pode entender um ato de ousadia a
pesquisadora ter também desempenhado o papel de participado do grupo de
discussao acerca do trabalho docente, pois conseguir separar a formacao inicial de
psicologa com os objetivos da pesquisa foi algo muito desafiador, mas ao mesmo
tempo gratificante em poder interagir dos discursos e dos sentidos do mundo da vida
de cada docente.

Nesta pesquisa, foi necessaria a desconstrugdo acerca de minha formacéo,
pois ao ir a campo nao deveria dar margem as questdes emocionais e disfuncionais
do trabalho docente, mas com o foco nos objetivos propostos no estudo. Acredita-se
que o comprometimento e do interesse expressos pelas participantes do estudo
auxiliaram nesta desconstrucao, uma vez que sem a compreensao das mesmas nao

teria condi¢cOes de realizar esta pesquisa.

Do mesmo modo, a utilizacdo da analise de discurso como proposta
metodoldgica corrobora com a teoria habermasiana, na medida em que esta teoria
nao enfatiza apenas o trabalho,mas a interacdo e a comunicacado.Converge também
com a linha de pesquisa na qual este estudo se insere, Educacédo, Trabalho e
Emancipacgéo, pois ela vem contribuir com a interface filoséfica e sociolégica, no
contexto da teoria critica, que a linha se propde estudar. Com isso, pensa-se que 0s
sentidos emergidos através das obras de arte, tendo como Marcuse o teorico
inspirador, possam ser estudados em outra pesquisa, em que se pudessem
investigar outros docentes de outras instituicbes em outras cidades. Uma pesquisa,

em nivel de doutorado poderia auxiliar com o entendimento dos novos sentidos que
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potencialmente emergiram neste estudo, bem como investigar novas possibilidades
acerca deste trabalho, que ora é tdo magico e tao sofrido, tal como se apresenta o
trabalho docente, especialmente nesta pesquisa. Desta forma fica clara a
necessidade de dar continuidade a essa forma de estudo que leve os préprios
trabalhadores da educacao problematizarem seu trabalho, assumindo uma auténtica
posicao de trabalhadores e de reflexao critica sobre seu trabalho.
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PRIMEIRO ENCONTRO

Pesquisadora — esse € um quadro da Tarsila do Amaral, ndo sei se algumas de
vocés conhecem que se chama as costureiras, e desse quadro eu gostaria de
discutir com vocés hoje sobre a questdo do trabalho geral, ou seja, o trabalho de
todas as profissao que vocés conhecem e o trabalho do professor. Eu gostaria de
levantar uma questao para nés comecarmos a discutir: vocés olhando este quadro,
que similaridades vocés encontram entre o trabalho destas costureiras com o
trabalho do professor? Em um primeiro olhar, o que vocés identificam?

D — A dedicacéao e a atencao ao trabalho.

D- Eles estdo buscando alguma coisa, atentos e buscando. E gradativo... tem outro
prestando a atencao.

D — E gradativo (trabalho), cada pontinho... pra nés cada aula, cada licdo, vai sendo
sempre aos poucos o trabalho.

P — E tu professoras D irias falar uma coisa?

D — A coletividade, o sentido da coletividade.

D — O carinho com que elas olham para o trabalho.

D — Tu estas sempre buscando no todo, nunca pensa no individual, num trabalho tu
nao consegues.

D - E o gato?

P — O que poderiamos pensar o gato? A imagem do gato.

D — Fora do lugar ali.

P — Dentro da proposta do quadro...

D — E um ambiente familiar, ele ndo estd sendo extinto dali, ele faz parte da
paisagem.

P — E isto que vocés falaram agora, vocés acham que da para transpor a realidade
do dia-a-dia do trabalho do professor? Da para ter este amor, esta coletividade,
sentimento do coletivo no dia-a-dia?

D — Primeira coisa que tu propde um trabalho, tem aquela coisa ndo da, ndo tem
jeito, eu ndo posso fazer, eu ndo tenho carga horaria. A primeira visdo que tu tens se
fosse assim de ir a busca de uma mesma coisa dentro do ambiente escolar, todo
mundo tentando alinhavar. Tu até consegues, mas em pequenos grupos. Em um

grupo grande é complicado.
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D — E ai ta o interesse, o interesse individual. Tu notas que ele esta no coletivo, mas
o interesse pelo que ele passa € que esta querendo assimilar. Eles estdo mais
preocupados em assimilar do que repassar, pois tem poucas pessoas ali fazendo,
mas muitas observando, muitas atentas. Mesmo em um quadro coletivo, estda um
trabalho profundo de individualidade. Ele estd interessado, € posterior a uma
apresentacao, posterior ao interesse, a primeira amostra, que ali esta na segunda
quando ele vai tentar olhar para ver se pode também produzir.

D — A andlise de cada uma delas representa também querendo trabalhar com aluno
individualmente... ndo consigo esquecer o gatinho ali fora do quadro.

D — Ele esta assim oh... e eu?

D — Vocés viram que tem uma sdé maquina de costura e muita gente? Ela vai
passando e muitas vao complementando.

D — Os detalhes.

D — Ele esta sem ambiente, olha a carinha dele.

D — Vocés escutaram a reportagem daquele adolescente de 17 anos que voltou pra
escola e matou. Hoje estava mostrando a reportagem ao meio dia e que ele se
sentia rejeitado na escola, que os professores ndo olhavam para ele como aluno,
qgue ele sempre se sentiu como um peixinho fora d’agua na sala de aula. E o gatinho
esta ali.

P — Daria para nés questionarmos com isso que tu estas trazendo, sera que o
professor também nao esta se sentindo assim? Pois, se vocés perceberem a midia,
0 que a midia coloca para todos, para se ter uma educacdo de qualidade é
necessario olhar a questdo do aluno, o aluno tem que ir bem, na Provinha Brasil ir
bem e o professor? O que a midia como sobre o professor? O professor € o
castigado.

D — O professor esta igual ao gatinho.

P — E ai tu chegaste a um ponto que eu iria questionar. Sera que a imagem, o
trabalho do professor esta sendo criada a partir da midia e da sociedade geral como
o gatinho, como esta sendo mostradas ali.

D — Sim, mostra que tem algo mais interessante, a midia traz. O aluno tem uma
diversidade de conhecimento e o professor esta pobre neste ambiente, muito pobre.
Eu sinto o professor paupérrimo la dentro, ndo por falta de instrumentalizacao, eu
sinto ele pobre por falta de cultura mesmo.

D — De incentivo.
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D — De leitura. Hoje em dia tu nao tens tanto tempo, ndo tem mais condicoes, tu tens
que dar aula.

D — Como ter esta dedicacdo. Sao poucos que tem condigcdes de fazer este
apanhado todo, em senti integrado com o aluno.

D — E até com os colegas.

D — E verdade.

P — Se vocés forem perceber, € um trabalho que esta mostrando coletivo, porque é
uma confeccdo de uma roupa, e para ela ser confeccionada uma s6 pessoa, pela
imagem, € impossivel, ela precisa de todo este coletivo. E ai, se a gente fosse ver o
trabalho do professor, ele é um trabalho muito solitario, assim para ele dar certo,
para ele dizer que seu trabalho estd sendo feito com qualidade ele precisa do
coletivo? Este coletivo eu digo como um todo, a prépria diregéo estando ao seu lado
como parceira, os demais colegas.

D — Precisa.

D — A gente pode pensar a familia.

D — Em um colégio pequeno, eu noto que todo mundo trabalha junto, todo mundo da
opinido, os pais sdo mais presentes na escola, sabe... eles vado mais. A prépria
direcdo esta mais integrada, ndo € aquela coisa desintegrada que tu vés numa
escola grande. Tu d& uma opinido, todo mundo faz as coisas assim,... mais
harmonico.

P — Tu ja tiveste experiéncia em escola maior?

D — Sim, ja tive e |4 eu vejo esta diferenca. Muito diferente.

D — Na minha n&o. O padre s6 aparece na reuniao para saber como estdo as coisas,
mas ele ndo tem este contato assim, esta abertura.

D — E 14 a gente cobra assim até nos pais natalinos. E pais natalinos, sé no final do
ano. Mas, 14 a gente cobra presenca e eles vao. Mas, € uma comunidade pequena,
€ uma outra realidade.

D — Mas na maioria das escola de ensino média a gente nao vé a presencga dos pais,
mesmo agora a obrigagcdo dos pais fazerem a rematricula, olha... eles vao ali...
assinam e nem sabe 0 que estdo assinando as vezes. Tem gente que nem leu e diz
que deu um pacote de 500 folhas para a escola. Eles largam toda a obrigacdo na
escola. E como se o professor tivesse a obrigacdo de deixar perfeito. Os pais ja
estdo perdendo esta forga que tinham com os filhos e transferindo para a escola.

D — E aresponsabilidade.
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D — Transferindo. L4 aconteceu na matricula mesmo, a professora fazendo
entrevista com o primeirinho, o que esperava da escola, ai uma mae diz assim ... eu
espero que eduque o meu filho e eu ndo consigo educar em casa. Entdo, esta
transferindo, € uma responsabilidade que os pais teriam para a escola.

P — O que sera que ela pensa que € educacao? Pra ela ndo é educacéo de sala de
aula, de construcao de conhecimento, é aquele papel.

D — Os alunos ali ndo tem limite, tem muito isso ai... a crianca chega la e grita e faz o
que bem entender. Quer fazer aquilo o que ela faz em casa, de gritar, sapatear.

P — O que vocés fazem la na escola quando isso acontece?

D — Eu sei que a professora conversa, ela chama...

P — Chama os pais?

D — Chama. O primeirinho eles estao ali e conversa.

P — E uma disparidade bem grande, os pais da 12 série e os pais do ensino médio.
Tem uma disparidade bem grande em termos de preocupacao de participacdo na
vida escolar do filho. Na 12 série eles estdo mais preocupados ele aprenda a ler e
escrever, ele esta ali em cima, no ensino médio ndo vé a hora que passe no
vestibular.

D — Eles vem muito questionar com a gente, porque ele esta com nota baixa, porque
o meu filho ficou com nota baixa, porque o meu filho ndo passou.

D — Nao vem questionar se ele estudou ou se interessou.

D — E quando tu questionas assim, que disciplina o teu filho esta, quando horas ele
estuda, se tu ajudas ele. Eles ficam te devendo, porque eles ndo sabem.

D — Que nao ajude. Eu mandei pro teu filho e ele tem que fazer o que eu instrui, e se
ele ndo souber que faca errado, que o erro € o acerto. Nao é proibido fazer errado,
mas ndo se metam no caderno do filho, mesmo que saiba aquilo que o filho
pergunte. Quem tem crianca é inventar uma choradeira, e dizer que néo sou capaz,
mas ai depois ele ganha.

D — Na 52 série eles choram?

D — Choram muito.

D — Eu achei que nao.

D — Eles choram antes de acontecer.

D — No ensino médio eles choram.

D — Eu tive um caso de uma aluno que veio de uma escola X , repetiu o primeiro ano

nesta escola, dai fez recuperacdo e quando soube da nota jogou o celular, mas a
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vontade dela era jogar o celular em mim. Mas ela nao jogou, jogou no quadro. Eu fui
la e registrei.

P — Como que ficou a situagao?

D — Foi chamado os pais, foi bem complicado. A guria assinou, 0s pais assinaram o
termo.

P — N&o te desqualificaram, no sentido de darem razéo a ela.

D —Isso ai nao.

D — Mas acho que isso ai ja estdo mudando a idéia. Numa época que o professor
era até chamado atencéo.

D — Neste sentido eu acho que a nossa postura esta mudando. Quando tu te impde
perante a uma situagao do trabalho... eu sei o que to fazendo.

D — Uma das professoras foi filmada em sala de aula e foi colocada no Youtube, ai...
né...

D — Que série?

D — 62 série. Ai a professora queria ir para a justica e coisa e tal...foi passado para
nds que a professora nao tinha controle sobre a turma e aquela coisa toda, ai ela foi
chamada e aconselhada a se retirar da escola. Saiu e inclusive ficaram as aulas sem
dar. E a outra professora, ela colocou uma tematica que ela néo tinha previsto em
plano de estudo, mas isto ai tem que ser livre para mudar. Ai o pais da crianca nao
gostou... ndo gostou. Ai, esta professora foi chamada, o pai esperneou, ameacou...
ameacou que ia pegar a filha dela. Esperou la fora, fez horrores com a professora.
Foi chamado um juiz, € 0 juiz ao invés de propor uma coisa diferente que o
Conselho Tutelar, ele propds um atendimento a professora e pediu que a
professora... foi colocado para todos professores em reunido que quando surgisse
uma tematica colocasse em uma folha e mandassem para os pais, para que eles
assinassem e ficassem de acordo com aquilo. Eu nunca vou fazer uma coisa
dessas, quem tem que entender do meu trabalho sou eu. Esta professora foi
convidada a ter sessdes periddicas de assistencialismo, sendo assistida por
psicélogos... invés de tratar o aluno, o pais do aluno caso o pai do aluno, a
professora estaria sendo chamada para prestar conta daquilo ali.

P — Como se a errada fosse ela.

D — Como se a errada fosse ela.

D — Ela aproveitou uma tematica que estava bem ... bem em voga assim na

televiséo e ficou ... e o pais ndo gostou.
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D — Ai ele perde a autonomia.

D — Ela acabou saindo.

D — Mas, ela esta bem perdida na escola. Pegou ensino médio, saiu do fundamental
e pegou o0 médio.

P — Tu falaste em autonomia, eu fiquei pensando saiu um tempo atras, logo ... em
fevereiro se eu ndo me engano, na Zero Hora Dominical, uma reportagem sobre o X
da Educacéo.

D — Que continua saindo ainda.

P — Me chamou a atencdo varios especialista falando sobre o assunto, sobre
educacao, sobre professor, sobre aluno, sobre as provinhas, e 0 que me chamou a
atencao é que a maioria ndo era da educacdo. Era economista tal falando sobre
educacgao, outros também. Conversando com outros pessoas que também sio da
area, amigas minhas, questionam esta autonomia. Todo mundo pode falar sobre
como fazer educagdo menos o professor.

D — E, somos nés que estamos em sala de aula. Pessoas que pisaram em uma sala
de aula. Realidade de escola mesmo.

P — Como vocés se sentem lendo uma reportagem desta de pessoas que nao estao
muitas vezes dentro de uma sala de aula?

D — Tem um que escreveu sobre as notas das professoras paulistas. 1.500 tiraram
zero na prova.

D — Na prova de selecao para professor?

D — Sindicato entrou na justica. Eles ndo responderam a prova.

D — Eu acho também, nao responderam a prova.

D — Impossivel ter tirado esta nota.

D — Af eles perguntam, como vao ensinar... estad na Veja. E um boicote, mas eles
nao interpretam assim. Ai, ele entrou na educacdo, o que os professores estdo
ensinando. Mas, ndo é um questionamento para ele. Todo mundo quer... acho que
pode sugerir... sugestao pode...mas nao pode...

D — Falar em nome da educacéo.

P — Dizer o que o professor tem que fazer em sala de aula.

D — Agora é esperar os planos que virdo da SEC. Vao mandar para nés.

D- Vao unificar.

P — E isto o professor perde a autonomia.



91

D — Eles vao engessando. Na 12 série eles ja mandaram o ano passado trés
métodos de alfabetizacao, para escolher um. Agora, o que o professor tem de saber.
Eu peguei os métodos de alfabetizacao e vendo um sé nao contempla o que a gente
quer. Quando a gente pega uma gramatica, uma contempla uma coisa, outro outra.
Entdo, eu acho que os trés métodos eles se completam... entdo ndo tem que
escolher um... eu tenho que conhecer e dai aplicar aquele que te convém. Entdo, o
professor tem que ter mais conhecimento tedrico, que nao escapa do tedrico.

D — Estudar Wygotski de 1930, mas pra que isso...eu acho um atraso...

D — Piaget...

D — Paulo Freire... eu acho um atraso...enterro junto com a criatura e deu. Idéias
novas.

D — Eles ja eram bons, mas o que aconteceu hoje tudo o que vem aqui tu busca la...
0 pessoal ndo criou, apenas adaptou... entdo, por exemplo Paulo Freire, tem
algumas coisas, alids, muitas coisas, mas tem que estudar a realidade....

D — Adaptar sim.

D — Mas, n&o deixar de conhecer.

D — Pra ver o ja aconteceu antes. Na escola que fui agora, tem uma disciplina muito
rigida... quando o professor coloca o0 pé na sala todos tem que bater continéncia,
pedir licenca, sim senhor professor... € uma realidade... e eles estdo gostando. 60
adolescentes e eles estdo gostando. Sabe nés tivemos reunido com os pais e uns
deles disseram assim....

D — Que gostam de limite.

D — Cansaram de nao fazer nada, eles gostam de ordem. Mas, claro que eles vao
contrariar, pra ver até...

D — E a natureza desafiadora deles.

D — Mas, como eles sabem que sado expulsos da escola por qualquer coisa... sédo
duas chamadas e a terceira expulsdo. Faz um més que eles estdo em adaptagéo...
tem mais de 200 esperando... uma lista esperando vaga... aqueles 60 que estao ali
estdo se cuidando, mas ao mesmo tempo que eles se cuidam eles estdo gostando,
sendo... entrou um de brinquinho, cabeludo e a mae faz questao de contar pra todo
mundo que ele conseguiu cortar o cabelo, tirasse os brincos e entrasse em forma.
Todos os dias, as 7 e 15, hino nacional, hino do RS e hino da brigada.

P — Todos fazem isso?

D — Todos fazem. Todos os dias de manha e de tarde.
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D — Ali na escola X, tem gente que desmaia.

D — Teve um ali que desmaiou estes dias. E das 7 4s 7 e 30 em forma.

P — Muito puxado.

D — E saem as 5 da tarde. Das 7 as 5 da tarde.

D — Os pais estdo achando uma maravilha. Numa reunido estavam os 60 pais. Nao
faltou nenhum e é escola estadual. Por que nas outras nao fazem isso?

D — A minha no caso é particular, € conveniada... mas claro que a gente nao tem a
estrutura de disciplina, mas tem 10 minutos de oracao todos os dias. Mesmo o aluno
nao senso praticante da nossa religido, no caso la catdlica, eles tem que respeitar
aquele momento e coisa e tal. Tu entrou na sala... fica li fazendo oragéo, fica em
siléncio. Eles participam tranquilamente... a gente coloca desde o inicio... € uma
opcao, mas tem que respeitar. Esta questao da disciplina é sim senhora e sim
senhor. E outra realidade.

D — QOutra coisa que nds estavamos comentando é que em reunido de pais, 0s pais
que comparecem sao pais dos melhores alunos, aqueles que a gente ndo tem
problema... quem tem problema n&o vai.

D — Ensino médio eles ndo vao... a responsabilidade é da escola.

P — Ha uma questdo antagbnica, a escola X é escola estadual, os pais ndao pagam
nada para os filhos estarem ali...

D — R$25,00

P — Bom... mas, é uma diferenca tado gritante com relagcdo as outras escolas
estaduais, ai fico me questionando como que fica o professor... no caso de ti D que
nem deve ouvir a respiracao dos alunos?

D — A gente até ouve... eles ndo podem falar todos ao mesmo tempo, mas sao
bastante participativos, tem que respeitar uma hierarquia, o professor € superior,
eles tem esta idéia... sim senhor professor, eles ndo podem nos chamar de tu.

P — Nesta escola ele te chama sim senhor professor e naquela outra € a professora
tal...

D — Professora pode vir aqui um pouquinho... € uma diferenca...

P — Como que foi pra ti isso?

D — Eu contei pra eles e eles riram esses dias.

P — Eles nem acreditam!

D — Eu cheguei e eles perguntaram se eu tinha outros terceiros... eles queriam saber

como que era a roupa dos meninos e das meninas no X. Se era verdade que era de
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uniforme, se era verdade que tinham que cantar o hino e eu tenho que cobrar a
postura e a entonagédo. Que eu disse pra eles que o hino ndo é gritado, sabe... ndo
se grita hino... o coronel cobra cantar com o coragao e eles queriam saber o que era
cantar com o coracdo. La eles dizem esta palava, cantem com o coracao. Ai, eu
disse pra eles que € o olhar, a expressao, a entonacao de voz.

P — Mas, é uma outra realidade...

D — Totalmente... vamos ver as avaliacbes agora. A filosofia deles é disciplina
implica em melhor conhecimento. Os alunos entraram |a e eles dizem todos os dias
vocés serdo os melhores... vocés serdo os melhores... eles repetem isso.

P — Quase como um mantra...

D — Eles repetem... vocés devem ser os melhores do PEIES... vocés devem superar
todos os outros alunos. Eles passaram por 4 testes de selecdo... E tudo o que a
gente eles perguntam, professora isto pode cair na prova do PEIES? Isto é do
vestibular? A nova ortografia um deles me disse assim, eu li no jornal que a gente
nao é obrigado escrever ainda, eu disse vamos fazer a conta, em 2012 vocés
estarao fazendo vestibular, como que eu ndo vou cobrar agora quem é que vai dar a
nova ortografia para vocés? Segundo ano € outro conteudo, terceiro € outro. Nés
vamos cobrar tudo normal.

P — Esta disciplina que tem |a nesta escola vocés acham assim que a disciplina tem
que vir mesmo do professor, vocés concordam com isto? Sem pensar a questdo da
filosofia da escola X que é uma excecdo em Santa Maria. Tu falaste que a disciplina
tem haver com a base, a base é a familia, que o professor ndo esta ali para
desempenhar este papel. Mas, ao mesmo tempo tem que tentar ter o respeito e este
respeito pode ser entendido como uma certa disciplina? Que este aluno tem que
trazer consigo questdes morais, de responsabilidade... que este trabalho possa ser
desempenhado de uma maneira melhor.

D — Eu acho que a escola vai dar esta formacgéao para este aluno, mas ele tem que
ter em casa... tem que ter disciplina também em casa... hoje em dia os filhos gritam
com os pais, berram, sapateiam... crianca pequena. Se nao tiver disciplina também
em casa...

D — Amanha parece que vai ter um debate sobre o rapaz da novela das 8... vai ter
uma discussao sobre psicologos e professores. Nao lembro que canal.

D — Mas, eu acho que isso ai vai depender de toda a escola... olha eu sou
professor... do professor tomar as rédeas sobre a sua profissdo... eu sinto muito
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isso... 0 pai vai delegando e vai deixando os outros tomarem conta. Nao quero me
incomodar com pai, entdo nao compro briga... pra que se eu ganho pouco, pra que?
D — Esta é a idéia de uma maioria.

D — Numa reunidao eu nao levanto mais o dedo, eu sou voto vencido, vocés nao
querem trabalhar, vocés ndo querem se incomodar... vocés que alguém proporcione
um bem-estar que ndo custe nada... o professor ndo quer lutar por aquilo... ele
ignora o seu proprio plano de carreira... ndo sabe nada... ndo vale mais a pena... 0
incbmodo nao vale a pena... s6 que se ele investir no incbmodo que passa mais
rapido, que comeca colher os beneficios ele investiria. Se eu deixar em uma aula os
meus alunos aprontarem, deixar de me incomodar, nao sdo os meus filhos..

D- Eu lembrei agora... manda pro corredor...

D — Isso... manda la pra nao sei o que...

D — Manda pra orientacgéo...

D — Eu ja deleguei poderes que na sala de aula eu deveria ter. O que eu facgo, eu
mesmo pego e levo la fora, converso |a, pergunto o que eu nao estou agradando... 0
que eu estou fazendo que tu ndo gostas... entrar em um acordo... volta pra sala, pois
nds temos que nos acertarmos até o final do ano... ndo é o vice que vai estar la...
SOu eu que vou estar na tua frente e tu na minha, vai ser um encontro terrivel todos
os dias se a gente ndo se acertar... entdo, eu faco este trabalho, muitas vezes a vice
vem e pergunta o que aconteceu... nada contigo... o problema foi comigo, tenho que
resolver comigo...

D — Procurar resolver na sala de aula.

D — Qualquer coisa eu ligo pro pai... ligo la da minha casa... a vice disse que tinha
que trazer o bilhete assinado... ndo trouxe... eu ligo pro pai...e faco isso... todo
mundo ri da minha cara.

D — E que nao querem se envolver.

D — Mas, é assim que eu consigo trabalhar alguma coisa, consigo ter prazer naquilo
que fago... porque eu quero resolver.

D — Porque eles ficam comprometidos no momento em que ela liga pro pai e ele
sabe.

D — Eu fico triste se eu estou diante do meu aluno e ndo consigo resolver... eu
preciso encontrar a solugdo. Eu tenho uma menininha com uma sindrome (d). Eu
quero saber qual a sequéncia que esta crianca teve. Fazer contato com a classe
especial da UFSM, pois a gente precisa dessa informacao. Porque eu chego ali e
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estou preparando aula e a menininha tem que ser algo individualizado. Ontem ela
chegou com o caderno bonitinho, uma perfeicdo, mas todo atrapalhado... ai eu disse
deixa eu ver... coloquei um desenho ali, que eu gostei que esta bonitinho... ai ela
queria atencao toda a hora... ai agora nao, a professora vai atender os outros... tu
fica quietinha, faz isso aqui que depois a professora vem te atender... Hoje, eu néo
tinha aula e ela disse vem pra mim... eu disse que quando nao tem aula de
portugués nao precisaria trazer o caderno... eu sinto que os outros... também é uma
aula para os outros... eles até ficam desassistidos da minha presenga, mas eles
respeitam...

D — Isso que eu ia te perguntar...

D — Eles respeitam... pela primeira vez eles respeitam... porque o0 ano passado nao
respeitavam... ela leva os brinquedos... e ai eu digo, agora nao e ela guarda... tu te
deparas com uma situacao que tu nao sabes lidar.

D — Nao esta preparado para lidar.

D — Perguntei pra mae, a tua filha 1, o que ela faz em casa, tu ajudas ela? Sé
ajudas se ela te pedir, que ela faca pra eu ver até onde ela vai.

D — A deficiéncia dela assim € como?

D — Ela é tudo deficiente... € mental... é tudo.

P — Se ela é muito comprometida... eu entendi a tua pergunta porque tem algumas
pessoas que aprendem, tem condigdes.

D — Ela pode aprender... a alfabetizacdo dela foi errada... método antigo...
alfabetizou primeiro a letra e n&o a palavra.

D — Por isso que a gente critica a inclusdo em escolas normais.

P — E quer o professor dé conta. Na lei ela esta linda, mas na pratica...

D — Eu o ano passado eu me descabelei... tem uma menina na escola que tem
problema de coragao, tem pouco tempo de vida...ja determinado....mas, ela esta la
na escola... s6 que a mae dela ja disse que ela uso este problema dela pra ter certos
beneficios e os colegas aos poucos foram percebendo estas coisas dela... ela tem
namoradinho e faz outras coisas e eles ndo conseguem entender... 0 ano passado
foi triste porque tu estavas dando aula... é ensino médio... tu tens que correr e tu
mesmo acelera... eu disse em reunido aberta que eu ndo estava preparada, vocés
vao ter que me ensinar porque nao sei o que fazer. Tu estas trabalhando e ela
comeca no meio da aula e tu tens que parar para atender ela, porque ela sempre te
diz eu ndo entendi nada... ai tu vais senta e explica e deixa atividade pra todos os
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outros... mas a turma em si ndo aceitou... em novembro ela teve que parar de ir na
aula... ela chamou uns meninos de maconheiro e eles levantaram e foram fazer
reclamacao porque eles néo tinham como aglentar isso.

P — Ela uso isso para beneficio préprio.

D — O pior é que foi uma pessoa na sala de aula e saber como que estava a turma e
ela abertamente se queixou que os professores ndo davam atencdo... a turma se
revoltou mais ainda... pois a turma sabia que cada professor tinha um tempinho pra
sentar s6 com ela... e que eles se sentiam abandonados... foi um cumulo o que ela
fez... isso marcou... no outro dia eu coloquei 0 pé na porta e eles X, porque eles néo
me chamam de prof., foi um pedido meu, ndo precisa, pode me chamar pelo nome...
eles estavam na porta... eu disse que vocés tem que entender, tem que aceitar que
€ a defesa dela... mas, eles ndo aceitam... nés avangamos ela, porque é aquela
histéria que te falei, a gente acaba avangando porque a gente nao sabe como lidar...
D — Tem que ter um paracer.

D — La ela teve, mas ela nao era nada especial. O ano passado foi uma professora
de educacéao especial atender, mas eles pioraram muito. Ela ndo tinha uma viséo...
ela deixava a crianga sentir que iria ir menos e menos. Na minha aula eu tinha um
hiperativo e era ansioso... tinha que ver o caderno... eu dizia senta la... ndo estou
dando aula apenas pra ti, quietinho... e ele prestava atencdo... os outros prestavam
a atencao e ele fazia as malandragem e depois ele ia atras dos colegas... 0 que ela
disse, o0 que ela disse? Eu ficava depois da aula com o guri... ele ndo me deixava ir
embora se eu ndo dissesse para ele e isto ele tinha de bom... ele ia comigo e eu
dizia ndao precisa me acompanhar mais... tinha que ser dura com ele... um dia eu tirei
pra conversar e ele achou que ia pra levar pra direcao e chorava... eu disse para,
ndao me meleca toda... se eu quisesse eu iria, mas ndo quero te levar... um dia eu dei
umas pérolas daquelas que tu s6 colocas no quadro e ndo pede no caderno... € eu
perguntei sobre isso e ninguém sabia... que representacdo eu vou ter o ano que
vem... ndo digam que foram meus alunos, fagcam este favor... e ele ficou ansioso...
levantou e eu disse fala... e ele falou... e chamam ele de bobo... vocés perderam
para o X... que bonito X... ele ficou numa felicidade.

D — A auto-estima ficou...

D — Nao sdo de nada... ficaram varios alunos e ele passou. Ele passou porque
sabia... entdo, até que ponto vai a deficiéncia, até que ponto estas criancas fossem
atendidas por profissionais que pudessem atender, até que altura eles alcancariam...
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esse guri se tratarem ele como especial ele fica porcaria... se tratarem como normal
ele vai. Se exigir ele vai.

P — Como aluno normal.

D — E isso que eles pensam da inclusdo... que com a inclusdo vai melhorar... muitos
profissionais ndo sabem... ndo tem idéia.

D — Além de delegarem a educacéao dos filhos, agora querem que a gente resolva
todos os problemas.

P — O Donwn ainda é leve, se da pra dizer assim, pois ha outras deficiéncias como o
autismo que é bastante comprometido, e ai como lidar com estas questées?

D — Eu tenho um autista com tiques migratérios. Eu ndo sei o que é mais, um dia ele
vai piscar no outro vai fazer outras coisas. Pelo menos n&o vai cansar a gente. Na
reuniao leram as deficiéncias do X e vi que era o0 aluno X o meu aluno.

P — Fico imaginando a cena tu sentada na reunido e estdo lendo as deficiéncias do
aluno e parece que estas la como enfermeira em um plantao, lendo o prontuario do
aluno e tu tens que la atender... parece ser mais ou menos assim..

D — Os conselhos de classe ja estao ficando assim.

P — Estao dando delegacbes para cada um.

D — Nés nao temos orientadora educacional.

D- E ela faz falta numa escola... as escolas nao estao tendo.

D — A nossa também esta sem. 17 turmas de primeiro ano sem orientadora
educacional.

D — Isso ai tem que ter.

P — Esta pessoa acaba sendo uma mediadora nestas questdes entre vocés.

D — E que misturam as coisas, a vice comeca a fazer este trabalho e ela tem outra
delegacgao.

D — Agente acaba sendo psicéloga... ndo tem conhecimento para aquilo ali...
impossivel.

D — Tenho curiosidade de entrar na aula da X.

D — Todas as turmas tem... s6 que deveria estar com 25, estdo com 40... e todo o
dia chega algum novo... hoje chegou um que devo ter 9 aninhos. Agora, pensa
bem... solta um estagiério ali dentro...

D — Meus Deus...

D — Nao tem condicoes.
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D — Eu faz 36 anos que estou mais ou menos por ali... agora solta uma estagiaria...
eu ndo quero uma estagiaria...

D — Eu tenho pensa, porque os estagiarios nao estdo sendo mais aceitos pelas
escolas...

P — De todas as licenciaturas?

D — Sim.

D — E apenas uma turma, € um némero limitado.

D — Na época da escola de X eu tive, mas nunca mais... 0s alunos se queixam... €
muito crua... € uma diferenca do professor que ja tem alguns anos...eu ja tenho
alguns anos e é errando e acertando todos os dias... agora vem um estagiario cru da
faculdade e tu larga ali... naquela loucura... minha nossa é de dar dé!

D — Um ano antes de observagao pra depois fazer.

D — Tem alguns cursos que estédo tendo.

D — Tive na minha aula alguns que fizeram observacao. Eu atendo duas turmas ao
mesmo tempo... dou uma atividade aqui e outra ali... falta de professor... eu disse
pra mocga que estava observando... olha vou na outra turma dé a atividade e tu ficas
aqui, segura, estd tudo encaminhado, tu sé tens que se caso ele te
chamarem...quando eu voltei... eu vi que ela fechou a porta... e era aquela ahhhhhhh
que se escutava do outro... eu deixei ela sofrer um pouco, o tempo dela...eu bati na
porta...quem diz que eles e nem ela escutassem... eu escutava assim por favor...
pelo amor Deus... quando eu entrei eles ficaram quietos... 0 que aconteceu aqui?...
dai ela comecou a chorar... e um medonho comecou... professora acredita que ela
prometeu chiclete pra gente ficar quieto.

D — E estas que vao pro Ensino Médio no segundo semestre.

D — Ai ela chorou...

D — Na frente dos alunos?

D — Sim.

D — Ja arrasou o inicio da carreira dela.

D — Eu perguntei pra ela como que ela avalia a maneira como eu trato os alunos... e
ela disse eu ndo sei como a senhora faz, ndo chama atencao e chega perto deles e
fala com eles... e como que a gente vai falar com toda esta turma de uma vez sé...
pois &, tu tinhas que ter pego o primeiro que fez... chama a atencdo pesado com
aquele que fez primeiro... € assim eu vou indo. Se ele € sem-vergonha tu chama a

atencao alto e pronto.
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D — Dai ele consegue chamar a atencao de todo mundo.

D — Essa menina se deu mal. Agora tem os especiais... tinha sempre os especiais,
mas nao com tanta énfase quanto este ano... esta muito pesado.

D — Ano passado meu estagiario de literatura, um dia que ele ficou sozinho na
turma... ele me perguntou professora quando anos a senhora tem de magistério... eu
disse vou fazer 30... e ele quanta pranchetas a senhora quebrou... eu falei porque?...
o professor de literatura ficou bravo com a gente e quebrou a prancheta... ninguém
estava conversando muito alto... ele ndo estava sabendo explicar a linha do tempo
da literatura... eles ndo tem mais este jeito de misturar histéria com literatura...o guri
ficou bravo e quebrou a prancheta. Nao voltou mais para a escola X.

D — Tem que dominar a disciplina.

D — Tem que conhecer da tua e mais um pouquinho das outras. Os alunos tudo
querem saber. Isto é pra te testar... ainda mais ensino médio.

D — Eu incentivo eles fazerem isso.

D — Eles trazem as apostilhas de cursinho e questionam o que esta ali. Eu proibi isto
aqui... me trazem livros... tudo o que é livros que vocés acharem. Estes resumos e
macetes ndo servem para nada, vocés nao estdo aprendendo apenas decorando.
Isto ja esta mudando, mas tem uns persistentes. Eles acham quem sabem mesmo é
o professor de cursinho, que esta la para ajudarem a passar no vestibular € ndo o
professor.

P — E o professor?

D — Ele é aquele probrezinho que esta 14 pra fazer ele passar de ano... e s0.



100

SEGUNDO ENCONTRO

P — Hoje eu quis trazer este quadro, € do pinto Pierre Auguste Renoir, ele € um
pintor francés, o nome dessa obra se chama Gabrielle e Jean. Um pouco sobre a
histéria dessa obra, ela retrata a mulher e o filho dele, em outras obras ele também
retrata a familia. E eu o trouxe para tentarmos discutir... olhando para ele agora o
que vocés percebem que tem de semelhante com a especificidade do trabalho do
professor? Vocés se identificam com este quadro ou ele esta muito distante da
realidade de vocés?

D - Hoje, ontem e anteontem... eu estou auxiliando o vice-diretor... € sempre desce
um doddi, que muitas vezes quer colinho e eu que tenho essa coisa de dar antes
que me pecam... ja vou fazendo um cha, ja vou colocando no sofa... a gente liga o
ar... liga a TV... € uma festa. A pessoa deita, da uma descancadinha e sai feliz da
vida. Entdo, o que que é isso... se nao o lado maternal e afetivo da mulher... aquela
coisa.... isso € do magistério direto... tanto € que no municipio... na nossa escola que
€ do municipio s6 tem mulher...

D — Nao tem professor homem?

D- Nao tem... e no municipio que a gente faz as formacdes eu diria que 90% sao
mulheres...

D — L& no X s6 tem um homem.

P — Seria de que, no caso?

D- No turno da tarde, de artes.

D — Quem é7?

D-0OX

D — Ele é mais ou menos gay ou ele é homem?

D — E mais ou menos isso... ele € muito inteligente... muito inteligente... € um que da
para conversar... bem culto... bem bom... étimo professor.

D — Olha o magistério € isso ai... eu ndo me importo se me chamam de tia, desde
que tratem com respeito...

D — Eu ja ia falar isso... geralmente chamam os professores de tia... € 0 quadro € a
imagem de tia.

D — O quadro do carinho, da maternagem, da protecéo, do conforto.
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P — A propria histéria do trabalho docente comecou pelo fato de ser a extensao da
méae. Elas poderiam trabalhar e ser bem vistas aos olhos da sociedade, uma vez que
nao seriam consideradas loucas ou prostitutas, que eram aquelas mulheres que
trabalhavam na época. Querendo ou nao , hoje no século XXI a idéia da
professora... a questdo do género é muito forte ainda. Até que ponto o trabalho do
professor deve continuar ser visto desta maneira... como uma extensao da mae. O
que vocés acham disso... pois acredito que tudo o que ja se escreveu sobre
educacao ainda ha uma certa confusao com os papéis delegadas ao professor.

D - As séries iniciais sdo mais... que eles transferem muito...

D — Eu ndo deixo e ndo passo isso...

P — Tu achas que depende do professor, ha alguns deixam?

D — Tem professoras que sdo mais amorosas... eu sou mais profissional... sabe...
acho que sou menos afetiva...

D — Com as criangas?

D — Com qualquer um...

D — No ensino médio eles também procuram o lado maternal...

D — Tu até és menos maternal, mas mesmo assim eles ndo se desligam... eles te
esperam no portao...

D — Isso... imagina se eu fosse!

D — Tu és uma fera indomavel!

D — Outra coisa... ja que a X comecou com este assunto... hoje... quer dizer... no
momento que o Estado propbds os monitores de corredor... aqueles que cuidam... eu
acho que escapou um pouquinho esta idéia...

P — Tu achas que esta se desmistificando esta idéia?

D — Eu acho... vocés ndao acham?

D — Bom... nés ndo temos monitores.

D — Vocés nao tem?

D — La ndo tem... |a é pequeno.

D — Na escola a gente.

P — Nas tuas duas escolas?

D-No XeX.

P — Que profissional € esse? Sao formados em licenciatura?

D — Nao sao professores! Sao funcionarios que cuidam da disciplina nos corredores.

S6 que geralmente... quando tu pega o aluno que estd meio ruim... ndo estou bem,
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estou com dor de cabeca... eles precisam de carinho e a maioria é verdade... um
chazinho... e hoje quem faz esse trabalho s&do os monitores do colégio... € hoje eles
nem reclamam mais... ndo deixa eu sair professora... aqui no X tem uns dizem estou
s6 com dor de cabeca... que s6 quer ficar quieto num canto... porque 0s monitores
nao tem esse lado maternal... a nossa monitora néo tinha... era bem estupida ... e no
X é um rapaz... 0 X se da muito com alguns... mas pela posicao deles, né eles tem
que ser rudes... gritar... e eles procuram este carinho ainda... ndo sei tanto as
criangas... vocés ai?

D — As criangas... nas séries iniciais... ndo sei a comunidade... parece assim que a
gente tdo importante para eles...

D — A aluna da X disse que ela parecia a mae!

D — E que l4 é escola pequena...

P — Tu acabas conhecendo todo mundo.

D — Isso acontece quando a escola é pequena... eu estava comentando com as
gurias... toda escola pequena tem seu lado positivo e seu lado negativo... tu acabas
te envolvendo com a histéria dos alunos, com os problemas dos alunos, com o
problema das familias dos alunos... porque eles acabam levando tudo para o
colégio... quando tu vés tu estas tdo envolvida... sabe... que chega um ponto que tu
nao consegues te desencilhar... e tu ndo consegue mais separar.

P — No fundo tu gostarias de separar isso ou tu te gratificas em ter essa relagdo com
os alunos?

D — Eu gostaria de separar, sinceramente... eu estou tentando fazer... porque eu
acho assim... ndo sei se € o certo, mas na minha visdo o certo é tu separar... tem
que ter o teu lado profissional, pra ti poder fazer um trabalho mais direcionado dentro
daquilo que tu queres, € um objetivo... e quando tu botas assim para o lado mais tia,
mais irmazinha ou coisa assim... as coisas ja vao mudando... tu ndo € mais objetiva
como que queres... entdo ja fica diferente.

P — Tu achas que isto mexe com a tua autoridade em sala de aula?

D — Totalmente... totalmente... hoje eu tenho alunos mesmo assim... tem um menino
no segundo ano que ele ja fica me esperando na porta da sala e ai X... € ndo sei o
que... a atitude dele é diferente dos alunos que ndo me conhecem, que chegaram na
escola este ano... ndo que ele falte de respeito comigo, n&o... o jeito que ele age, na
sala... é diferente... e os outros ficam assim... claro que é cobrado uma postura,
cobrado uma atitude... eu no caso dou esta liberdade para eles... eu nao digo eu sou
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a senhora professora... |a a coordenadora cobra... € a senhora professora... entao
eles tem toda uma linha de limite...

P — Que é da escola, da instituicao?

D — E... dentro da sala eles tem essa liberdade... de me tratar por tu... € os outros
ficam as vezes olhando isso ai... claro ele ja me conhece a 1 ano... a familia dele me
conhece... fora da escola... entdo tem uma diferenca.

P- Mas isto ndo quer dizer que és, digamos, desqualificada em sala de aula?

D — Como a minha disciplina € uma disciplina exata isto dificulta um pouco para
eles... as vezes eles dizem assim... o problema ndao € contigo, mas com a tua
disciplina... eu até gosto de ti, mas ndo gosto da matéria que tu das... ndo sei porque
tu escolheste isso... mas diversas vezes... e 0s pais também falam... o problema nao
€ contigo professora...

D — Esta semana uma aluna me disse que era aluna da X (que esta presente no
encontro)... ela estava parecida com a minha mae... e ela nos ensinou bastante
coisa... eu s6 nao fiz o tapete....

D — Ah... a 82 tem liberdade de escolher...

D — Que tudo o que X ensinasse era como uma mae ensinasse... a X ensinava
artes... ensinava a bordar... viu como elas gostam? Hoje em dia ninguém mais da
artes deste jeito... e a X pegou esse jeito.

D — Eu néo dou aquela coisa a arte pela arte... eu dou aquela coisa mais para a vida
deles, para aprenderem uma coisa de artesanato para a vida depois.... senao
continuarem estudando pelo menos aprenderam alguma coisa...

D — E ela tomou isso como uma méae deveria fazer... certo ela ndo sabia... ela tdo
meiga...

D — Ela € um amor... 0 ano passado ensinei aqueles tapetinhos de amarrar, sé de
amarrar para a 72 série para o dia das mées... sé uma que nao fez... sé uma... até o
guri fez... o guri fez outra coisa... ndo precisou fazer o tapete, mas eu ensinei outra
coisa... ai este ano a 82 série disse que vai fazer um tapete para a rifa, para a
turma... que eles querem viajar no final do ano... entdo eles vao fazer o tapete...
entdo esta servindo para alguma coisa o que tu ensinaste.

D — E bem a tua imagem... o que tu estas ensinando ali (no quadro)...

P — Eu questiono... até que ponto a imagem da mae é benéfica ou prejudicial... por
isso que eu te perguntei a tua autoridade em sala de aula, a relacdo que tu chegaste

a estabelecer com os alunos se isso te prejudicou ou nao.
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D — Eles perguntam muito assim... quando eles comegcam a te conhecer... tu és
casada... tem filho... eles ndo sabem muito a tua vida... ndo tem alianc¢a, nao te vejo
chegar com ninguém... coisa e tal... ai eles perguntam... qual é a tua idade... quando
anos tu trabalhas... entdo tudo eles querem saber... esse ano eles estdo muito
quietinhos.... mas eles tem este interesse... que as vezes eu sento do lado, sento
junto, apaga, vamos fazer de novo... mesmo eu sem ter filho... até tem um jeitinho.

D — E da mulher... é da prépria histéria.

P — Com a abertura das escolas normais ocorreu um boom... principalmente com a
inser¢cdo da mulher nesta profissao.

D — Os pais de familia queriam que suas filhas se tornassem professoras.

D — Nas séries iniciais a gente ndo vé homem... ndo tem professor que € homem.

D — No X. No curso normal, é s6 mulher?

D — S6 mulher.

P — Na formacao de vocés recordam de ter s6 mulheres?

D - Sé.

P — E a partir da 52 série em diante que a gente comega a ver a insercdo de homens
na sala de aula.

D — No ensino médio, na parte da tarde tem mais homens que mulheres.

P — Todas as disciplinas?

D — Quase todas. Ainda de portugués e literatura tem homem.

D — Tem homem?

D — O X. Tem na matemaética, fisica e quimica.

D — Na minha escola € pequena... tem 1 homem sé de historia... 0 outro que tem 14 é
secretario...

P — Basicamente sdo mulheres.

D — Exato.

D — Com relacéo a aprendizagem... tu tinhas feito a pergunta... eu lembrei hoje pela
manha diz a X... ai que turma aquela que tu terminaste com ela... eu era
conselheira, fui madrinha de duas alunas... madrinha de début... eles vinham aqui
em casa jantar, almocar, fazer churrasco... a gente saia... comia pizza varias vezes...
eu era bem maezona... uma um dia me contou que achava que estava gravida... o
que que ela ia fazer.... eu mandei ela falar para a mae dela tudo... a melhor turma no
PEIES... s6 1 que errou uma questdo... todas acertaram as questdes... entdo as

vezes ndo € tao assim ndo... mesmo eu sendo uma maezona para eles, que era a
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turma que eu adorava... excelente, eram 30... 27 acertaram todas as questdes do
PEIES... e hoje ela me disse que aquela turma é étima... hoje de manha ela saiu e
me disse ai X aquela turma é 6tima né... todo mundo perguntando sempre... sabe...
as vezes nao atrapalha... pode ser que em alguns alunos meio desleixados
atrapalhe este papel de aluno...

D — Eles gostam...

D — Nao sei as turmas da X de 42 e 52 série como que é7?

D — Eles gostam... s6 que eu me sinto assim... eu acho que nao interfere... € bom....
ajuda... eu ajudo assim, mas... ajudo profissionalmente... sabe... e eles.... é légico
que eles querem, eles ficam na saida... e me pegam... eu afasto e eles vem... eu
afasto e eles vem... e eu fico 14 e eles levam coisas e dividem coisas... levam bala e
me dividem coisas... sei la...

D — J& é um pouco do papel.

D — Eles vem de tarde pra me dar um abraco... me chamam pra dar aula... ontem...
vem professora dar aula... mas, vocés ja tem professor... tem, uma vaca lal... e eu...
fica quieta... € s6 a senhora que sabe ouvir... € uma bondosa.

D — Sabe, eu ja ouvi isso dos alunos... ai professora a senhora fala com tanto
carinho que a gente entende... hoje um me disse... como eu gosto das suas aulas de
redacdo, a senhora tem que dar sé redacdo... eu disse ndo hoje vamos pra
gramatica... sabe.. eu entrei nos padrdes frasais e eles ndo gostaram né... tinha que
ser s6 redacdo... que a gente conversa bastante... trabalha.

D — Toda conversa... eu acho que todo professor tem que ter uma hora de
conversa... eu gosto de ler mensagem pra eles...

D — Pras criancgas tu fazes isso?

D — Sempre. Levo sempre uma mensagem.

D — Eu néo sabia.

D — Eu leio todos dias uma mensagem... eles ficam bem quietinhos... eles também
levam mensagem pra mim... até eu dei uma mensagem... daquele rapaz que disse
que o coracao dele era muito lindo... o rapaz todo ele era lindo... e ele como era bem
saudavel tudo... e que ele tinha um coragcdo bem lindo... ai todo mundo estava em
volta do rapaz... vocés conhecem aquele gurias?

D — Nao (todas).

D — Ai chegou um velho... uma pessoa idosa... dai disse pra ele... que.. 0 coracao
dele ndo era mais bonito... que ele possuia... mas como?... tu ja estas velho, ja esta
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aparecendo por fora, imagina por dentro... exatamente... meu coracdao nao € como o
teu... 0 meu coragéo € remendado... teve que remendar... porque houve cortes, né...
as pessoas ja me trairam... e eu tive que consertar... ja me deixaram eu sentir muita
saudades, entdao tem furos... tem lugares ausentes la... 0 meu coracao € cheio de
remendo... mas, remendo eu consegui juntar e tudo o que eu tenho nele me deixou
recordacdo, entdo é um coracao muito rico... um coracdo que conta histéria e o teu
nao tem nenhum... o teu ndo tem nada pra contar... ndo tem nenhuma lesdo... nada
pra lembrar... e o cara disse, realmente... desceu do posto... pode subir o seu é mais
bonito que o meu... ai ele trocou... ai eu disse para os alunos... agora em casa, quer
quiser faca o seu proprio coracao e depois me conta... 0 que vocés guardam, o que
vocés tem pra mostrar do coragado de vocés... o coracao de vocés tem alguma coisa
pra mostrar?... dai uma guriazinha trouxe e tinha remendo o coracaozinho dela...
tinha remendo, tinha costura, tinha ndo sei o que... dai tinha uma coisinha bem no
canto todo enfeitadinho... ai ela disse assim, aqui professora foi uma amiga, bem
amiga que ficou com um guri que eu gostava... eu disse € cortou... aqui € a minha
prima que foi embora... deixou um buraco... e aquilo ali, cheio de top e de enfeite...
aquele ali és tul... aquele ali és tul

D — Viu, de alguma forma tu tocaste.

D — E varios coracdozinho que vieram me mostrar tinha um lugarzinho que eles me
colocaram... que nao ia sair daquele lugarzinho... me encheram de coracao sabe...

P — Agora que tu falaste isto eu fiquei pensando como tem professores... e isto eu
me apego na época de escola... como tem professores que marcam a gente... se
cada uma de noés fizermos o coragéozinho, colocarmos os buracos e os topezinhos...
€ quais seriam 0s buracos e 0s topezinhos da nossa vida escolar, lembrando dos
nossos professores. Lembro da minha professora da 12 série e como ela me
marcou... lembro dela sempre extremamente brava em sala de aula. Eu tinha uma
idéia que as professoras de 12 a 42 série acabam sendo um pouco a extensdo da
mae, € uma projecdo que a crianca faz e consequentemente elas introjetam este
papel...

D — Elas ficam quantas horas contigo.

P — E elas recebem as criangas hoje com 6 anos, e querendo ou nao...

D — A gente esta com uns la que nem completaram ainda...

D — Mais cedo ainda...

P — Exato...
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D — Uma professora que chegou agora no colégio pra 12 série... e eu tenho uma
aluna que estd com a irmazinha ali... me contando que elas estdo procurando o0s
direitos legais de tirar a professora... eu digo as maes... que ia contar pra diretora
que a professora € muito estlpida com as criancas... e todos os dias tem uma que
chora assim de desespero e ndo quer mais vir pra aula... que ela ndo tem o carinho
para ensinar... ela ndo vai na classe... diz que ela nao vai, que ndo caminha na
sala... e diz a menininha assim, primeiro ano do ensino médio... professora eu deixo
a minha irmazinha ali e fico todo tempo na aula pensando como que ela esta, sera
que ela estd chorando?... ela deixa a menininha aqui na escola e vai para o X.

D — Pra lidar com crianga tem que gostar...

D — Tem que ter este carinho...

D — Tem que ter... e ndo pode... e tem professor que nao tem isso ai.

D — Por isso que eu acho que o numero maior sdo de mulheres.

P — Ainda mais a formacéao de pedagogia.

D — Isso.

P — Pra trabalhar com a 12 a 42 série... nas outras licenciaturas, como tu falaste tem
a ala masculina.

D — Principalmente a area das exatas.

P — Se tem homens é mal visto... aquele ali & questionavel...

D — Por isso que eu digo... em sala de aula, pra séries iniciais até onde eu sei nao
tem homem...

D — Eu também...

D — E acho que até as maes e os pais nao gostariam... eu acho que se tivesse nao
gostariam...

D — O X tem um seminarista na 22 série... seminarista...

P — Mas é seminarista... ndo é professor?

D — E professor, fez pedagogia... agora esta fazendo teologia...

D — De certo ele meio bichona também!

D — Ai meu Deus!

D — Nao duvido!

D — Esta é a sessdo maldade do encontro!

P — Vocés deixariam o filho de vocés com um professor nas primeiras séries?

D — Nao deixaria (todas).
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D — Acho muito rude... ndo teria o carinho de pegar da maozinha, de fazer os
tracados...

D — Nao faz mais isso X!

D — Mas, na pré-escola sim!

D — Mas, tem que fazer.

D — Eu, se ndo sabem pegar bem... eu pego a maozinha e ajudo.

D — O primeiro ano agora do nono ano € do pré... a pré-escola... por isso que eles
entram com 6.

D — Eu sou assim... atendo com precisa... sabe?... eu vou se esta precisando...
adoro poder ajudar... mas, no geral quem precisa mesmo... poder ajudar quem esta
necessitando... adoro aquelas criancas, eu gosto muito deles... mas, a0 mesmo
tempo eu exijo uma postura ja mais adulta.

D — Eu trabalhei 2 anos com a hora do conto... ai tu entra e eles vem com os
bilhetinhos cheios de coragéo... agora tu falaste em coracao... eles adoram... eles
vinham com os coracdozinhos desenhados... ah, professora é pra ti... aquela
florzinha, sem o talinho, sem nada...

D — E trazem meleca!

D — E beijos...

D — A minha filha foi o ano passado fazer palestra na semana do dentista... ela é
dentista... e por acaso foi no dia do meu aniversario... eles estavam tudo quietos,
porque ndo pode mais fazer comemoracado... mas, ja estavam com a sala mudada,
toda esculhambada... e tinham arranjado festa pra mim... teve a palestra... e s6
palestra ndo teve tempo de dar aula... e la no meio da festa eles me abracavam e
beijavam... a minha depois disse mae tu ndo podes... tem que chegar em casa e tirar
toda a roupa e direto ir para o tanque... porque aquelas crianga se rolam contigo... tu
vens imunda, porque tu beijas aquelas criangcas e vem ... e se encostam... claro que
se encostam... mae tu dad muita confianga pra essas criancas... eu disse nao €
meninal... € que ela estranhou sabe... ndo sei se ela sentiu ciimes das criangas...
aquelas menininha coisa mais adorada ali... € sempre junto da gente e ela la do
outro lado... ai sim, ainda sentindo ciumes... tinha que tirar a roupa |4 da entrada por
causa das criancas.

D — Quando elaia no colégio?

D — Disse que eu dava muita confianca pras cria!
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D — E s6 ela e 0 mano, vai no colégio e vé aquele monte de crianca... tem que dividir
com o criaredo!

D — E s6 elogiar um aluno e ela ja odeia aquela... uma marmanja!

D — Mas ela ainda € o teu bebé...

D — Ela o X... ele diz... deixa aquelas tua cria! Tu ndo vai mais na escola! Momento
de ciumes.

D — Eu quando tinha a hora do conto, eu leva e trocava aqueles tickets... aqueles
adesivos... e trocava com as gurias...até isso!

D — Eu colei uma bonequinha no caderno e a X disse assim... que personagem é
essa?... eu disse eu ndo sei... e ela, que coisa feia carregando um desenho da
Pucca... tu tem que saber mae, ja que tu quer... ai um me da e eu colo na frente e
outro atras e o préximo vou colar na ponta do nariz! Na minha caixa tem um monte...
um gurizinho... tira essa meleca daqui... ndo gosto de coisa lambuzada... ai fica tédo
lindo... mas, onde se viu isso!... eles sdo assim...

P — Tu achas que eles sao abusados?

D — Nao é abusado, mas eles ndao escutam quando lhe convém... e depois... gruda,
depois eu desgrudo...

D — Pegar a tua caixinha de giz com os corretivos... colocar nome... até coracao eles
botam...

D — Os meu é beijo... da entrada até o Ultimo andar... uns marmanjos... terceiro
ano...

D — A minha caixinha esta cheia de beijo... cada beijo é de um...

P — Como que € isso?

D — Cada boca é de alguém com o seu nome. Os guris ndo tem a boca... 0 que eles
fizeram estes dias... o0 X que foi meu aluno o ano passado e é agora do terceiro
ano... disseram... oh X... colocou a tua boca aqui também e ele que homem também
tem boca pra beijar... que era pra mandar beijo mesmo... e eles me perguntaram se
eu tinha caixinha... € uma forma de carinho...

D — Eles querem um lugar mais privilegiado para tu possas enxergar melhor... eles
disputam muito isso... a tua atencdo... até na caixinha de giz.

D — Eu fago no dias dos namorados, dias das mées alguma coisa.

D — Até eu faco.
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D — Eu faco diplominha... 0 meu colega diz... tu sé deve fazer isso em casa... porque
sempre € tu que da cartdozinho e coisinha... claro eu fago diplominha, coloco uma
fitinha, e dou... e 0 melhor ganha aquilo ali... eu vou incentivando de alguma forma...
P — Todos ganham?

D — N&o... s6 alguns.

P — Como que tu notas o coleguinha do lado?

D — Eles ficam assim... sabendo se esforcando... entdo... ndo faltou ganha
diplominha... fez o tema todos os dias também...

D — Isso tu faz 0 que com a 52 série?

D — Isso eu sempre fiz com todo mundo... fago até com marmanjo... um dia chegou o
dia dos professores e... ensino médio... e eles... escuta cadé meu parabéns, cadé o
meu cartdo?... vocés ganham e eu ndao ganho nada?... e eles ficaram... mas, a
senhora quer?... se eu estou pedindo, claro que eu quero!... ai sei que se reunirem
ali... era noturno... juntaram dinheiro... outro dia veio cartdo para todo mundo com
um bombom... e eu... agora sim, € uma coisa... que ja é alguma sabe....pra
lembrar... eu estou dando... eu lembro dia da crianca, dia daquilo...

D — Sabe, a gente 14 na escola recebe tele-mensagem...

D — Elas séo lindas... uma mais bonita que a outra.

D — Lembro de um dia... uma chuvarada... e foi a tele-mensagem la ... os alunos
enlouqueceram.... todo mundo com guarda-chuva la na frente...

D — E sempre com caixa de bombom.

D — E assim os alunos... as mées levam flores.. rosa pra cada uma...

D — Tu nao és conselheira este ano X?

D — N&o... eu disse que ndo queria mais.

D — Eu também nao quero mais... falei pra direcao.

D — Eu sou de 3 turmas.

P — O que faz a conselheira?

D — Ela ouve os mais... tem que ter um espacgo... 0s outros professores reclamam
pra ti...

D — Eu odeio isso... porque tu vais falar e fica aquela coisa... fofoca sabe...

D — E, as vezes isso... ali no colégio a gente fez assim... ndo falar do professor...
falar do problema dos alunos s6... o X tentou fazer o ano passado, mas nao deu

muito certo.
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D — Tu fica mal, tu sabe que tu ficas ali a servico do nada... quando tem que falar eu
ja digo direto.

P — Nao tem nas escolas alguém que fique responsavel para trabalhar com os
professores, digo sobre alguma questao desagradavel?

D — O orientador e o supervisor, mas nao fazem mais... pois, ndo tem mais quase
nas escolas... sé na da X, que tem 4 ou 5.

P — A direcao nao acaba fazendo isso?

D — Nao. A direcao se esquiva... pra nés ela se esquiva.

D — Na nossa tem supervisdo e orientacdo e eles chamam... caso nao adiante, o

padre mesmo chama.
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TERCEIRO ENCONTRO

P — Bom... este quadro de hoje é do Salvador Dali... chama-se Reldgios Moles... e
eu o trouxe para discutimos a questdo do tempo no trabalho docente... este tempo é
o tempo do lazer, o tempo do estudo, para a preparacdo das aulas de vocés... 0
tempo da discussao que vocés estavam falando anteriormente sobre muitas vezes
tem que preparar a avaliacdo 30 dias antes da aplicacéo, tendo que passar por uma
supervisao da coordenacdo da escola (no caso da docente que é professora no
colégio militar de Santa Maria)... e que tu mesma falaste que acabas esquecendo
como ela vai ser...

D — Eu acho que tudo tem uns sendes... quando a gente esta preparando o plano de
estudo... que é aberto... é flexivel... que é isso € aquilo, mas nao é... se tu nao
terminas até o final tu és cobrado...

D — Agora eu acho que... ele deve ser uma coisa que possa modificar... que tenha
que ser cumprido eu concordo... porque dai a sequencia ela fica... o professor que
pego do outro ano... eu estou estranhando agora, porque sempre acostumava pegar
no final do ano o meu plano... colocar como que fiz ou néo fiz para a outra
professora ter uma sequencia... olha quem pega os meus alunos agora... que tipo de
conteudo... entdo com a greve a gente pegou e nao ficou bem... eu venci o
contetdo, mas ndo senti firmeza... ndo senti o tempo de fazer como eu queria... a
fixacdo nao ficou boa... entdo eu gostaria de ter passado para a outra professora...
gostaria de ter dito para ela o que os meus alunos gostam mais de fazer... o que
eles fizeram mais, 0 que eles se empenharam mais... ninguém me perguntou e
ninguém me entregou plano... entao eu nao tive...

D — Nem tu sabes o que a outra fez...

D — E nem eu sei 0 que a outra fez... entdo eu peguei alunos da 42 série... que
costumes os alunos tinha, como que eu iria trabalhar... faz falta esta opcdo do
professor deixar para o proximo professor pra ele dar uma sequencia... ndo que ela
tenha que continuar igual, mas para ele ter de saber o que precisa para mais um
pouquinho, o que ele pode seguir tranqiilo...

P — No sentido... para um seguimento de um bom trabalho?

D — Para um bom trabalho eu acho.
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D — Mas, outra coisa que eu acho que caiu, que muito tempo atras era um tempo
que todo o professor deveria fazer... de diagnéstico da turma no inicio do ano, mas
agora nao tem mais...

D — Eu vi o erro que eu cometi quando eu peguei pela primeira vez a 52 série... eu sb
ria da cara deles... o que eu estou fazendo aqui... e eles me olhavam com a cara
mais pasmada ainda...

D — Assustados?

D — Assustados... como eu continuei com a mesma turma, eu continuei com a 62
série... eu vi 0 que eu fiz na 52... eu observei a 42 série, eu visitei aquela aula... e vi
como eles eram cuidados, bem cuidadinhos... tudo bonitinho, disciplinado... e
chegam ali e o professor nem diz para o que veio... ai eu fiz... peguei exercicios da
42 série... e eles que facil professora... e é para ser facil, para continuar facil... recém
eu comecei a entrar no conteudo...

D — E porque até a 42 é um Unico professor...

D — E a figura principal...

P — Da pré-escola a 42 série...

D — Sédo bem cuidadinhos na 42 série e na 5% ai... coisa mais querida... as
menininhas... sdo uns doces aquelas criangas... ai misturou com os reprovados da
52 série... tem quatro que sao tinhosos... sabe... assim bateu e elas vem no final e
dao beijo pra ir embora e os outros ficam rindo... ficam gozando... e elas vao perder
isso ai... vao acabar perdendo... esta meiguice, esta docura...

D — Por isso, eu sou de acordo que repetente tinha que ser separado... tem outra
linguagem...

D — Tem outra idade...

D - Eles colocam para favorecer o trabalho do professor... eles ficam
envergonhados... aqueles enormes homens ali no meio das criancinhas... tudo
pequenininhos...

D — E nove, dez anos sé tem na 52 série...

D — Aparece com 16...

D — Tu nao pensaste também no tempo... no tempo assim... tempo idade?

P — E o tempo que vocés irdo me dizer...

D — E o tempo que ela falou... j& passou o tempo... de estar em uma 62 série... 18
anos...

D — Pra mim 3 anos na mesma série, 4 anos...
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D — Eu encontrei alunos meus que foram na 52... terceiro ano que eles estdo na 52...
como que a escola ndo arrumou uma maneira de...

D — Mas tem uma lei que a escola néo pode ficar mais de 3 anos com o aluno na
série... aqui no X nao pode mais... 3 anos e deu...

D — Também olha a deficiéncia de uma escola ficar 3 anos...

D — O pior ndo € o aluno ficar 3 anos... pior é quando eu acho € que no segundo
grau... o aluno reprovou no 12 ano em fisica e matematica... ai no outro ano ele tinha
reprovado em portugués... ele desaprendeu o que tinha aprendido... aqui acontece
seguido...

D — Eu entendo que ele nem desaprende porque ele nem aprendeu... € aquela
aprendizagem imediata... € pouco para passar... ele nao alicercou, nao teve
sequencia e € muito facil... ai eu ja passei e ndo olho mais... e ele ndo sabia e acaba
ficando... invertendo o0s papéis... acontece bastante isso comigo... ai eles
questionam... vocés esqueceram o que foi falado na reunido passada... € querem
que o aluno lembre...

P — Bom... vocés estao trazendo mais a questao do tempo do aluno... e o tempo do
professor? Existe um tempo daquele professor... na escola € admissivel ter um
colega que seja professor de ensino fundamental com 70 anos, com uma idade mais
avancada... € possivel?

D — Agora foi um professor la para a escola com 60 anos...

D — La na minha também... tem um com 60 e poucos anos...

D — Eu acho que dependo do professor... do seu prazo de validade...

D — Eu acho que a escola prefere um professor mais maduro...

P — Mais velho, mais experiente?

D — A diretora 14 tem 55 anos, eu acho e tem 6, 7 anos de magistério... ela vai
chegar aos 70! Ela fez concurso a pouco tempo...

D — O que ela fez antes?

D — Nada... ela criou os filhos... e ndo quis... fez a faculdade depois dos filhos...

D — E esquisito né?!

D — E... entdo quer dizer... ela vai chegar aos 70 anos na sala de aula...

P — Com poucos anos de exercicio da profisséo...

D — Exato... com 6, 7 anos por ai...

D — Ela goza... minha irma diz que tem 6 anos para se aposentar... e eu tenho 6

anos...
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D — A valorizacao do professor € pela experiéncia... e a idade entra na experiéncia...
D — Agora para se aposentar tem que somar o tempo... mais idade e fecha la um
coeficiente... 70 né?... entdo ela capaz de se aposentar...

D — 75 para a mulher...

D — 60 para mulher e 70 para o homem...

D — A soma dos teus 25 anos de servico mais os 50 anos de aposentadoria... eles
estao fazendo um coeficiente agora...

D — Se tu quiseres se aposentar... tu recebe bem menos...

D — E proporcional?

D — Né&o é proporcional... tu perde 70% daquilo que tu ganhavas antes... eles te
tiram l4... ai tu questionas... quem é que fez este calculo... com 25 anos ele tem
condicoes de se aposentar? Por isso, que o tempo é questionavel... hoje o tempo
nao esta s6 na educagdo... o tempo € diario... alguém fez um calculo... quando
tempo o professor tem que estar com o aluno para o aluno aprender alguma coisa...
quanto mais aula nés damos mais aula, menos tempo a gente tem para se preparar
para aquele aluno... e isso acarreta diminuicdo da qualidade... maior estresse do
professor... porque a gente tem que ter um tempo de preparacdo fora da sala de
aula...

D — Mas, tem muitos governos que prometem o tempo pra gente estudar...

D — Agora estdo justificando que ela deu o tempo e que estdo faltando os
professores (a governadora)... mas, 0 que aconteceu é que o professor ndo tinha
essa carga dentro da sala de aula...

D — Hoje uma me disse ali no colégio... porque vocés reclamam tanto naquele
colégio... vocés tem pouco tempo de sala de aula... eu tenho 10 e eles ndo me
cobram pra ficar mais... vocés preparam a aula tudo la... vocés tem tempo de fazer
todo o trabalho la... vocés preparam aula, vocés corrigem, fazem tudo l4... mas, o
major quer que a gente facga isso... 20, 40 horas...

P — Na escola, fazer na escola?

D — Na escola... ele quer que preparem tudo na escola... que a gente nao traga nada
para a casa...

P — Isso € um lado bom pra ti ou ndo?

D — Claro, é 6timo (todas)...

D — E que a gente ndo esta costumada com isso...
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D — L& no militar eles tem uma sala com tudo ali... a X fica todos os dias até as 16
horas na escola... e este final de semana ela ficou sexta, sabado e domingo... sé
vindo de noite para casa... tinha uma festividade atras da outra... é tudo ali... as 16
horas ela termina e ela é coordenadora... tem a sala ali... fica as 16 horas e depois
vai para casa...

D — E isso que 0 major quer que a gente faca... é isso que ele esta justificando pra
mim...

D — La s6 se trabalha de manha, de tarde nao tem aula... é para os alunos voltarem
para reforco... dai é sé reforgo... o aluno ficou com duvida de manha, ele se inscreve
para a aula de reforco... se tem professor disponivel... ele pode pedir outro professor
e ele vai pro outro... e € interessante... pois, tu podes estar ensinado de uma
maneira que eu nao estou aprendendo e ir para outro que me ensina de outra
maneira...

D — O reforgo é com outro professor?

D — Nao, pode ser o mesmo... € o0 aluno que escolhe... eles ficam disponiveis para
dar aulas aos alunos...

D — Eu néo sei, mas a educacao esta se encaminhando para isso...

D — O aluno é estudante, mas ele é... a escola por um determinado momento vira as
costas e ele se torna uma crianga de rua...

D — Um carregador de livro... e pesado ainda...

D — Eu disse hoje... os gémeos que tem na minha turma... eu até mudei, mas eles
querem ficar juntos... eu disse... vocés sdo unidos assim na conversa, sao unidos
para ndo fazer nada... 0 que vocés acham sair no dia de hoje e vir aqui, ficar o
tempo inteiro me cuidando para vocés fazerem outra coisa... 0 que passa na cabeca
de vocés?... e eu olhei no caderno... e ainda copia errado... e falo bem alto, porque
ai ele ddo uma sacudida, sabe?... eu dou uma folhinha que fiz com maior capricho e
vocés cortam com os dentes... ja& dou cortadinha e nao é para cortar... eu fico
sabado e domingo preparando as maravilhas para vocés... eu acho maravilhoso...

D — Sim, a gente tem que valorizar...

D — Chego Ia... dou para eles... escreve isso... mas, nao € assim... ai eles ficam bem
preocupados...

D — Pega o tempo que tu gastas pra fazer e divide pelo numero de alunos que tu

tens... faz este calculo... € uma matematica...



117

D — Vai ver o tempo que cada aluno teve de aula... e precisava ter?... é aquela
coisa... hoje eles chegaram que eu achei que tinham tomado um banho de... ndo era
chuva que estava caindo, era alguma coisa contaminada... que eles entraram assim
desatinados, todos molhados... entravam assim e falavam, falavam... e eu sé fechei
a porta e fiquei observando... e eles falavam, falavam... e eu fui falar e fiquei
sabendo de toda a fofoca... que uma tinha atirado uma casca de banana e a outra
cuspiu no papel e atirou a alvo... e queriam me contar... cada um queria... tudo
querem contar...

D — Tudo ao mesmo tempo...

D — Tudo ao mesmo tempo... todo mundo sentado!... ai tem que... mas... ndo quero
saber... ai comeca tudo de novo... ndo adianta... ndo atira isso... ndo € assim... ela
tem cara de lixo, tem?... ndo tem, mas ela me jogou uma casca de banana... nao
quero ouvir...

D — Mas, a vezes a gente briga...

D — Mas, tu falando com a criatura e ele pra la, pra la... tu gostas tento dele assim, tu
gostas mesmo?... eu ndo gosto, eu odeio elel... imagina se gostasse, levava ele pra
casa, caral... até o meio do ano, cara, tu vais estar olhando pra frente... dai peguei
ele coloquei do lado da minha mesa... a gente gosta de aluno que... eu digo falem
baixo, parece que tem uma agulha naquela fala... que d6i o ouvido... ai na outra
turma ja é diferente... a briga de se virar a classe... eu entro eles tem que virar a
classe... € uma briga na escola... o outro professor da manha vira para o outro lado...
aquele impasse... mas, como eles sabem que o turno da tarde querem que eu vire
para ca... e eles colocam cartazes assim... a gente tira tudo dali e coloca na outra...
eu entrei ontem e a turma super cheia... outras criancas ali... e eles ja sabem... eu
entrei e foi automatico aquilo... todo mundo j& se virou... € um disse assim...
professora 0 grandao nao veio... ele carrega a mesa sozinho... um gigante... eu
disse... bom, mas 3 pequenos valem um grandao... eles fizeram e sentaram bem
ligeiro... bem quietinhos... escrevi no quadro parabéns... que bonito... eles ficam
assim... e tu entras naquela outra... ai tu vais ver o perfil da professora da 42 série...
e eles carregam o perfil da professora... de cada uma... aquelas criancas sao
tranquilas... tu brincas com elas... eu pego a frase e trago pra frente... eu trouxe
tirinha e perguntei quem € que ser a mulher da tirinha e quem quer ser o homem da
tirinha... ai eles vem e brincam... eles fazem isso tudo e fazem aprendendo... dai tu

chegas na outra turma e ai ndo tem nada...
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P — Sera que € o tempo que a turma precisa pra entrar no teu ritmo ou € o tempo
que tu precisas para tentar entrar no ritmo deles?

D — Os dois...

P — O que tu achas que deveria mudar? O teu perfil, no caso projetando neles ou
eles, enquanto alunos?

D — Eu tenho impressao que eles enquanto alunos ndo estdo com a base que eles
deveriam ter... pois, foi tao facil... eu tirei de um lugar e coloquei em outro pra eles
notarem a diferenca (exercicio de portugués)... s6 que eles nao tem a concentracao
necessaria pra chegar ali... tu olhas pra eles e eles nao se sentem concentrados...
nao estdo concentrados... eu tentei num trabalho onde tinham que fazer um texto e
ler em voz alta para escolher depois... eles nem escreveram algo engragado... um lei
e eu perguntei, o que desse texto € bonito... e ele diz ndo sei, ndo estava ouvindo...
D — E por causa da bagunca, da agitagdo deles...

D — Eu acho que falta tempo tanto para o professor, a gente trabalha demais... 0
aluno tem que ficar das 7 e 30 ao meio-dia, da 13 as 18 da tarde... todos os dias...
imagina se mudasse esse perfil de sala de aula... o aluno ficasse na escola... 0
professor teria que ter mais tempo de trabalho... mas, para o aluno também falta
tempo... o aluno sai do colégio, almoga em casa, sai ao meio-dia... € ai as 14 tem
educacgao-fisica... saiu da educacao-fisica uns tem inglés... carregar livro até o
inglés... porque a mae ou o pai pedem... ai tem que ir na natagdo ou alguma coisa
assim... chega em casa as 19 horas, cansado... com certeza, fez exercicio todo dia...
ai ele tem que entrar no MSN, na Internet... e ai?... ele vai carregar livro... nem
arruma os livros para o outro dia de manha...

D — A mée arruma...

D — Nem tem tempo de ver o horario do outro dia...

D — Um levou o outro... um hoje levou todos os livros... esse que eu tive que tirar do
meio dos outros e colocar do meu ladinho... levou todos, todos... ele ndo tinha
horario... e pior é o seguinte... carregou todo este peso pra fazer nada aqui dentro?
D — E o tempo que tu gastaste para dar aula para esta turma... ja pensaste nisso?

D — E... é... eu estava explicando uma coisa e perguntei pro fundo se estavam
entendendo... eles disseram que n&o... ai eu disse que tinha uma parede invisivel na
turma... pedi licenca e fui para o fundo explicar... todo mundo me olhado com umas

caras... se olhando uns para os outros... e eu entenderam?... eles sim
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entendemos... entdo agora vocés sado da 5 2 série... sabe, eu tento mexer com a
turma... eu viro para cé... eu fago escrever...

D — Tem alunos repetentes juntos?

D-Tem...

D — Tudo junto misturado...

D — Eles misturam...

D — E o tempo de lazer também deve ser contado...

D — A professora de portugués pediu para eles fazerem frases afirmativas... lessem
a frase afirmativa que eles tinham escrito no caderno... ai um danado la... a
professora pediu que eles lessem oralmente... e ele disse assim... eu sou gay... bem
sério... ai a aula toda caiu as risadas... ai a professora foi 14 ver o que tinha no
caderno e ndo era o que estava escrito... mas, ai ele tumultuou... s6 para tumultuar a
aula... quer dizer tu perdes tempo também... por causa de uma bobagem, de uma
brincadeira... eles quis aparecer...

D — Tu perdes muito mais tempo que tu possas imaginar... aquele tempo que tu
ficaste ouvindo esta bobagem... perdeu tempo que tu poderias estar dando aula...
perdeu tempo até tu voltares a concentragao...

D — Interrompe... tu comecgas tudo de novo...

D — Ai tu vais atrasando... porque tu atrasaste aquele conteudo... entra o
planejamento inicial... se perdeu totalmente.. dai aquele tempo que tu tinha de 30
dias, vais precisar de 35 dias...

D — Em 50 minutos ndo da para dar tudo...

D — Quando tempo tu perdes para organizar tudo...

D — Ontem na reunido foi pedido para fazer a chamada... porque aconteceu de uma
professora nao fez a chamada e a menina n&o voltou para casa... entdo... a mée foi
na escola...

D — No militar ndo tem chamada...

D — Tu vais pegar 45 minutos de aula... tu aproveitas 20...

D — E... realmente & isso ai...

D — Depois do recreio como tu perdes tempo com aquilo ali... até se acalmarem...

D — E eu acho que segundo grau também acontece a mesma coisa...

D — Acontece...

D — Ali no X a gente perde mais tempo ainda porque no primeiro periodo e quarto
periodo, depois do recreio tu recebes um caderno da vice-direcéo... entdo tu fazes a



120

chamada no teu caderno e os alunos faltosos tu pées no caderninho... € um controle
porque da muito problema de fugas de alunos... dava, agora ndo da mais... eles
fugiam no X...

D — Eles atiravam a basta...

D — E os pais ligavam... entdo a vice-dire¢cdo tem caderninho... o aluno tal estava no
primeiro, mas nao estava no quarto periodo... fugiu no recreio... e diz que um
menino no ano passado foi absolvido num... coisa com droga... porque levaram o
caderninho do X... vieram buscar os pais... no julgamento...

D — No X foi ao contrario... ele roubou do noturno... e o professor tinha duas horas-
aula e ele sé fez a chamada antes do recreio... e ele ndo estava depois... ele
roubou...

P — E dava para nés pensarmos que o trabalho do professor € um trabalho que tu
nao desliga nunca... tu vens para casa e tu ficas pensando...

D — Eu acho que é defeito meu, de fabrica... porque tem uns que séo tranquilos...

D — Eu acho que nem médico nao faz isso...

D — Eu estou sempre antenada para captar alguma coisa diferente... sempre uma
coisa diferente... uma coisa que eu possa encaixar dentro da minha aula sabe... eu
nao desligo...

D — Mas eu ja convivi com pessoas... que eu chegar e querer comentar com a
pessoa ou ligar... ndo morreu... eu ndo estou mais no colégio sabe?... e nao querer
discutir nada, nada...

D — Tu consegues te desligar X?

D — Eu estou sempre pensando... de noite até sonho...

D — Eu levanto... se eu levanto pra ir ao banheiro... e tudo ali na minha cabeca...

D — Ultimamente eu tenho deitado... e ai penso eu podia... surge alguma coisa e ai
eu anoto... eu posso esquecer, ai eu anoto... a gente nao desliga...

D — Mas, tem gente que desliga... essas pessoas assim que entram na escola triste,
saem piores... sdo aquelas que dizem... quando que vai terminar...

D — As vezes eu ndo gosto nem de olhar para o reldgio... ndo gosto... nem uso
relégio mais...

D — Tem que trabalhar querendo, ndo adianta... hoje nao quero nem saber, amanha
eu pego e pega mesmo... € eu ja convivi com pessoas assim que nao queriam nem
comentar... ndo era hora de trabalho...

D — A maioria ndo consegue...
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D — E que tu lidas muito com pessoas....
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QUARTO ENCONTRO

P — Bom meninas... eu trouxe hoje para encerrarmos esse quadro que é do Di
Cavalcanti... chama-se Mulheres Protestando... eu o trouxe com o intuito de
discutirmos um pouco sobre com é para vocés a questdo da participacdo, em termos
politicos que tem a categoria do professor... vocés acham, olhando para o quadro...
conseguem remeter a categoria o préprio sindicato... vocés acreditam que ha esta
cooperacao hoje, com tudo o que esta aparecendo na midia? Vocés conseguem se
ver como mulheres protestando?

D — Eu me enxergo assim sempre, protestando...

D — O Cpers um tempo atrds era muito mais unido... quando ele comegou entrar
para a politica mesmo... defender um partido... ai ele comecgou... sei la...

D — Eu me desassociei...

P — Tu eras associada?

D - Sim...

D — Quando eu entrei... 0 maximo era aquilo ali... era a unido, a forga... tinha muita
forca... ganhou muita coisa... hoje ndo tem mais...

D — Todo mundo ja pensa assim... ah... vai ganhar como presidente para ser
vereador...

D — E é o caminho... (todas)

D — Eles saem de |a e viram secretario da educacao, da saude... das piores, porque
elas conhecem todo o chdo que elas pisam...

D — E fazem aqueles acordos debaixo dos panos... fazendo acordos...

D — Eles conhecem o pensamento... eles todos... até o outro que foi... que era assim
de sentar no ch&o, de lutar com a gente... ficou aquela coisa diferente...

D — Eu acho que perdeu muito... com a greve perdeu tudo... eu acredito que perdeu
bastante... que perdeu tudo que poderiamos ter conquistado... perdeu forca...

D — O Cpers perdeu a forga...

D — Ele perdeu... e eu acho que s6 temos a perder a cada greve... ndés nao
ganhamos mais nada...

D — N6s ndo ganhamos, mas eu acho assim... a Unica greve que foi... que se tivesse
forca, que levado a respeitabilidade foi esta ultima... de nao ter voltado, de nao ter

voltado para terminar o ano letivo... de ter ficado com a histéria de que eles podiam
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até decretar um ano letivo... passar por decreto um ano letivo, mas que a gente nao
tinha que ter frouxado... ja tinha perdido dinheiro... ja tinha perdido os dias... tinha
que ter entrado, mas o pessoal ndo aglenta... ndo tem como sobreviver...

D — A pressao é muito grande...

D — E a sobrevivéncia... ai as pessoas comecam voltando, cada um explicando a
sua historia...

D — Este jornal escreveu sobre isso... marido da X... ele escreveu sobre essa ultima
greve... que foram recuperados os dias... € ndo foram pagos...

D — Estragou a carreira do professor... profissional... eu mesma nao vou poder pedir
aposentadoria porque perdi a minha licenga prémio... entdo vou ter que pagar mais...
mas, eu sabia que iria perder... eu quando eu entro ndo espero que me perdoem
depois... eu entro com a possibilidade de perder... e perdi... tudo bem... agora,
dentro do préprio magistério as pessoas ficam assim... algumas levando vantagem...
nas mesma escola... a diretora abonando falta de algumas pessoas... a metade ali
da nossa foi abonado falta... e eles ficaram em greve...

D — Eu fui numa manifestagao... no Gigantinho em 2006... eu estava de licenca...
mas, foi em 2007... ai eu ndo sei... quem mais vai sdo os outros funcionarios... hoje
em dia ndo é mais o professor que esta ali... sdo mais os funcionarios que estéao
mais unidos... do que o professor... olha tem briga 1a no Gigantinho... briga de
professores se soqueando, se tapeando |4 no meio que foi um horror...

D - Eu acho que rebaixou tudo no magistério... uma classe que perdeu a
dignidade... que se colocou por baixo...

D — Mas, eu acho que foi quando se aliou a partidos politicos... porque antes era
unido... eu lembro que eram 3, 4 meses de greve e ninguém parava... ninguém
voltava...

D — Quando se aliou a CUT € que comegou...

D — Na época da ditadura... 0 que era aquilo... eu morava em apartamento... a
policia ficava na porta do meu apartamento... ela ficava na porta, ela me
acompanhava até a escola a policia federal... queriam que eu assinasse um monte
de coisas, eu ndo assinei nada... entao escoltada...

D — Por causa da greve?

D — Por causa da greve... eu cheguei a pegar um dnibus para os meus colegas irem
a Porto Alegre... eu ia pra la e ficava 7 dias sentada nas calcadas, sabe?... lutando

mesmo... aquilo era luta... e as pessoas que estavam ali lutavam...
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D — Tinham panela... era a sineta, era a panela...

D — Acreditavam mesmo...

D — Eu estou vivendo uma realidade bem menor... eu convive com bem menos
pessoas que vocés em escolas maiores... as minhas colegas sdo bem mais velhas
do que eu... devem regular com vocés em tempo de servico... eu vejo elas
reclamarem, reclamarem e reclamarem... mas, nenhuma delas faz uma palha para
fazer frente... nenhuma delas... tudo bem que nés estamos em uma escola em que a
gente é cedido... mas, nenhuma delas... € em uma reunidao eu nao vi nenhuma
delas... em uma viagem para uma manifestagdo... e quando tu tocas no assunto,
mesmo dentro da escola... tem uma supervisora que tem 40 horas e cumpre s6 20
dentro da escola...

D — E... tem que primeiro fazer...

D — Todo mundo reclama... ninguém fala nada, nada... ninguém chega e assuma,
sabe? Sua posicado, sua postura... € quando chega outra pessoa e fala... por que
vocés nao assumem o desgosto e falam... todo mundo quietinho... entdo... é a
mesma coisa... tu te acomodas, tu vais deixando porque? Tem outras pessoas que
fazem por ti... tem outras pessoas que dao a cara a tapa... por medo eu acredito...
porque € uma classe facelada...

D — Agora nao € pensando no magistério, mas pensando no dinheiro para
sobreviver...

D — Olha o que a gente fazia no Sao Luis... os 100 dias a gente ficou... nés fomos
para a praca e montamos barraca... e faziam sonho para vender... o melhor sonho
gue eu ja comi na vida foi feito pelo magistério... olha sustentava todo mundo... todo
mundo vendia o que tinha, tricotava... blusa a gente fazia em um dia... saia uma
carreira de cada coisa, cada um tinha um jeito de fazer... o ponto, passava por varias
ma&os... todo mundo... tu estavas precisando de dinheiro, o outro te emprestava... se
aguentando... tu aglientava porque tinha que agientar...

D — Eu acho que isso a 15 anos atras era muito bonito...

D — Era bonito porque tinha pelo o que lutar... a gente olhava para a classe...

D — E n&o para si proprio...

D — N&o para si proprio...

D — Nao para o seu proprio beneficio...

D — Hoje ja nao acontece... nao tinha ninguém com fome, ninguém com medo...

quando a gente andava junto a gente ndo tinha medo... a gente se reunia de manha,
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de tarde e de noite... hoje o que acontece... vao viajar... tiram aquelas férias porque
ja sabem... € o mesmismo... trabalham de novo sem o minimo de incentivo...

D — Tinha reunido nos clubes, reuniao em Porto Alegre... lotavam um 6énibus... todos
iam...

D — Eu me desassociei... porque na ultima quando eu fui... como chamam aquilo...
um congresso no Rio de Janeiro... eu vi toda a sujeirada do sindicato... e quase que
apanhei... e dai de tudo o que falei, la eu vi... eles passeavam... na praia os carros
do Cpers com os familiares deles utilizando tudo para veraneio... todos eles
usufruindo dos melhores hotéis e nés paramos num colégio 14 perto da Rocinha...
em uma faculdade com pedacgo de colchonete, ndo era um colchonete inteiro, era sé
para as costas...

D — Que horror!

D — Os outros estavam no bem-bom... em hotel 5 estrelas...

D — Estavam bem acomodados...

D — E nés ali... fome a gente passou... ndo tinha onde comer... a gente tinha medo
de sair e de comer... tinha que andar todo mundo junto...comia quando achava
comia... eu comi 2 vezes... eu voltei que era um fiapo... a primeira coisa que eu fiz
era chorar porque queria voltar...

D — Vocés foram de excursao?

D — No6s fomos... fizemos uma autorizacdo do governo para poder sair do estado...

D — Quando tu foste?

D — Foi quando a minha filha tinha 3 anos... faz muito tempo... faz mais de 20... ...
quando eu comecei a falar e ver toda a sujeira... desde o dnibus eu comecei a falar
sobre aquilo e que ndo estava certo... e eles comecaram a me chamar para partido
politico... o PT querendo... eles queriam que eu me afiliasse nisso e naquele outro
partido, e o Cpers me convidando para eu ir para POA... eu disse porque isso... ao
contrario, eu vou sair do Cpers... ndo quero assumir a sujeirada la4 em cima... eu vou
sair... e sai mesmo... tanto que quando veio a X aqui, que ela veio dai eu falei pra
ela... e quando me candidatei a direcdo, eles quiseram usar isso... que nao era nem
filiada... eu digo... olha vai ficar na escolha de vocés... eu ndo sou filiada, mas
respeito o sindicato... acho que fiz mal, porque quando a gente ndo gosta tem que
ficar, fazer o que a gente acha que esta correto e eu fiz muito mal... sai de uma de

desgosto... ndo fiz bem... mas, respeito o sindicato... s6 que se vocés puxarem estes
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assunto eu vou dizer porque eu sai... € 0 sindicato ndo vai gostar de mim... ai
ninguém comentou mais... mas, respeito o sindicato sim... acho que tem que ter...

P — Mesmo com tudo isso?

D — Com tudo isso...

P — Assim como tu sabes... tu achas que os outros professores sabem?

D — Tem que ter uma representacao...

P — Digo... dessa sujeira que tem por tras?

D — Sabem, mas é aquela coisa... eu fui assim... eu sei que existe, eu sei que as
pessoas até convivem, mas eu ndo sei conviver... realmente eu nao sei conviver...
esse tipo de adaptacdo me falta pra ficar perto e tentar endireitar... eu fiz
completamente errado... eu ndo falo pra ninguém que eu sou um desassociado... pra
ninguém... pelo contrario... vou as reunides tudo, mas ndo pude mais ir a
assembléia...

D — Fez greve...

D — Fiz greve e continuo fazendo... mas, estou com aquela dorzinha de ter feito
bastante coisa e seguido outra direcdo... virou calmaria, virou descontentamento,
virou isso aqui agora... caso de policia ja a escola...

D — Tu conheces 0 X?

D — Conheco...

D — A menina é minha aluna... ele foi la na brigada na reunido dos pais, € 0 major
explicou todas as normas da escola... € a primeira norma que ele falou assim... que
o professor assumiu quando entrou 14 é ndo fazer greve... eles esta indignado até
hoje... ele ndo foi mais nas reuniées dos pais... esta indignado...

D — E um altdo... que sempre esta falando e discutindo (pai de uma aluna)...

D — Ele disse que o magistério sempre foi uma classe unida... tiraram professores do
Estado para trabalhar na brigada... porque foram proibir greve... que tem que dar o
direito... nés temos 2 bem politicas la, bem grevistas...

D — Eu acho que é um direito de escolha... acontece que eles la no colégio militar
eles podem dizer isso, porque o professor de la tem para trabalhar e ganha bem
para trabalhar... entdo eu posso exigir... agora um professor que ganha miséria e
dizer pra ele ficar sem greve...

D — E a mesma coisa que nds... somos todos cedidos... mas, eles ndo admitem que
tu facas greve de jeito nenhum...
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D — L& no militar chamam o professor pra fazer a provinha de selecéo... ganha
R$3.000,00 pra fazer... é burro se ndo... eu ndo preciso fazer greve no colégio
militar, né... eu ganho R$4.000,00... eu digo assim... eu estou te empregando... tens
que seguir a minha filosofia e ponto... agora... tirar de uma pessoa que nao teve
beneficio nenhum... e dizer pra ela pensar diferente...

D — Ele vai escrever pro jornal... ele ndo vai ficar quieto...

D — Ahvai...

D — Ele estd com medo que dé alguma coisa com a menina... ela é apaixonada por
aquilo...

D — Mas, eu acho que ele deve... eu acho ele bem inteligente e eu espero que as
pessoas sejam inteligentes pra perceber que o pai possa ter uma ideologia...

D — E dificil... as pessoas nao se tocam...

D — Mas, tem que separar... pobre das criangas... aquelas tem cura ainda...

D — E verdade...

D — Eu espero que dé salvacao...

D — Ainda mais crianga...

D — Mas, vamos voltar para o quadro... aquele ali era o tempo... a 20 anos atras no
Cpers... todo mundo unido...

P — E esse daria para pensarmos que seria 0 almejado... o ideal de hoje? Se
pergutarem para vocés, o que vocés almejariam enquanto categoria?

D — Eu acho que a sociedade acreditava mais nos professores...

D — Pra voltar o respeito... respeitar mais...

D — Mas, isso ai é a partir da gente... a gente ndo se respeita... € porque tudo esta
bom... falta qualidade, falta o incentivo, falta o amor por aquilo ali... eu vou defender
uma coisa que eu nao gosto?

D — Ja n&o é tanto mais por profissao...

D — Quando eu tenho uma colega que eu preciso ajudar, 0 que acontece muitas
vezes... se criticam... ndo ha... o proprio professor prepara porcaria henhuma...
pouca

D — Antes a gente entrava para o magistério por doacéo, por amor e hoje nao...

D — Por dinheiro também n&o... eu ganhava antes 20 salarios minimos... eu achei
que era para sempre... quando eu entrei no magistério eu entrei ganhando isso no
primeiro...

D — Mas, antes tu escolhias ser professor por vocacgao...
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D — Claro... por vocagéo e... dinheirinho também...

D — Obvio...

D — Eu néo separo isso... ndo separo...

D — Ninguém iria dar aula sem gostar de ser professor...

D — Fora esse amor... se eu fosse bem mais jovem eu ndo entraria no magistério
mesmo gostando... ndo entraria de jeito nenhum...

D — Isso hoje?

D — Isso hoje... eu ndo entraria...eu ndo entraria mesmo... é tanto que eu disse para
a minha filha... eu gosto de crianga... ndo gosta nada... ndo pode ouvir grito... eu
quero ser professora de crianca pequena... entdo escolhe outra profissdo e depois
vai ser professora... porque eu quero aliviar esse carma... eu nao vou estar viva para
sempre... até ela estes dias na profissao dela faz isso que esta direcionado... ela
chorou... e disse que todos os pais queriam que os filhos estivessem no lugar dela...
porque ela foi uma das duas escolhidas na faculdade, que melhor fazia periodontia...
ela ndo quer mais ver crianga nem na escola... a vocagao dela era porque... sei la...
hoje ela nao quer mais nem entrar numa escola...

D — Ela se espelhava um pouco...

D — E inevitavel...

D — Ela foi dar uma palestra 14 e saiu arrepiada... eu disse pra ela... se tu nao tiveres
este retorno, o gosto vai se afastando... tu vais ter que ter muita forca de vontade...
tu que gostas de ser dondoca, vais querer teu dinheirinho... eu ndo vou te
sustentar... sabe, a questao do retorno a pessoa trabalha muito melhor... a X, ela
sempre foi dedicada, meu Deus... o financeiro ajuda e muito... ndo sé, mas tem que
unir isso ai... tem que gostares... se tu tiveres um retorno... ndo precisa ser grande...

D — A satisfagéao...

D — Em primeiro lugar... pra que serviu essa vocagao nossa... pra apesar da miséria
manter a qualidade...

D-lIssoé...

D — N&o perder o amor por dar uma aula... enxergar na crianga assim... um cliente
teu que precisa ser bem atendido... eu enxergo... eu procuro enxergar assim... meus
patrbezinhos... se eu nao trabalhar com este marketing, eu ndo me animo... aquele é
meu patrdo, eu tenho que mostrar servigo pra ele... entdo eu trabalho desse jeito...
mas, que o retorno faz falta faz...
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D — Mas, a primeira coisa que faz falta pra educacao € a remuneracao, a falta de
respeito... eles ja pde a remuneragao...

D — Imagina o professor entrando na sala de aula... que ele ganha bem... ele ia dar
um monte coisa pra melhorar a aula... melhorava a disciplina...

D — Eu acho que esta proposta de pagar a mais para o professor e que aprova mais,
acho sé veio pra deixar mais rebeldes ainda, tu ndo achas?

D — E... aprovacdo ndo precisa... eles podem desistir... ta no inicio do ano e estarem
aprovados... mas, o interesse...

P — E como que fica isso? E a chamada meritocracia... ela ja foi implementada ou
ela esta no processo ainda?

D — Ja... mas, ainda nao terminaram...

D — Esta em processo ainda...

D — Eu acho que até o final do ano entra...

D — Com tudo o que esta mulher ja fez (Marisa Abreu) eu acredito que sim... o que
ela quiser vai ser aprovado...

D — Ela vai implementando... ninguém vai sentir... ela vai somar aquilo ali e como se
tu tivesses falando... e vai fazendo...

D — Tu vais aceitando aos pouquinhos...

D — Alguns vao tendo beneficio e outras néo e deu... se fosse uma boa... greve eu...
a palavra greve eu sou contra... eu sei do juizo e tudo... ndo tem outro jeito...
prejuizo é sé saber o que foi 0 ano passado... quanta coisa eu tinha pra ensinar e eu
nao fiz... € um prejuizo horrivel... € uma lacuna na vida que n&o apaga...

D — Os pais sao contra...

P — Os pais sao os primeiros...

D — E porque e midia coloca os pais contra os professores...

D — Isso é verdade...

D — As vezes eles nem sabem o porque... o objetivo... a idéia...

D — O fato de existir greve é porque os professores querem folga...

D — Se eles estao mais por dentro da greve, eles aceitam mais...

D — Até os alunos entendem bem mais a situacao da greve do que os proprios pais...
D — O ano passado foi assim... 0 primeiro ano que eu nao fiz greve eu acho que
ndo... que o aluno perdeu com o professor que nao fez greve... olha, a gente dava
aula no lugar de todo mundo que estava grevista... o0 que que ele aprendeu o
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probrezinho... depois eu pensei... sabe, tinha dias que eu dava 4 ou 5 periodos de
portugués seguidos...

D — Que horror!

D — Pra depois os outros virem e darem no meu lugar... nao teve vontade...

D — E nem deve... 0 pior sdo aqueles que tiveram aulas com proveito nenhum... pra
manter o que, nada... perderam tudo...

D — Os que ficaram garantiram o ano letivo... garantiram o ano... garantiram carga
horaria...

D — Mas, tinha tempo em janeiro, s6 que a gente saiu antes... € eu entrei bem
abobada... eu vou dar todas as minhas aulas... ndo me deixaram... eu queria ter
dado as minhas aulas em janeiro...

D — Por isso, que ela nao pagou... porque nao trabalharam nas férias... e ai ela se
amparou numa lei...

P — Muito esperta...

D — Claro...

D — Tinha carga horaria, horas tinha...

D — Quem completou garantiu...

D — E... garantiu... cumpriu-se os dias... porque nds somos pagos pra trabalhar até
aquele dia e pronto, até o dia 15 de janeiro... por isso que eu queria ter ido até o dia
15... eu fiz tudo para comprometer... e se passasse o dia 15 de janeiro, fizesse mais
dois dias... ai encerrava, terminava com o calendario... mas, as pessoas nhao
entendem isso, elas tinham que ter aquentado mais dois dias... mais dois dias ja
termina com o ano dela... e ndo tinha como fechar ali... ela ndo tinha como fazer
conta, pagar separado, acertar dos dias...

D — Mas, ai os pais iam reagir, porque 0s alunos nao iam terminar...

D — Mas eu ia terminar... eu ia fechar... mas, ai eu ia ganhar os dias que ela
descontou... ela ndo pode mais me prender... estou de férias...

D — Mesmo quem trabalhou, nés ndao fechamos antes dos outros voltarem... entao,
quer dizer... ia comprometer o ano...

D — Nao ia comprometer sé ia se prolongar...

D — Sim... até o dia 15 de janeiro ela ndo tem que pagar mais pra ninguém... ela nao
tem obrigacéo... e ali... os 200 dias € o minimo... eu estava dentro do minimo... eu
queria quebrar o minimo...

P — Assim... tu querias, mas nao tinha um conjunto de pessoas que te apoiassem...



131

D — Eles se negam a pensar, sabe...

D — E bom pegar pronto e aceitar sem que tenha que raciocinar...

D — Eu quando queria que as coisas fossem aceitas... eu levava pronto... era uma
maravilha...

D — Como tudo na vida... se ndo questiona...

D — Nao tem que trabalhar... esta pronto...

D — Acomodacéo.

P — Acho que tu falaste anteriormente X... mas, o professor hoje estd muito mais
voltado para si, para o seu bem-estar, da sua protecdo... do que olhar em quanto
categoria...

D — Por isso que o quadro é a categoria protestando, pois hoje também ja tem
homens... mas, era a realidade de um tempo atras... Cpers antes... a 20 anos atras
era s6 mulheres... a gente fechava um clube e era s6é mulheres... sé nds dentro...

D — Hoje tu ndo tens isso nem numa reunido... nem em um conselho de classe...
cada um olhando pra si, pra sua disciplina, pro seu beneficio... tu ndo consegues
mais um trabalho em conjunto.

D — Discutir a classe enquanto conjunto.
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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade de Santa Cruz do Sul

TRABALHO DOCENTE: EM BUSCA DE NOVOS SENTIDOS
AUTORA: MARIA ODILA FINGER FERNANDES LIMA
ORIENTADORA: ROSA MARIA FILIPPOZZI MARTINI

Data e Local da Defesa: Santa Cruz do Sul, 14 de maio de 2010.

Esta pesquisa objetivou investigar os sentidos que podem emergir dos discursos de
docentes acerca do seu mundo da vida, do mesmo modo proporcionar formas de
pensar mais amplas acerca do trabalho do professor a partir da obra de arte;
interpretar os discursos dos docentes acerca do seu mundo da vida e analisar os
sentidos  emancipatérios a partir das tematizagbes realizadas na
interacao/comunicacao. Utilizou-se como base tedrica de fundo o paradigma do
mundo da vida e sistema de Habermas, bem como os pressupostos de Marcuse
acerca da arte para pensar o trabalho docente e processos emancipatérios. Para a
realizacdo da pesquisa trabalhou-se com 4 (quatro) obras de arte de pintores
nacionais e internacionais, na qual foram apresentadas a 5 (cinco) professoras da
rede publica estadual da cidade de Santa Maria (RS), em 4 (quatro) encontros
semanais. A metodologia utilizada para este projeto foi a pesquisa-acdo de
Thiolhent, tendo como intuito estar junto com as participantes da pesquisa nas
tematizagbes acerca do seu mundo da vida, da mesma forma se utilizou, para a
analise dos dados a analise de discurso. Portanto, a utilizagdo da andlise de
discurso como instrumento metodol6gico corroborou com a compreensao acerca do
mundo da vida das docentes, a medida em o discurso e seus diversos sentidos
foram expressos através da apresentacdo de obras de arte que permitiram a
emergéncia do interdiscurso e do intradiscurso oportunizando que por meio das
formacdes discursivas formacdes tais como gatinho, maternagem, tempo de trabalho
e lazer indiscriminados e a greve emergissem como o discurso do professor na
situacao contemporanea.

Palavras-chave: analise de discurso; razao comunicativa; trabalho docente.



ABSTRACT

M. S. Dissertation
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade de Santa Cruz do Sul

TEACHING JOB: IN SEARCH OF NEW DIRECTIONS
AUTHOR: MARIA ODILA FINGER FERNANDES LIMA
ADVISER: ROSA MARIA FILIPPOZZI MARTINI
Santa Cruz do Sul, May 14, 2010.

This study investigated the meanings that may emerge from the discourse of
teachers about their life world, likewise provide ways of thinking about the broader
work of the teacher from the work of art interpreting the discourse of teachers about
their world of life and analyze the meaning of emancipation from thematizations
performed in interaction / communication. It was used as the theoretical basis of the
fund paradigm of the life world and system of Habermas and Marcuse's assumptions
about art to think about teaching and emancipatory processes. To conduct the study
worked with four (4) works of art of national and international painters, which were
presented to five (5) teachers from public schools in the city of Santa Maria (RS), 4
(four) weekly meetings. The methodology used for this project was the action
research Thiolhent, with the intention to be together with the research participants in
thematizations about his life world, similar data were used for data analysis to
discourse analysis. Therefore, the use of discourse analysis as a methodological tool
corroborated the understanding of the life world of teachers, the measure in the
speech and its various meanings are expressed through the presentation of works of
art that allowed the emergence of interdiscourse and intradiscourse providing
opportunities through which discursive formations such as kitten, mothering, working
time and leisure and indiscriminate strike emerge as the discourse of the teacher in
the contemporary situation.

Key words: discourse analysis; communicative reason; teaching.
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INTRODUCAO

Este estudo objetivou investigar os sentidos que podem emergir dos discursos
de docentes acerca do seu mundo da vida. Esta proposta teve como base tedrica de
fundo o paradigma mundo da vida e sistema de Habermas, uma vez que esta teoria
possibilitou formas de pensar mais amplas acerca do trabalho do professor, bem
como proporcionou sentidos emancipatérios, que foram aflorados a partir da
comunicacao. Habermas (1989) pontua que a filosofia pode ser uma ferramenta de
atualizacdo e interpretagdo voltada para o mundo da vida, nas esferas cognitivo-

instrumental, moral-pratico e estético-expressivo.

De acordo com Habermas (1987), o mundo da vida de um individuo diz
respeito a padrdes de interpretacdo, que sao transmitidos pela cultura e organizados
linguisticamente. O mundo da vida integra a cultura, a sociedade e a personalidade.
Para Habermas, a cultura € o nucleo da tradicdo que garante a identidade do
individuo, ou seja, sdo conceitos de mundo, pressupostos da comunicacao, valores
fundamentais abstratos, etc. A sociedade diz respeito a principios universais, tais
como principios juridicos e morais. A personalidade é aquela em que se destacam
as estruturas cognitivas morais e afetivas, que sao resultado dos processos de
socializacdo. O sistema para Habermas pode ser entendido como processos de
racionalizacdo que se expressam como meio de controle pelo dinheiro e o poder. O
sistema, por sua vez, simplifica a comunicagdao entre os individuos, bem como,

veiculados pela burocracia e o direito controla as intera¢gdes do mundo da vida.

Da mesma forma, esta pesquisa, ao ter analisado os sentidos emancipatérios
a partir da comunicacdo, visou explorar uma possivel emancipacao inerente as
tematizagbes que foram realizadas com as docentes. Esta idéia de emancipagao
esta articulada a comunicacdo, segundo Habermas Habermas, pois para ele a
emancipacao s6 é possivel a partir da interacdo, mediatizada pela razao, tendo
como objetivo o entendimento. A emancipacdo, segundo Habermas (1983) tem

como significado a autonomia dos sujeitos em interacdo, uma vez que esta
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relacionada com a libertacdo por meio da participacdo e cooperacéo,ou seja néo € o

individuo que se liberta, mas s&o os homens em comunicagéo.

A teoria do agir comunicativo de Habermas (1987) vai ao encontro desta
intersubjetividade, ou seja, do encontro entre 0s sujeitos para expressarem através
dos atos de fala suas pretensdes de validade. Este encontro tem como intuito o
entendimento, sendo que para isso os individuos necessitam comprometer-se com a
verdade, sinceridade e inteligibilidade. Habermas coloca em sua teoria da linguagem
que falar é agir, assim como este pressuposto tedrico € dialdgico, isto é, ha a
necessidade de outro para desempenhar papéis flexiveis, enquanto falante, ouvinte

e participante.

Para pensar o trabalho docente e processos emancipatérios trabalhou-se com
a arte, pois esta foi um facilitador para imersado de tematizagdes do mundo da vida
das professoras. Tendo como pano de fundo inspirador, a teoria do agir
comunicativo de Habermas e o aporte teérico de Herbert Marcuse, a arte vai ao
encontro de uma proposta transcendental. Segundo Marcuse (1999), a forma
estética € uma verdade, experiéncia e principalmente uma revolugdo. Sua
transcendéncia diz respeito a uma destruicdo da objetividade, que esta inerte nas
relacbes sociais estabelecidas, possibilitando o surgimento da subjetividade, uma

vez que vem a tona a histéria dos encontros, das paixoes, alegrias e tristezas.

A idéia de investir na pesquisa sobre o trabalho docente e processos
emancipatérios surgiu devido a varias inquietacdées acerca do cotidiano do professor.
Estas inquietagbes iniciaram a partir de meu estagio curricular do curso de
graduacao em psicologia no ano de 2006, realizado em uma escola publica estadual
na cidade de Santa Cruz do Sul. O meu trabalho no educandario se desenvolveu em
um ambiente marcado pelo retorno frustrante de uma greve de trés meses da
categoria, em que para os componentes do educandario o ndo cumprimento dos
anseios dos docentes significava um descaso com a educacgédo no Estado. Lembro-
me que esta greve gerou muitos conflitos entre os professores e a equipe diretiva da

instituicdo, a ponto de interferir no trabalho desenvolvido em sala de aula.
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Da mesma forma, os docentes percebiam que desempenhavam varios papéis
na escola além de darem as suas aulas, pois para eles a familia ndo acredita mais
na escola, no seu poder de transformacdo pelo conhecimento. Segundo os
educadores, a familia gostaria que a instituicdo escolar fosse uma extensao do seu
papel social, isto é, 0 que ela ndo consegue fazer pelos seus membros, a escola e

em especial os docentes deveriam desempenhar e satisfazer.

Entretanto, com a transformacdo da sociedade a figura do professor é
colocada de modo paradoxal. De um lado, o professor € aquele que tem
responsabilidade pela transmissdo do conhecimento cientifico, ético e cultural, o que
denota uma maior exigéncia com relacao a sua pratica profissional. Por outro lado, o
docente também se vé em uma posicao de exclusao, devido o seu lugar socialmente
desvalorizado, seja pelos governantes, pela comunidade escolar, pelos alunos e até

por si proprio.

Portanto, ha uma necessidade de mostrar a comunidade cientifica que as
tensdes existentes no cotidiano escolar podem ser tematizadas, problematizadas e
delas emergirem sentidos emancipatérios a partir da interacdo e comunicacao. Por
iSS0, espera-se que com os resultados desta pesquisa venha mostrar que o trabalho
do professor possa ser um meio ndo de mazelas e dificuldades, e sim de um
trabalho que transforme, que possibilite outros tipos de vivéncias, bem como, um
trabalho que va ao encontro de acreditar em si e no potencial de mudancga que pode

acontecer intersubjetivamente.

Problema de pesquisa: que sentidos podem emergir dos discursos de
docentes quando tematizam o cotidiano de seu trabalho?

Objetivo Geral:
- Investigar os sentidos que podem emergir dos discursos de docentes acerca
do seu mundo da vida.

Objetivos Especificos:
- Proporcinar formas de pensar mais amplas acerca do trabalho do professor
a partir da obra de arte;
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- Interpretar os discursos dos docentes acerca do seu mundo da vida;
- Analisar os sentidos emancipatérios a partir das tematizacées realizadas na

interagcao/comunicacgao.



1. REVISAO DE LITERATURA

1.1. TRABALHO DOCENTE: TRABALHO ALIENADO?

Pensar acerca do trabalho alienado, segundo a teoria de Karl Marx,
relacionando-o com o trabalho docente e com uma leitura emancipatéria traduz uma
reflexdo necessaria, se nao dizer urgente nos dias atuais. Para isso, se propés
andar sobre os significados da palavra trabalho, bem como se revisitou a histéria do
trabalho do educador na sociedade brasileira e por fim, se refletiu os possiveis

processos de emancipacao sobre o trabalho alienado do professor.

Para Birgin (2001), o trabalho docente é perpassado historicamente por
processos sociais que regulam a sua profissdo, sendo que estes dizem respeito a
mecanismos que controlam, oprimem, limitam o seu fazer. Ja para Fernandes
(1987), se o educador nao tiver presente para si a idéia de cidadania,
inevitavelmente passara a ser instrumento de qualquer manipulacdo. Da mesma
forma, Villela (2000) mostra que o educador brasileiro tornou-se um profissional
passivel de alienacdo, através da abertura das escolas normais e o processo de
civilizacao imposto nas provincias da época. Contudo, é importante ressaltar que
esta profissdo abriu espaco na sociedade para as mulheres, a medida que deixaram
de estar restritas ao lar para terem uma profissdo digna. Pode-se lancar mao da
teoria do agir comunicativo de Habermas (1987) como um pressuposto para pensar
o trabalho docente enquanto um processo de emancipagao, sendo que para isto é
preciso refletir acerca dos conflitos em comum intersubjetivamente no cotidiano

escolar.

Esta proposta objetiva pensar esta manipulacéo inerente ao trabalho docente,
uma vez que para isso & preciso rever alguns conceitos que sao significativos para
uma melhor compreensao das possiveis alienacoes e potencialidades no trabalho do

professor.



16

1.1.1. Trabalho e Trabalho Alienado: Seus significados

Segundo Albornoz (1997), o conceito de trabalho possui muitas significacoes,
principalmente nas linguas de cultura européia. Para a autora, na lingua grega ha
uma palavra que significa fabricacdo e outra, oposta, que diz respeito a esforco. No
latim, ha distincao entre labore, acao de labor, e operare, verbo que denomina opus,
obra. Na lingua francesa, hd uma distincdo entre travailler, trabalhar, e ouvrier,
trabalhador, pedreiro. Por outra, existe a denominagado para ouvrer, obra e tache,
tarefa. No inglés ha uma distincado muito especifica entre labour e work, bem como
na lingua alema arbeit e werk. As palavras work e werk tém um entendimento do
trabalho enquanto criacdo da obra, ja as palavras labour e arbeit denominam esforgo

€ cansaco.

No nosso portugués, hd o labor e trabalho, que possuem a mesma
significacao, “a de realizar uma obra que te expresse, que dé reconhecimento social
e permaneca além da tua vida; e a de esforco rotineiro e repetitivo, sem liberdade,
de resultado consumivel e inc6modo inevitavel” (ALBORNOZ, 1997, p. 9).

A palavra trabalho possui origem do latim tripalium, que tira seu significado do
instrumento usado no trabalho de agricultores, que tinha a finalidade de rasgar e
esfiapar espigas de milho, linho e trigo. Tripalium também esta relacionado ao verbo
do latim vulgar tripaliare, que vem significar torturar. Por muito tempo, usou-se esta
significacdo de tortura para compreender o trabalho, sendo que este conceito
perdurou até inicio do século XV, modificando assim o sentido da palavra em quase
todas as linguas de origem latinas a partir deste século (ALBORNOZ, 1997).

Para falar de trabalho e seu significado na sociedade € inevitavel nao revisitar

o sentido do construido para Marx e Engels.

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religiao,
por tudo o que se quiser. Mas eles comegam a distinguir-se dos animais
assim que comecam a produzir os seus meios de vida, passo este que é
condicionado pela sua organizagéo fisica. Ao produzirem indiretamente a
sua propria vida material (MARX; ENGELS, 1994, p. 15).



17

Para Marx, os homens podem ser entendidos a partir daquilo que produzem e
como produzem, uma vez que dependem das condicbes materiais da sua producao.
As relacdes materiais podem ser entendidas como as relagdes entre aquele que
detém a forca de trabalho, ou seja, o trabalhador, e aquele que o emprega.

Liedke (2006, p. 319) conceitua, a partir do texto de Marx, que trabalho é
“atividade resultante do dispéndio de energia fisica e mental, direta ou indireta
voltada a producéao de bens e servicos [...], contribuindo, assim, para a reproducao
da vida humana, individual e social’. Contudo, o trabalho docente, em especial
aquele desenvolvido na escola publica, é entendido como um trabalho que nao traz
ao empregador lucro. A partir das idéias marxistas, pode-se pensar que o trabalho
do professor € aquele denominado trabalho improdutivo, em que nao é produzido
nenhum tipo de retorno financeiro a quem o emprega. Entretanto, o trabalho do
educador exige tanto mais esforco fisico e mental do que aquele do trabalhador da
industria. Pois, o professor é aquele que, além de desenvolver seu trabalho em sala
de aula, necessita ainda preparar aulas, corrigir avaliacdes, participar das formacgdes
continuadas, ou seja, ele geralmente estende sua jornada de trabalho para outras

horas em que néo esta na instituicdo escolar.

Segundo Demo (2006), a educagdo é um produto a ser comercializado no
sistema capitalista, sendo que para este sistema a educacdo faz parte do
componente da produtividade. Para o autor, se estd passando da mais-valia
absoluta, entendida como exploracéo da forga fisica, para a mais-valia relativa, em
que a exploracao se desenvolve no ambito da inteligéncia. No capitalismo, o que se
valoriza ndo € mais aquele trabalhador analfabeto, pois este ndo estaria oferecendo
o lucro esperado pelo capital, mas aquele trabalhador que, ao aprender a pensar,

busca uma maior produtividade e ndo a sua cidadania.

O autor define ainda que, ao denunciar o sistema capitalista, denunciam-se,
também nos caso dos professores, as deprimentes condi¢des de trabalho, como
“baixos salarios, jornadas esticadas (dar aula todo o dia), falta de -carreira,
contratacao de substitutos para depreciar ainda mais as remuneracdes, condi¢cdes
precarias de trabalho” (DEMO, 2006, p. 17). Da mesma forma, para o autor o

capitalismo é marcadamente emburrecedor, uma vez que contribui para o
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desenvolvimento de forgas abstratas alienantes decorrentes do mercado competitivo
globalizado. Com isso, pensa-se que € neste meio da valorizagdo da producéo e do
lucro que esta presente o trabalho do professor, regido por politicas educacionais
que visam o recebimento, das entidades externas, tais como FMI, Banco Mundial, de
quantias em dinheiro que ndo entram em seu bolso. Este meio pode vir a corroborar
ou ndo o desenvolvimento da criagdo, da transformagédo, da aprendizagem com

prazer. E um trabalho que pode vir a tornar-se um trabalho alienado.

Marx (1967, p.93), em seu texto do Primeiro Manuscrito traz o conceito de
trabalho alienado, segundo as leis da Economia Politica. Para o teérico, a alienacao

do trabalho se constitui da seguinte maneira:

Primeiramente, ser o trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer parte de
sua natureza, e, por conseguinte, ele ndo se realizar em seu trabalho mas
negar a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar,
nao desenvolver livremente suas energias mentais e fisicas mas fisicamente
exausto e mentalmente deprimido. O trabalhador, portanto, s6 se sente a
vontade em seu tempo de folga, enquanto no trabalho se sente contrafeito.
Seu trabalho nao é voluntario, porém imposto, é trabalho forcado. Ele nao é
a satisfagdo de uma necessidade, mas apenas um meio para satisfazer
outras necessidades. Seu carater alienado é claramente atestado pelo fato
de, logo que nao haja compulséo fisica ou outra qualquer, ser evitado como
uma praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em que o homem se aliena a
si mesmo, € um trabalho de sacrificio préprio, de mortificagdo. Por fim, o
caréater exteriorizado do trabalho para o trabalhador é demonstrado por nao
ser o trabalho dele mesmo mas trabalho para outrem, por no trabalho ele
nao se pertencer a si mesmo mas sim outra pessoa.

Segundo a definicao de Marx (1967), o trabalho alienado aliena a natureza
humana, ou seja, aliena a vida fisica e mental humana; aliena o homem de si
mesmo, alienando a sua funcéo ativa, o seu fazer; aliena a vida-espécie do homem,
em que o sentido daquilo que produz nao existe mais, € um ente estranho, apenas o
faz para a sua sobrevivéncia; e o trabalho aliena o homem por meio de outros
homens, pois se evidencia a relacdo com os outros homens, o trabalho deles e, por

conseguinte, com o objeto desse trabalho.

Partindo desta reflexdo acerca do trabalho alienado definido por Marx, o
trabalho docente pode vir a ser entendido a partir deste conceito, principalmente
com a aspiracao da sociedade de que a escola seja um marco na garantia da

formacao cultural, cientifica para a vida pessoal, profissional e cidada (UNESCO,
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2004). Da mesma forma, ha uma gama de competéncias que os educadores
necessitam desempenhar no cotidiano da instituicdo escolar, que muitas vezes nao
estdo preparados para desempenhar, ou contestam estas atribuicées. O professor
passa a rever o sentido de educar na atualidade, a dominar uma gama maior de
conhecimentos, a estar comprometido permanentemente com a construcdo da
escola e com sua dinamica, bem como passa a compreender o espago onde atua,

seus alunos e seus conhecimentos e expectativas.

Para Cortesdo (2002), a escola almeja ter um educador que saiba
desempenhar o papel do bom professor, pois, de acordo com as idéias da autora o
bom professor € aquele que é competente, aquele que sabe traduzir as teorias aos
alunos, em uma linguagem clara e ao mesmo tempo utilizando jargdes préprios da
disciplina que leciona. Este professor, por sua vez, é aquele que apresenta uma
posicao de “professor monocultural”, pretendendo apenas desempenhar o seu papel
para um melhor funcionamento do sistema escolar, pois esta disposto a reproduzir
conhecimento aos alunos. Freire (2005) ja falava em seu texto sobre uma “educacao
bancaria” enquanto um instrumento de opressdo, em que o educador é o
depositante e o aluno o depositario. Neste tipo de educagcdo, o docente faz
“‘comunicados” e depoésitos aos alunos, e estes recebem, memorizam e repetem o

conhecimento transmitido pelos professores.

Na visdo da “bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doagédo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das
manifestagcdes instrumentais da ideologia da opressao — a absolutizagdo da
ignorancia, que constitui 0 que chamamos de alienacdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 2005, p. 67).

Os autores mostram, em seus textos, um professor que desempenha um
trabalho alienado, pois nas idéias de Cortesdo (2002), ele apenas quer fazer o seu
trabalho, sem envolver-se no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Ja no
conceito de educacao bancaria de Freire (2005), o docente preocupa-se com
transmitir conhecimento, mesmo que este seja alienante aos alunos, transformando-
0s em sujeitos ndo pensantes e sem criatividade. Por isso mesmo, estes conceitos
vao ao encontro do conceito de trabalho alienado proposto por Marx (1967), uma
vez que o trabalho docente mostra-se um trabalho sem criacdo, sem transformacéo,

alienando a si mesmo e, conseqientemente, a seus alunos. Pode-se pensar que
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este trabalho alienado ndo é resultado apenas do educador, mas de toda uma
ideologia opressora que perpassa a escola e o trabalho docente.

Do ponto de vista de Hardt e Negri (2004, p. 311), pode-se pensar outro
conceito acerca do trabalho docente, como um trabalho imaterial, ou seja, um
trabalho que produz “...] como servigco, produto cultural, conhecimento ou
comunicacao”. Os autores distinguem trés faces do trabalho imaterial, porém
atentar-se-a a denominacao feita pelos mesmos acerca do trabalho imaterial ser um
trabalho afetivo. Segundo os autores, esta caracteristica do trabalho imaterial,
enquanto um trabalho afetivo, diz respeito a um trabalho desenvolvido na interacao,
no cuidado e no contato afetivo entre os sujeitos. Para Hardt e Negri (2004), o
carater cooperativo do trabalho imaterial ndo é imposto como nas outras formas de
trabalho, tornando-o um trabalho alienado. Uma vez que esta caracteristica é
imanente a propria atividade laboral do trabalho imaterial, bem como do trabalho do

educador.

Martinez (2001, p. 219) compreende que o trabalho docente deveria ser
aquele capaz de “recuperar la condicion de trabajador creativo, de intelectual, de
autor, de productor de conocimientos nuevos en un proceso colectivo y consciente;
identificar y valorar el verdadero producto del trabajo docente' [...]”. De acordo com a
autora, estas sdo algumas exigéncias que o sistema educativo espera que 0s
docentes cumpram no seu servigo, pois dizem respeito a prépria incapacidade do
sistema em cumprir tais responsabilidades, colocando-as enquanto funcdo dos

educadores.

Como pontua Marx (1967), o professor desempenha um trabalho estranho a
si préprio, ou seja, aliena-se a si mesmo, o produto do seu trabalho, a aprendizagem
e 0 conhecimento, e aos outros homens, no caso, pode-se pensar, 0s seus alunos,
0s demais professores, a escola e a comunidade escolar. A autora, ao defender a
escola publica, enfatiza a necessidade da reconstrucdo de uma sociedade civil em

movimento, do engajamento dos educadores em uma nova proposta sindical no

' As seguintes notas sio tradugdes livres feitas pela pesquisadora.
Recuperar a condicdo de trabalhador criativo, de intelectual, de autor, de produtor de novos conhecimentos em
um processo coletivo e consciente; identificar e valorizar o verdadeiro produto do trabalho docente.
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Brasil, bem como “de la constitucibn de alianzas y acuerdos entre docentes vy
organizaciones sociales en defensa de la vida y los derechos humanos; del respeto
por la diferencia; y la rebelién? [...]” (MARTINEZ, 2001, p. 221).

As idéias da autora mostram a necessidade da revisdo do significado e da
atuacao do trabalho docente na atualidade, bem como a de problematizar a proposta
de um trabalho docente alienado e, conseqientemente, um trabalho alienante, para

um trabalho passivel de emancipacao.

1.1.2. Notas sobre a Histoéria do Trabalho Docente no Brasil

Villela (2000) explicita em seus pressupostos que, ao final de trés séculos da
colonizagdo portuguesa, bem como com a expulsdo da Companhia de Jesus, a
educacgao no Brasil iniciou um processo de laicizacdo do conhecimento nas colénias,

em que ocorreu o envio de professores régios.

Neste periodo se desenvolveu uma nova “forma escolar’, totalmente
diferenciada dos moldes antigos. Todavia, foi nesta época que houve a transicao de
uma sociedade, em que a educacdo era marcadamente cultural, para uma
sociedade que visava um sistema de ensino estatal. Segundo a autora, por muito
tempo se desenvolveu o ensino em muitas formas de conhecimento, sendo que
varias instituicdes da época se responsabilizavam por esta fungéo. “... a medida que
os Estados nacionais, os novos “Estados docentes” foram se consolidando,
passaram a absorver essas outras formas dispersas, conformando um sistema
homogéneo, regulado e controlado” (VILLELA, 2000, p. 97-98).

E a partir do reinado de D. Jodo VI, no inicio do século XIX, que se
desenvolveu um controle efetivo do Estado e implantacdo de um sistema de
organizacdo da instrucdo primaria, mudando significativamente a educacdo e o
papel do professor no Brasil Reino Unido. Neste periodo de emergéncias do sistema
estatal de ensino, ocorreram nomeagdes de alguns docentes para o exercicio do
magistério, sendo que a partir desta convocacdo ja se estipulou algumas

’Da constitui¢do de aliancas e acordos entre docentes e organizagdes sociais em defesa da vida e dos direitos
humanos; do respeito pela diferenga e a rebelido.
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normatizacoes, tais como, solicitacées, autorizagdes, exigéncia de juramento, e um

curriculo minimo do docente.

Inicialmente, no decorrer dos trés séculos da época moderna, a funcao
docente era desempenhada pelas ordens religiosas, que realizavam a definicao
acerca do “corpo de saberes e savoir-faire”, bem como do conjunto de “normas” e

“valores” inerentes & atividade docente da época.

Assim, podemos perceber a manutencdo das formas e dos modelos
escolares elaborados sob a tutela da Igreja, aos quais se justapde um novo
“corpo de docentes”, recrutados e vigiados pelas instancias emanadas do
poder estatal. O que constitui esses docentes em corpo profissional é o
controle do Estado, por outro lhes assegura um novo estatuto socio-
profissional. Dessa forma, vao aderir a esse projeto porque, ao se tornarem
“funcionarios”, também estdo garantindo uma independéncia e uma
autonomia, por exemplo, frente as influéncias locais. A “funcionalizagao”
pode ser entendida, pois, como um projeto sustentado ao mesmo tempo
pelos docentes e pelo Estado, em que aqueles anseiam por se constituir
num corpo constitutivo autbnomo enquanto este busca o controle da
instituicdo escolar. (VILLELA, 2000, p. 100).

Observa-se que desde os primoérdios da profissionalizacdo da docéncia no
Brasil havia uma necessidade de libertacdo e autonomia, ou seja, a profissao
enquanto um processo emancipatoério da sociedade vigente da época. Entretanto,
constatou-se a necessidade de um controle do Estado perante aos novos
educadores, em que esta vigilancia pode ser entendida, segundo Marx (1967) como
um meio para o desenvolvimento do trabalho alienado. Pois, o produto do trabalho
docente pertence ao Estado, fazendo com que o resultado do seu trabalho seja um
ente estranho a ele, e com a separacao da tutela da Igreja para a tutela do Estado
pode vir a ter contribuido para o desenvolvimento da docéncia em trabalho alienado.

Villela (2000) alega que foi somente apds a Lei Geral do Ensino, do ano de
1827, durante o Primeiro Império, que ocorreu a efetiva estatizacdo acerca da
organizacao docente. Contudo, foi com o Ato Adicional de 1834 e com a
transferéncia de responsabilidades as provincias perante o quadro docente que se
instaurou a institucionalizagéo da profissdo docente.

Segundo a autora, a criagdo das escolas normais também contribuiu
significativamente para a profissionalizacdo dos docentes, uma vez que neste

periodo houve a substituicdo do “velho” mestre-escola pelo “novo” professor do
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ensino primario. Entretanto, as primeiras experiéncias com as escolas normais se
desenvolveram em um periodo tenso e instavel no pais, sendo que o Brasil passava
pelo periodo da “Acéao” de 1822 a 1836, em que predominou o principio democratico,
e o periodo da “Reacao” de 1836 a 1852. Nesta, por sua vez, predominou o principio
da autoridade e recuperacao do prestigio da Coroa. Os dirigentes que assumiam o
poder nas provincias estavam influenciados pelo discurso iluminista, que marcou
fortemente as concepcdes pedagdgicas da época, bem como a Europa e 0 novo
continente. Este discurso ia ao encontro da necessidade de instrucao ao povo, para
gue pudesse chegar ao mais alto nivel de “civilizacao”, pois entendiam que a falta de
instru¢cdo era uma das causas da distancia do Brasil com demais paises civilizados
(VILLELA, 2000).

As escolas normais iniciaram suas atividades na década de 30 e 40 do século
XIX no Brasil, com o intuito de formar professores mais qualificados para a docéncia.
Com a Lei Geral do Ensino de 1827 e o Ato Adicional de 1834 a responsabilidade da
organizacdo e administracdo dos sistemas de ensino coube para cada uma das
provincias. A criacao das escolas normais se desenvolveu em varios pontos do pais,
tais como, a Provincia de Minas Gerais em 1835, Rio de Janeiro em 1835, Bahia em
1836, S&o Paulo em 1846, entre outras (VILLELA, 2000).

De acordo com Villela (2000), a primeira escola normal a comecar a suas
atividades foi em Niterdi, capital da provincia fluminense em meados dos anos 30 no
século XIX. Esta instituicdo se destaca pelo carater de formacao de professores, que
corroborou para as decisdes acerca da esfera educacional do Império. Esta escola
tinha como objetivo a difusdo dos principios da “ordem” e “civilizacao”.

Os dirigentes fluminenses pretendiam difundir sua visdo de mundo e para
isso era necessario fazer com que cada individuo identificasse os objetivos
dessa classe como seus. Por isso, era necessario colocar ordem no mundo
da desordem — “civilizar” — para melhor conhecer e controlar o povo. E
nesse contexto que reconhecem a necessidade de formar o professor como
um agente capaz de reproduzir o tipo de conhecimento que desejava
difundir — um conhecimento que nao se destinasse a subverter as condi¢des
materiais dessa sociedade, mas que, ao contrario, a conservasse tal como
se apresentava. A Escola Normal de Niterdi, pelo seu potencial organizativo
e civilizatério, transformava-se numa das principais instituicdes destinadas a
consolidar e expandir a supremacia daquele segmento da classe senhorial
que se encontrava no poder. (VILLELA, 2000, p. 105-106).
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Observa-se que desde este periodo o professor deveria ser aquele que
estava a servico da reproducdo do conhecimento. Freire (2005), fala de uma
proposta de educacdo “bancaria”, em que o docente reproduz uma “cultura do
siléncio”, com a finalidade de anular o poder de criagcdo e de critica dos alunos.
Entretanto, este objetivo também vai ao encontro de um resultado de trabalho
alienado, pois para Marx (1967), o homem, ao ser alienado em seu trabalho é da
mesma forma alienado por outros homens, bem como é um trabalho que nao é do
docente e sim de outros homens. Havia naquele periodo toda uma ideologia vigente
acerca do que deveria ser o professor, ou seja, ser aquele que esta desempenhando
um papel mediador da ordem e da civilizagéo para com os discentes.

Segundo Villela (2000), nas admissdes a Escola Normal de Niteroi
enfatizavam-se principalmente as condicées morais, em contraponto com a prépria
formacao intelectual. Conforme a Colecao de Lei, Decretos e Regulamentos de 1835
(apud VILLELA, 2000, p. 106), p6de-se perceber as intengdes de carater moral ao
futuro mestre da escola primaria. “Art. 4° - Para ser admitido a matricula na Escola
Normal requer-se: ser cidaddo brasileiro, maior de dezoito anos, com boa

morigeracao; e saber ler e escrever”.

Nota-se que a boa morigeracdo dependia do aval de um juiz de paz do local
de origem do candidato, sendo que posteriormente exigiu-se um aval também do
paroco. Esta exigéncia, por sua vez, era mais importante para a admissao a escola
quanto o saber ler e escrever. Uma vez que, para a avaliacdo deste processo o
préprio diretor do educandario o julgava apto ou ndo a escola. Da mesma forma,
utilizava-se o método lancasteriano como proposta de trabalho na escola normal,
pois os dirigentes preocupavam-se mais propriamente em ordenar, controlar e
disciplinar que instruir. Sabia-se ja naquela época que este método nao possibilitava
resultados expressivos acerca da aprendizagem, mas corroborava com 0 processo
de disciplinar, proposto pelos dirigentes conservadores, sendo que estes estavam
em busca da hierarquia e da ordem para toda a populacao (VILLELA, 2000).

Na visdo da autora, foi em 1890 que se desenhou um modelo mais acabado
de Escola Normal. Esta escola se situava em Sao Paulo, sob a gestdo de Caetano
de Campos, em que “a remodelagdo por que passou essa escola sintetiza bem a
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forca de algumas idéias que permaneceriam até as grandes reformas do século XX
e influenciariam varias outras reformas de escolas normais no periodo” (VILLELA,
2000, p. 117-118). Villela alega que o mais significativo na concepgcéao de Caetano
de Campos era a busca por uma instituicao formadora de professores, uma vez que
para ele o que importava era a pratica pedagdgica que deveria ser ensinada para 0s
futuros mestres. Tendo como base para a aplicacdo desta concepcado Caetano de
Campos contava com duas experientes pedagogas, Miss Brown e dona Maria
Guilhermina, sendo que ambas tinham formacao pedagdégica nos Estados Unidos.
Estas pedagogas corroboraram para a imersdo dos alunos-mestres em praticas

cotidianas escolares mais atualizadas.

De acordo com Villela (2000), é importante ressaltar o processo de
feminizacdo do magistério no século XIX, pois para a autora este quadro veio mudar
efetivamente a educacédo no Brasil da época. O ser professor era até entdo uma
profissdo marcadamente masculina, entretanto, a partir da consolidacao das escolas
normais, em meados de 1835, até o final do século, ocorreu uma luta de quase cinco
décadas para a profissdo tornar-se exclusivamente feminina, uma vez que, a
formagéo oferecida nas escolas normais veio possibilitar um novo recorte acerca da
luta das mulheres pela sua emancipagao, ou seja, com a entrada na escola normal
as mulheres poderiam ter acesso a um trabalho digno e a uma remuneracao.
Segundo Villela (2000), neste século ndao era muito bem visto pela sociedade
mulheres trabalhando, pois aquelas que desempenhavam alguma funcao, além de
serem maes, eram mulheres consideradas preceptoras, aquelas em busca da sua

independéncia financeira, loucas ou prostitutas.

Villela (2000, p. 120) utiliza-se da seguinte argumentacao acerca da insercao

da mulher no magistério.

Contrariando a vertente interpretativa que enxerga a entrada da mulher no
magistério como concessao dos homens que abandonariam a carreira em
busca de outras mais bem remuneradas, ou outra, que tenta associar essa
feminizacao a queda do prestigio da profissdo e a baixa remuneragéao, Jane
S. Almeida chama a atencdo para uma complexidade de fatores que néo
podem ser vistos isoladamente. Estudando comparativamente o fenémeno
da feminizagdo do magistério em Portugal e no Brasil observa que, em
finais do século XIX, como o campo educacional expandiu-se
quantitativamente, a explicacdo para o processo de desvalorizagdo do
magistério possivelmente transcenda a questdo meramente sexual,
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podendo ser explicado também pelo fato que o magistério passava, cada
vez mais, a ser uma profissdo que atendia a populagcdo de baixa renda,
desvalorizada portanto na Optica capitalista. Nega que as mulheres tenham
entrado nesse campo sem a resisténcia dos homens. Na verdade, a
ampliacdo da rede escolar no Brasil e em Portugal, inclusive com a
necessidade de mulheres assumirem o magistério de escolas femininas, foi
dando ensejo a que se construisse uma argumentacdo que atribuia as
mulheres o papel de regeneradoras morais da sociedade.

E significativo notar nas idéias da autora, que a trabalho docente passou a ser
desvalorizado pelo nao interesse dos homens daquele periodo pela profissao,
optando por outro trabalho melhor remunerado, sendo que era um oficio que iniciou
suas atividades para a populacdo mais pobre. Estes processos, por sua vez, nao
corroboraram para o capitalismo da época, uma vez que elas trabalhavam para uma
populacdo, que até entdo ndo gerava lucro esperado pelo capital. O conceito
marxista de salario ndo pode ser entendido separadamente da idéia de propriedade
privada, pois para Marx (1967) ambos séo resultados do trabalho alienado, ou seja,
sao conseqléncias necessarias a alienacao do trabalhador. Entretanto, observa-se
primeiramente que na educacao brasileira atual ha 81,3% de professoras e 18,6%
de professores® (UNESCO, 2004), sendo que estes docentes estdo & mercé de uma

l6gica

de adequar o sistema educativo nacional as leis do mercado, as
transformagbes da economia brasileira e a globalizagdo econémica. Isso
significa que a ténica é o predominio da explicagdo das diretrizes
educacionais do BID e do Banco Mundial expressas no PNE e na legislacédo
educacional vigente (NETO, 2007, p. 121-122).

A partir destas reflexdes pontua-se que os docentes trabalham para uma
propriedade privada, no caso os 6rgaos financiadores da educacao, que delimitam
seu trabalho e o seu salario. Apesar de toda a discussao acerca do piso salarial para
os professores e a sua votacdo no Congresso Nacional, pode vir a ndo eximir o
trabalho alienante que os docentes executam nas escolas brasileiras. Este trabalho
pode ser pensado a partir de uma légica de desvalorizagao profissional que se
configurou com a abertura das escolas normais e com a ideologia dominante, isto €&,
no desenvolvimento da opressdo e da civilizacdo através do trabalho dos

educadores.

3 Dados levantados pela UNESCO em abrangéncia nacional nos meses de abril e maio de 2002.
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Para Souza, Corréa, Lofrano e Turqueti (2007), a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), Lei n®. 9394/96, juntamente com a lei anterior LDB 4024/61, vieram marcadas
por lutas, conflitos de interesses e disputas politicas acerca da educagao. Na opiniao
de Neto (2007) a LDB 9394/96 possibilitou a educagdo nacional tornar-se uma
mercadoria, uma vez que para ele tanto no governo de FHC, quanto no governo Lula

as mudancas na educacao estiveram subordinadas as mudancas econémicas.

A agao de rapina do imperialismo norte-americano tem na mira os servigos,
0 que tem profunda conexdo com a educagdo na América Latina e no
mundo. A OMC (Organiza¢do Mundial do Comércio) inclui a educagao no
setor de servigos, 0 que esta se definindo nas reunides do GATT (Acordo
Geral sobre Tarifas e Comércio), o que significa que o acesso a educagéo
nao sera mais tratado como um direito social e sim como um servigo a ser
comprado, negociado, em outras palavras, um servico comercial. Enquanto
servico tem que ser oferecido ao mercado com qualidade e deve ser
produtivo e competitivo. Os acordos objetivam diminuir acées dos governos
na oferta dos “servicos educativos”, pondo fim no que chamam de
monopdlio do Estado, com o objetivo de ampliar o mercado para a iniciativa
privada, inclusive a estrangeira. Como consequéncia, 0s paises perdem sua
capacidade de estabelecer leis e regras para a educagao, pois elas
poderiam contrariar o principio da livre concorréncia entre empresas
nacionais e estrangeiras, o que segundo as normas da OMC pode acarretar
em graves sangbes comerciais (NETO, 2007, p. 119-120).

Neste sentido, entende-se que o trabalho desenvolvido pelo docente é um
trabalho ndo para si, mas para outrem, como coloca Marx (1967) em seu texto. O
trabalho passa a ser meramente uma mercadoria, que tampouco pertence ao
educador, tornando-o um trabalhador alienado, em que seu produto, no caso a
educacao e aprendizagem dos alunos, passa a ser distante dele, estranho, sem
prazer algum. Este carater também é citado por Villela (2000), como ja colocado
anteriormente, em que a profissionalizacdo docente deveria ter um cunho de

salvacao aqueles que ndo eram instruidos.

Em nivel de Rio Grande do Sul, Louro (1986) caracteriza que o ensino nao
era muito valorizado no periodo colonial. A autora enfatiza que as lutas e conflitos
constantes corroboraram para a nao sistematizagcdo da educacdo no estado. Para

Louro, sera a partir de 1831 a efetivagao da escola publica.

Ao entrar o Pais no periodo independente, pela Constituicdo de 1824 se
estabelece o direito & educagao para todos, e se determina que em nivel
elementar ela deva ser gratuita. Por esta época surge no Parlamento
brasileiro a proposta de ser entregue o magistério primario (obrigatério para
criancas de 7 a 14 anos) preferentemente as mulheres; e entdo no RS, em



28

1831, cria-se a primeira escola sob regéncia feminina (LOURO, 1986, p.
44).

De acordo com Louro (1986), neste periodo a educacdo das mulheres
gauchas nao era tida como fundamental, pois o saber valorizado era cozinhar, cuidar
da casa, ou seja, os dotes domésticos. Estes valores eram atribuidos as mulheres
de classes desprivilegiadas e abastadas, em que o objetivo maior para ambas era o

casamento e ndo as letras.

Em 5 de abril de 1869 é inaugurada a primeira Escola Normal em Porto
Alegre, que segundo Louro, tinha como objetivo a formacao de professores de
ambos os sexos. Entretanto, buscou-se, na concretizagdo desta instituigdo, um
namero significativo de professoras que desempenhassem o ensino das primeiras
letras, uma vez que elas eram visualizadas como uma extensdo das fungdes

maternas na época.

Outro fato significativo nesta época, em especial com a abertura da Escola
Normal no Rio Grande do Sul, foi o fato de mocas alunas-mestras recém formadas
em 1914 interessarem em apropriar-se de novos conhecimentos pedagdgicos,
inclusive viagens de estudos para outras cidades, em busca de novos horizontes.
Estas professoras, para Louro (1986) representavam uma ruptura do
conservadorismo eminente, que ndo via com bons olhos a profissionalizacdo da

mulher gaucha.

Entdo, ainda que a formacdo fosse rigida quanto a padrées de
comportamento e certamente muito coerente com os tradicionais papéis
femininos, ndo podemos deixar de notar que a propria escola também
oportunizava a possibilidade de negacado destes papéis, abrindo horizontes
profissionais e colocando as jovens em contato com outras realidades.
(LOURO, 1986, p. 167).

Na visdo de Louro (1986, p. 168), a ideologia dominante da época rio
grandense nao foi suficiente para conter as jovens professoras em busca de um
trabalho ndo alienado. Nesta ideologia, as mulheres deveriam ser submissas aos
homens, recatadas e obedientes, porém, com a insercao na Escola Normal de Porto
Alegre as mulheres conseguiam ter uma profissdo e, consequentemente, um

passaporte para o saber “[...] a curiosidade, a aspiracao profissional, a preocupacao
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com o0s problemas sociais, a lideranca”. Parafraseando Luis Fernando Verissimo,
Louro compreende que estas alunas mestras eram as “antiprendas”, que 0 acesso a
educacao e a profissionalizacao fizeram das mulheres gauchas modelos opostos
aos tradicionais, no inicio do século XX.

Fernandes (1987) compreende que o professor deve ser comparado ao
proletario de Marx, pois para o autor o educador foi objetificado e ainda continua
sendo na sociedade brasileira. De acordo com Fernandes, a abertura das escolas
normais corroborou para a aquisicdo de conhecimentos compartimentados, sendo
que os professores ndo tinham formacédo para politica e nem para enfrentar e
entender seus papéis. O autor cita que neste periodo o educador deveria ser o mais
inocente acerca das coisas, bem como ser acomodavel e acomodado. Em
contrapartida, ele acredita em uma proposta de reflexdo acerca do trabalho docente,
em que o educador tornar-se-a um agente de cidadania na sua pratica educacional,

através de um processo de transformacao politica da realidade.

Da mesma forma, € importante ressaltar que com a criacdo das escolas
normais € com a entrada das mulheres no magistério permitiu-se uma pequena
liberdade e a possibilidade de adquirir conhecimentos, sendo que até o momento na
histéria isto nao era permitido a elas (VILLELA, 2000). Pode-se pensar que este foi
um dos momentos que deram inicio ao processo de emancipagao feminina e
também a sua insercdo nas lutas pelos direitos de igualdade. Esta entrada no
mundo do trabalho reconhecido ofereceu a mulheres uma profissdo que ia ao
encontro de uma regeneracao da sociedade, em busca de um povo mais sadio, mas
também um ponto de partida para a emancipacao da profissao docente no momento
histérico vivido na época.

1.1.3 Processo emancipatoério a partir do trabalho docente: Uma releitura do
trabalho alienado

Do ponto de vista de Habermas (BANNELL, 2006), o processo de
emancipagao pode dar-se através do agir comunicativo, sendo que este estabelece
uma relacao reflexiva com o mundo, em que a pretensédo de validade é levantada

discursivamente para o reconhecimento intersubjetivo.
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Habermas (BANNELL, 2006, p. 94) conceitua ainda que “é nas
potencialidades de interacdo mediada pela linguagem, que podemos achar a chave
para a emancipacao”. O educador, ao alienar-se pelo seu trabalho (MARX, 1967),
aliena-se a si mesmo, a sua natureza e € alienado por outros homens, e nao
consegue vislumbrar, em um primeiro momento, as possibilidades de reflexao
acerca da sua atividade. Mas, através da acao comunicativa, com os demais
professores da mesma instituicado escolar, se embasa um processo cooperativo de
interpretacdo, em que os educadores conjuntamente se referem a aspectos do seu

mundo social, mundo social e do mundo subjetivo.

De acordo com o filésofo, o conceito de mundo pode ser entendido como um
conceito complementar a agdo comunicativa, uma vez que é por meio do mundo da
vida que os agentes comunicativos se movem pela troca estrutural da sociedade e
se transformam a medida que se produz esta troca. Habermas (1987) afirma que a
acao orientada para o entendimento se distingue em trés relacées do ator-mundo,
ou seja, um falante ao executar um ato da fala esta fazendo uso de uma relacéo

pragmatica.

A acdo comunicativa se embasa em um processo de cooperacdo entre 0s
participantes, pois estes se referem simultaneamente a algo do mundo objetivo, do
mundo social e do mundo subjetivo, ou a uma manifestacdo de um dos trés
componentes. Segundo Habermas (1987, p. 171), falantes e ouvintes fazem parte
de um sistema de referéncia que constitui os trés mundos, “[...] del cual elaboran las

definiciones comunes de su situacion de accion®’

. O filésofo compreende que para
se desenvolver uma acao comunicativa & necessario ter um entendimento, isto €,
uma congruéncia entre os participantes na comunicagdo acerca da validade da
emissdo; e um acordo, em que significa um reconhecimento intersubjetivo da

pretensédo de validade levantada pelo falante.

Para Marx (1967), a emancipacao do trabalho alienado é possivel através de
um processo que abrange nao sé os trabalhadores, mas toda a humanidade, uma

vez que para Marx o trabalho faz parte do humano. Segundo o autor, a servidao

“Do qual elaboram as defini¢des comuns de sua situagdo de acio.
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inerente a propriedade privada deve assumir uma forma politica de emancipacao
dos trabalhadores. Esta servidao, enquanto consequéncia ou modificacdo da relacao
do trabalhador com a producédo pode vir a ser problematizada através de um agir
comunicativo e por uma participacdo dos envolvidos na alienacdo, a partir do
levantamento de pretensdes de validade acerca da emisséao.

Os educadores, ao fazerem parte de um processo de trabalho alienado,
podem vir a modificar a sua servidao por um trabalho que Ihe proporcione interacao
e participacdo na execucdo de um plano de acdo ao trabalho alienado que
desempenha no cotidiano da escola. Através de grupos de discussdao com demais
colegas de profissdo podera propor reflexdbes e acdes perante um sistema que
aliena seu oficio e faz com que aliene os demais participantes desta execucao, ou
seja, uma melhor compreensdo do seu mundo da vida podera ser problematizada
por pretensdes de validade colocadas intersubjetivamente entre os membros
envolvidos no processo de agdo comunicativa. “Pero solo cuando se tornan
relevantes para una situacion puede este o aquel elemento, pueden determinadas
autoevidencias ser movilizadas en forma de un saber sobre el que existe consenso y

que a la vez es susceptible de problematizacién (HABERMAS, 1987, p. 176). °

Segundo Habermas (SIEBENEICHLER, 1994, p. 79), o homem possui
interesses que orientam ao conhecimento, principalmente sobre sua atividade com
relacdo a natureza, pois para ele o “[...] processo de apropriacdo da natureza por
parte do homem é também social e comunicativo, necessitando da linguagem para
ser realizado e bem sucedido”. A linguagem faz parte da acdo comunicativa e o
trabalho diz respeito a acao instrumental. Este conceito para o filésofo traduz a idéia
de que o interesse esta arraigado nas condicées fundamentais de reproducao e
auto-constituicdo da espécie humana, ou seja, € um conceito “quase-
transcendental”. Entretanto, o homem, ao apropriar-se da natureza em sociedade
com outros homens vai ao encontro do interesse intersubjetivo acerca da

reproducao material e social. Este interesse, por sua vez, significa uma coacéo a

5 Z . ~ .
Porque s6 quando se tornam relevantes para uma situagdo pode este ou aquele elemento, podem determinadas
auto-evidéncias ser mobilizadas em forma de um saber sobre o que existe consenso € que ao mesmo tempo &
suscetivel de problematizacao.
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producdo e a reproducao de técnicas e coacdao a agcdo comunicativa, que sao

processos que levam a organizagao social.

O conceito de interesse colocado por Habermas (SIEBENEICHLER, 1994)
pode ser pensado como um conceito que é inerente ao trabalho alienado (MARX,
1967), pois para o autor o interesse da espécie humana esta ligado naturalmente a
alguns meios de socializagao, isto €, ao trabalho, linguagem e dominacao. Contudo,
Habermas explicita em seu texto que estes interesses sdo processos do mundo vital,
fazendo parte de qualquer tipo de acao humana.

Da mesma forma, é importante salientar um terceiro interesse que Habermas
coloca como categoria que orienta ao conhecimento, o interesse em emancipacao.
Esta categoria diz respeito a uma experiéncia e acao que € resultado de outros

momentos da atividade humana.

O interesse esta ligado a agdes que, se bem que em uma constelagdo
diferente, fixam as condi¢cdes de todo conhecimento possivel, assim como
estas, por sua vez, dependem de processos cognitivos. Esclarecemos tal
interdependéncia entre conhecimento e interesse ao examinarmos aquela
categoria de “agbes” que coincidem com a “atividade” da reflexdo, a saber:
as agbes emancipatorias. Um ato de auto-reflexdo que “altera a vida” é um
movimento da emancipagdo. (HABERMAS, 1982, p. 232).

O autor enfatiza que a perspectiva de emancipagdo dos sujeitos pode ser
alcancada a partir do paradigma da acao voltada ao entendimento intersubjetivo, ao
passo que o paradigma da producao “[...] adapta-se apenas a explicacdo do
trabalho, e ndo da interagcdo, para determinar aquela formacao social que provocara
uma separagao institucional entre a esfera técnica e a social” (HABERMAS, 2000, p.
117-118). Pois, Habermas, ao citar Markus, enfatiza que para o teérico os sujeitos,
ao tornarem-se conscientes das limitacbes da vida, bem como determinarem
coletivamente seus objetivos e valores, através de articulagdes e confrontagdes
dialégicas de seus interesses, conseguirdo transformar racionalmente suas vidas.
Para Markus, segundo Habermas (2000) o paradigma da producédo nao corrobora
com a idéia de tornar a razdo comunicativa, isto é, proveniente das relagdes
comunicativas entre os sujeitos capazes de linguagem e acao e, consequientemente,

com 0 processo emancipatorio.
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No dizer de Habermas (SIEBENEICHLER, 1994), pode-se pensar acerca da
importancia da reflexdo e da auto-reflexdo para o processo de emancipacao. Este
processo, por sua vez, é também fundamental para entender o trabalho
desenvolvido pelo educador e seu meio de alienacdo do mesmo. Pois, para
Habermas a reflexao tem o intuito de revelar aquilo que esta nas costas do homem,
ou seja, mostrar o que estd determinando o ser humano ideologicamente, em
opinides, preconceitos e visbes de mundo. Entretanto, Habermas, ao mudar sua
postura acerca da psicanalise, em que ela nao é mais um mecanismo para a critica
da ideologia e sim apenas uma ilustragdo, entende que o interesse em emancipacao
se apdia na proépria estrutura da linguagem, em especial nos atos da fala voltados ao
entendimento. Este processo vai ao encontro de sua teoria do agir comunicativo, em
que o falante e o ouvinte produzem um entendimento sobre objetos e estados-de-
coisas, sendo que € através desta teoria que pode vir a problematizar processos de
alienacgdo no trabalho docente.

1.2. Contribuicoes da teoria da acao comunicativa para a compreensao do
trabalho docente

Neste capitulo explanou-se acerca dos pressupostos da teoria do agir
comunicativo e o paradigma mundo da vida e sistema de Habermas, com o intuito
de refletir o trabalho docente a partir de sua teoria voltada para o entendimento
mutuo das pretensdes de validade levantadas intersubjetivamente. Para isso,
iniciou-se através da sua leitura acerca do materialismo histérico, em que o filésofo
compreende sua teoria da acado comunicativa enquanto um pressuposto

estritamente vinculado a uma teoria da evolugao social.

Habermas (1983) coloca em seu texto uma elaboragédo teérica que vai ao
encontro de uma possivel reconstru¢cdo do materialismo histérico. Para isso, o autor
entende que a reconstrucdo diz respeito a uma teoria que é desmontada e
recomposta, a fim de atingir o objetivo na qual se dispds realizar. Segundo
Habermas (1983, p. 12), Marx desenvolveu uma teoria critica da sociedade, em que
este, por sua vez, apontava e criticava de forma imanente os conteddos normativos
“[...] das teorias burguesas dominantes, 0 moderno direito natural e a economia

politica [...]".
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Para Habermas (1983, p. 13-14), Marx

[...] localizou os processos de aprendizagem evolutivamente relevantes (na
medida em que encaminham as ondas de desenvolvimento das épocas) na
dimensdo do pensamento objetivante, do saber técnico e organizativo, do
agir instrumental e estratégico — em suma, das forcas produtivas - ,
emergiram nesse meio tempo boas razées para justificar a hipétese de que,
também na dimensdo da convicgdo moral, do saber pratico, do agir
comunicativo e da regulamentacédo consensual dos conflitos de agao, tém
lugar processos de aprendizagem que se traduzem em formas cada vez
mais maduras de integracdo social, em novas relacées de producdo, que
sa@0 as Unicas a tornar possivel, por sua vez, o emprego de novas forgas
produtivas.

Habermas (1983) mostra a contribuicdo de sua teoria do agir, orientada para
0 acordo como um pressuposto para pensar acerca do materialismo histérico, a
partir de Piaget e Kohlberg, em que o desenvolvimento cognitivo e moral tém inicio
com a interacdo. Segundo Baumgarten (1998, p. 159) com os estudos da psicologia
do desenvolvimento Habermas argumenta que os individuos sdo dotados de uma
capacidade de linguagem, pois para ele é com a pratica comunicativa, colocada no
ambito das sociedades como um todo e partilhada de maneira coletiva, que “[...]
forma um potencial cognitivo disponivel para enfrentar os desafios evolutivos ao
nivel das sociedades”. Estas capacidades cognitivas obedecem a fases de evolugcao
do individuo, sendo que estas sdo determinadas pelo desenvolvimento das

estruturas que dizem respeito ao mundo da vida.

Para Habermas (2003), a pratica comunicativa caracteriza-se por

[-..] las acciones reguladas por normas, las autopresentaciones expresivas y
las

manifestaciones o emisiones evaluativas vienen a completar los hactos de
habla constatativos para configurar una practica comunicativa que sobre el
trasfondo de un mundo de la vida tiende a la consecucién, mantenimiento y
renovacion de un consenso que descansa sobre el reconocimiento
intersubjetivo de pretensiones de validez sucesptibles de critica
(HABERMAS, 2003, p. 36)°.

A racionalidade comunicativa para Habermas diz respeito a sujeitos, capazes

de acado e linguagem, fundamentarem suas manifestacbes ou emissdes em

®As acdes reguladas por normas, as auto-apresentacdes expressivas e as manifestacdes ou emissdes avaliativas
vém completar os atos de fala encontrados para configurar uma pratica comunicativa que em segundo momento
no mundo da vida tem a conquista, a manuten¢do e renova¢do de um consenso, que repousa sobre o
reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de validade suscetiveis de critica.
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pretensdes de validade, pois para o filésofo € a partir da argumentacao que se pode
tematizar algo do mundo. Habermas (2003) compreende a argumentacao como um
tipo de fala, em que o0s sujeitos tematizam suas pretensdes de validade por
intermédio de argumentos. Do mesmo modo, o filésofo enfatiza que as
manifestacbes ou emissdes sao suscetiveis de critica e correcdo, ou seja, 0s

sujeitos podem corrigir suas falhas e identificar os erros cometidos.

Segundo Habermas (2003, p. 37), o conceito de fundamentacdo esta
intimamente relacionado com a aprendizagem, uma vez que ‘[...] los procesos de
aprendizaje juega la argumentacién un papel importante’.” Para refletir acerca da
relacdo entre aprendizagem e fundamentagdo, Habermas caracteriza em seu texto
os tipos de argumentacdo, conforme a teoria da argumentacdo de Toulmin. O
discurso tedrico diz respeito a forma de argumentacédo que se traduz em pretensoées
de verdade, suscetiveis de problematizacao. O discurso pratico caracteriza-se como
um argumento colocado enquanto tema, convertendo-se em pretensdes de correcao
normativa. O discurso explicativo corresponde a uma forma de argumentacado que
problematiza as expressdes simbdlicas, isto €, se estdo formadas ou corretas, uma

vez que este tipo de discurso converte-se em pretensdes de validez.

Da mesma forma, Habermas (2003, p. 40) caracteriza uma forma de
reconhecimento intersubjetivo “que se forma en torno a los valores culturales no
implica todavia en modo alguno una pretensidon de aceptabilidad culturalmente
general o incluso universal®.” Este tipo de argumentacdo, a critica estética, ndo se
caracteriza como as condicbes do discurso, pois diz respeito a uma forma de
argumentacao que corresponde a justificacao de valores, ou seja, de expressdes da
linguagem avaliativa. Habermas pontua ainda a critica terapéutica como um tipo de

argumentacao que se propoe pdr fim as ilusdes sistematicas.

Para Habermas, as argumentacdes podem tornar o comportamento racional,

uma vez que elas estdo relacionadas com a aprendizagem.

’Os processos de aprendizagem desempenham na argumentagio um papel importante.
¥ Que se forma em torno dos valores culturais ndo implica, todavia em modo algum uma pretensio de
aceitabilidade geral ou até mesmo universal.
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Mientras que la susceptibilidade de critica y de fundamentacién de las
manifestaciones se limita a remitir a la posibilidad de la argumentacién, los
procesos de aprendizaje por los que adquirimos conocimientos teéricos y
vision moral, ampliamos y renovamos nuestro lenguaje evaluativo y
superamos autoengafnos y dificultades de comprensién, precisam de la
argumentacion (HABERMAS, 2003, p. 43)°.

Para explicar a acdo comunicativa, Habermas (1987) destaca os tipos de
relacbes ator-mundo, caracterizado por pressupostos ontoldégicos da acao
teleoldgica, acdo regulada por normas e a agao dramaturgica. A acao teleoldgica é
aquela em que a decisdo tem como objetivo a alternativa de agado, ou seja, a
realizacdo de um propdésito. A acao regulada por normas diz respeito as normas que
expressam um acordo entre o grupo social. O conceito central desta agdo é o
cumprimento de um comportamento. J& a acdo dramaturgica € aquela em que o0s
participantes de uma interagao constituem uns aos outros um publico, uma vez que

os participantes colocam-se a si mesmos em cena.

Segundo Freitag (2005), estas relagdes ator-mundo utilizam-se para
confrontar apenas um ou dois dos mundos, isto é, do mundo objetivo, do mundo
social e do mundo subjetivo. A autora pontua que para Habermas, estas relacdes
ator-mundo também fazem uso da linguagem, porém de uma maneira distorcida. De
um lado, a acdo comunicativa utiliza-se da linguagem, enquanto uma ferramenta
reguladora do comportamento e para o entendimento intersubjetivo. Por outro lado,
a acado comunicativa habermasiana vai ao encontro de esclarecimentos de pontos
de vista a partir do consenso, em que 0s sujeitos podem criticar simultaneamente os

trés mundos, através de uma acgao cooperativa de todos os envolvidos.

Soélo el concepto de accidon comunicativa presupone el lenguaje como un
médio de entendimiento sin mas abreviaturas, en que hablantes y oyentes
se refieren, desde el horizonte preinterpretado que su mundo de la vida
representa, simultaneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo
social y en mundo subjetivo, para negociar definiciones de la situacion que
puedan ser compartidas por todos (HABERMAS, 2003, p. 137-138)"°.

° Enquanto que a suscetibilidade da critica e da fundamentacdo das manifestacdes se limita a encaminhar a
possibilidade da argumentacdo, os processos de aprendizagem para os quais adquirimos conhecimentos tedricos
e de visdo moral ampliamos e renovamos nossa linguagem de avaliacdo e superamos auto-enganos e dificuldades
de compreensdo. Tais processos precisam da argumentacio.

%Somente o conceito da acio comunicativa pressupde a linguagem como um meio de entendimento sem mais
abreviaturas, em que falantes e ouvintes se referem, desde o horizonte pré-interpretado que seu mundo da vida
representa, simultaneamente a algo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo, para negociar
defini¢des da situacdo que podem ser compartilhadas por todos.
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Habermas (2003) compreende que nem toda a acdo mediada
linguisticamente tem como intuito uma acao orientada ao entendimento. O filésofo
utiliza-se da teoria dos atos de fala de Austin, para explicar sua proposta do agir
comunicativo, em que 0s sujeitos, ao participarem de uma discussao, possam entrar
num horizonte de um acordo possivel. Para isso, Habermas distingue trés atos de
fala, segundo Austin. O primeiro ato de fala chama-se locucionario, em que o sujeito
expressa estados das coisas, diz algo. O segundo chama-se ato de fala
perlocucionario, em que Habermas caracteriza aquele sujeito que ao falar causa um
efeito sobre aquele que o esta ouvindo. O terceiro e ultimo ato de fala é o
ilocucionario. O autor caracteriza-o como aquele sujeito que realiza uma acgéo
dizendo algo. Entretanto, Habermas salienta que a acdo comunicativa é possivel a
medida que os sujeitos na interagao buscarem fins ilocucionarios, uma vez que é
através desta intencdo comunicativa que o falante busca em seu ato de fala uma

acao voltada para o entendimento.

Do mesmo modo, Habermas (2003, p. 416) utiliza-se da classificacdo dos
tipos de atos de fala caracterizada por Searle. Para Habermas, esta classificacéo
resulta na constituicdo dos efeitos ilocucionarios dos atos de fala na acdo orientada
ao entendimento. Habermas caracteriza, segundo os conceitos de Searle, os atos de
fala constatativos, regulativos e expressivos. O falante, nos atos de fala
constatativos, faz referéncia a algo do mundo objetivo, em que reflete acerca dos
estados das coisas. O ouvinte, ao negar tal emissdo, questiona a pretensdo de
verdade que o falante apresenta em forma de uma afirmacdo. Nos atos de fala
regulativos, o falante refere-se a algo do mundo social em comum, pois pretende
“estabelecer una relacién interpesonal que sea reconocida como legitima'™. Ao
negar a emissao feita pelo falante, o ouvinte questiona a sua pretensdo corretiva.
Nos atos de fala expressivos, o falante refere-se a algo do mundo subjetivo, em que
pretende neste ato de fala expressar uma vivéncia propria. Entretanto, a negacao de
tais emissdes por parte do ouvinte pde em questao a pretensado de veracidade feita
pelo falante.

""Estabelecer uma relagdo interpessoal que seja reconhecida como legitima.
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O autor enfatiza que para os sujeitos chegarem a um acordo ou ndo acerca
de algo no mundo é necessario avaliar as pretensdes de validade levantadas pelo
falante. Pois, para Habermas (1989, p. 167-168) em uma atitude orientada ao

entendimento o falante refere-se as seguintes pretensodes:

- que o enunciado é verdadeiro (ou, conforme o caso, que as
pressuposigdes de existéncia de um contetdo proposicional mencionado
sdo acertadas);

- que o ato de fala é correto relativamente a um contexto normativo
existente (ou, conforme o caso, que o contexto normativo que ele realiza, é
ele proprio legitimo); e

- que a intencao manifesta do falante é visada do modo como é proferida.

Um ouvinte que contesta pretensoes inteligiveis do falante corresponde a nao
aceitacdo de pelo menos um dos aspectos da verdade, da correcdo ou da
sinceridade. De acordo com Habermas (1989, p. 168), a ndo aceitacao por parte do
ouvinte acerca da validade do enunciado diz respeito ao ndo preenchimento da sua
funcao, ou seja, “[...] da representacdo de estados de coisas, do asseguramento de
uma relacado interpessoal ou da manifestagdo de vivéncia”. Segundo o autor, estas
fungdes relacionam-se com algo do mundo, em que o falante, ao tematizar suas
pretensdes de validade expressa questdes do mundo objetivo, do mundo social e do
mundo subjetivo.

A acao orientada ao entendimento corresponde ao momento em que 0s
sujeitos visam chegar a um acordo acerca de uma pretensédo de validade, em que
mutuamente negociam a situagcdo e suas esperadas consequiéncias. Da mesma
forma, na estrutura teleolégica a acdo dos sujeitos resulta em agir de acordo com
um objetivo e executar um plano de acdo. Ja no modelo estratégico de acao, o agir
objetiva alcancar uma acado com éxito, com sucesso. Entretanto, para Habermas
(1989, p. 165) é o modelo do agir orientado ao entendimento que visa um acordo
alcancado intersubjetivamente, em que o “[...] Alter pode anexar suas acoes as do
Ego”, a partir da discussao de pretensdes de validade.

Na visdo de Habermas (1989), o agir orientado ao entendimento a situacéao de
acao corresponde a uma situacao de fala, em que os sujeitos, alternadamente,
assumem papéis de falante, ouvinte e participante. Uma vez que, para o autor as

perspectivas dos participantes dizem respeito aos papéis desempenhados pela
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primeira e segunda pessoa, bem como a perspectiva do observador corresponde ao
papel do observador, em que a relacdo eu-tu pode ser observada

intersubjetivamente e, com isso ser colocada em questéo.

Freitag (2005, p. 42) pontua que Habermas, ao se apropriar dos trabalhos de
Mead e Durkheim, introduz uma mudanca do paradigma da razéo instrumental para
a razdo comunicativa. Mead e Durkheim, “preocuparam-se em desenvolver uma
teoria da acao a partir da perspectiva “de dentro”, i. €, assumindo a posicao dos
atores”. Segundo Freitag (2005), Habermas desenvolve outro conceito para explicar
a complexidade da sociedade moderna, em que o coloca no plano da acao

comunicativa: mundo da vida e sistema.

Habermas (1987), ao enfatizar sua teoria da agéo orientada ao entendimento
traz para a reflexdo seu conceito de mundo da vida, que, por sua vez, € um conceito
complementar da acdo comunicativa. De acordo com Habermas (1987), seu
paradigma de trabalho mundo da vida foi desenvolvido a partir do conceito
fenomenolégico da forma de vida do ultimo Husserl. Habermas, ao abandonar as
categorias da filosofia da consciéncia, em que Husserl trabalha com a problematica
do mundo da vida, entende que este conceito é um conjunto de padrbes de
interpretacdo que sao transmitidos pela cultura e organizados linguisticamente, isto

€, a linguagem e a cultura constituem o mundo da vida.

Freitag (2005) caracteriza que o mundo vivido, isto €, 0 mundo da vida de
acordo com Habermas, apresenta-se de acordo com duas facetas: a primeira
corresponde a continuidade, pois é a partir desta caracteristica que se desenvolve a
reproducdo cultural, a integracdo social e a socializacdo; a segunda faceta diz
respeito a mudanca, uma vez que, caracteriza-se por um lugar onde acontecem
questionamentos e reformulagdes das pretensées de validade acerca dos trés
mundos. Para a autora, € no mundo vivido que se pode contestar “[...] a verdade dos
fatos, a validade das normas e a veracidade das manifestacbes subjetivas”
(FREITAG, 2005, p. 43).

Do ponto de vista de Freitag (2005), o mundo vivido representa um “lugar
transcendental”, pois € nele que se encontram os diferentes aspectos da vida social
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passiveis de questionamentos e redefinicbes, bem como permite aos sujeitos
entendimento muatuo acerca de determinado sistema de referéncia. Este sistema de

referéncia corresponde ao mundo objetivo, mundo social e mundo subijetivo.

A partir destes conceitos Habermas (1987, p. 171) compreende que o sujeito
pode relacionar-se com algo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo

subjetivo.

- con algo en el mundo objetivo (como totalidad de las entidades sobre las
que son posibles enunciados verdaderos); o

- con algo en el mundo social (como totalidad de las relaciones
interpersonales legitimamente reguladas); o

- con algo en el mundo subjetivo (como totalidad de las propias vivencias a
las que cada cual tiene un acceso privilegiado y que el hablante puede
manifestar verazmente ante un publico), relacién en la que los referentes del
acto de habla aparecen al hablante como algo objetivo, como algo
normativo o como algo subjetivo'®.

Os sujeitos, segundo Habermas (1987), podem relacionar-se acerca de uma
emissao frente a esses trés mundos, de forma simultdnea, ou ainda, relacionar-se
frente a uma tematizacdo especifica que corresponda a um dos mundos, isto €, a
um fragmento do mundo da vida que seja relevante para a situacdo. Pois, ao
definirem uma situacdo da agdo em comum, os sujeitos determinam como pontuar

as questdes correspondentes a natureza externa, a sociedade e a natureza interna.

Para Habermas (1987, p. 186), a categoria mundo da vida é um lugar
transcendental, onde falante e ouvinte colocam-se ao encontro da interacédo
mediada linguisticamente, uma vez que ¢é através desta interacdo que o0s
participantes resolvem seus desentendimentos e chegam a um acordo. Da mesma
forma, o falante e o ouvinte entendem-se desde e a partir do mundo da vida em
comum, ou seja, do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subijetivo ou,

ainda simultaneamente dos trés sistemas de referéncia.

"2Com algo do mundo objetivo (como a totalidade das entidades sobre as quais sdo os possiveis enunciados
verdadeiros); ou

Com algo do mundo social (como a totalidade das relacdes interpessoais legitimamente reguladas); ou

Com algo do mundo subjetivo (como a totalidade das proprias vivéncias, as quais cada qual tem acesso
privilegiado e em que o falante pode manifestar veridicamente perante o publico), relagdo em que os referentes
do ato de fala aparecem ao falante como algo objetivo, como algo normativo ou como algo subjetivo.
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El mundo de la vida constituye en relaciéon con aquello que en una situacion
se dice, con aquello de que en una situacion se habla, o con aquello que en
una situacién se discute, un contexto mediato, que ciertamente resulta
accesible en principio, pero que no pertenece al ambito de relevancia
tematicamente delimitado de la situacién de accion. EI mundo de la vida
constituye una red intuitivamente presente y por tanto familiar y transparente
y, sin embargo, a la vez inabarcable, de presuposiciones que han de
cumplirse para que la emisién que se hace pueda tener sentido, es decir,
para que pueda ser valida'®.

O mundo da vida compde-se dos componentes estruturais como a cultura, a
sociedade e a personalidade, pois para Habermas (1987) estes componentes fazem
parte da dimensdo semantica dos significados do conteudo, que diz respeito a
tradicdo cultural, a dimensao do espaco social, correspondendo a integracao social
dos grupos, e a dimensao do tempo histérico, que significa a sucessao de geracoes.
Estes componentes, por sua vez, sdo dimensdées que a agao comunicativa
compreende. Habermas (1987) caracteriza que a cultura é o acervo do saber, em
que os sujeitos participantes da interacdo possuem uma bagagem cultural que os
possibilita interpretar e entender sobre algo do mundo. A sociedade diz respeito as
ordenacdes legitimas, pois € através da interacdao que os participantes “[...] regulan
sus pertenencias a grupos sociales, asegurando con ellos la solidaridad”
(HABERMAS, 1987, p. 196) '*. A personalidade corresponde a competéncias, ou
seja, sdo processos que possibilitam aos participantes fazerem uso de acao e

linguagem para fins de entendimento e afirmagao com sua propria identidade.

Freitag (2005) explicita em seus pressupostos que o mundo vivido, isto é, o
mundo da vida habermasiano € composto pelos subsistemas cultura, sociedade e
personalidade, que, por sua vez, caracterizam em reproducéo cultural, a integracéo
das acdes e a socializacdo. Esta caracteristica do mundo da vida é enfatizada por
Habermas, ao apropriar-se do conceito sistémico de Parsons. Para Habermas, o
sistema serve para “[...] caracterizar aquelas estruturas societarias, responsaveis
pela producdo material da sociedade: a economia e o estado burocratico”
(FREITAG, 2005, p. 45).

0 mundo da vida constitui em relacio com aquilo que em uma situagio se diz, com aquilo que, em dada
situacdo, se fala, ou com aquilo que, em dada situagdo, se discute, em um contexto imediato, que certamente
resulta acessivel em principio, porque nio pertence ao ambito da relevancia tematicamente delimitado da
situacdo de a¢do. O mundo da vida constitui uma rede intuitivamente presente e, portanto familiar e transparente
e, de pressuposi¢cdes que se encontram para que a emissao que se tem possa fazer sentido, ou seja, para que possa
ser valida.

"Regulam seus pertences a grupos sociais, assegurando com eles a solidariedade.
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De acordo com Freitag (2005), h& dois processos significativos que marcam a
passagem das sociedades primitivas para as sociedades capitalistas, em que para
Habermas o primeiro consiste na disjuncdo do mundo da vida e sistema e, o
segundo diz respeito a “colonizacdo” do mundo da vida pelo sistema. Freitag (2005,
p. 47) caracteriza que a disjun¢cdo do mundo da vida e sistema desenvolveu-se a
partir de mecanismos autdbnomos de integracao e racionalizacao: “[...] a integracao
social, assegurada por pela acdo comunicativa, dentro do mundo vivido, e a
integracao sistémica, assegurada por mecanismos que dispensam, em principio, a

regulamentacéao consensual’.

Segundo Habermas (1987), o desacoplamento da integracdo social e da
integracao sistémica caracteriza-se por uma diferenciacao na coordenagao da acgao,
sendo que esta, por sua vez, produz-se através do consenso dos participantes da
acao na integracao social, bem como pelos lacos funcionais da acédo na integracao
sistémica. Na integracao social, a autora enfatiza que Habermas diferencia os trés
subsistemas estruturais, isto é, a cultura, sociedade e a personalidade. Ja a
integracdo sistémica diz respeito ao sistema econémico e politico, em que para
Habermas o dinheiro e a burocracia constituem os mecanismos atuantes (FREITAG,
2005).

Freitag (2005) afirma que o segundo processo que Habermas enfatiza a
passagem para a sociedade moderna, é a “colonizacao” do mundo da vida pelos
mecanismos atuantes na integracao sistémica. Para a autora, esta “colonizacao”
corresponde a uma substituicdo gradual da agdo comunicativa, ou seja, dentro da
esfera do mundo da vida, pelos mecanismos dinheiro e poder. De acordo com
Habermas (1987), a integracdo sistémica, ao atacar a integracao social, possibilita
uma instrumentalizagdo da estrutura comunicativa do mundo da vida. Esta
instrumentalizacao é chamada por Habermas (1987) uma violéncia estrutural, pois
corresponde a uma restricdo significativa na comunicacdo do mundo objetivo, do

mundo social e do mundo subjetivo.

Por outro lado, Habermas admite que na sociedade capitalista existam
potenciais de racionalidade latentes circunscritos nas estruturas, bem como ativos
nos subsistemas da sociedade. O autor enfatiza, em especial, o sistema juridico
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como um meio que comporta racionalidade comunicativa, ao passo que reconhece
que esta “esfera de valor”, de acordo com Weber, estd permeada muitas vezes pela

razao instrumental e estratégica.

O sistema juridico, que permeia, tanto as estruturas da Lebenswelt, quanto
as dos subsistemas da economia e da politica, representa uma chance para
a proliferacdo da razdo comunicativa, desde que nao seja tecnificado e
automatizado como ja o foi o sistema produtivo e o estado. (FREITAG,
2005, p. 46-47).

De acordo com Habermas (1987), a introducdo de um novo mecanismo
sistémico s6 é possivel nas esferas do mundo da vida a medida que ele é
institucionalizado, isto &, a partir do momento em que ele adquire um status pela
autoridade referente a algum cargo ou pelo direito privado burgués. Habermas
pontua que esta institucionalizacdo acontece quando o mundo da vida apresenta-se
suficientemente racionalizado. O autor esclarece que “la institucionalizaciéon de un
nuevo nivel de diferenciacién sistémica exige reestructuraciones en el ambito
nuclear que constituyen las instituciones encargadas de la regulacién juridico-moral,
esto es, de la regulacién consensual de los conflictos de accion” (HABERMAS, 1987,
p. 245). ™ Do mesmo modo, o autor enfatiza que o direito e a moral tém a fungéo de
garantir outro nivel de consenso entre 0s sujeitos, pois estes podem recorrer a eles
no momento em que o0 mecanismo de entendimento tenha fracassado na
comunicacao cotidiana. Habermas (1987) conceitua o direito e a moral como sendo
normas de acdo de segunda ordem, que por sua vez, permitem analisar as formas

de integracao social.

O direito € um meio de regulacao dos conflitos, em que a acao orientada ao
entendimento desenvolve-se através da formacao discursiva individual e coletiva,
tendo como intuito a negociacdo e a decisdo consensual. No dizer de Habermas
(1987, p. 524), esta acao orientada ao entendimento é aceitavel nos ambitos
privados, como por exemplo, na familia, em que “la educacion se realiza bajo
vigilancia estatal y los padres estan obligados a dar cuenta”'®. Entretanto, o autor
salienta que, no ambito publico, em especial na escola, ocorre um processo de

'SA institucionaliza¢do de um novo nivel de diferenciacdo sistémica exige reestruturacdes em ambito nuclear que
constituem as institui¢des encarregadas da regulamentacao juridico-moral, isto €, da regulamentacdo consensual
dos conflitos de acdo.

'°A educacio se realiza aquém da vigilancia estatal e os pais estdo obrigados a dar conta.
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resisténcia, pois para Habermas ha uma profunda exigéncia das politicas escolares
a uma pedagogizacdo do ensino, e da mesma forma ha uma necessidade de
democratizacdo das decisdes acerca da escola, que para o0 autor sdo incompativeis
com o conceito de cidaddo e “...] mucho menos con el imperativo del sistema
econdmico de desligar la escuela del derecho fundamental a la educaciéon y a la
cultura y conectarla de forma directa y exclusiva con el sistema ocupacional’
(HABERMAS, 1987, p. 525)"".

Habermas (1987) alega que a protegao juridica de alunos e pais, ou seja, 0
que diz respeito as medidas pedagodgicas e os atos da escola circunscreve a
justicializagdo e a burocratizacdo dos processos ensino e aprendizagem. Segundo
Habermas, este dois processos resultam na abstragdo dos sujeitos envolvidos, uma
vez que nao ha uma distincdo sobre quem sao as pessoas afetadas, seus interesses
e necessidades. Esta abstracédo para o filésofo representa uma significativa ameaca

na libertada pedagdgica e, em especial, ao trabalho do professor.

La compulsiéon a un aseguramiento casi judicial de las calificaciones y la
superreglamentacion de los curricula conducen a fénomenos como la
despersonalizacién, la inhibicion de las innovaciones, la supresion de la
responsabilidad, el inmovilismo, etc. (HABERMAS, 1987, p. 526)'®.

Habermas (1987) explicita em seus pressupostos que desjusticializar e
desburocratizar o processo pedagdgico proporcionam aos sujeitos a liberdade de
defender seus interesses, pois para o autor deve-se alterar o direito privado do
Estado em um direito realmente politico, e do mesmo modo transforma-lo em um
procedimento de decisdo e ndo mais como regulamentador de conflitos. O autor
quer mostrar que os ambitos sociais que sao regidos por normas, valores e
processos de entendimentos permanecem circunscritos nos subsistemas economia
e administracdo, pois, para Habermas (1987, p. 527) é através do direito que “[...]
esos ambitos quedan asentados sobre un principio de socializacién que les resulta

disfuncional”. '°

"7 Muito menos com o imperativo do sistema econdmico de desligar da escola o direito fundamental 2 educacio
e a cultura e conecta-la de forma direta e exclusiva com o sistema ocupacional.

'8 A compulsio pela garantia quase judicial das qualificacdes e da super-regulamentacio dos curriculos conduz a
fendmenos como a despersonalizagdo, a inibi¢do das inovagdes, a supressdo da responsabilidade, a imobilidade,
etc.

' Esses ambitos permanecem sobre um principio de socializacdo que lhes resulta disfuncional.
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Portanto, a teoria da agdo comunicativa vem corroborar com a proposta deste
estudo a partir da denuncia dos processos que resultam na comunicacao distorcida,
bem como mostrar os mecanismos geradores da colonizacdo do mundo da vida. A
proposta de Jirgen Habermas vai ao encontro de uma possivel reintegragcdo da
acao comunicativa, assegurados pela cooperagcdo e o0 consenso de seus
participantes, com o intuito de problematizar os meios responsaveis pela razao

instrumental.

A acao orientada ao entendimento foi fundo inspirador para uma
problematizacéo acerca do mundo da vida e sistema das professoras, uma vez que
utilizou-se como uma ferramenta de emersao de sentidos obras de arte, tendo como
reflexao tedrica o pensamento de Herbert Marcuse (1999). Este tedrico enfatiza a
arte enquanto um processo de transcendéncia da determinagdo social e de
emancipacao a partir do discurso e do comportamento.

Sendo Marcuse um representante da primeira geracao da Teoria Critica, foi
interessante para o presente estudo articula-lo com o pensamento de Habermas.
Conforme as sugestdes de pensamento que o proprio Habermas lancou, a questao
da dimensao estético-expressiva € uma das pretensdes de validade presentes, no
discurso, mas nao a explorou suficientemente, detendo-se mais na dimenséo
cognitiva e normativa. Julgou-se que Marcuse pudesse oferecer elementos para

completar a dimenséao estético-expressiva como uma dimensao emancipadora.

1.3. Arte como emancipacao segundo Marcuse

Neste capitulo se propbs fazer uma reflexdo acerca da arte como um meio
para emergir tematizacdées do mundo da vida dos professores. Para isso, utilizou-se
o aporte tedérico de Herbert Marcuse.

Na visdo de Marcuse (1972, p. 156), o termo estética diz respeito a verdade
dos sentidos, em que esta intimamente relacionada com “[...] prazer, sensualidade,

beleza, verdade, arte e liberdade [...]". Entretanto, para o autor se faz necessario
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evidenciar o significado do termo estética na histéria, em especial a partir da metade
do século XVIII, nos pressuposto de Kant e Schiller.

Marcuse cita Kant, ao enfatizar que a estética € uma terceira “faculdade”
mental do sujeito entre a razao pratica e a razdo teorica. Pois, para Kant a razdo
tedrica oferece os principios cognitivos, do conhecimento, J& a razdo pratica vem
oferecer os principios do desejo, da vontade, enquanto a terceira faculdade, o
julgamento, seria uma mediacdo entre as demais, principalmente acerca dos
sentimentos de dor e prazer. Kant enfatiza, segundo Marcuse, que no sentimento de
prazer, o julgamento é estético e 0 seu campo de aplicacao ¢ a arte.

Da mesma forma, Marcuse cita Schiller (1972, p. 166) ao pontuar que para
este autor ha duas dimensbes da existéncia humana que sdo antagénicas, o impulso
sensual e o impulso formal. O impulso sensual caracteriza-se como passivo e
receptivo, ja o impulso formal é ativo de dominador. Para Schiller, segundo Marcuse
(1972), a cultura é resultado da combinacéao e da interacao destes dois impulsos.

Mas na civilizagao estabelecida, a sua relagdo tem sido antagbnica; em vez
de reconciliar ambos os impulsos, tornando a sensualidade racional e a
razao sensual, a civilizacdo submeteu a sensualidade a razdo de modo tal
que a primeira, se acaso logra de reafirmar-se, o faz através de formas
destrutivas e “selvagens”, enquanto a tirania da razdo empobrece e
barbariza a sensualidade.

Para que haja uma reconciliacao entre os impulsos, € necessaria para Schiller
(apud MARCUSE, 1972) a introducao de um terceiro impulso, caracterizado como o
impulso ludico. Este impulso, por sua vez, objetiva a beleza e a liberdade, uma vez
que é a partir da liberdade que a imaginacao emerge, possibilitando tornar o sujeito
um ser liberto de coercoes. Com isso, a dimensao estética schilleriana atribui ao
impulso ludico um fator de liberdade, em que a razdo deve ser reconciliada com os

interesses dos sentidos.

Marcuse (1999) fala em seu texto de uma proposta de ver a arte como uma
verdade, uma experiéncia e principalmente como uma revolugdo. A sua critica ao

marxismo diz respeito ao tratamento dado por este a arte, ou seja, Marcuse coloca a
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necessidade de um reexame critico acerca da visao marxista da arte como ideologia

e sua énfase na questao de classe.

De acordo com Marcuse (1999, p.16), a estética marxista deriva da sua
concepcao de base, a superestrutura, sendo que a partir desta concepcao o teorico
compreende que a arte tornou-se um esquema rigido, em que “o esquema implica
uma nog¢ado normativa da base material como a verdadeira realidade e uma
desvalorizacdo politica de forcas nao materiais, particularmente da consciéncia

individual, do subconsciente e da fungao social”.

Marcuse (1999) mostra em seus escritos que a subjetividade tem uma
importancia fundamental na arte, uma vez que ela corresponde a histéria pessoal do
sujeito e nao de uma existéncia social, assim como é a histéria dos seus encontros,
paixdes, alegrias e tristezas, que para Marcuse nao correspondem necessariamente

a uma situacao de classe.

Marcuse (1999, p.19) defende a sua tese da seguinte maneira:

as qualidades radicais da arte, em particular da literatura, ou seja, a sua
acusacao da realidade existente e da “bela aparéncia” da libertagdo
baseiam-se precisamente nas dimensdes em que a arte franscende a sua
determinacado social e se emancipa a partir do universo real do discurso e
do comportamento, preservando, no entanto, a sua presenga esmagadora.
Assim, a arte cria 0 mundo em que a subversado da experiéncia propria da
arte se tona possivel: 0 mundo formado pela arte é reconhecido como uma
realidade reprimida e distorcida na realidade existente. Esta experiéncia
culmina em situagdes extremas (do amor e da morte, da culpa e do
fracasso, mas também da alegria, da felicidade e da realizagdo) que
explodem na realidade existente em nome de uma verdade normalmente
negada ou mesmo ignorada. A Idgica interna da obra de arte termina na
emergéncia de outra razdo, outra sensibilidade, que desafiam a
racionalidade e a sensibilidade incorporadas nas instituicbes dominantes.

O autor traz o conceito de transcendéncia, sendo que esta destroi a
objetividade que esta inerte nas relacées sociais ja estabelecidas, possibilitando o
surgimento da expressao da subjetividade. Da mesma forma Marcuse (1999) coloca
que, segundo a lei da forma estética, a obra de arte permite uma sublimacdo da
realidade existente, isto €, 0 seu conteudo é estilizado e os seus dados séo
reordenados segundo as exigéncias da forma artistica. Porém, ele acredita que na

base da sublimacao estética ha um lugar de dessublimacdo na visdo dos sujeitos,
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em que suas percepgdes, sentimentos, bem como as normas regentes e valores
dominantes transcendem a realidade, onde a arte permanece em um lugar de forca

de resisténcia.

A formagéo estética pode ser entendida, segundo Marcuse (1999, p. 20):

Podemos tentar definir provisoriamente a “formacdo estética” como o
resultado da transformacao de um dado contetdo (facto actual ou histérico,
pessoal ou social) num todo independente: um poema, pega, romance, etc.
A obra é assim do processo constante da realidade e assume um
significado e verdade proprios. A transformagao estética é conseguida
através de uma remodelacdo da linguagem, da percepcdo e da
compreensdo, de modo a revelarem a esséncia da realidade na sua
aparéncia: as potencialidades reprimidas do homem e da natureza. A obra
de arte representa assim a realidade, ao mesmo tempo que a denuncia.

Marcuse (1999) alega que a funcéo critica e colaboradora pela libertacao
desenvolve-se na sua forma estética. Uma vez que, para o autor a obra de arte é
auténtica e verdadeira ndo pelo seu conteudo ou pela sua pureza, mas pela forma
que toma o seu conteudo. Somado a isto, a arte vem a ser uma percepcao do
mundo que aliena os sujeitos da sua existéncia e atuacao funcionais, pois ela esta
comprometida com a emancipacdo da sensibilidade, da imaginacdo e da razao.
Marcuse suscita ainda que a transformacao estética seja uma ferramenta de
acusacao e de reconhecimento das potencialidades reprimidas e distorcidas dos

sujeitos.

Na visdo de Marcuse (1999), em uma obra de arte é possivel ultrapassar o
desenvolvimento social, uma vez que é possivel que nela aflore o milieu, ou seja, o
mundo da vida dos protagonistas. Para o autor, ha uma transcendéncia naquilo que
esta representado, pois ocorre uma colisdo com o mundo da vida do sujeito, que
estda visualizando a obra de arte, isto é, “[...] através de acontecimentos que
aparecem no contexto de condi¢cdes particulares [...]” revela outras questbes que
nao sdo necessariamente especificas de um determinado contexto. Marcuse (1999,
p. 32) exemplifica em seu texto este pressuposto.

Humilhados e Ofendidos de Dostoievsky, Os Miseraveis de Victor Hugo
sofrem ndo s6 a injustica de uma determinada sociedade de classes como
estdo a favor da humanidade e contra a desumanidade de todos os tempos.
O universal que aparece no seu destino esta para la das sociedades de
classes.
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De acordo com o autor, em uma sociedade estabelecida a arte mostra a
inseparabilidade entre sujeito e objeto, homem e natureza, individuo e individuo. Do
mesmo modo, Marcuse enfatiza que a arte recorre a uma consciéncia de todos 0s
seres humanos, isto é, seres genéricos, e nao especificamente a uma determinada
classe. Na estética marxista, este sujeito € o proletariado, em que se caracteriza
como sendo a classe universal. Ja para o autor, o ser genérico é aquele que exprime
uma consciéncia coletiva, em que emerge uma necessidade universal de libertacao,

independente de sua posicéo de classe.

Na visdo do autor, quanto mais exploradas forem as classes pelos poderes
existentes, mais distanciada estara a arte do povo. Marcuse cita Brecht (1999) ao
pontuar que a consciéncia de mudanca é possivel a medida que arte obedece a sua
propria lei, ou seja, a denuncia de uma realidade. Entretanto, para Marcuse é
necessario reconhecer a praxis de mudanca na arte a partir da sua praxis de futura
libertacdo, pois ela ndo pode ser vista como um pressuposto que venha mudar o
mundo, mas corroborar para a mudanca de consciéncia e impulsos de homens e

mulheres, que por sua vez, possam vir mudar o mundo.

Brecht citado por Marcuse (1999, p. 40) enfatiza que a arte revolucionaria é
aquela que fala a linguagem do povo, onde o artista deve estar sempre ao seu lado.
Por outro lado, Brecht alega que “[...] nos paises capitalistas avangados, esta <parte
do povo>, ndo € <o povo>, hdo é a grande massa da populacdo dependente”. Ao
contrario, para Brecht o povo seria uma minoria militante. No dizer de Marcuse, a
arte deve estar comprometida ndo apenas com a minoria, mas com o0 povo, o artista
deve falar a sua linguagem, entretanto, para o autor ainda nao é esta a linguagem
da libertagéo.

Outra questao pontuada por Marcuse € da arte revolucionaria poder tornar-se
inimiga do povo, visto que, para o autor a diminuicdo da tenséo entre a arte e a
praxis radical pode vir a corroborar para a perda da dimensao de transformacéao da
arte. Marcuse cita Brecht (1999, p. 42) ao caracterizar esta dialética, em que “o
préprio titulo revela o que acontece quando as forgas antagOnicas da arte e da

praxis se harmonizam.?®. Na visdo de Marcuse, é necessaria uma alianca entre o

%0 texto intitula-se: “A Arte de Representar o Mundo de Modo a Domina-10".
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povo e a arte, ou seja, entre homens e mulheres circunscritos no capitalismo
cosmopolita, em que através da arte deixardo as linguagens, os conceitos e as
imagens inerentes a esta administracdo e passardo para uma mudang¢a qualitativa,

com o intuito de emerséao da interioridade e da subjetividade.

Para Marcuse (1999, p. 46), a arte faz parte daquilo que existe e s6 assim é
capaz de falar contra o que existe. Esta contradicdo, para o autor “[...] € preservada
e resolvida (aufgehoben) na forma estética, que da ao conteudo familiar e a
experiéncia familiar o poder de afastamento”. De acordo com o autor, é esta
contradicdo que determina a qualidade da obra de arte e sua verdade. Da mesma
maneira, Marcuse alega que na obra de arte a forma transforma-se em contetdo e
vice-versa. Para exemplificar este pressuposto, Marcuse cita Nietzsche (1999, p.
46).

O prego de ser artista € experimentar o que os ndo—artistas chamam forma
como conteldo, como <a verdadeira coisa> (die Sache selbst). Entao
pertence-se de qualquer modo a um mundo invertido; porque agora o
conteddo, incluindo a nossa propria vida, tornar-se uma coisa meramente
formal.

No dizer de Marcuse, o mundo da arte € um mundo irreal, isto €, diz respeito
a uma realidade ficticia, entretanto, este mundo é composto de mais verdade do que
a realidade de todos os dias. Para o autor, & somente neste “[...] <mundo ilusério>
gue as coisas parecem o que sao e o que poderiam ser” (MARCUSE, 1999, p. 57).
Por outro lado, a obra de arte ndo esconde a realidade, ela apenas a revela.

O carater revolucionario da arte esta relacionado, segundo Marcuse (1999, p.
60), devido a revolugao estar relacionada a vida e ndo a morte. Entretanto, o autor
enfatiza um elemento inevitavel na arte, chamado de hybris, em que “[...] 0 mundo
criado pela arte ndo pode ser transposto para a realidade”. Pois, para Marcuse o
mundo ficticio da arte permanece, ou seja, esta disposto neste mundo ilusério, bem
como a arte pode anteceder uma realidade. Na visdo do autor, a esperanga contida
na arte ndo deve ser vista como um ideal, mas a sua realizacdo é exterior a prépria
arte.

Outro carater fundamental acerca da arte € o Belo, pois para Marcuse (1999,
p. 66) ele diz respeito a linguagem libertadora, em que [...] invoca as imagens
libertadoras da sujeicdo da morte e da destruicdo, invoca a vontade de viver”. Para o
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autor, este elemento pertence ao Eros, bem como representa o principio do prazer.
Marcuse (1999, p. 67) salienta ainda que o Belo opde-se ao principio da realidade,
uma vez que “[...] no belo <momento> que suspende a dindmica incessante e a
desordem, a necessidade constante de fazer tudo o que deve ser feito para

continuar vivendo”.

A arte, segundo o autor, possibilita aos sujeitos uma dimensao que nao é
encontrada em outra experiéncia. Esta dimensao vai ao encontro de uma autonomia
que € negada pelo principio da realidade, que para Marcuse € a lei dominante na
sociedade. De acordo com o autor, € na arte que ocorre o encontro com as
linguagens e imagens que sao distanciadas pelo sujeito, pois é neste encontro que
se pode perceber, ouvir e ver o que até entdo nao era possivel na via cotidiana.
Marcuse (1999) enfatiza que na arte € possivel refletir acerca da liberdade, pois a
medida que a problematiza a arte torna-se autbnoma. Do mesmo modo, ao negar o
principio da realidade ela o faz em busca de uma transcendéncia, em que o passado

e 0 presente emergem a sombra de um futuro em aberto.

Portanto, a arte pode possibilitar emersées de sentidos acerca do mundo da
vida das professoras, na medida em que por meio dos pressupostos oferecidos por
Marcuse puderam emergir a verdade, a correcao e a sinceridade das pretensdes de
validade levantadas pelos falantes na interacdo, em que se utilizou como

pensamento inspirador a teoria do agir comunicativo de Habermas.



2. METODOLOGIA

A metodologia utilizada no desenvolvimento da presente pesquisa foi a
metodologia da pesquisa-acao. Esta metodologia diz respeito a

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada

em estreita associagdo com uma agao ou com a resolugdo de um problema

coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da

situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 1992, p. 14).

Para Thiollent (1992, p. 16), uma pesquisa sé podera ser denominada
pesquisa-agcdo quando houver uma acdo por parte das pessoas envolvidas na
mesma, com o intuito de resolver ou esclarecer uma problematica da situagao
observada. Da mesma forma, o autor compreende que o papel do pesquisador é de
suma importancia, uma vez que este desempenha um papel ativo “na prépria
realidade dos fatos observados”. Thiollent (1992) explicita em seus pressupostos
que o pesquisador ndo esta interessado em limitar sua investigacdo a aspectos
burocraticos e académicos, pois objetiva investigar o que as pessoas implicadas na

pesquisa tém a “dizer” e “fazer”.

Na visdo de Thiollent (1992), a pesquisa-agdo nao deve ser limitada a uma
forma de acgdo, isto é, para o autor esta postura pode ser relacionada com certo
ativismo. Entretanto, o autor coloca que a pesquisa-acdo proporciona ao
pesquisador e as pessoas implicadas na mesma um maior conhecimento e “nivel de
consciéncia” da problematica levantada ou da situacao observada, ou seja, é a partir
da interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa que resulta a prioridade e
a solucao da problematica sob a forma de uma acgéo concreta.

Esta interagdo, enquanto participacdo ou cooperacédo colocada por Thiollent
(1992) no conceito da pesquisa-acao, para Habermas (1987) é fundamental, no
sentido do entendimento da teoria da acdo comunicativa. Pois, a teoria da acéo
comunicativa embasa-se, segundo Habermas, em um processo cooperativo de
interpretacdo do mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo ou
simultaneamente dos trés mundos. De acordo com o fil6sofo, o sujeito na acéo

comunicativa desempenha um papel de falante, ouvinte e participante, uma vez que
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a teoria do agir comunicativo de Habermas vai ao encontro desta intersubjetividade,
isto €, 0 encontro entre os sujeitos para expressarem através dos atos de fala suas

pretensdes de validade.

Esta definicdo de Habermas (1987) acerca da teoria da agdo comunicativa
corrobora com o pressuposto desenvolvido por Thiollent (1992) na pesquisa-acao,
pois para ambos o0s autores o envolvimento e a participacdo sdo fundamentais para
o desenvolvimento e entendimento de uma situagdo ou problematica observada
pelos sujeitos. Thiollent (1992) fundamenta que na pesquisa-agdo é necessaria a
participacdo e a acao efetiva dos sujeitos envolvidos, bem como o envolvimento do
préprio pesquisador. Para Habermas (1992, p. 176), € na interacao que o mundo da
vida pode ser tematizado.

Desde a perspectiva centrada en la situacion, el mundo da vida aparece
como un depdsito de autoevidencias o de convicciones incuestionadas, de
las que los participantes en la comunicacién hacen uso en los procesos
cooperativos de interpretacion. Pero solo cuando se tornan relevantes para
uma situacion puede este o aquel elemento, pueden determinadas
autoevidencias ser movilizadas en forma de un saber sobre el que existe
consenso y que a la vez es susceptible de problematizacion®.

Para Thiollent (1992, p. 43), estudos que tém como metodologia a pesquisa-
acao visam a conscientizagdo e a comunicacao, pois “as transformacdes se
difundem através do discurso, da denuncia, do debate ou da discussao”. Entretanto,
o préprio autor esclarece o real alcance da proposta transformadora associada a
pesquisa, uma vez que dependera dos objetivos levantados no estudo, estratégias e
taticas que o pesquisador, juntamente com os participantes, prioriza na pesquisa,
bem como, do numero de pessoas que fardo parte do estudo, isto €, nao se deve
criar uma ilusdo no sentido de modernizar ou revolucionar uma sociedade. O autor
defende que a acgao transformadora deve ser colocada desde o inicio do estudo,
principalmente em termos realistas, pois, a ndo definicdo da acao corrobora para o

nao alcance dos objetivos propostos na situacao observada pelo grupo.

*'Desde a perspectiva centrada na situagdo, o mundo da vida aparece como um depésito de auto-evidéncias ou de
convic¢des inquestiondveis, a partir das quais os participantes na comunicacdo fazem uso dos processos
cooperativos de interpretacdo. Porque sé quando se tornam relevantes para uma situagdo pode este ou aquele
elemento, podem determinadas auto-evidéncias ser mobilizadas em forma de um saber sobre o qual existe
consenso e que num momento € suscetivel de problematizacao.
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Thiollent (1992) afirma que a pesquisa-acao é voltada para diversas areas de
aplicacao, tais como comunicagéo social, servico social, organizacao, tecnologia, e
principalmente na area da educacgéao. O autor coloca que na educagao a metodologia
da pesquisa-acao nao é voltada para a descricdo ou a avaliacdo, mas para produzir
idéias, definicdo de objetivos de acao e produzir informacdes e conhecimento de uso
mais efetivo. Do mesmo modo, Thiollent enfatiza que a pesquisa-agcdo na area
educacional também promove a participacdo dos usuarios do sistema educacional
ou do pesquisador e 0s sujeitos envolvidos no ambiente escolar, em que obijetiva,
através do dialogo, a criacdo ou planejamento de determinados praticas e efeitos

aceitos pelo grupo interessado.

Outro aspecto significativo da pesquisa-acdo na area educacional é o seu
carater conscientizador e comunicativo. Thiollent (1992, p. 76) pontua em seu texto

que

No contexto das praticas educacionais, vistas numa perspectiva
transformadora e emancipatéria, as idéias dao lugar a uma reciclagem que
¢é diferente da formacao da opinido publica, pois ndo se trata de promover
reacoes emocionais e sim disposi¢des a conhecer e agir de modo racional.

Para Thiollent (1992), a pesquisa-acdo na educacao, ao estar inserida em um
processo comunicativo, ndo pressupde uma comunicacdo unilateral, ou seja,
emissao-transmissao-recepcao. De acordo com o autor, a comunicacao deve ser
multidirecionada e deve desempenhar uma ampla interacdo entre todos os sujeitos
envolvidos no estudo, uma vez que para Thiollent é a partir da comunicacao

interativa que é possivel fortalecer tendéncias criadoras e construtivas.

2.1. Procedimentos

Os sujeitos da pesquisa foram 05 (cinco) professoras da rede publica estadual
da cidade de Santa Maria (RS). As docentes participaram de forma voluntaria no
estudo, em que sera selecionada “[...] uma amostra com base em informacdes
disponiveis” (SANTOS; CANDELORO, 2006, p. 83) constituindo, portanto, uma
amostra intencional. O local de encontro para a pesquisa foi uma sala de reunides
do Grupo Interdisciplinar em Pesquisa em Herbologia — GIPHE, anexo ao Prédio 16,
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na Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. Esta sala contém 16 (dezesseis)
cadeiras, uma mesa redonda de centro e multimidia. Utilizar-se-4 como instrumento
para o estudo um gravador MP4 e obras de arte de pintores internacionais e
nacionais, que serao projetados em datashow. Com relacéo aos cuidados éticos, foi
apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido as professoras, em que
constou a justificativa e os objetivos da pesquisa, a garantia do sigilo de seus
nomes, bem como informacdes especificas que nao comprometeram as
participantes a situagdes de ridiculo, generalizacdes, preconceitos, discriminacao, ou
qualquer forma de degradacao do ser humano. Da mesma forma, no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido constou a aprovagédo ou ndo das docentes para o
uso do gravador nos encontros. Foram 4 (quatro) encontros, uma vez por semana,

com duracéo de 45 (quarenta e cinco) minutos a 1 (uma) hora.

O presente estudo, com carater de pesquisa-agao, realizou-se a partir de um
grupo de discussdo centrado na questdo do trabalho docente. Neste grupo de
discusséao foi promovida a fala problematizadora e argumentativa, na qual sujeitos e
pesquisadora puderam interagir de maneira performativa, desenvolvendo papéis de
falante, ouvinte e participante reflexivo. Entretanto, para desempenhar tais papéis foi
preciso fazer algumas combinacées com o0s sujeitos participantes acerca do
levantamento das pretensdes de validade. De acordo com Habermas (1989), uma
atitude orientada ao entendimento intersubjetivo € viavel quando o falante proferir
em seu ato de fala pretensées de validade que correspondem aos aspectos da
verdade, da correcdo e da sinceridade. Ao contrario, o fildsofo entende que o ato de
fala nao inteligivel ndo preenche “pelo menos uma de suas fungdes (da
representacdo de estados das coisas, do asseguramento de uma relagao
interpessoal ou da manifestacao de vivéncia) [...]” (HABERMAS, 1989, p. 168).

O papel desempenhado pela pesquisadora foi, como enfatiza Freire (1999)
nos Circulos de Cultura, o de coordenadora de debates, em que executa um papel
de didlogo e mediacdo acerca das situagbes concretas, bem como oferece os
instrumentos para a comunicacao horizontal. Para Freire (1999), a proposta dos
Circulos de Cultura sé foi possivel através de um método ativo, dialogal e
participante, em que o dialogo tornou-se peca fundamental para a comunicacao.
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Habermas (1987) enfatiza que o mundo da vida, na acdo comunicativa,
possui carater de um sistema de referéncia, em que o falante e o ouvinte se
entendem desde e a partir do mundo da vida em comum, ou seja, do mundo
objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo. Para o filésofo, o levantamento de
pretensdes de validade acerca do mundo da vida visa o entendimento possivel de
situagdes problematicas decorrentes da invasdo sistémica no mundo da vida, que
requerem um acordo intersubjetivo. Da mesma forma, Freire (1999) em sua proposta
nos Circulos de Cultura propds uma educacao que colaborasse para a organizacao
reflexiva do pensamento, pois o autor queria uma colaboracdo com o povo. Para
isso, Freire (1999) produziu um método de interacdo que buscava criticizar situagdes
desafiadoras e existenciais para o grupo de alunos. Este autor, por sua vez, utilizou
obras de arte do pintor brasileiro Vicente de Abreu, com o intuito de fazer uma
integracdo da educacdo com a arte no seu método de alfabetizacdo de jovens e
adultos.

Para o desenvolvimento desta pesquisa se propbs a utilizacdo de obras de
arte, como uma ferramenta que corrobore para as tematizagdes acerca do mundo da
vida. Marcuse (1999, p. 19) fala que a arte pode ser vista como uma acusacgao da
realidade existente, ou seja, para o autor a arte transcende “a sua determinacao
social e se emancipa a partir do universo real do discurso € do comportamento,
preservando, no entanto, a sua presenca esmagadora”. Do mesmo modo, Marcuse
enfatiza que a arte é capaz de aparecer como a verdadeira realidade, bem como
possibilitar aos sujeitos a percepcao de mundo alienante da sua existéncia e
atuacao funcional na sociedade. Segundo Marcuse (1999, p. 30), a obra de arte
pode ser uma ferramenta de reconhecimento, acusacdo e esperanca. De acordo
com o autor, a arte possui um valor emancipatorio, a medida que exprime uma

consciéncia de crise, “uma rebelido subterrdnea contra a ordem social”.

Habermas (1987) coloca que uma das trés relacdes ator-mundo, que faz parte
do mundo da vida, diz respeito ao estético-expressivo, pois o fildsofo compreende
que o mundo subjetivo é algo que os outros atores atribuem ao mundo subjetivo do
falante, ou seja, diz respeito as proprias vivéncia do sujeito, sendo que este possui
um acesso privilegiado. Como caracteriza Habermas acerca das particularidades do
mundo subijetivo na relagdo ator-mundo, Marcuse (1999) aponta que a arte pode ser
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um caminho para expressar sentimentos e vivéncias. Da mesma forma, a dimensao
estética pode ser um veiculo de tematizacées do mundo da vida. Pois, a partir da
arte o falante pode levantar pretensées de validade, intersubjetivamente, acerca do
mundo objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo.

Foram utilizadas obras de arte como uma ferramenta que pdde proporcionar
tematizagcdes acerca do mundo da vida das professoras. Foram 4 (quatro) obras de
artes, uma do expressionismo e trés de arte contemporanea, onde a cada encontro

tematizou-se sobre uma delas.

O primeiro encontro do grupo de reflexdo partiu da apresentacdo da obra
Costureiras, de Tarsila do Amaral, de 1950, 6leo sobre tela, 73,3 x 100, 2 cm. O
objetivo foi desencadear a fala problematizadora sobre a questdao do trabalho e

trabalho docente.

Figura 1 - Tarsila do Amaral.
Fonte: http://portalsaofrancisco.com.br/alfa/tarsila-do-amaral/costureiras.php. Acesso
em: 20 nov. 2008.

No segundo encontro utilizou-se a obra de arte Gabrielle e Jean, de Pierre-
Auguste Renoir, de 1895, dleo sobre tela, 41 x 32,5 cm. Nesta obra foi proposto ao
grupo a problematizacao da especificidade do trabalho docente.
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Figura 2 - Renoir.
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean Renoir. Acesso em: 20 nov. 2008.

No terceiro encontro usou-se a obra A persisténcia da Meméria ou Relbgios
Moles de Salvador Dali, de 1931, éleo sobre tela, 24 x 33 cm. Nesta obra se propbs
ao grupo que problematizasse o sentido do tempo para o trabalho docente.

Figura 3 - Salvador Dali.

Fonte: http://gatoescondido.wordpress.com/2007/03/18/tempo/ . Acesso em: 20 nov.
2008.

No quarto encontro usou-se a obra de arte Mulheres Protestando, de Di
Cavalcanti, de 1941, 6leo sobre tela, 51 x 70 cm. Nesta obra se prop6s que o grupo
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alcancasse a problematizacdo acerca do sentido da organizacdo politica da
categoria de trabalhadores da educacéao.

Figura 4 - Di Cavalcanti.

Fonte: http://www.dicavalcanti.com.br/dec40.htm. Acesso em: 20 nov. 2008.

2.2. Procedimentos de analise das falas das professoras

Em um segundo momento da pesquisa, utilizou- se como procedimento de
analise das falas das professoras a analise de discurso (ORLANDI, 2001). Esta
proposta objetiva interpretar as marcas discursivas das docentes acerca do seu
mundo da vida, pois para Habermas (1987) o discurso é possivel através das
tematizacdes, problematizacées e argumentacdes, intersubjetivamente, sobre o
mundo objetivo, 0 mundo social e o mundo subijetivo, sendo que estes, por sua vez,
possibilitam uma emerséo de sentidos do cotidiano de trabalho docente.

De acordo com Orlandi (2001, p. 15), a analise de discurso nao trata
especificamente da lingua e da gramatica, embora estes aspectos continuem sendo
importantes para a autora. Esta andlise diz respeito ao discurso.

E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando. Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral,
constitutivo do homem e da sua histéria. Por este tipo de estudo se pode
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conhecer melhor aquilo que faz do homem um ser especial com sua
capacidade de significar e significar-se.

A autora enfatiza que a analise de discurso concebe a linguagem enquanto
uma mediacdo necessaria entre 0 homem e sua realidade natural e social. Do
mesmo modo, esta mediacdo para Orlandi diz respeito a uma possibilidade de
permanéncia e de continuidade, bem como de deslocamento e de transformacao do
homem com a sua realidade existente. Para a autora, o discurso constitui-se na

base da producao da existéncia do homem.

Orlandi (2001) pontua que a andlise de discurso ndo trabalha com a lingua no
seu carater abstrato, mas a lingua enquanto movimento e geradora de
possibilidades aos homens de significar e criar sentidos acerca de suas vidas e da
sociedade na qual estao inseridos. Ja para Habermas (1987) a linguagem é acao,
em que a agao comunicativa € um processo cooperativo de interpretacdo simultdnea
dos trés mundos ou de apenas um deles. O fildsofo compreende que é a partir do
discurso, isto é, das tematizacbes, que se pode obter o entendimento na

comunicacao acerca da pretensao de validade levantada pelos sujeitos.

Segundo Orlandi (2001), o discurso pode ser uma via de entendimento acerca
da ideologia. A autora cita Pécheux (apud ORLANDI, 2001, p. 17) ao enfatizar que
“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido”. Orlandi
compreende que o discurso é o lugar onde se pode observar a relacdo entre a
lingua e a ideologia, bem como entender os sentidos produzidos para os/por
sujeitos. Habermas (1987) entende a ideologia enquanto uma via de colonizagao do
mundo da vida, em que a a¢cdo comunicativa corrobora para a ndo automatizacéo e
tecnificacao das vivéncias cotidianas. Esta colonizacao diz respeito ao sistema, que,
segundo Habermas (1987) pode se entendido como uma rede abstrata relativa a
burocracia e funcionamento de regras das instituicées, pois possui como meio de
controle o dinheiro e o poder. A agdo comunicativa vem proporcionar o
esclarecimento dos pontos de vista, uma vez que é através do discurso que se
obtém a verdade e 0 consenso na cooperacao dos sujeitos envolvidos.
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A autora caracteriza que a interpretacao do discurso vai ao encontro do dito e
do nao dito, do que é dito pelo sujeito em um determinado lugar e o que € dito em
um lugar diferente, bem como o que é dito de um modo e ndo € colocado de outro.
Orlandi (2001, p. 60) entende que estes dispositivos dizem respeito aos sentidos das
palavras, enfatizadas ou ndo pelo sujeito. Da mesma forma, os sentidos e os
sujeitos envolvidos “se constituem em processos em que ha transferéncia, jogos
simbdlicos dos quais ndao temos o controle e nos quais o equivoco — o trabalho da
ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes”.

Para a andlise das falas das professoras foram utilizadas etapas que,
segundo Orlandi (2001), dizem respeito as propriedades do discurso e seu
funcionamento. A primeira etapa consiste na Passagem da Superficie Linguistica,
em que se procurara no texto a sua discursividade, ou seja, objetiva a construcado do
objeto discursivo. Esta etapa visou a andlise do que torna visiveis as familias
parafrasticas “relacionando o que foi dito com o que nao dito, com o que poderia ser
dito etc” (ORLANDI, 2001, p. 78).

A segunda etapa diz respeito a Passagem do Objeto Discurso, em que se
pretendeu relacionar as formacdes discursivas, isto é, o jogo de sentidos, com a
formacdo ideolégica que delineia estas relagcées. E a partir da constatacdo da
formacao ideolégica nas falas que se entrou na terceira etapa, o Processo
Discursivo. Esta etapa, por sua vez, correspondeu a andlise dos efeitos de sentidos
produzidos no processo discursivo.



3. ANALISE DE DISCURSO COMO TEORIA E PRATICA

Nesta pesquisa, utilizou-se como procedimento de andlise das falas das
professoras a andlise de discurso (ORLANDI, 2001). Essa proposta objetivou
interpretar as marcas discursivas das docentes acerca do seu mundo da vida, pois
para Habermas (1987) o discurso é possivel através das tematizacoes,
problematiza¢des e argumentacdes, intersubjetivamente, sobre 0 mundo objetivo, o
mundo social e 0 mundo subjetivo, sendo que estes, por sua vez, possibilitam uma

emersao de sentidos do cotidiano de trabalho docente.

A analise de discurso segundo Pécheux teve inicio nos anos 60 do século XX,
tendo em vista o estudo da linguagem como materializacdo na ideologia, bem como
a reflexdo da ideologia manifesta na lingua. Do mesmo modo, Orlandi (2001)
enfatiza em seu texto que a analise de discurso é resultado da constituicao de trés
disciplinas que vieram romper significativamente com o século XIX, ou seja, a

Linguistica, o Marxismo e a Psicanalise.

Para a autora, a influéncia da Linguistica diz respeito a nao transparéncia da
linguagem, uma vez que ela “..] procura mostrar que a relagao
linguagem/pensamento/mundo ndo é univoca, ndo é uma relagéo direta que se faz
termo-a-termo, isto é, ndo se passa diretamente de um a outro” (ORLANDI, 2001, p.
19). Ja com relacdo a influéncia do materialismo histérico, a autora enfatiza que o
homem faz histéria, entretanto esta nao é também transparente. Os estudos do
discurso trabalham o que vem ser chamado de forma material, isto é, a lingua com a
histéria que vem a produzir sentidos. Orlandi (2001, p.19) afirma que a influéncia da
Psicanalise corresponde ao entendimento da nocao de sujeito na histéria e nao mais
como homem, pois “reunindo estrutura e acontecimento a forma material é vista

como acontecimento do significante (lingua) em um sujeito afetado pela historia”.

A autora enfatiza em seus pressupostos que a Analise de Discurso é herdeira
dessas trés disciplinas acerca do conhecimento, isto é, da Psicanalise, da
Linguistica e do Marxismo. Contudo, Orlandi traz em seu texto que essa influéncia

corresponde a nocao e ao entendimento do discurso, uma vez que a Anadlise de
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Discurso nao deve ser vista como um simples reducionismo de ambas as disciplinas.
Segundo Orlandi (2001), a andlise de discurso, ao se apropriar desses campos do
conhecimento, rompe fronteiras e constitui um novo recorte dessas disciplinas, ou

seja, o discurso.

Orlandi (2001) pontua que a analise de discurso ndo trabalha com a lingua no
seu carater abstrato, mas a lingua enquanto movimento e geradora de
possibilidades aos homens de significar e criar sentidos acerca de suas vidas e da
sociedade na qual estdo inseridos. Ja, para Habermas (1987) a linguagem € acao. A
acao comunicativa € um processo cooperativo de interpretagdo simultanea dos trés
mundos ou de apenas um deles. O fild6sofo compreende que é a partir do discurso,
isto é, das tematizagdes, que se pode obter o entendimento na comunicacao acerca
da pretensao de validade levantada pelos sujeitos.

Segundo Orlandi (2001), o discurso pode ser uma via de entendimento acerca
da ideologia. A autora cita Pécheux (apud ORLANDI, 2001, p. 17) ao enfatizar que
“ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo é
interpelado em sujeito pela ideologia e € assim que a lingua faz sentido”. Orlandi
compreende que o discurso é o lugar onde se pode observar a relacdo entre a
lingua e a ideologia, bem como entender os sentidos produzidos para os/por
sujeitos. Habermas (1987) entende a ideologia enquanto uma via de colonizagao do
mundo da vida, em que a acdo comunicativa corrobora para a nao automatizacao e
tecnificacao das vivéncias cotidianas. Essa colonizacéo diz respeito ao sistema, que,
segundo Habermas (1987) pode se entendido como uma rede abstrata relativa a
burocracia e funcionamento de regras das instituicées, pois possui como meio de
controle o dinheiro e o poder. A agdo comunicativa vem proporcionar o
esclarecimento dos pontos de vista, uma vez que é através do discurso que se

obtém a verdade e o0 consenso na cooperacao dos sujeitos envolvidos.

A autora caracteriza que a interpretacao do discurso vai ao encontro do dito e
do nao dito, do que é dito pelo sujeito em um determinado lugar e o que é dito em
um lugar diferente, bem como o que é dito de um modo e nédo € colocado de outro.
Orlandi (2001, p. 60) entende que esses dispositivos dizem respeito aos sentidos
das palavras, enfatizadas ou nao pelo sujeito. Da mesma forma, os sentidos e os
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sujeitos envolvidos “se constituem em processos em que ha transferéncia, jogos
simbdlicos dos quais ndo temos o controle e nos quais o equivoco — o trabalho da

ideologia e do inconsciente — estao largamente presentes”.

Segundo Maziere (2007), € necessario o estabelecimento do corpus na
analise de discurso, em que se define a construcdo de um dispositivo de observacao
“[...] apto a revelar, a permitir apreender o objeto discurso que ele se da por tarefa
interpretar” (p.15). Para a autora, o analista delimita, organiza fragmentos, sejam
eles mais ou menos longos, tendo em vista coloca-los em analise, pois é possivel,

através do discurso, uma investigacao que permite estabelecer um corpus.

Para Pécheux (1995, p. 160), dar sentindo de uma palavra, de uma
expressdo, de uma proposicdo € averiguar ndo o significante, mas o que esta
determinado pelas posi¢des ideoldgicas “[...] que estdo em jogo no processo sdcio-
histérico no qual as palavras, expressdes e proposicoes sao produzidas (isto é,
reproduzidas)”. De acordo com o autor, as palavras, as expressdes e as proposicoes
mudam de sentido a partir das suas posicoes sustentadas por aqueles que a
reproduzem. Com isso, Pécheux enfatiza que a partir da posicdo sustentada em
uma determinada conjuntura, tem-se a formacao discursiva, em que se definira o
que pode e deve ser dito, seja em forma de um sermé&o, de um panfleto, de uma
exposicao, etc. De acordo com Orlandi (2003), a formacao discursiva permite ao
analista compreender o processo de producdo de sentidos, bem como possibilita
averiguar a relacao que se estabelece com a ideologia, ou seja, representa no
discurso a formacao ideolégica. Do mesmo modo, é possivel compreender através
do funcionamento do discurso os diferentes sentidos, em que se identificam diversos

sentidos em formagdes discursivas diferentes.

Pécheux (1995, p. 163) enfatiza, em seus pressupostos, a necessidade de
examinar as propriedades discursivas da forma-sujeito, de forma que o individuo é
sujeito de seu discurso a partir da identificacdo da formacdo discursiva. Isso o
domina, do mesmo modo devem-se levar em consideracdo os elementos do
interdiscurso, que constituem no discurso do sujeito “[...] os tracos daquilo que o
determina, sao re-inscritos no discurso do préprio sujeito”. O autor caracteriza o

interdiscurso de duas formas, como “pré-construido” e “articulacéo”. O interdiscurso
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“pré-construido” corresponde ao “sempre-ja-ai’, em que se apresenta como uma
posicdo em que fornece e impde a realidade e seu sentido de forma universal. Ja o
interdiscurso “articulacao” refere-se ao sujeito em sua relacdo com o sentido, pois
segundo o autor a articulacdo representa no interdiscurso a dominacdo da forma-

sujeito.

Da mesma forma, Pécheux traz em seu texto o discurso-transverso, em que
se constitui na expressao intradiscurso, que por sua vez, corresponde ‘[...] O
funcionamento do discurso com relacdao a si mesmo (0 que eu digo agora, com
relacdo ao que eu disse antes e ao que direi depois; portanto, o conjunto dos
fenbmenos de “co-referéncia” que garantem aquilo que se pode chamar o “fio do
discurso”...]” (1995, p. 166). Para o autor, o intradiscurso como “fio do
discurso”corresponde ao interdiscurso sobre si mesmo, ou seja, uma “interioridade”
determinada pela “exterioridade”, uma vez que o interdiscurso apresenta-se como o

“‘ja-dito” no intradiscurso, enfatizado por Pécheux como “co-referéncia”.

Portanto, a utilizacdo da analise de discurso como instrumento metodolbgico
corroborou com a compreensao acerca do mundo da vida das docentes, a medida
em o discurso e seus diversos sentidos foram expressos através da apresentacéo
de obras de arte. Dessa forma, elas permitiram a emergéncia do interdiscurso e do
intradiscurso oportunizando que por meio das formacodes discursivas formagdes tais
como gatinho, maternagem, tempo de trabalho e lazer indiscriminados e a greve
emergissem como o discurso do professor na situacdo contemporanea. Com isso, a
analise de discurso é um processo que se podem encontrar novas formacdes
discursivas e diferentes sentidos, uma vez que as palavras mudam de sentido, de

acordo com aqueles que as empregam.



4. INTERPRETACAO DO CORPUS

Esta pesquisa foi desenvolvida na cidade de Santa Maria, Rio Grande do Sul,
em que teve a participacdo voluntaria de 5 (cinco) professoras da rede publica
estadual. O local escolhido para a realizacdo do estudo foi o Grupo Interdisciplinar
em Pesquisa em Herbologia, anexo ao prédio 16, na Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM. Foram realizados 4 (quatro) encontros, uma vez por semana, com
duracédo de 60 (sessenta) minutos, gravados em aparelhos MP4 com a permissao
das participantes e transcritos posteriormente a cada encontro.

O presente estudo teve como proposta realizar um grupo de reflexdo centrado
na questdo do trabalho docente, em que a cada encontro foi promovida a fala
problematizadora e argumentativa, na qual docentes e pesquisadora interagiram de
maneira performativa, desenvolvendo papéis de falante, ouvinte e participante
reflexivo. Do mesmo modo, a cada encontro foi apresentado uma obra de arte de
artistas nacionais e internacionais, tendo o intuito de proporcionar tematizacdes
acerca do mundo da vida das professoras. Para o desenvolvimento desta pesquisa
foram consideradas todas as falas transcritas dos 4 (quatro) encontros, em que foi
feito a relacdo obra de arte e trabalho docente.

O primeiro encontro do grupo de discussdo contou com a apresentacao da
obra Costureiras, de Tarsila do Amaral, em que se objetivou desencadear a fala
problematizadora sobre a questdo do trabalho e trabalho docente. Neste encontro, a
marca linglistica observada no texto se mostrou da seguinte forma: D?. O professor
esta igual ao gatinho. Por meio desta marca linguistica, verificou-se que os efeitos
de sentido remetem a uma ndo participacdo efetiva na profissdo, a falta de
investimento na profissdo e de uma memoria da Educacédo, desqualificacdo social,
sensacao de abandono e pobreza cultural.

De acordo com Marcuse (1999), a obra de arte pode deixar emergir o mundo
da vida dos protagonistas, pois para o tedrico ocorre uma transcendéncia entre o
que estad representado na obra e o cotidiano dos sujeitos envolvidos. Com isso,

22 A letra D € referéncia dos discursos das docentes.
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evidenciou-se que ao mostrar uma obra da pintora brasileira Tarsila do Amaral, em
que se intitula Costureiras, as professoras colocam a relacdo entre o trabalho de
costureiras e a sua profissdo. Tendo em vista que a obra trata de um grupo de
mulheres costurando uma peca de roupa, as professoras enfatizaram que o trabalho
docente necessitaria de um trabalho em grupo. Destacaram a importancia da
coletividade, por isso a atencédo dada por elas ao Unico animal pintado na obra, ou
seja, um gato colocado a esquerda do grupo de costureiras, em que ele esta apenas
as observando. A figura do gato desenhada pela artista em sua obra chamou a
atencao das docentes em comparacao com as demais figuras expostas na tela, pois
para as elas, o professor atualmente estd como o felino na obra, sendo apenas um
mero expectador. Os sentimentos de abandono e soliddo foram os mais citados
pelas professoras ao depararem com a figura do gatinho.

Por outro lado, Marcuse (1972) associa a arte com a sensualidade, que por
sua vez é entendida como faculdade mental cognitiva, isto é libertacdo dos sentidos.
A partir da idéia do autor, pensa-se que, ao mostrar o quadro de Tarcila do Amaral
as professoras, emergissem tematizacées acerca dos reais sentimentos sobre a
docéncia, do mesmo modo a obra retrata e desafia a razao dominante e a repressao
na profissdo docente. Segundo o discurso das participantes, uma vez que elas
sentem-se mais identificadas com o gatinho que com as demais mulheres retratadas

na obra.

Segundo Freitag (2005), o mundo vivido, isto é, o mundo da vida
habermasiano é um “lugar transcedental”’, em que este, por sua vez, encontram-se
0s aspectos da vida social passiveis de questionamentos, bem como permite os
sujeitos o entendimento mutuo acerca do mundo objetivo, do mundo social e mundo
subjetivo. Para Habermas (1987), o mundo da vida que diz respeito a uma rede de
pressuposicoes que corresponde a natureza externa, a sociedade e a natureza
interna. As participantes do estudo ao relatarem acerca do seu trabalho, tendo a
obra de arte como um meio de emersdo de sentidos, colocaram, através do
discurso, as manifestacées de problematizacao e critica do seu mundo da vida, ou

seja, de tematizarem suas pretensdes de validade através de argumentos.
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Para Habermas (1987), o sujeito pode relacionar-se com algo do mundo
objetivo, do mundo social e do mundo subjetivo, e ainda relacionar-se com algo dos
trés mundos. Com isso, percebeu-se que com a apresentacdo da obra As
Costureiras de Tarsila do Amaral, as participantes do estudo tematizaram questdes
relacionadas aos trés mundos habermasiano. Referiram-se ao mundo objetivo ao
colocarem questdes acerca das afirmacbes verdadeiras perante o que estavam
vendo no quadro proposto; ao mundo social relataram questdes referentes a uma
cena em que o gato esta posto como um objeto, expressando o lugar do professor
atualmente na sociedade; e por fim ao mundo subjetivo enfatizaram as experiéncias

e sentimentos comuns entre elas acerca do papel do trabalho docente.

O trabalho docente enquanto um trabalho meramente acessério, da mesma
forma o sentimento de isolamento, traz a discussédo a questdo da desvalorizacao da
profissdo professor, segundo os discursos das participantes. De acordo com a
pesquisa desenvolvida por Duarte, Oliveira, Augusto e Melo (2008) em uma escola
estadual do interior do Estado de Minas Gerais, observaram-se as semelhantes
manifestacbes acerca da falta de investimento na formacédo e precariedade do
trabalho docente. As autoras em seu trabalho objetivaram investigar o trabalho
docente e suas configuracdes, natureza e sentidos. No primeiro encontro, as
pesquisadoras tinham como intuito refletir a complexidade do trabalho na escola,
tendo como proposta a utilizagdo denominada Portal. Nessa técnica, os docentes
precisaram representar seus sentimentos por meio de colagens, ao entrarem e
sairem do local de trabalho. Segundo as emersdes oriundas da atividade com os

professores, as autoras enfatizam:

Os professores revelaram preocupagéao com a qualidade da educagéo, com
o reconhecimento da intensificacdo do trabalho docente e da precariedade
financeira, manifestacdo ainda da inquietacdo com as conseqiiéncias
desses aspectos sobre o processo de trabalho e com a prépria formagao
continuada. (DUARTE, OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, 2008, p. 225).

Da mesma forma que as pesquisadoras trazem as manifestagcdes de
descontentamento com o trabalho segundo os docentes, as professoras
participantes dessa pesquisa se colocam como acessoério e efeite no seu fazer na
escola. Para elas, o trabalho do professor deixou de ser importante para a
sociedade, intensificando o sentimento de abandono e desqualificagao profissional.
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Para Demo (2006), as docentes ao denunciarem seus descontentamentos acerca da
sua profissdo estdo denunciando todo o sistema capitalista, uma vez que para este
sistema desenvolve forcas abstratas alienantes decorrentes do mercado competitivo
globalizado. Segundo os pressupostos do autor, a denlncia do sistema capitalista é
necessaria, entretanto, quando se fala em educacgéo “[...] é facilmente vista como
investimento, ndo, porém, na cidadania do trabalhador, mas na dinamica produtiva
e, mais especificamente, na condicdo de vantagem competitiva” (DEMO, 20086, p.
17). A ideia do autor corrobora com as emersdes de sentido feitas pelas docentes,
em que se sentem como meros objetos, bem como ha o sentimento de abandono e
isolamento acerca do seu trabalho na escola. Do mesmo modo, esses sentimentos
decorrem nao s6 da escola em si, mas de toda uma sociedade, em o professor nao

€ mais aquele sujeito importante para a qualidade da educagéo.

Segundo Sampaio e Marin (2004), a partir da década de 70 do século XX a
precarizacdo do trabalho escolar, em especial o trabalho docente, é resultado do
agravamento das condigdes econémicas e da deteriorizacdo do sistema publico de
ensino, que, por sua vez, acaba repercutindo em todo o funcionamento escolar.
Dessa maneira, a presenca dos organismos internacionais decidindo acerca dos
rumos da escolarizacdo brasileira, bem como “[...] definem modelos curriculares
atrelando financiamentos a adesdo as suas orientagbes e abordagens em
educacao”, mostra uma postura que corroborou para a precariedade da educagao e
do trabalho docente. Ja para Oliveira (2004), as reformas educacionais resultam em
mudancas significativas para os trabalhadores docentes, uma vez que elas

repercutem na organizacao escolar como um todo e no proprio trabalho pedagégico.

No segundo encontro com as participantes do estudo, objetivou-se despertar
0 grupo para a problematizagdo da especificidade do trabalho docente. Neste
encontro foi utilizado como a obra de arte de Pierre-Auguste Renoir, intitulado
Gabrielle e Jean. A marca linglistica observada nesta segunda proposta foi
identificada de acordo com o seguinte discurso: D. O quadro do carinho, da
maternagem, da protecdo, do conforto. Os efeitos de sentido, acerca dessa marca
lingUistica, referem-se a uma extensdo da mae, em que a profissao é basicamente
constituida de mulheres, pois para as docentes o trabalho de professora é
desempenhado na base da afetividade e da sensibilidade.
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De acordo com a pesquisa desenvolvida por Oliveira (2006, p. 35) acerca do
“‘mal-estar” docente, a feminizacdo da profissdo professor esta inteiramente
relacionada com a proletarizacdo do magistério, pois a autora ao citar Apple enfatiza
que “Esta bastante claro (...) que tdo logo um trabalho torna-se feminino, seu
prestigio diminui. Ha tentativas de proletariza-lo, de tird-lo do controle das pessoas
que o fazem e de racionaliza-lo...”. Ao aproximar a profissdo professor a classe
proletariado, ou seja, identificar que o trabalho docente é desqualificado,
empobrecimento por baixos salarios, entre outros, a pesquisadora traz em seus
pressupostos que o trabalho docente ao ser um trabalho realizado por mulheres é

fadado a desvalorizacéo social.

Por outro lado, as professoras, ao se depararem com o quadro de Renoir
mostrando uma imagem de afeto e zelo da mulher para com a crianga, emergindo
apenas a face maternal do trabalho docente, em nenhum momento, enfatizaram
uma face de desvalorizacdo e desprezo pela profissdo pelo fato de ser
desempenhada por maioria feminina. Entretanto, é significativo salientar que para as
docentes essa face de sensibilidade € uma caracteristica da mulher, isto é, da
professora. Para elas, esta foi uma das pretensées de validade levantadas para
explicar o fenémeno de feminizagdo do trabalho docente. Por este fato, ndo € bem
visto homens ocupando o lugar de docente, em especial na educacgao infantil e nas
séries iniciais. De acordo com o discurso das professoras e seu efeito de sentido, o
homem ao ocupar um lugar de professor o faz e € aceitavel que esteja em uma
instituicdo religiosa de ensino e ndo em uma instituicdo laica. Para melhor
exemplificar o discurso das participantes acerca da feminizacédo do trabalho docente,

foi extraido o seguinte recorte:

D.4. Por isso que eu digo... em sala de aula, pra séries iniciais até onde eu
sei ndo tem homem. E acho que até as maes e pais ndo gostariam... eu
acho que se tivesse ndo gostariam. ]

D.1. A X (escola) tem um seminarista na 22 série... seminarista. E professor,
fez pedagogia... e agora esta fazendo teologia.

Lelis (2001) ao pesquisar histérias de vida de professoras da rede publica de
ensino da cidade do Rio de Janeiro, enfatiza que o género deve ser levado em conta
para a compreensao do trabalho docente, entretanto, se faz necessario articula-lo
com a classe social, etnia e a geracdo. Para a autora, as construcdes acerca do
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género feminino no magistério dizem respeito “[...] na forma como as professoras
entraram, permaneceram e tém atuado na profissdo” (LELIS, 2001, p. 45). Em sua
pesquisa, Lelis (2001) identificou a questdo da socializacdo familiar como um
dispositivo importante ao ingresso no magistério, em que & expressa em praticas

culturais, redes sociais e também em constrangimentos econémicos.

Historicamente a profissdo docente ndo era uma profissao feminina, pois até
o século XIX o magistério apresentava-se como sendo uma profissdo marcadamente
masculina. Entretanto, a partir da consolidagcao das escolas normais, em meados de
1835, comecou-se a vigorar a presengca em massa de mulheres na docéncia
(VILLELA, 2000). Assim como no discurso das docentes acerca do lado maternal e
afetivo da profissao, Villela (2000) enfatiza que a insercao da mulher no magistério
tinha um carater de regeneradora moral da sociedade da época, visto que esta

caracteristica estava intimamente relacionada com a expanséo do papel da mae.

Werle (2005) relata em seu artigo que no Rio Grande do sul, em meados do
XIX, a inicializacdo das Escolas Normais foi presidida por um padre, uma vez que o
mesmo desempenhou um papel fundamental na formacao de professoras no
Estado. Contudo, havia um discurso estratégico e de convencimento para que

mocas se candidatassem aos bancos das Escolas Normais.

O poder publico da época adotava estratégias discursivas e de
convencimento, reafirmando a importancia de recorrer as “professoras
habilitadas pela Escola Normal”, para suprir as cadeiras do sexo masculino
vagas por falta de professores homens. A sociedade da época deveria ser
convencida das vantagens de mulheres, e ndo de homens, ensinarem as
primeiras letras aos meninos. Pela argumentacédo de agentes do governo, a
representagdo da mulher-professora se fazia pela infantilizagdo e
“maternagem” associadas a dedicagdo, amor, carinho e doacao. (WERLE,
2005, p.616).

Para Werle (2005), a feminizacao do trabalho esta diretamente relacionada a
questdo do convencimento dos 6rgaos competentes da época as mocas, tendo em
vista que elas melhor desempenhariam o papel de professor devido ao aspecto da
maternagem e do carinho implicitos no papel de mulher reforcados socialmente. As
participantes da pesquisa enfatizaram os aspectos colocados pela autora, uma vez
que para as professoras o trabalho docente é aquele relacionado com afetividade,
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com o carinho e com protecéo, pois sdo caracteristicas, segundo elas, relacionadas

também a uma extensao ao papel de mae.

Neste encontro, ficou evidente a tematizacdo acerca das caracteristicas da
professora sobre o mundo subjetivo de Habermas (1987). As participantes
trouxeram muitas experiéncias em sala de aula, bem como sentimentos que séo
expressos na relacado professor-aluno. Por outro lado, a apresentacdo da obra de
Renoir possibilitou expressao real das suas experiéncias, pois como coloca Marcuse
(1999) é na obra de arte que € possivel ultrapassar o desenvolvimento social, isto é,
aflorar o mundo da vida dos protagonistas.

O terceiro encontro da pesquisa teve como emersao de sentidos a obra A
persisténcia da Memoéria ou Reldgios Moles de Salvador Dali. Este encontro
objetivou problematizar o sentido do tempo para ao trabalho docente, em que o
grupo de discussao trouxe como marca linglistica o seguinte discurso: D. As vezes
eu ndo gosto nem de olhar para o reldgio... ndo gosto... nem uso relégio mais. Os
efeitos de sentidos identificados nessa marca linglistica, diz respeito a uma nao
separacao entre o tempo do trabalho e o tempo do lazer, que por sua vez, acaba
pesando para as docentes. Por outro lado, mostra que elas estdo envolvidas sempre

com o seu trabalho, mesmo quando ndo estao na instituicdo escolar.

Pode-se pensar que o tempo para as professoras é fruto de uma proposta de
trabalho alienado, pois para Marx o sujeito ao alienar-se mental e fisicamente, aliena
o seu fazer e o produto do seu trabalho, fazendo-o apenas para sua sobrevivéncia.
Ao se comparar o trabalho docente com tais caracteristicas propostas pelo teoérico,
reflete-se que o trabalho desempenhado pelas professoras em seus discursos é
resultado de um oficio que nao apresenta ser agradavel, bem como nao se

conseguem explorar alternativas de lazer para recompensar esta dura jornada.

Para Habermas (2000, p.117-118), o paradigma da produc¢éo “[...] adapta-se
apenas a explicagdo do trabalho, e ndo da interagdo, para determinar aquela
formacao social que provocara uma separacao institucional entre a esfera técnica e
a social”. Com isso, as docentes ao colocarem que nao ha tempo para lazer na sua

rotina escolar explicitam o paradigma da producao, pois nao ha espaco para outras
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leviandades, e sim, apenas para o trabalho. De acordo com as idéias do autor, sé
havera um processo emancipatério do trabalho docente a partir do paradigma da
acao voltada ao entendimento, através das relacbes comunicativas, em que
possibilite confrontacdes dialégicas de seus interesses para mudar racionalmente

suas vidas.

Segundo o estudo de Fontana (2000), o professor em cinco meses de
trabalho sente-se como alguém que carrega um mundo nos ombros, em que o arduo

processo do tempo traz significativas consequencias.

Eu ndo estou bem. Nao vejo a hora de que o semestre acabe. O médico
disse que € um quadro de estresse. Olha as minhas maos. Estdo sempre
assim, frias e trémulas. Eu sinto um cansacgo tdo grande! Parece até que
estou a carregar o mundo nos meus ombros. (FONTANA, 2000, p. 116).

Para a autora, o trabalho do professor € permeado por uma organizagao e
hierarquizacao da atividade docente, que resulta de uma aniquilacdo dos desejos e
projetos acerca deste trabalho, que por sua vez, acaba sendo substituido por um
anseio de outrem, isto é, do sistema educacional (FONTANA, 2000). As professoras,
ao relatarem a impossibilidade de separar o tempo de lazer com o tempo do
trabalho, mostram que estdo tdo envolvidas em suas jornadas que é impossivel ter

um lazer em que ndo pensem como vao desenvolver a aula seguinte.

Habermas (1987) enfatiza em seus pressupostos que a “colonizacdo” do
mundo da vida se da através de mecanismos atuantes na integracao sistémica, em
que ocorre uma substituicdo gradual da acdo comunicativa pelos mecanismos
dinheiro e poder. Com isso, pensa-se que o0 poder da norma materializado nas
relacdes e condicées de trabalho docente colocado por Fontana (2000), acaba por
substituir a busca de um possivel consenso entre os participantes da acao, pois o
tempo arduo de trabalho corrobora com a integracao sistémica habermasiana.

De acordo com a pesquisa desenvolvida sobre trabalho docente por Duarte,
Oliveira, Augusto e Melo (2008, p. 225), os professores participantes enfatizaram o
quanto estdo se tornando maquinas humanas na educacado, ou seja, “estamos nos
transformando em maquinas, que educacao é essa? [...] O tempo nao da pra fazer

tantas coisas que precisam ser feitas. [...] Precisava de um avido ou de uma moto
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bem potente...”. Para as autoras, os participantes de sua pesquisa demonstraram
uma grande preocupacao com a qualidade da educacao, bem como, com a falta de
reconhecimento da intensificacdo do trabalho desempenhado e com a propria

formacao continuada.

Em outra proposta feita pelo grupo de pesquisadoras, houve o
questionamento acerca do tempo dedicado ao trabalho e a caréncia referente ao
tempo dedicado ao lazer e a familia. Segundo o discurso de um dos docentes: “O
horario de trabalho € que organiza os outros horarios de nossa vida...”(DUARTE,
OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, p. 226, 2008). Para as autoras, mesmo fora da
escola os professores desempenham tarefas referentes a docéncia, ndo havendo
um momento para atividades de lazer e estudo.

Mesmo fora da escola, os professores desempenham tarefas concretas
relacionadas a docéncia, além de se preocuparem com os alunos. A
preparagao das aulas, por exemplo, acontece na maioria das vezes a noite,
juntamente com outras atividades, como assistir a TV, ou mesmo orientar as
tarefas escolares, uma vez que parcela significativa de professores trabalha
em dois turnos ou mais (na mesma escola ou em escolas diferentes). Ha
também a presenca marcante do trabalho doméstico entre as professoras,
que representa uma carga de trabalho agregada. Com isso, o tempo de
descanso e de lazer e 0 espago para a criagdo eram comprometidos,
reforgando a ideia de homem-maquina com uma rotina alienante. (DUARTE,
OLIVEIRA, AUGUSTO E MELO, p. 226-227, p. 2008).

Ja, as professoras desta pesquisa, ndo conseguiram colocar uma forma de
lazer ou estudo fora do ambiente de trabalho, entretanto, enfatizaram o quanto seria
benéfico a elas, uma vez que possibilitaria deixar a rotina um pouco mais leve. D:
“Ultimamente eu tenho deitado... e ai podia... surge alguma coisa e ai eu anoto... eu

pPOSSo esquecer, ai eu anoto... a gente ndo desliga...”.

A proposta apresentada no quarto encontro foi a obra de arte Mulheres
Protestando de Di Cavalcanti, em que teve como objetivo propor ao grupo de
discussao a problematizacao acerca do sentido da organizacao politica da categoria
de trabalhadores da educacao. A marca linglistica destaca-se no referido discurso:
D. Eu acho que perdeu muito... com a greve perdeu tudo... eu acredito que perdeu
bastante... que perdeu tudo que poderiamos ter conquistado... perdeu a forca. Nesta
marca linglistica, observa-se que apesar de sentirem-se deslegitimadas, gostariam

de manter a qualidade. Entretanto, as docentes ndo sabem como proceder para
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melhorar a qualidade da educacao, resultando em professoras que estdo sempre
protestando. Para o grupo, o coletivo é de extrema importancia quando se pensa
acerca da organizacao politica, contudo, enfatizam que os docentes enquanto
categoria profissional € uma entidade que nao existe uma identidade politica que

vislumbre os reais interesses dos professores.

De acordo com Habermas (1987), a introducdo de um mecanismo sistémico
no mundo da vida sé é possivel a medida que ele é institucionalizado, ou seja,
quando o mundo da vida apresenta-se suficientemente racionalizado. A partir das
idéias do autor, os efeitos de sentidos percebidos nos discursos das participantes,
fazem pensar de uma possivel instrumentalizacdo do mundo da vida, isto €, uma
introducao sistémica na esfera do trabalho docente, em que demonstra através do
discurso o dominio do poder nas decisdes de cunho politico da profissdo docente.

Do mesmo modo, Habermas (1987) enfatiza em seus pressupostos que a
acao orientada ao entendimento desenvolve-se através da formacado discursiva
individual e coletiva, em que objetiva-se alcancar a negociacdo e a decisdo
consensual. Em contrapartida, as participantes do estudo enfatizaram que a
organizacao politica dos professores nao valoriza o coletivo e suas decisdes, e sim
apenas seus proéprios interesses politicos. Com isso, pensa-se que nao ha uma acao
orientada ao entendimento, pois mostra ser um espaco para poucos sujeitos, bem

como ha interesses maiores cerceando a educagao.

Para Habermas (1987), no ambito publico, em especial na escola publica,
estd ocorrendo uma pedagogizacao do ensino, uma vez que ha uma profunda
exigéncia das politicas escolares a uma ndo democratizagdo das decisdes acerca da
escola, que o autor acredita ser incompativel com o conceito de cidadao. Do mesmo
modo, o tedrico destaca a necessidade de desjusticializar e desburocratizar o
processo pedagdgico, uma vez que sera dessa forma que os sujeitos terdo a
liberdade de defender seus interesses, isto €, através da alteragéo do direito privado
do Estado em um direito realmente politico. Assim, sera transformado em um

procedimento de decisdo e nao mais de regulamentador de conflitos.
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Com isso, ao colocar as instituicoes de representagcdo da categoria de
trabalhadores da educacdo como agentes que deveriam representar os interesses
dos professores acabam por explorar outras vias de acesso para dialogar com
sociedade, como exemplo a greve. Para as participantes da pesquisa, a greve foi um
divisor de aguas na profissdo, uma vez que para elas as paralisacbes acabaram
estragando a carreira docente em decorréncia da falta de dialogo entre professores

e Estado.

De acordo com Weber (2003), a categoria de professores foi em meados da
década de 80 uns dos grandes agentes de mudancgas no pais, principalmente acerca
da qualidade do ensino e da democratizacao da sociedade brasileira. Para o autor, o
CPERS/Sindicato no fim da década de 70 contribuiu para reforcar a necessidade de
formacao de professores, pois almejava ver a classe trabalhadora da educacéao
equiparada como pessoal de nivel superior, mesmo contrariando a proposta do

governo do Estado da época.

A natureza remuneratéria dessa preocupacao fica, alias, patente no debate
encetado pelo CPERS para obter o enquadramento do professorado como
pessoal de nivel superior onde é encontrada uma sistematizacdo
consistente das tarefas docentes. A sua posi¢ao é exposta no seu Boletim,
em momento de conflito com o governo do estado quanto a aplicagéo da Lei
n. 6.672/1974, que, segundo a entidade, “na sua sabedoria assegurou ao
professor um lugar no conjunto das profissées. Queremos ver resguardada
nossa formagédo e titulacdo. Queremos o Magistério equiparado com o
pessoal de nivel superior”. Para o CPERS, essa luta constitui “uma
retomada do Magistério galcho, na sua caminhada pelo reconhecimento
objetivo e concreto de sua fungéo social e do valor da prépria educacao,
como processo prioritario e essencial na formagéao e preparo do individuo
para a vida comunitaria e cultural”. (WEBER, 2003, p. 1143-1144).

O autor enfatiza que o Cpers/Sindicato, enquanto entidade defensora da
profissdo e dos direitos dos trabalhadores da educacao do Estado do Rio Grande do
Sul, foi um 6rgao importante para a o trabalho docente. Entretanto, o discurso das
participantes do estudo diz respeito a uma virada de interesses acerca da instituicao
sindical no Estado. Para as docentes, o sindicato promovia lutas e apoiava reais
interesses dos trabalhadores da educacgéo, porém a partir da sua insercao a CUT
(Central Unica dos Trabalhadores) passou a vigorar a luta por interesses pessoais
por cargos politicos e entre outros que nao condizem com as necessidades da
categoria de professores, como coloca o discurso da docente: D. Eu acho que
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rebaixou tudo no magistério... uma classe que perdeu a dignidade... que se colocou
por baixo. Mas, eu acho que foi quando se aliou a partidos politicos... porque antes
era unido... eu lembro que eram 3,4 meses de greve e ninguém parava... ninguém

voltava... quando se aliou a CUT é que comegou.

Do mesmo modo, as professoras trouxeram a preocupacao com a insercao
da meritocracia na escola publica, pois para elas pagar mais para a aquele docente
que aprova mais nao seria uma estratégia viavel, bem como implementar essa
proposta sem que haja uma discussdo clara e coesa sobre os interesses dos
professores acerca dessa questdo. Para Dambiski ao citar Enguita (2009, p.5)
enfatiza que com a insercao da meritocracia nas escolas havera uma “regulacéo” do

ensino e uma especificacdo acerca do programa docente.

O professor perde progressivamente a capacidade de decidir qual ha de ser
o resultado de seu trabalho, pois este Ihe é previamente — assegurando a
sua alienagdo e estranhamento — estabelecido em forma de horarios,
programas, normas de rendimento, etc. Isto ocorre direta e indiretamente
por meio de exames publicos (avaliagbes de desempenho, exames de
certificagéo). O controle que recai sobre o docente ndo concerne apenas ao
que ensinar, mas também ao como ensinar, as formas de organizar as
classes, aos procedimentos de avaliagao, aos critérios de disciplina para os
alunos [...].

Do mesmo modo, paralelamente surgiram outros sentidos acerca do trabalho
docente, que por sua vez, merecem ser expressos nesta pesquisa: a formacao
discursiva do trabalho docente ser como uma costura/integragdo, nao deve ser a
primeira escolha profissional dos filhos. O trabalho docente s6 € valorizado se o
professor ja tem experiéncia de classe, o trabalho docente ser um trabalho
desqualificado pela sociedade e primeiramente pelas proprias docentes.

Através desta pesquisa, podem-se identificar através da formacao discursiva
os diversos sentidos dados pelas professoras participantes da proposta de estudo.
Do mesmo modo, a utilizacdo de obras de arte possibilitou a emersdes de sentidos
acerca do mundo da vida das docentes. Por outro lado, pdde-se perceber o quanto
as docentes necessitam de um espaco para serem falantes e ouvintes,

principalmente acerca do trabalho.



5. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta proposta de estudo ousou pensar acerca de novos sentidos do trabalho
docente a partir da teoria da acdo comunicativa de Habermas, bem como utilizar
obras de arte como meio de emersao de sentidos ao mundo da vida das professoras
participantes. Da mesma forma, a ousadia da pesquisa ndo se restringiu ao
pensamento tedrico-metodoldgico, mas principalmente pelo fato da pesquisadora ter
formacao na area da saude, ou seja, psicologia, propor um estudo em que a
filosofia, mais precisamente a teoria critica, seria o fundo inspirador desta
dissertacdo. Por outro lado, também se pode entender um ato de ousadia a
pesquisadora ter também desempenhado o papel de participado do grupo de
discussao acerca do trabalho docente, pois conseguir separar a formacao inicial de
psicologa com os objetivos da pesquisa foi algo muito desafiador, mas ao mesmo
tempo gratificante em poder interagir dos discursos e dos sentidos do mundo da vida
de cada docente.

Nesta pesquisa, foi necessaria a desconstrugdo acerca de minha formacéo,
pois ao ir a campo nao deveria dar margem as questdes emocionais e disfuncionais
do trabalho docente, mas com o foco nos objetivos propostos no estudo. Acredita-se
que o comprometimento e do interesse expressos pelas participantes do estudo
auxiliaram nesta desconstrucao, uma vez que sem a compreensao das mesmas nao

teria condi¢cOes de realizar esta pesquisa.

Do mesmo modo, a utilizacdo da analise de discurso como proposta
metodoldgica corrobora com a teoria habermasiana, na medida em que esta teoria
nao enfatiza apenas o trabalho,mas a interacdo e a comunicacado.Converge também
com a linha de pesquisa na qual este estudo se insere, Educacédo, Trabalho e
Emancipacgéo, pois ela vem contribuir com a interface filoséfica e sociolégica, no
contexto da teoria critica, que a linha se propde estudar. Com isso, pensa-se que 0s
sentidos emergidos através das obras de arte, tendo como Marcuse o teorico
inspirador, possam ser estudados em outra pesquisa, em que se pudessem
investigar outros docentes de outras instituicbes em outras cidades. Uma pesquisa,

em nivel de doutorado poderia auxiliar com o entendimento dos novos sentidos que
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potencialmente emergiram neste estudo, bem como investigar novas possibilidades
acerca deste trabalho, que ora é tdo magico e tao sofrido, tal como se apresenta o
trabalho docente, especialmente nesta pesquisa. Desta forma fica clara a
necessidade de dar continuidade a essa forma de estudo que leve os préprios
trabalhadores da educacao problematizarem seu trabalho, assumindo uma auténtica
posicao de trabalhadores e de reflexao critica sobre seu trabalho.
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PRIMEIRO ENCONTRO

Pesquisadora — esse € um quadro da Tarsila do Amaral, ndo sei se algumas de
vocés conhecem que se chama as costureiras, e desse quadro eu gostaria de
discutir com vocés hoje sobre a questdo do trabalho geral, ou seja, o trabalho de
todas as profissao que vocés conhecem e o trabalho do professor. Eu gostaria de
levantar uma questao para nés comecarmos a discutir: vocés olhando este quadro,
que similaridades vocés encontram entre o trabalho destas costureiras com o
trabalho do professor? Em um primeiro olhar, o que vocés identificam?

D — A dedicacéao e a atencao ao trabalho.

D- Eles estdo buscando alguma coisa, atentos e buscando. E gradativo... tem outro
prestando a atencao.

D — E gradativo (trabalho), cada pontinho... pra nés cada aula, cada licdo, vai sendo
sempre aos poucos o trabalho.

P — E tu professoras D irias falar uma coisa?

D — A coletividade, o sentido da coletividade.

D — O carinho com que elas olham para o trabalho.

D — Tu estas sempre buscando no todo, nunca pensa no individual, num trabalho tu
nao consegues.

D - E o gato?

P — O que poderiamos pensar o gato? A imagem do gato.

D — Fora do lugar ali.

P — Dentro da proposta do quadro...

D — E um ambiente familiar, ele ndo estd sendo extinto dali, ele faz parte da
paisagem.

P — E isto que vocés falaram agora, vocés acham que da para transpor a realidade
do dia-a-dia do trabalho do professor? Da para ter este amor, esta coletividade,
sentimento do coletivo no dia-a-dia?

D — Primeira coisa que tu propde um trabalho, tem aquela coisa ndo da, ndo tem
jeito, eu ndo posso fazer, eu ndo tenho carga horaria. A primeira visdo que tu tens se
fosse assim de ir a busca de uma mesma coisa dentro do ambiente escolar, todo
mundo tentando alinhavar. Tu até consegues, mas em pequenos grupos. Em um

grupo grande é complicado.
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D — E ai ta o interesse, o interesse individual. Tu notas que ele esta no coletivo, mas
o interesse pelo que ele passa € que esta querendo assimilar. Eles estdo mais
preocupados em assimilar do que repassar, pois tem poucas pessoas ali fazendo,
mas muitas observando, muitas atentas. Mesmo em um quadro coletivo, estda um
trabalho profundo de individualidade. Ele estd interessado, € posterior a uma
apresentacao, posterior ao interesse, a primeira amostra, que ali esta na segunda
quando ele vai tentar olhar para ver se pode também produzir.

D — A andlise de cada uma delas representa também querendo trabalhar com aluno
individualmente... ndo consigo esquecer o gatinho ali fora do quadro.

D — Ele esta assim oh... e eu?

D — Vocés viram que tem uma sdé maquina de costura e muita gente? Ela vai
passando e muitas vao complementando.

D — Os detalhes.

D — Ele esta sem ambiente, olha a carinha dele.

D — Vocés escutaram a reportagem daquele adolescente de 17 anos que voltou pra
escola e matou. Hoje estava mostrando a reportagem ao meio dia e que ele se
sentia rejeitado na escola, que os professores ndo olhavam para ele como aluno,
qgue ele sempre se sentiu como um peixinho fora d’agua na sala de aula. E o gatinho
esta ali.

P — Daria para nés questionarmos com isso que tu estas trazendo, sera que o
professor também nao esta se sentindo assim? Pois, se vocés perceberem a midia,
0 que a midia coloca para todos, para se ter uma educacdo de qualidade é
necessario olhar a questdo do aluno, o aluno tem que ir bem, na Provinha Brasil ir
bem e o professor? O que a midia como sobre o professor? O professor € o
castigado.

D — O professor esta igual ao gatinho.

P — E ai tu chegaste a um ponto que eu iria questionar. Sera que a imagem, o
trabalho do professor esta sendo criada a partir da midia e da sociedade geral como
o gatinho, como esta sendo mostradas ali.

D — Sim, mostra que tem algo mais interessante, a midia traz. O aluno tem uma
diversidade de conhecimento e o professor esta pobre neste ambiente, muito pobre.
Eu sinto o professor paupérrimo la dentro, ndo por falta de instrumentalizacao, eu
sinto ele pobre por falta de cultura mesmo.

D — De incentivo.
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D — De leitura. Hoje em dia tu nao tens tanto tempo, ndo tem mais condicoes, tu tens
que dar aula.

D — Como ter esta dedicacdo. Sao poucos que tem condigcdes de fazer este
apanhado todo, em senti integrado com o aluno.

D — E até com os colegas.

D — E verdade.

P — Se vocés forem perceber, € um trabalho que esta mostrando coletivo, porque é
uma confeccdo de uma roupa, e para ela ser confeccionada uma s6 pessoa, pela
imagem, € impossivel, ela precisa de todo este coletivo. E ai, se a gente fosse ver o
trabalho do professor, ele é um trabalho muito solitario, assim para ele dar certo,
para ele dizer que seu trabalho estd sendo feito com qualidade ele precisa do
coletivo? Este coletivo eu digo como um todo, a prépria diregéo estando ao seu lado
como parceira, os demais colegas.

D — Precisa.

D — A gente pode pensar a familia.

D — Em um colégio pequeno, eu noto que todo mundo trabalha junto, todo mundo da
opinido, os pais sdo mais presentes na escola, sabe... eles vado mais. A prépria
direcdo esta mais integrada, ndo € aquela coisa desintegrada que tu vés numa
escola grande. Tu d& uma opinido, todo mundo faz as coisas assim,... mais
harmonico.

P — Tu ja tiveste experiéncia em escola maior?

D — Sim, ja tive e |4 eu vejo esta diferenca. Muito diferente.

D — Na minha n&o. O padre s6 aparece na reuniao para saber como estdo as coisas,
mas ele ndo tem este contato assim, esta abertura.

D — E 14 a gente cobra assim até nos pais natalinos. E pais natalinos, sé no final do
ano. Mas, 14 a gente cobra presenca e eles vao. Mas, € uma comunidade pequena,
€ uma outra realidade.

D — Mas na maioria das escola de ensino média a gente nao vé a presencga dos pais,
mesmo agora a obrigagcdo dos pais fazerem a rematricula, olha... eles vao ali...
assinam e nem sabe 0 que estdo assinando as vezes. Tem gente que nem leu e diz
que deu um pacote de 500 folhas para a escola. Eles largam toda a obrigacdo na
escola. E como se o professor tivesse a obrigacdo de deixar perfeito. Os pais ja
estdo perdendo esta forga que tinham com os filhos e transferindo para a escola.

D — E aresponsabilidade.
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D — Transferindo. L4 aconteceu na matricula mesmo, a professora fazendo
entrevista com o primeirinho, o que esperava da escola, ai uma mae diz assim ... eu
espero que eduque o meu filho e eu ndo consigo educar em casa. Entdo, esta
transferindo, € uma responsabilidade que os pais teriam para a escola.

P — O que sera que ela pensa que € educacao? Pra ela ndo é educacéo de sala de
aula, de construcao de conhecimento, é aquele papel.

D — Os alunos ali ndo tem limite, tem muito isso ai... a crianca chega la e grita e faz o
que bem entender. Quer fazer aquilo o que ela faz em casa, de gritar, sapatear.

P — O que vocés fazem la na escola quando isso acontece?

D — Eu sei que a professora conversa, ela chama...

P — Chama os pais?

D — Chama. O primeirinho eles estao ali e conversa.

P — E uma disparidade bem grande, os pais da 12 série e os pais do ensino médio.
Tem uma disparidade bem grande em termos de preocupacao de participacdo na
vida escolar do filho. Na 12 série eles estdo mais preocupados ele aprenda a ler e
escrever, ele esta ali em cima, no ensino médio ndo vé a hora que passe no
vestibular.

D — Eles vem muito questionar com a gente, porque ele esta com nota baixa, porque
o meu filho ficou com nota baixa, porque o meu filho ndo passou.

D — Nao vem questionar se ele estudou ou se interessou.

D — E quando tu questionas assim, que disciplina o teu filho esta, quando horas ele
estuda, se tu ajudas ele. Eles ficam te devendo, porque eles ndo sabem.

D — Que nao ajude. Eu mandei pro teu filho e ele tem que fazer o que eu instrui, e se
ele ndo souber que faca errado, que o erro € o acerto. Nao é proibido fazer errado,
mas ndo se metam no caderno do filho, mesmo que saiba aquilo que o filho
pergunte. Quem tem crianca é inventar uma choradeira, e dizer que néo sou capaz,
mas ai depois ele ganha.

D — Na 52 série eles choram?

D — Choram muito.

D — Eu achei que nao.

D — Eles choram antes de acontecer.

D — No ensino médio eles choram.

D — Eu tive um caso de uma aluno que veio de uma escola X , repetiu o primeiro ano

nesta escola, dai fez recuperacdo e quando soube da nota jogou o celular, mas a
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vontade dela era jogar o celular em mim. Mas ela nao jogou, jogou no quadro. Eu fui
la e registrei.

P — Como que ficou a situagao?

D — Foi chamado os pais, foi bem complicado. A guria assinou, 0s pais assinaram o
termo.

P — N&o te desqualificaram, no sentido de darem razéo a ela.

D —Isso ai nao.

D — Mas acho que isso ai ja estdo mudando a idéia. Numa época que o professor
era até chamado atencéo.

D — Neste sentido eu acho que a nossa postura esta mudando. Quando tu te impde
perante a uma situagao do trabalho... eu sei o que to fazendo.

D — Uma das professoras foi filmada em sala de aula e foi colocada no Youtube, ai...
né...

D — Que série?

D — 62 série. Ai a professora queria ir para a justica e coisa e tal...foi passado para
nds que a professora nao tinha controle sobre a turma e aquela coisa toda, ai ela foi
chamada e aconselhada a se retirar da escola. Saiu e inclusive ficaram as aulas sem
dar. E a outra professora, ela colocou uma tematica que ela néo tinha previsto em
plano de estudo, mas isto ai tem que ser livre para mudar. Ai o pais da crianca nao
gostou... ndo gostou. Ai, esta professora foi chamada, o pai esperneou, ameacou...
ameacou que ia pegar a filha dela. Esperou la fora, fez horrores com a professora.
Foi chamado um juiz, € 0 juiz ao invés de propor uma coisa diferente que o
Conselho Tutelar, ele propds um atendimento a professora e pediu que a
professora... foi colocado para todos professores em reunido que quando surgisse
uma tematica colocasse em uma folha e mandassem para os pais, para que eles
assinassem e ficassem de acordo com aquilo. Eu nunca vou fazer uma coisa
dessas, quem tem que entender do meu trabalho sou eu. Esta professora foi
convidada a ter sessdes periddicas de assistencialismo, sendo assistida por
psicélogos... invés de tratar o aluno, o pais do aluno caso o pai do aluno, a
professora estaria sendo chamada para prestar conta daquilo ali.

P — Como se a errada fosse ela.

D — Como se a errada fosse ela.

D — Ela aproveitou uma tematica que estava bem ... bem em voga assim na

televiséo e ficou ... e o pais ndo gostou.
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D — Ai ele perde a autonomia.

D — Ela acabou saindo.

D — Mas, ela esta bem perdida na escola. Pegou ensino médio, saiu do fundamental
e pegou o0 médio.

P — Tu falaste em autonomia, eu fiquei pensando saiu um tempo atras, logo ... em
fevereiro se eu ndo me engano, na Zero Hora Dominical, uma reportagem sobre o X
da Educacéo.

D — Que continua saindo ainda.

P — Me chamou a atencdo varios especialista falando sobre o assunto, sobre
educacao, sobre professor, sobre aluno, sobre as provinhas, e 0 que me chamou a
atencao é que a maioria ndo era da educacdo. Era economista tal falando sobre
educacgao, outros também. Conversando com outros pessoas que também sio da
area, amigas minhas, questionam esta autonomia. Todo mundo pode falar sobre
como fazer educagdo menos o professor.

D — E, somos nés que estamos em sala de aula. Pessoas que pisaram em uma sala
de aula. Realidade de escola mesmo.

P — Como vocés se sentem lendo uma reportagem desta de pessoas que nao estao
muitas vezes dentro de uma sala de aula?

D — Tem um que escreveu sobre as notas das professoras paulistas. 1.500 tiraram
zero na prova.

D — Na prova de selecao para professor?

D — Sindicato entrou na justica. Eles ndo responderam a prova.

D — Eu acho também, nao responderam a prova.

D — Impossivel ter tirado esta nota.

D — Af eles perguntam, como vao ensinar... estad na Veja. E um boicote, mas eles
nao interpretam assim. Ai, ele entrou na educacdo, o que os professores estdo
ensinando. Mas, ndo é um questionamento para ele. Todo mundo quer... acho que
pode sugerir... sugestao pode...mas nao pode...

D — Falar em nome da educacéo.

P — Dizer o que o professor tem que fazer em sala de aula.

D — Agora é esperar os planos que virdo da SEC. Vao mandar para nés.

D- Vao unificar.

P — E isto o professor perde a autonomia.
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D — Eles vao engessando. Na 12 série eles ja mandaram o ano passado trés
métodos de alfabetizacao, para escolher um. Agora, o que o professor tem de saber.
Eu peguei os métodos de alfabetizacao e vendo um sé nao contempla o que a gente
quer. Quando a gente pega uma gramatica, uma contempla uma coisa, outro outra.
Entdo, eu acho que os trés métodos eles se completam... entdo ndo tem que
escolher um... eu tenho que conhecer e dai aplicar aquele que te convém. Entdo, o
professor tem que ter mais conhecimento tedrico, que nao escapa do tedrico.

D — Estudar Wygotski de 1930, mas pra que isso...eu acho um atraso...

D — Piaget...

D — Paulo Freire... eu acho um atraso...enterro junto com a criatura e deu. Idéias
novas.

D — Eles ja eram bons, mas o que aconteceu hoje tudo o que vem aqui tu busca la...
0 pessoal ndo criou, apenas adaptou... entdo, por exemplo Paulo Freire, tem
algumas coisas, alids, muitas coisas, mas tem que estudar a realidade....

D — Adaptar sim.

D — Mas, n&o deixar de conhecer.

D — Pra ver o ja aconteceu antes. Na escola que fui agora, tem uma disciplina muito
rigida... quando o professor coloca o0 pé na sala todos tem que bater continéncia,
pedir licenca, sim senhor professor... € uma realidade... e eles estdo gostando. 60
adolescentes e eles estdo gostando. Sabe nés tivemos reunido com os pais e uns
deles disseram assim....

D — Que gostam de limite.

D — Cansaram de nao fazer nada, eles gostam de ordem. Mas, claro que eles vao
contrariar, pra ver até...

D — E a natureza desafiadora deles.

D — Mas, como eles sabem que sado expulsos da escola por qualquer coisa... sédo
duas chamadas e a terceira expulsdo. Faz um més que eles estdo em adaptagéo...
tem mais de 200 esperando... uma lista esperando vaga... aqueles 60 que estao ali
estdo se cuidando, mas ao mesmo tempo que eles se cuidam eles estdo gostando,
sendo... entrou um de brinquinho, cabeludo e a mae faz questao de contar pra todo
mundo que ele conseguiu cortar o cabelo, tirasse os brincos e entrasse em forma.
Todos os dias, as 7 e 15, hino nacional, hino do RS e hino da brigada.

P — Todos fazem isso?

D — Todos fazem. Todos os dias de manha e de tarde.
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D — Ali na escola X, tem gente que desmaia.

D — Teve um ali que desmaiou estes dias. E das 7 4s 7 e 30 em forma.

P — Muito puxado.

D — E saem as 5 da tarde. Das 7 as 5 da tarde.

D — Os pais estdo achando uma maravilha. Numa reunido estavam os 60 pais. Nao
faltou nenhum e é escola estadual. Por que nas outras nao fazem isso?

D — A minha no caso é particular, € conveniada... mas claro que a gente nao tem a
estrutura de disciplina, mas tem 10 minutos de oracao todos os dias. Mesmo o aluno
nao senso praticante da nossa religido, no caso la catdlica, eles tem que respeitar
aquele momento e coisa e tal. Tu entrou na sala... fica li fazendo oragéo, fica em
siléncio. Eles participam tranquilamente... a gente coloca desde o inicio... € uma
opcao, mas tem que respeitar. Esta questao da disciplina é sim senhora e sim
senhor. E outra realidade.

D — QOutra coisa que nds estavamos comentando é que em reunido de pais, 0s pais
que comparecem sao pais dos melhores alunos, aqueles que a gente ndo tem
problema... quem tem problema n&o vai.

D — Ensino médio eles ndo vao... a responsabilidade é da escola.

P — Ha uma questdo antagbnica, a escola X é escola estadual, os pais ndao pagam
nada para os filhos estarem ali...

D — R$25,00

P — Bom... mas, é uma diferenca tado gritante com relagcdo as outras escolas
estaduais, ai fico me questionando como que fica o professor... no caso de ti D que
nem deve ouvir a respiracao dos alunos?

D — A gente até ouve... eles ndo podem falar todos ao mesmo tempo, mas sao
bastante participativos, tem que respeitar uma hierarquia, o professor € superior,
eles tem esta idéia... sim senhor professor, eles ndo podem nos chamar de tu.

P — Nesta escola ele te chama sim senhor professor e naquela outra € a professora
tal...

D — Professora pode vir aqui um pouquinho... € uma diferenca...

P — Como que foi pra ti isso?

D — Eu contei pra eles e eles riram esses dias.

P — Eles nem acreditam!

D — Eu cheguei e eles perguntaram se eu tinha outros terceiros... eles queriam saber

como que era a roupa dos meninos e das meninas no X. Se era verdade que era de
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uniforme, se era verdade que tinham que cantar o hino e eu tenho que cobrar a
postura e a entonagédo. Que eu disse pra eles que o hino ndo é gritado, sabe... ndo
se grita hino... o coronel cobra cantar com o coragao e eles queriam saber o que era
cantar com o coracdo. La eles dizem esta palava, cantem com o coracao. Ai, eu
disse pra eles que € o olhar, a expressao, a entonacao de voz.

P — Mas, é uma outra realidade...

D — Totalmente... vamos ver as avaliacbes agora. A filosofia deles é disciplina
implica em melhor conhecimento. Os alunos entraram |a e eles dizem todos os dias
vocés serdo os melhores... vocés serdo os melhores... eles repetem isso.

P — Quase como um mantra...

D — Eles repetem... vocés devem ser os melhores do PEIES... vocés devem superar
todos os outros alunos. Eles passaram por 4 testes de selecdo... E tudo o que a
gente eles perguntam, professora isto pode cair na prova do PEIES? Isto é do
vestibular? A nova ortografia um deles me disse assim, eu li no jornal que a gente
nao é obrigado escrever ainda, eu disse vamos fazer a conta, em 2012 vocés
estarao fazendo vestibular, como que eu ndo vou cobrar agora quem é que vai dar a
nova ortografia para vocés? Segundo ano € outro conteudo, terceiro € outro. Nés
vamos cobrar tudo normal.

P — Esta disciplina que tem |a nesta escola vocés acham assim que a disciplina tem
que vir mesmo do professor, vocés concordam com isto? Sem pensar a questdo da
filosofia da escola X que é uma excecdo em Santa Maria. Tu falaste que a disciplina
tem haver com a base, a base é a familia, que o professor ndo esta ali para
desempenhar este papel. Mas, ao mesmo tempo tem que tentar ter o respeito e este
respeito pode ser entendido como uma certa disciplina? Que este aluno tem que
trazer consigo questdes morais, de responsabilidade... que este trabalho possa ser
desempenhado de uma maneira melhor.

D — Eu acho que a escola vai dar esta formacgéao para este aluno, mas ele tem que
ter em casa... tem que ter disciplina também em casa... hoje em dia os filhos gritam
com os pais, berram, sapateiam... crianca pequena. Se nao tiver disciplina também
em casa...

D — Amanha parece que vai ter um debate sobre o rapaz da novela das 8... vai ter
uma discussao sobre psicologos e professores. Nao lembro que canal.

D — Mas, eu acho que isso ai vai depender de toda a escola... olha eu sou
professor... do professor tomar as rédeas sobre a sua profissdo... eu sinto muito
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isso... 0 pai vai delegando e vai deixando os outros tomarem conta. Nao quero me
incomodar com pai, entdo nao compro briga... pra que se eu ganho pouco, pra que?
D — Esta é a idéia de uma maioria.

D — Numa reunidao eu nao levanto mais o dedo, eu sou voto vencido, vocés nao
querem trabalhar, vocés ndo querem se incomodar... vocés que alguém proporcione
um bem-estar que ndo custe nada... o professor ndo quer lutar por aquilo... ele
ignora o seu proprio plano de carreira... ndo sabe nada... ndo vale mais a pena... 0
incbmodo nao vale a pena... s6 que se ele investir no incbmodo que passa mais
rapido, que comeca colher os beneficios ele investiria. Se eu deixar em uma aula os
meus alunos aprontarem, deixar de me incomodar, nao sdo os meus filhos..

D- Eu lembrei agora... manda pro corredor...

D — Isso... manda la pra nao sei o que...

D — Manda pra orientacgéo...

D — Eu ja deleguei poderes que na sala de aula eu deveria ter. O que eu facgo, eu
mesmo pego e levo la fora, converso |a, pergunto o que eu nao estou agradando... 0
que eu estou fazendo que tu ndo gostas... entrar em um acordo... volta pra sala, pois
nds temos que nos acertarmos até o final do ano... ndo é o vice que vai estar la...
SOu eu que vou estar na tua frente e tu na minha, vai ser um encontro terrivel todos
os dias se a gente ndo se acertar... entdo, eu faco este trabalho, muitas vezes a vice
vem e pergunta o que aconteceu... nada contigo... o problema foi comigo, tenho que
resolver comigo...

D — Procurar resolver na sala de aula.

D — Qualquer coisa eu ligo pro pai... ligo la da minha casa... a vice disse que tinha
que trazer o bilhete assinado... ndo trouxe... eu ligo pro pai...e faco isso... todo
mundo ri da minha cara.

D — E que nao querem se envolver.

D — Mas, é assim que eu consigo trabalhar alguma coisa, consigo ter prazer naquilo
que fago... porque eu quero resolver.

D — Porque eles ficam comprometidos no momento em que ela liga pro pai e ele
sabe.

D — Eu fico triste se eu estou diante do meu aluno e ndo consigo resolver... eu
preciso encontrar a solugdo. Eu tenho uma menininha com uma sindrome (d). Eu
quero saber qual a sequéncia que esta crianca teve. Fazer contato com a classe
especial da UFSM, pois a gente precisa dessa informacao. Porque eu chego ali e
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estou preparando aula e a menininha tem que ser algo individualizado. Ontem ela
chegou com o caderno bonitinho, uma perfeicdo, mas todo atrapalhado... ai eu disse
deixa eu ver... coloquei um desenho ali, que eu gostei que esta bonitinho... ai ela
queria atencao toda a hora... ai agora nao, a professora vai atender os outros... tu
fica quietinha, faz isso aqui que depois a professora vem te atender... Hoje, eu néo
tinha aula e ela disse vem pra mim... eu disse que quando nao tem aula de
portugués nao precisaria trazer o caderno... eu sinto que os outros... também é uma
aula para os outros... eles até ficam desassistidos da minha presenga, mas eles
respeitam...

D — Isso que eu ia te perguntar...

D — Eles respeitam... pela primeira vez eles respeitam... porque o0 ano passado nao
respeitavam... ela leva os brinquedos... e ai eu digo, agora nao e ela guarda... tu te
deparas com uma situacao que tu nao sabes lidar.

D — Nao esta preparado para lidar.

D — Perguntei pra mae, a tua filha 1, o que ela faz em casa, tu ajudas ela? Sé
ajudas se ela te pedir, que ela faca pra eu ver até onde ela vai.

D — A deficiéncia dela assim € como?

D — Ela é tudo deficiente... € mental... é tudo.

P — Se ela é muito comprometida... eu entendi a tua pergunta porque tem algumas
pessoas que aprendem, tem condigdes.

D — Ela pode aprender... a alfabetizacdo dela foi errada... método antigo...
alfabetizou primeiro a letra e n&o a palavra.

D — Por isso que a gente critica a inclusdo em escolas normais.

P — E quer o professor dé conta. Na lei ela esta linda, mas na pratica...

D — Eu o ano passado eu me descabelei... tem uma menina na escola que tem
problema de coragao, tem pouco tempo de vida...ja determinado....mas, ela esta la
na escola... s6 que a mae dela ja disse que ela uso este problema dela pra ter certos
beneficios e os colegas aos poucos foram percebendo estas coisas dela... ela tem
namoradinho e faz outras coisas e eles ndo conseguem entender... 0 ano passado
foi triste porque tu estavas dando aula... é ensino médio... tu tens que correr e tu
mesmo acelera... eu disse em reunido aberta que eu ndo estava preparada, vocés
vao ter que me ensinar porque nao sei o que fazer. Tu estas trabalhando e ela
comeca no meio da aula e tu tens que parar para atender ela, porque ela sempre te
diz eu ndo entendi nada... ai tu vais senta e explica e deixa atividade pra todos os
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outros... mas a turma em si ndo aceitou... em novembro ela teve que parar de ir na
aula... ela chamou uns meninos de maconheiro e eles levantaram e foram fazer
reclamacao porque eles néo tinham como aglentar isso.

P — Ela uso isso para beneficio préprio.

D — O pior é que foi uma pessoa na sala de aula e saber como que estava a turma e
ela abertamente se queixou que os professores ndo davam atencdo... a turma se
revoltou mais ainda... pois a turma sabia que cada professor tinha um tempinho pra
sentar s6 com ela... e que eles se sentiam abandonados... foi um cumulo o que ela
fez... isso marcou... no outro dia eu coloquei 0 pé na porta e eles X, porque eles néo
me chamam de prof., foi um pedido meu, ndo precisa, pode me chamar pelo nome...
eles estavam na porta... eu disse que vocés tem que entender, tem que aceitar que
€ a defesa dela... mas, eles ndo aceitam... nés avangamos ela, porque é aquela
histéria que te falei, a gente acaba avangando porque a gente nao sabe como lidar...
D — Tem que ter um paracer.

D — La ela teve, mas ela nao era nada especial. O ano passado foi uma professora
de educacéao especial atender, mas eles pioraram muito. Ela ndo tinha uma viséo...
ela deixava a crianga sentir que iria ir menos e menos. Na minha aula eu tinha um
hiperativo e era ansioso... tinha que ver o caderno... eu dizia senta la... ndo estou
dando aula apenas pra ti, quietinho... e ele prestava atencdo... os outros prestavam
a atencao e ele fazia as malandragem e depois ele ia atras dos colegas... 0 que ela
disse, o0 que ela disse? Eu ficava depois da aula com o guri... ele ndo me deixava ir
embora se eu ndo dissesse para ele e isto ele tinha de bom... ele ia comigo e eu
dizia ndao precisa me acompanhar mais... tinha que ser dura com ele... um dia eu tirei
pra conversar e ele achou que ia pra levar pra direcao e chorava... eu disse para,
ndao me meleca toda... se eu quisesse eu iria, mas ndo quero te levar... um dia eu dei
umas pérolas daquelas que tu s6 colocas no quadro e ndo pede no caderno... € eu
perguntei sobre isso e ninguém sabia... que representacdo eu vou ter o ano que
vem... ndo digam que foram meus alunos, fagcam este favor... e ele ficou ansioso...
levantou e eu disse fala... e ele falou... e chamam ele de bobo... vocés perderam
para o X... que bonito X... ele ficou numa felicidade.

D — A auto-estima ficou...

D — Nao sdo de nada... ficaram varios alunos e ele passou. Ele passou porque
sabia... entdo, até que ponto vai a deficiéncia, até que ponto estas criancas fossem
atendidas por profissionais que pudessem atender, até que altura eles alcancariam...
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esse guri se tratarem ele como especial ele fica porcaria... se tratarem como normal
ele vai. Se exigir ele vai.

P — Como aluno normal.

D — E isso que eles pensam da inclusdo... que com a inclusdo vai melhorar... muitos
profissionais ndo sabem... ndo tem idéia.

D — Além de delegarem a educacéao dos filhos, agora querem que a gente resolva
todos os problemas.

P — O Donwn ainda é leve, se da pra dizer assim, pois ha outras deficiéncias como o
autismo que é bastante comprometido, e ai como lidar com estas questées?

D — Eu tenho um autista com tiques migratérios. Eu ndo sei o que é mais, um dia ele
vai piscar no outro vai fazer outras coisas. Pelo menos n&o vai cansar a gente. Na
reuniao leram as deficiéncias do X e vi que era o0 aluno X o meu aluno.

P — Fico imaginando a cena tu sentada na reunido e estdo lendo as deficiéncias do
aluno e parece que estas la como enfermeira em um plantao, lendo o prontuario do
aluno e tu tens que la atender... parece ser mais ou menos assim..

D — Os conselhos de classe ja estao ficando assim.

P — Estao dando delegacbes para cada um.

D — Nés nao temos orientadora educacional.

D- E ela faz falta numa escola... as escolas nao estao tendo.

D — A nossa também esta sem. 17 turmas de primeiro ano sem orientadora
educacional.

D — Isso ai tem que ter.

P — Esta pessoa acaba sendo uma mediadora nestas questdes entre vocés.

D — E que misturam as coisas, a vice comeca a fazer este trabalho e ela tem outra
delegacgao.

D — Agente acaba sendo psicéloga... ndo tem conhecimento para aquilo ali...
impossivel.

D — Tenho curiosidade de entrar na aula da X.

D — Todas as turmas tem... s6 que deveria estar com 25, estdo com 40... e todo o
dia chega algum novo... hoje chegou um que devo ter 9 aninhos. Agora, pensa
bem... solta um estagiério ali dentro...

D — Meus Deus...

D — Nao tem condicoes.
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D — Eu faz 36 anos que estou mais ou menos por ali... agora solta uma estagiaria...
eu ndo quero uma estagiaria...

D — Eu tenho pensa, porque os estagiarios nao estdo sendo mais aceitos pelas
escolas...

P — De todas as licenciaturas?

D — Sim.

D — E apenas uma turma, € um némero limitado.

D — Na época da escola de X eu tive, mas nunca mais... 0s alunos se queixam... €
muito crua... € uma diferenca do professor que ja tem alguns anos...eu ja tenho
alguns anos e é errando e acertando todos os dias... agora vem um estagiario cru da
faculdade e tu larga ali... naquela loucura... minha nossa é de dar dé!

D — Um ano antes de observagao pra depois fazer.

D — Tem alguns cursos que estédo tendo.

D — Tive na minha aula alguns que fizeram observacao. Eu atendo duas turmas ao
mesmo tempo... dou uma atividade aqui e outra ali... falta de professor... eu disse
pra mocga que estava observando... olha vou na outra turma dé a atividade e tu ficas
aqui, segura, estd tudo encaminhado, tu sé tens que se caso ele te
chamarem...quando eu voltei... eu vi que ela fechou a porta... e era aquela ahhhhhhh
que se escutava do outro... eu deixei ela sofrer um pouco, o tempo dela...eu bati na
porta...quem diz que eles e nem ela escutassem... eu escutava assim por favor...
pelo amor Deus... quando eu entrei eles ficaram quietos... 0 que aconteceu aqui?...
dai ela comecou a chorar... e um medonho comecou... professora acredita que ela
prometeu chiclete pra gente ficar quieto.

D — E estas que vao pro Ensino Médio no segundo semestre.

D — Ai ela chorou...

D — Na frente dos alunos?

D — Sim.

D — Ja arrasou o inicio da carreira dela.

D — Eu perguntei pra ela como que ela avalia a maneira como eu trato os alunos... e
ela disse eu ndo sei como a senhora faz, ndo chama atencao e chega perto deles e
fala com eles... e como que a gente vai falar com toda esta turma de uma vez sé...
pois &, tu tinhas que ter pego o primeiro que fez... chama a atencdo pesado com
aquele que fez primeiro... € assim eu vou indo. Se ele € sem-vergonha tu chama a

atencao alto e pronto.
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D — Dai ele consegue chamar a atencao de todo mundo.

D — Essa menina se deu mal. Agora tem os especiais... tinha sempre os especiais,
mas nao com tanta énfase quanto este ano... esta muito pesado.

D — Ano passado meu estagiario de literatura, um dia que ele ficou sozinho na
turma... ele me perguntou professora quando anos a senhora tem de magistério... eu
disse vou fazer 30... e ele quanta pranchetas a senhora quebrou... eu falei porque?...
o professor de literatura ficou bravo com a gente e quebrou a prancheta... ninguém
estava conversando muito alto... ele ndo estava sabendo explicar a linha do tempo
da literatura... eles ndo tem mais este jeito de misturar histéria com literatura...o guri
ficou bravo e quebrou a prancheta. Nao voltou mais para a escola X.

D — Tem que dominar a disciplina.

D — Tem que conhecer da tua e mais um pouquinho das outras. Os alunos tudo
querem saber. Isto é pra te testar... ainda mais ensino médio.

D — Eu incentivo eles fazerem isso.

D — Eles trazem as apostilhas de cursinho e questionam o que esta ali. Eu proibi isto
aqui... me trazem livros... tudo o que é livros que vocés acharem. Estes resumos e
macetes ndo servem para nada, vocés nao estdo aprendendo apenas decorando.
Isto ja esta mudando, mas tem uns persistentes. Eles acham quem sabem mesmo é
o professor de cursinho, que esta la para ajudarem a passar no vestibular € ndo o
professor.

P — E o professor?

D — Ele é aquele probrezinho que esta 14 pra fazer ele passar de ano... e s0.
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SEGUNDO ENCONTRO

P — Hoje eu quis trazer este quadro, € do pinto Pierre Auguste Renoir, ele € um
pintor francés, o nome dessa obra se chama Gabrielle e Jean. Um pouco sobre a
histéria dessa obra, ela retrata a mulher e o filho dele, em outras obras ele também
retrata a familia. E eu o trouxe para tentarmos discutir... olhando para ele agora o
que vocés percebem que tem de semelhante com a especificidade do trabalho do
professor? Vocés se identificam com este quadro ou ele esta muito distante da
realidade de vocés?

D - Hoje, ontem e anteontem... eu estou auxiliando o vice-diretor... € sempre desce
um doddi, que muitas vezes quer colinho e eu que tenho essa coisa de dar antes
que me pecam... ja vou fazendo um cha, ja vou colocando no sofa... a gente liga o
ar... liga a TV... € uma festa. A pessoa deita, da uma descancadinha e sai feliz da
vida. Entdo, o que que é isso... se nao o lado maternal e afetivo da mulher... aquela
coisa.... isso € do magistério direto... tanto € que no municipio... na nossa escola que
€ do municipio s6 tem mulher...

D — Nao tem professor homem?

D- Nao tem... e no municipio que a gente faz as formacdes eu diria que 90% sao
mulheres...

D — L& no X s6 tem um homem.

P — Seria de que, no caso?

D- No turno da tarde, de artes.

D — Quem é7?

D-0OX

D — Ele é mais ou menos gay ou ele é homem?

D — E mais ou menos isso... ele € muito inteligente... muito inteligente... € um que da
para conversar... bem culto... bem bom... étimo professor.

D — Olha o magistério € isso ai... eu ndo me importo se me chamam de tia, desde
que tratem com respeito...

D — Eu ja ia falar isso... geralmente chamam os professores de tia... € 0 quadro € a
imagem de tia.

D — O quadro do carinho, da maternagem, da protecéo, do conforto.
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P — A propria histéria do trabalho docente comecou pelo fato de ser a extensao da
méae. Elas poderiam trabalhar e ser bem vistas aos olhos da sociedade, uma vez que
nao seriam consideradas loucas ou prostitutas, que eram aquelas mulheres que
trabalhavam na época. Querendo ou nao , hoje no século XXI a idéia da
professora... a questdo do género é muito forte ainda. Até que ponto o trabalho do
professor deve continuar ser visto desta maneira... como uma extensao da mae. O
que vocés acham disso... pois acredito que tudo o que ja se escreveu sobre
educacao ainda ha uma certa confusao com os papéis delegadas ao professor.

D - As séries iniciais sdo mais... que eles transferem muito...

D — Eu ndo deixo e ndo passo isso...

P — Tu achas que depende do professor, ha alguns deixam?

D — Tem professoras que sdo mais amorosas... eu sou mais profissional... sabe...
acho que sou menos afetiva...

D — Com as criangas?

D — Com qualquer um...

D — No ensino médio eles também procuram o lado maternal...

D — Tu até és menos maternal, mas mesmo assim eles ndo se desligam... eles te
esperam no portao...

D — Isso... imagina se eu fosse!

D — Tu és uma fera indomavel!

D — Outra coisa... ja que a X comecou com este assunto... hoje... quer dizer... no
momento que o Estado propbds os monitores de corredor... aqueles que cuidam... eu
acho que escapou um pouquinho esta idéia...

P — Tu achas que esta se desmistificando esta idéia?

D — Eu acho... vocés ndao acham?

D — Bom... nés ndo temos monitores.

D — Vocés nao tem?

D — La ndo tem... |a é pequeno.

D — Na escola a gente.

P — Nas tuas duas escolas?

D-No XeX.

P — Que profissional € esse? Sao formados em licenciatura?

D — Nao sao professores! Sao funcionarios que cuidam da disciplina nos corredores.

S6 que geralmente... quando tu pega o aluno que estd meio ruim... ndo estou bem,
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estou com dor de cabeca... eles precisam de carinho e a maioria é verdade... um
chazinho... e hoje quem faz esse trabalho s&do os monitores do colégio... € hoje eles
nem reclamam mais... ndo deixa eu sair professora... aqui no X tem uns dizem estou
s6 com dor de cabeca... que s6 quer ficar quieto num canto... porque 0s monitores
nao tem esse lado maternal... a nossa monitora néo tinha... era bem estupida ... e no
X é um rapaz... 0 X se da muito com alguns... mas pela posicao deles, né eles tem
que ser rudes... gritar... e eles procuram este carinho ainda... ndo sei tanto as
criangas... vocés ai?

D — As criangas... nas séries iniciais... ndo sei a comunidade... parece assim que a
gente tdo importante para eles...

D — A aluna da X disse que ela parecia a mae!

D — E que l4 é escola pequena...

P — Tu acabas conhecendo todo mundo.

D — Isso acontece quando a escola é pequena... eu estava comentando com as
gurias... toda escola pequena tem seu lado positivo e seu lado negativo... tu acabas
te envolvendo com a histéria dos alunos, com os problemas dos alunos, com o
problema das familias dos alunos... porque eles acabam levando tudo para o
colégio... quando tu vés tu estas tdo envolvida... sabe... que chega um ponto que tu
nao consegues te desencilhar... e tu ndo consegue mais separar.

P — No fundo tu gostarias de separar isso ou tu te gratificas em ter essa relagdo com
os alunos?

D — Eu gostaria de separar, sinceramente... eu estou tentando fazer... porque eu
acho assim... ndo sei se € o certo, mas na minha visdo o certo é tu separar... tem
que ter o teu lado profissional, pra ti poder fazer um trabalho mais direcionado dentro
daquilo que tu queres, € um objetivo... e quando tu botas assim para o lado mais tia,
mais irmazinha ou coisa assim... as coisas ja vao mudando... tu ndo € mais objetiva
como que queres... entdo ja fica diferente.

P — Tu achas que isto mexe com a tua autoridade em sala de aula?

D — Totalmente... totalmente... hoje eu tenho alunos mesmo assim... tem um menino
no segundo ano que ele ja fica me esperando na porta da sala e ai X... € ndo sei o
que... a atitude dele é diferente dos alunos que ndo me conhecem, que chegaram na
escola este ano... ndo que ele falte de respeito comigo, n&o... o jeito que ele age, na
sala... é diferente... e os outros ficam assim... claro que é cobrado uma postura,
cobrado uma atitude... eu no caso dou esta liberdade para eles... eu nao digo eu sou
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a senhora professora... |a a coordenadora cobra... € a senhora professora... entao
eles tem toda uma linha de limite...

P — Que é da escola, da instituicao?

D — E... dentro da sala eles tem essa liberdade... de me tratar por tu... € os outros
ficam as vezes olhando isso ai... claro ele ja me conhece a 1 ano... a familia dele me
conhece... fora da escola... entdo tem uma diferenca.

P- Mas isto ndo quer dizer que és, digamos, desqualificada em sala de aula?

D — Como a minha disciplina € uma disciplina exata isto dificulta um pouco para
eles... as vezes eles dizem assim... o problema ndao € contigo, mas com a tua
disciplina... eu até gosto de ti, mas ndo gosto da matéria que tu das... ndo sei porque
tu escolheste isso... mas diversas vezes... e 0s pais também falam... o problema nao
€ contigo professora...

D — Esta semana uma aluna me disse que era aluna da X (que esta presente no
encontro)... ela estava parecida com a minha mae... e ela nos ensinou bastante
coisa... eu s6 nao fiz o tapete....

D — Ah... a 82 tem liberdade de escolher...

D — Que tudo o que X ensinasse era como uma mae ensinasse... a X ensinava
artes... ensinava a bordar... viu como elas gostam? Hoje em dia ninguém mais da
artes deste jeito... e a X pegou esse jeito.

D — Eu néo dou aquela coisa a arte pela arte... eu dou aquela coisa mais para a vida
deles, para aprenderem uma coisa de artesanato para a vida depois.... senao
continuarem estudando pelo menos aprenderam alguma coisa...

D — E ela tomou isso como uma méae deveria fazer... certo ela ndo sabia... ela tdo
meiga...

D — Ela € um amor... 0 ano passado ensinei aqueles tapetinhos de amarrar, sé de
amarrar para a 72 série para o dia das mées... sé uma que nao fez... sé uma... até o
guri fez... o guri fez outra coisa... ndo precisou fazer o tapete, mas eu ensinei outra
coisa... ai este ano a 82 série disse que vai fazer um tapete para a rifa, para a
turma... que eles querem viajar no final do ano... entdo eles vao fazer o tapete...
entdo esta servindo para alguma coisa o que tu ensinaste.

D — E bem a tua imagem... o que tu estas ensinando ali (no quadro)...

P — Eu questiono... até que ponto a imagem da mae é benéfica ou prejudicial... por
isso que eu te perguntei a tua autoridade em sala de aula, a relacdo que tu chegaste

a estabelecer com os alunos se isso te prejudicou ou nao.
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D — Eles perguntam muito assim... quando eles comegcam a te conhecer... tu és
casada... tem filho... eles ndo sabem muito a tua vida... ndo tem alianc¢a, nao te vejo
chegar com ninguém... coisa e tal... ai eles perguntam... qual é a tua idade... quando
anos tu trabalhas... entdo tudo eles querem saber... esse ano eles estdo muito
quietinhos.... mas eles tem este interesse... que as vezes eu sento do lado, sento
junto, apaga, vamos fazer de novo... mesmo eu sem ter filho... até tem um jeitinho.

D — E da mulher... é da prépria histéria.

P — Com a abertura das escolas normais ocorreu um boom... principalmente com a
inser¢cdo da mulher nesta profissao.

D — Os pais de familia queriam que suas filhas se tornassem professoras.

D — Nas séries iniciais a gente ndo vé homem... ndo tem professor que € homem.

D — No X. No curso normal, é s6 mulher?

D — S6 mulher.

P — Na formacao de vocés recordam de ter s6 mulheres?

D - Sé.

P — E a partir da 52 série em diante que a gente comega a ver a insercdo de homens
na sala de aula.

D — No ensino médio, na parte da tarde tem mais homens que mulheres.

P — Todas as disciplinas?

D — Quase todas. Ainda de portugués e literatura tem homem.

D — Tem homem?

D — O X. Tem na matemaética, fisica e quimica.

D — Na minha escola € pequena... tem 1 homem sé de historia... 0 outro que tem 14 é
secretario...

P — Basicamente sdo mulheres.

D — Exato.

D — Com relacéo a aprendizagem... tu tinhas feito a pergunta... eu lembrei hoje pela
manha diz a X... ai que turma aquela que tu terminaste com ela... eu era
conselheira, fui madrinha de duas alunas... madrinha de début... eles vinham aqui
em casa jantar, almocar, fazer churrasco... a gente saia... comia pizza varias vezes...
eu era bem maezona... uma um dia me contou que achava que estava gravida... o
que que ela ia fazer.... eu mandei ela falar para a mae dela tudo... a melhor turma no
PEIES... s6 1 que errou uma questdo... todas acertaram as questdes... entdo as

vezes ndo € tao assim ndo... mesmo eu sendo uma maezona para eles, que era a
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turma que eu adorava... excelente, eram 30... 27 acertaram todas as questdes do
PEIES... e hoje ela me disse que aquela turma é étima... hoje de manha ela saiu e
me disse ai X aquela turma é 6tima né... todo mundo perguntando sempre... sabe...
as vezes nao atrapalha... pode ser que em alguns alunos meio desleixados
atrapalhe este papel de aluno...

D — Eles gostam...

D — Nao sei as turmas da X de 42 e 52 série como que é7?

D — Eles gostam... s6 que eu me sinto assim... eu acho que nao interfere... € bom....
ajuda... eu ajudo assim, mas... ajudo profissionalmente... sabe... e eles.... é légico
que eles querem, eles ficam na saida... e me pegam... eu afasto e eles vem... eu
afasto e eles vem... e eu fico 14 e eles levam coisas e dividem coisas... levam bala e
me dividem coisas... sei la...

D — J& é um pouco do papel.

D — Eles vem de tarde pra me dar um abraco... me chamam pra dar aula... ontem...
vem professora dar aula... mas, vocés ja tem professor... tem, uma vaca lal... e eu...
fica quieta... € s6 a senhora que sabe ouvir... € uma bondosa.

D — Sabe, eu ja ouvi isso dos alunos... ai professora a senhora fala com tanto
carinho que a gente entende... hoje um me disse... como eu gosto das suas aulas de
redacdo, a senhora tem que dar sé redacdo... eu disse ndo hoje vamos pra
gramatica... sabe.. eu entrei nos padrdes frasais e eles ndo gostaram né... tinha que
ser s6 redacdo... que a gente conversa bastante... trabalha.

D — Toda conversa... eu acho que todo professor tem que ter uma hora de
conversa... eu gosto de ler mensagem pra eles...

D — Pras criancgas tu fazes isso?

D — Sempre. Levo sempre uma mensagem.

D — Eu néo sabia.

D — Eu leio todos dias uma mensagem... eles ficam bem quietinhos... eles também
levam mensagem pra mim... até eu dei uma mensagem... daquele rapaz que disse
que o coracao dele era muito lindo... o rapaz todo ele era lindo... e ele como era bem
saudavel tudo... e que ele tinha um coragcdo bem lindo... ai todo mundo estava em
volta do rapaz... vocés conhecem aquele gurias?

D — Nao (todas).

D — Ai chegou um velho... uma pessoa idosa... dai disse pra ele... que.. 0 coracao
dele ndo era mais bonito... que ele possuia... mas como?... tu ja estas velho, ja esta
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aparecendo por fora, imagina por dentro... exatamente... meu coracdao nao € como o
teu... 0 meu coragéo € remendado... teve que remendar... porque houve cortes, né...
as pessoas ja me trairam... e eu tive que consertar... ja me deixaram eu sentir muita
saudades, entdao tem furos... tem lugares ausentes la... 0 meu coracao € cheio de
remendo... mas, remendo eu consegui juntar e tudo o que eu tenho nele me deixou
recordacdo, entdo é um coracao muito rico... um coracdo que conta histéria e o teu
nao tem nenhum... o teu ndo tem nada pra contar... ndo tem nenhuma lesdo... nada
pra lembrar... e o cara disse, realmente... desceu do posto... pode subir o seu é mais
bonito que o meu... ai ele trocou... ai eu disse para os alunos... agora em casa, quer
quiser faca o seu proprio coracao e depois me conta... 0 que vocés guardam, o que
vocés tem pra mostrar do coragado de vocés... o coracao de vocés tem alguma coisa
pra mostrar?... dai uma guriazinha trouxe e tinha remendo o coracaozinho dela...
tinha remendo, tinha costura, tinha ndo sei o que... dai tinha uma coisinha bem no
canto todo enfeitadinho... ai ela disse assim, aqui professora foi uma amiga, bem
amiga que ficou com um guri que eu gostava... eu disse € cortou... aqui € a minha
prima que foi embora... deixou um buraco... e aquilo ali, cheio de top e de enfeite...
aquele ali és tul... aquele ali és tul

D — Viu, de alguma forma tu tocaste.

D — E varios coracdozinho que vieram me mostrar tinha um lugarzinho que eles me
colocaram... que nao ia sair daquele lugarzinho... me encheram de coracao sabe...

P — Agora que tu falaste isto eu fiquei pensando como tem professores... e isto eu
me apego na época de escola... como tem professores que marcam a gente... se
cada uma de noés fizermos o coragéozinho, colocarmos os buracos e os topezinhos...
€ quais seriam 0s buracos e 0s topezinhos da nossa vida escolar, lembrando dos
nossos professores. Lembro da minha professora da 12 série e como ela me
marcou... lembro dela sempre extremamente brava em sala de aula. Eu tinha uma
idéia que as professoras de 12 a 42 série acabam sendo um pouco a extensdo da
mae, € uma projecdo que a crianca faz e consequentemente elas introjetam este
papel...

D — Elas ficam quantas horas contigo.

P — E elas recebem as criangas hoje com 6 anos, e querendo ou nao...

D — A gente esta com uns la que nem completaram ainda...

D — Mais cedo ainda...

P — Exato...
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D — Uma professora que chegou agora no colégio pra 12 série... e eu tenho uma
aluna que estd com a irmazinha ali... me contando que elas estdo procurando o0s
direitos legais de tirar a professora... eu digo as maes... que ia contar pra diretora
que a professora € muito estlpida com as criancas... e todos os dias tem uma que
chora assim de desespero e ndo quer mais vir pra aula... que ela ndo tem o carinho
para ensinar... ela ndo vai na classe... diz que ela nao vai, que ndo caminha na
sala... e diz a menininha assim, primeiro ano do ensino médio... professora eu deixo
a minha irmazinha ali e fico todo tempo na aula pensando como que ela esta, sera
que ela estd chorando?... ela deixa a menininha aqui na escola e vai para o X.

D — Pra lidar com crianga tem que gostar...

D — Tem que ter este carinho...

D — Tem que ter... e ndo pode... e tem professor que nao tem isso ai.

D — Por isso que eu acho que o numero maior sdo de mulheres.

P — Ainda mais a formacéao de pedagogia.

D — Isso.

P — Pra trabalhar com a 12 a 42 série... nas outras licenciaturas, como tu falaste tem
a ala masculina.

D — Principalmente a area das exatas.

P — Se tem homens é mal visto... aquele ali & questionavel...

D — Por isso que eu digo... em sala de aula, pra séries iniciais até onde eu sei nao
tem homem...

D — Eu também...

D — E acho que até as maes e os pais nao gostariam... eu acho que se tivesse nao
gostariam...

D — O X tem um seminarista na 22 série... seminarista...

P — Mas é seminarista... ndo é professor?

D — E professor, fez pedagogia... agora esta fazendo teologia...

D — De certo ele meio bichona também!

D — Ai meu Deus!

D — Nao duvido!

D — Esta é a sessdo maldade do encontro!

P — Vocés deixariam o filho de vocés com um professor nas primeiras séries?

D — Nao deixaria (todas).
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D — Acho muito rude... ndo teria o carinho de pegar da maozinha, de fazer os
tracados...

D — Nao faz mais isso X!

D — Mas, na pré-escola sim!

D — Mas, tem que fazer.

D — Eu, se ndo sabem pegar bem... eu pego a maozinha e ajudo.

D — O primeiro ano agora do nono ano € do pré... a pré-escola... por isso que eles
entram com 6.

D — Eu sou assim... atendo com precisa... sabe?... eu vou se esta precisando...
adoro poder ajudar... mas, no geral quem precisa mesmo... poder ajudar quem esta
necessitando... adoro aquelas criancas, eu gosto muito deles... mas, a0 mesmo
tempo eu exijo uma postura ja mais adulta.

D — Eu trabalhei 2 anos com a hora do conto... ai tu entra e eles vem com os
bilhetinhos cheios de coragéo... agora tu falaste em coracao... eles adoram... eles
vinham com os coracdozinhos desenhados... ah, professora é pra ti... aquela
florzinha, sem o talinho, sem nada...

D — E trazem meleca!

D — E beijos...

D — A minha filha foi o ano passado fazer palestra na semana do dentista... ela é
dentista... e por acaso foi no dia do meu aniversario... eles estavam tudo quietos,
porque ndo pode mais fazer comemoracado... mas, ja estavam com a sala mudada,
toda esculhambada... e tinham arranjado festa pra mim... teve a palestra... e s6
palestra ndo teve tempo de dar aula... e la no meio da festa eles me abracavam e
beijavam... a minha depois disse mae tu ndo podes... tem que chegar em casa e tirar
toda a roupa e direto ir para o tanque... porque aquelas crianga se rolam contigo... tu
vens imunda, porque tu beijas aquelas criangcas e vem ... e se encostam... claro que
se encostam... mae tu dad muita confianga pra essas criancas... eu disse nao €
meninal... € que ela estranhou sabe... ndo sei se ela sentiu ciimes das criangas...
aquelas menininha coisa mais adorada ali... € sempre junto da gente e ela la do
outro lado... ai sim, ainda sentindo ciumes... tinha que tirar a roupa |4 da entrada por
causa das criancas.

D — Quando elaia no colégio?

D — Disse que eu dava muita confianca pras cria!
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D — E s6 ela e 0 mano, vai no colégio e vé aquele monte de crianca... tem que dividir
com o criaredo!

D — E s6 elogiar um aluno e ela ja odeia aquela... uma marmanja!

D — Mas ela ainda € o teu bebé...

D — Ela o X... ele diz... deixa aquelas tua cria! Tu ndo vai mais na escola! Momento
de ciumes.

D — Eu quando tinha a hora do conto, eu leva e trocava aqueles tickets... aqueles
adesivos... e trocava com as gurias...até isso!

D — Eu colei uma bonequinha no caderno e a X disse assim... que personagem é
essa?... eu disse eu ndo sei... e ela, que coisa feia carregando um desenho da
Pucca... tu tem que saber mae, ja que tu quer... ai um me da e eu colo na frente e
outro atras e o préximo vou colar na ponta do nariz! Na minha caixa tem um monte...
um gurizinho... tira essa meleca daqui... ndo gosto de coisa lambuzada... ai fica tédo
lindo... mas, onde se viu isso!... eles sdo assim...

P — Tu achas que eles sao abusados?

D — Nao é abusado, mas eles ndao escutam quando lhe convém... e depois... gruda,
depois eu desgrudo...

D — Pegar a tua caixinha de giz com os corretivos... colocar nome... até coracao eles
botam...

D — Os meu é beijo... da entrada até o Ultimo andar... uns marmanjos... terceiro
ano...

D — A minha caixinha esta cheia de beijo... cada beijo é de um...

P — Como que € isso?

D — Cada boca é de alguém com o seu nome. Os guris ndo tem a boca... 0 que eles
fizeram estes dias... o0 X que foi meu aluno o ano passado e é agora do terceiro
ano... disseram... oh X... colocou a tua boca aqui também e ele que homem também
tem boca pra beijar... que era pra mandar beijo mesmo... e eles me perguntaram se
eu tinha caixinha... € uma forma de carinho...

D — Eles querem um lugar mais privilegiado para tu possas enxergar melhor... eles
disputam muito isso... a tua atencdo... até na caixinha de giz.

D — Eu fago no dias dos namorados, dias das mées alguma coisa.

D — Até eu faco.
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D — Eu faco diplominha... 0 meu colega diz... tu sé deve fazer isso em casa... porque
sempre € tu que da cartdozinho e coisinha... claro eu fago diplominha, coloco uma
fitinha, e dou... e 0 melhor ganha aquilo ali... eu vou incentivando de alguma forma...
P — Todos ganham?

D — N&o... s6 alguns.

P — Como que tu notas o coleguinha do lado?

D — Eles ficam assim... sabendo se esforcando... entdo... ndo faltou ganha
diplominha... fez o tema todos os dias também...

D — Isso tu faz 0 que com a 52 série?

D — Isso eu sempre fiz com todo mundo... fago até com marmanjo... um dia chegou o
dia dos professores e... ensino médio... e eles... escuta cadé meu parabéns, cadé o
meu cartdo?... vocés ganham e eu ndao ganho nada?... e eles ficaram... mas, a
senhora quer?... se eu estou pedindo, claro que eu quero!... ai sei que se reunirem
ali... era noturno... juntaram dinheiro... outro dia veio cartdo para todo mundo com
um bombom... e eu... agora sim, € uma coisa... que ja é alguma sabe....pra
lembrar... eu estou dando... eu lembro dia da crianca, dia daquilo...

D — Sabe, a gente 14 na escola recebe tele-mensagem...

D — Elas séo lindas... uma mais bonita que a outra.

D — Lembro de um dia... uma chuvarada... e foi a tele-mensagem la ... os alunos
enlouqueceram.... todo mundo com guarda-chuva la na frente...

D — E sempre com caixa de bombom.

D — E assim os alunos... as mées levam flores.. rosa pra cada uma...

D — Tu nao és conselheira este ano X?

D — N&o... eu disse que ndo queria mais.

D — Eu também nao quero mais... falei pra direcao.

D — Eu sou de 3 turmas.

P — O que faz a conselheira?

D — Ela ouve os mais... tem que ter um espacgo... 0s outros professores reclamam
pra ti...

D — Eu odeio isso... porque tu vais falar e fica aquela coisa... fofoca sabe...

D — E, as vezes isso... ali no colégio a gente fez assim... ndo falar do professor...
falar do problema dos alunos s6... o X tentou fazer o ano passado, mas nao deu

muito certo.
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D — Tu fica mal, tu sabe que tu ficas ali a servico do nada... quando tem que falar eu
ja digo direto.

P — Nao tem nas escolas alguém que fique responsavel para trabalhar com os
professores, digo sobre alguma questao desagradavel?

D — O orientador e o supervisor, mas nao fazem mais... pois, ndo tem mais quase
nas escolas... sé na da X, que tem 4 ou 5.

P — A direcao nao acaba fazendo isso?

D — Nao. A direcao se esquiva... pra nés ela se esquiva.

D — Na nossa tem supervisdo e orientacdo e eles chamam... caso nao adiante, o

padre mesmo chama.
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TERCEIRO ENCONTRO

P — Bom... este quadro de hoje é do Salvador Dali... chama-se Reldgios Moles... e
eu o trouxe para discutimos a questdo do tempo no trabalho docente... este tempo é
o tempo do lazer, o tempo do estudo, para a preparacdo das aulas de vocés... 0
tempo da discussao que vocés estavam falando anteriormente sobre muitas vezes
tem que preparar a avaliacdo 30 dias antes da aplicacéo, tendo que passar por uma
supervisao da coordenacdo da escola (no caso da docente que é professora no
colégio militar de Santa Maria)... e que tu mesma falaste que acabas esquecendo
como ela vai ser...

D — Eu acho que tudo tem uns sendes... quando a gente esta preparando o plano de
estudo... que é aberto... é flexivel... que é isso € aquilo, mas nao é... se tu nao
terminas até o final tu és cobrado...

D — Agora eu acho que... ele deve ser uma coisa que possa modificar... que tenha
que ser cumprido eu concordo... porque dai a sequencia ela fica... o professor que
pego do outro ano... eu estou estranhando agora, porque sempre acostumava pegar
no final do ano o meu plano... colocar como que fiz ou néo fiz para a outra
professora ter uma sequencia... olha quem pega os meus alunos agora... que tipo de
conteudo... entdo com a greve a gente pegou e nao ficou bem... eu venci o
contetdo, mas ndo senti firmeza... ndo senti o tempo de fazer como eu queria... a
fixacdo nao ficou boa... entdo eu gostaria de ter passado para a outra professora...
gostaria de ter dito para ela o que os meus alunos gostam mais de fazer... o que
eles fizeram mais, 0 que eles se empenharam mais... ninguém me perguntou e
ninguém me entregou plano... entao eu nao tive...

D — Nem tu sabes o que a outra fez...

D — E nem eu sei 0 que a outra fez... entdo eu peguei alunos da 42 série... que
costumes os alunos tinha, como que eu iria trabalhar... faz falta esta opcdo do
professor deixar para o proximo professor pra ele dar uma sequencia... ndo que ela
tenha que continuar igual, mas para ele ter de saber o que precisa para mais um
pouquinho, o que ele pode seguir tranqiilo...

P — No sentido... para um seguimento de um bom trabalho?

D — Para um bom trabalho eu acho.
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D — Mas, outra coisa que eu acho que caiu, que muito tempo atras era um tempo
que todo o professor deveria fazer... de diagnéstico da turma no inicio do ano, mas
agora nao tem mais...

D — Eu vi o erro que eu cometi quando eu peguei pela primeira vez a 52 série... eu sb
ria da cara deles... o que eu estou fazendo aqui... e eles me olhavam com a cara
mais pasmada ainda...

D — Assustados?

D — Assustados... como eu continuei com a mesma turma, eu continuei com a 62
série... eu vi 0 que eu fiz na 52... eu observei a 42 série, eu visitei aquela aula... e vi
como eles eram cuidados, bem cuidadinhos... tudo bonitinho, disciplinado... e
chegam ali e o professor nem diz para o que veio... ai eu fiz... peguei exercicios da
42 série... e eles que facil professora... e é para ser facil, para continuar facil... recém
eu comecei a entrar no conteudo...

D — E porque até a 42 é um Unico professor...

D — E a figura principal...

P — Da pré-escola a 42 série...

D — Sédo bem cuidadinhos na 42 série e na 5% ai... coisa mais querida... as
menininhas... sdo uns doces aquelas criangas... ai misturou com os reprovados da
52 série... tem quatro que sao tinhosos... sabe... assim bateu e elas vem no final e
dao beijo pra ir embora e os outros ficam rindo... ficam gozando... e elas vao perder
isso ai... vao acabar perdendo... esta meiguice, esta docura...

D — Por isso, eu sou de acordo que repetente tinha que ser separado... tem outra
linguagem...

D — Tem outra idade...

D - Eles colocam para favorecer o trabalho do professor... eles ficam
envergonhados... aqueles enormes homens ali no meio das criancinhas... tudo
pequenininhos...

D — E nove, dez anos sé tem na 52 série...

D — Aparece com 16...

D — Tu nao pensaste também no tempo... no tempo assim... tempo idade?

P — E o tempo que vocés irdo me dizer...

D — E o tempo que ela falou... j& passou o tempo... de estar em uma 62 série... 18
anos...

D — Pra mim 3 anos na mesma série, 4 anos...



114

D — Eu encontrei alunos meus que foram na 52... terceiro ano que eles estdo na 52...
como que a escola ndo arrumou uma maneira de...

D — Mas tem uma lei que a escola néo pode ficar mais de 3 anos com o aluno na
série... aqui no X nao pode mais... 3 anos e deu...

D — Também olha a deficiéncia de uma escola ficar 3 anos...

D — O pior ndo € o aluno ficar 3 anos... pior é quando eu acho € que no segundo
grau... o aluno reprovou no 12 ano em fisica e matematica... ai no outro ano ele tinha
reprovado em portugués... ele desaprendeu o que tinha aprendido... aqui acontece
seguido...

D — Eu entendo que ele nem desaprende porque ele nem aprendeu... € aquela
aprendizagem imediata... € pouco para passar... ele nao alicercou, nao teve
sequencia e € muito facil... ai eu ja passei e ndo olho mais... e ele ndo sabia e acaba
ficando... invertendo o0s papéis... acontece bastante isso comigo... ai eles
questionam... vocés esqueceram o que foi falado na reunido passada... € querem
que o aluno lembre...

P — Bom... vocés estao trazendo mais a questao do tempo do aluno... e o tempo do
professor? Existe um tempo daquele professor... na escola € admissivel ter um
colega que seja professor de ensino fundamental com 70 anos, com uma idade mais
avancada... € possivel?

D — Agora foi um professor la para a escola com 60 anos...

D — La na minha também... tem um com 60 e poucos anos...

D — Eu acho que dependo do professor... do seu prazo de validade...

D — Eu acho que a escola prefere um professor mais maduro...

P — Mais velho, mais experiente?

D — A diretora 14 tem 55 anos, eu acho e tem 6, 7 anos de magistério... ela vai
chegar aos 70! Ela fez concurso a pouco tempo...

D — O que ela fez antes?

D — Nada... ela criou os filhos... e ndo quis... fez a faculdade depois dos filhos...

D — E esquisito né?!

D — E... entdo quer dizer... ela vai chegar aos 70 anos na sala de aula...

P — Com poucos anos de exercicio da profisséo...

D — Exato... com 6, 7 anos por ai...

D — Ela goza... minha irma diz que tem 6 anos para se aposentar... e eu tenho 6

anos...
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D — A valorizacao do professor € pela experiéncia... e a idade entra na experiéncia...
D — Agora para se aposentar tem que somar o tempo... mais idade e fecha la um
coeficiente... 70 né?... entdo ela capaz de se aposentar...

D — 75 para a mulher...

D — 60 para mulher e 70 para o homem...

D — A soma dos teus 25 anos de servico mais os 50 anos de aposentadoria... eles
estao fazendo um coeficiente agora...

D — Se tu quiseres se aposentar... tu recebe bem menos...

D — E proporcional?

D — Né&o é proporcional... tu perde 70% daquilo que tu ganhavas antes... eles te
tiram l4... ai tu questionas... quem é que fez este calculo... com 25 anos ele tem
condicoes de se aposentar? Por isso, que o tempo é questionavel... hoje o tempo
nao esta s6 na educagdo... o tempo € diario... alguém fez um calculo... quando
tempo o professor tem que estar com o aluno para o aluno aprender alguma coisa...
quanto mais aula nés damos mais aula, menos tempo a gente tem para se preparar
para aquele aluno... e isso acarreta diminuicdo da qualidade... maior estresse do
professor... porque a gente tem que ter um tempo de preparacdo fora da sala de
aula...

D — Mas, tem muitos governos que prometem o tempo pra gente estudar...

D — Agora estdo justificando que ela deu o tempo e que estdo faltando os
professores (a governadora)... mas, 0 que aconteceu é que o professor ndo tinha
essa carga dentro da sala de aula...

D — Hoje uma me disse ali no colégio... porque vocés reclamam tanto naquele
colégio... vocés tem pouco tempo de sala de aula... eu tenho 10 e eles ndo me
cobram pra ficar mais... vocés preparam a aula tudo la... vocés tem tempo de fazer
todo o trabalho la... vocés preparam aula, vocés corrigem, fazem tudo l4... mas, o
major quer que a gente facga isso... 20, 40 horas...

P — Na escola, fazer na escola?

D — Na escola... ele quer que preparem tudo na escola... que a gente nao traga nada
para a casa...

P — Isso € um lado bom pra ti ou ndo?

D — Claro, é 6timo (todas)...

D — E que a gente ndo esta costumada com isso...
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D — L& no militar eles tem uma sala com tudo ali... a X fica todos os dias até as 16
horas na escola... e este final de semana ela ficou sexta, sabado e domingo... sé
vindo de noite para casa... tinha uma festividade atras da outra... é tudo ali... as 16
horas ela termina e ela é coordenadora... tem a sala ali... fica as 16 horas e depois
vai para casa...

D — E isso que 0 major quer que a gente faca... é isso que ele esta justificando pra
mim...

D — La s6 se trabalha de manha, de tarde nao tem aula... é para os alunos voltarem
para reforco... dai é sé reforgo... o aluno ficou com duvida de manha, ele se inscreve
para a aula de reforco... se tem professor disponivel... ele pode pedir outro professor
e ele vai pro outro... e € interessante... pois, tu podes estar ensinado de uma
maneira que eu nao estou aprendendo e ir para outro que me ensina de outra
maneira...

D — O reforgo é com outro professor?

D — Nao, pode ser o mesmo... € o0 aluno que escolhe... eles ficam disponiveis para
dar aulas aos alunos...

D — Eu néo sei, mas a educacao esta se encaminhando para isso...

D — O aluno é estudante, mas ele é... a escola por um determinado momento vira as
costas e ele se torna uma crianga de rua...

D — Um carregador de livro... e pesado ainda...

D — Eu disse hoje... os gémeos que tem na minha turma... eu até mudei, mas eles
querem ficar juntos... eu disse... vocés sdo unidos assim na conversa, sao unidos
para ndo fazer nada... 0 que vocés acham sair no dia de hoje e vir aqui, ficar o
tempo inteiro me cuidando para vocés fazerem outra coisa... 0 que passa na cabeca
de vocés?... e eu olhei no caderno... e ainda copia errado... e falo bem alto, porque
ai ele ddo uma sacudida, sabe?... eu dou uma folhinha que fiz com maior capricho e
vocés cortam com os dentes... ja& dou cortadinha e nao é para cortar... eu fico
sabado e domingo preparando as maravilhas para vocés... eu acho maravilhoso...

D — Sim, a gente tem que valorizar...

D — Chego Ia... dou para eles... escreve isso... mas, nao € assim... ai eles ficam bem
preocupados...

D — Pega o tempo que tu gastas pra fazer e divide pelo numero de alunos que tu

tens... faz este calculo... € uma matematica...
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D — Vai ver o tempo que cada aluno teve de aula... e precisava ter?... é aquela
coisa... hoje eles chegaram que eu achei que tinham tomado um banho de... ndo era
chuva que estava caindo, era alguma coisa contaminada... que eles entraram assim
desatinados, todos molhados... entravam assim e falavam, falavam... e eu sé fechei
a porta e fiquei observando... e eles falavam, falavam... e eu fui falar e fiquei
sabendo de toda a fofoca... que uma tinha atirado uma casca de banana e a outra
cuspiu no papel e atirou a alvo... e queriam me contar... cada um queria... tudo
querem contar...

D — Tudo ao mesmo tempo...

D — Tudo ao mesmo tempo... todo mundo sentado!... ai tem que... mas... ndo quero
saber... ai comeca tudo de novo... ndo adianta... ndo atira isso... ndo € assim... ela
tem cara de lixo, tem?... ndo tem, mas ela me jogou uma casca de banana... nao
quero ouvir...

D — Mas, a vezes a gente briga...

D — Mas, tu falando com a criatura e ele pra la, pra la... tu gostas tento dele assim, tu
gostas mesmo?... eu ndo gosto, eu odeio elel... imagina se gostasse, levava ele pra
casa, caral... até o meio do ano, cara, tu vais estar olhando pra frente... dai peguei
ele coloquei do lado da minha mesa... a gente gosta de aluno que... eu digo falem
baixo, parece que tem uma agulha naquela fala... que d6i o ouvido... ai na outra
turma ja é diferente... a briga de se virar a classe... eu entro eles tem que virar a
classe... € uma briga na escola... o outro professor da manha vira para o outro lado...
aquele impasse... mas, como eles sabem que o turno da tarde querem que eu vire
para ca... e eles colocam cartazes assim... a gente tira tudo dali e coloca na outra...
eu entrei ontem e a turma super cheia... outras criancas ali... e eles ja sabem... eu
entrei e foi automatico aquilo... todo mundo j& se virou... € um disse assim...
professora 0 grandao nao veio... ele carrega a mesa sozinho... um gigante... eu
disse... bom, mas 3 pequenos valem um grandao... eles fizeram e sentaram bem
ligeiro... bem quietinhos... escrevi no quadro parabéns... que bonito... eles ficam
assim... e tu entras naquela outra... ai tu vais ver o perfil da professora da 42 série...
e eles carregam o perfil da professora... de cada uma... aquelas criancas sao
tranquilas... tu brincas com elas... eu pego a frase e trago pra frente... eu trouxe
tirinha e perguntei quem € que ser a mulher da tirinha e quem quer ser o homem da
tirinha... ai eles vem e brincam... eles fazem isso tudo e fazem aprendendo... dai tu

chegas na outra turma e ai ndo tem nada...
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P — Sera que € o tempo que a turma precisa pra entrar no teu ritmo ou € o tempo
que tu precisas para tentar entrar no ritmo deles?

D — Os dois...

P — O que tu achas que deveria mudar? O teu perfil, no caso projetando neles ou
eles, enquanto alunos?

D — Eu tenho impressao que eles enquanto alunos ndo estdo com a base que eles
deveriam ter... pois, foi tao facil... eu tirei de um lugar e coloquei em outro pra eles
notarem a diferenca (exercicio de portugués)... s6 que eles nao tem a concentracao
necessaria pra chegar ali... tu olhas pra eles e eles nao se sentem concentrados...
nao estdo concentrados... eu tentei num trabalho onde tinham que fazer um texto e
ler em voz alta para escolher depois... eles nem escreveram algo engragado... um lei
e eu perguntei, o que desse texto € bonito... e ele diz ndo sei, ndo estava ouvindo...
D — E por causa da bagunca, da agitagdo deles...

D — Eu acho que falta tempo tanto para o professor, a gente trabalha demais... 0
aluno tem que ficar das 7 e 30 ao meio-dia, da 13 as 18 da tarde... todos os dias...
imagina se mudasse esse perfil de sala de aula... o aluno ficasse na escola... 0
professor teria que ter mais tempo de trabalho... mas, para o aluno também falta
tempo... o aluno sai do colégio, almoga em casa, sai ao meio-dia... € ai as 14 tem
educacgao-fisica... saiu da educacao-fisica uns tem inglés... carregar livro até o
inglés... porque a mae ou o pai pedem... ai tem que ir na natagdo ou alguma coisa
assim... chega em casa as 19 horas, cansado... com certeza, fez exercicio todo dia...
ai ele tem que entrar no MSN, na Internet... e ai?... ele vai carregar livro... nem
arruma os livros para o outro dia de manha...

D — A mée arruma...

D — Nem tem tempo de ver o horario do outro dia...

D — Um levou o outro... um hoje levou todos os livros... esse que eu tive que tirar do
meio dos outros e colocar do meu ladinho... levou todos, todos... ele ndo tinha
horario... e pior é o seguinte... carregou todo este peso pra fazer nada aqui dentro?
D — E o tempo que tu gastaste para dar aula para esta turma... ja pensaste nisso?

D — E... é... eu estava explicando uma coisa e perguntei pro fundo se estavam
entendendo... eles disseram que n&o... ai eu disse que tinha uma parede invisivel na
turma... pedi licenca e fui para o fundo explicar... todo mundo me olhado com umas

caras... se olhando uns para os outros... e eu entenderam?... eles sim
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entendemos... entdo agora vocés sado da 5 2 série... sabe, eu tento mexer com a
turma... eu viro para cé... eu fago escrever...

D — Tem alunos repetentes juntos?

D-Tem...

D — Tudo junto misturado...

D — Eles misturam...

D — E o tempo de lazer também deve ser contado...

D — A professora de portugués pediu para eles fazerem frases afirmativas... lessem
a frase afirmativa que eles tinham escrito no caderno... ai um danado la... a
professora pediu que eles lessem oralmente... e ele disse assim... eu sou gay... bem
sério... ai a aula toda caiu as risadas... ai a professora foi 14 ver o que tinha no
caderno e ndo era o que estava escrito... mas, ai ele tumultuou... s6 para tumultuar a
aula... quer dizer tu perdes tempo também... por causa de uma bobagem, de uma
brincadeira... eles quis aparecer...

D — Tu perdes muito mais tempo que tu possas imaginar... aquele tempo que tu
ficaste ouvindo esta bobagem... perdeu tempo que tu poderias estar dando aula...
perdeu tempo até tu voltares a concentragao...

D — Interrompe... tu comecgas tudo de novo...

D — Ai tu vais atrasando... porque tu atrasaste aquele conteudo... entra o
planejamento inicial... se perdeu totalmente.. dai aquele tempo que tu tinha de 30
dias, vais precisar de 35 dias...

D — Em 50 minutos ndo da para dar tudo...

D — Quando tempo tu perdes para organizar tudo...

D — Ontem na reunido foi pedido para fazer a chamada... porque aconteceu de uma
professora nao fez a chamada e a menina n&o voltou para casa... entdo... a mée foi
na escola...

D — No militar ndo tem chamada...

D — Tu vais pegar 45 minutos de aula... tu aproveitas 20...

D — E... realmente & isso ai...

D — Depois do recreio como tu perdes tempo com aquilo ali... até se acalmarem...

D — E eu acho que segundo grau também acontece a mesma coisa...

D — Acontece...

D — Ali no X a gente perde mais tempo ainda porque no primeiro periodo e quarto
periodo, depois do recreio tu recebes um caderno da vice-direcéo... entdo tu fazes a
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chamada no teu caderno e os alunos faltosos tu pées no caderninho... € um controle
porque da muito problema de fugas de alunos... dava, agora ndo da mais... eles
fugiam no X...

D — Eles atiravam a basta...

D — E os pais ligavam... entdo a vice-dire¢cdo tem caderninho... o aluno tal estava no
primeiro, mas nao estava no quarto periodo... fugiu no recreio... e diz que um
menino no ano passado foi absolvido num... coisa com droga... porque levaram o
caderninho do X... vieram buscar os pais... no julgamento...

D — No X foi ao contrario... ele roubou do noturno... e o professor tinha duas horas-
aula e ele sé fez a chamada antes do recreio... e ele ndo estava depois... ele
roubou...

P — E dava para nés pensarmos que o trabalho do professor € um trabalho que tu
nao desliga nunca... tu vens para casa e tu ficas pensando...

D — Eu acho que é defeito meu, de fabrica... porque tem uns que séo tranquilos...

D — Eu acho que nem médico nao faz isso...

D — Eu estou sempre antenada para captar alguma coisa diferente... sempre uma
coisa diferente... uma coisa que eu possa encaixar dentro da minha aula sabe... eu
nao desligo...

D — Mas eu ja convivi com pessoas... que eu chegar e querer comentar com a
pessoa ou ligar... ndo morreu... eu ndo estou mais no colégio sabe?... e nao querer
discutir nada, nada...

D — Tu consegues te desligar X?

D — Eu estou sempre pensando... de noite até sonho...

D — Eu levanto... se eu levanto pra ir ao banheiro... e tudo ali na minha cabeca...

D — Ultimamente eu tenho deitado... e ai penso eu podia... surge alguma coisa e ai
eu anoto... eu posso esquecer, ai eu anoto... a gente nao desliga...

D — Mas, tem gente que desliga... essas pessoas assim que entram na escola triste,
saem piores... sdo aquelas que dizem... quando que vai terminar...

D — As vezes eu ndo gosto nem de olhar para o reldgio... ndo gosto... nem uso
relégio mais...

D — Tem que trabalhar querendo, ndo adianta... hoje nao quero nem saber, amanha
eu pego e pega mesmo... € eu ja convivi com pessoas assim que nao queriam nem
comentar... ndo era hora de trabalho...

D — A maioria ndo consegue...
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D — E que tu lidas muito com pessoas....
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QUARTO ENCONTRO

P — Bom meninas... eu trouxe hoje para encerrarmos esse quadro que é do Di
Cavalcanti... chama-se Mulheres Protestando... eu o trouxe com o intuito de
discutirmos um pouco sobre com é para vocés a questdo da participacdo, em termos
politicos que tem a categoria do professor... vocés acham, olhando para o quadro...
conseguem remeter a categoria o préprio sindicato... vocés acreditam que ha esta
cooperacao hoje, com tudo o que esta aparecendo na midia? Vocés conseguem se
ver como mulheres protestando?

D — Eu me enxergo assim sempre, protestando...

D — O Cpers um tempo atrds era muito mais unido... quando ele comegou entrar
para a politica mesmo... defender um partido... ai ele comecgou... sei la...

D — Eu me desassociei...

P — Tu eras associada?

D - Sim...

D — Quando eu entrei... 0 maximo era aquilo ali... era a unido, a forga... tinha muita
forca... ganhou muita coisa... hoje ndo tem mais...

D — Todo mundo ja pensa assim... ah... vai ganhar como presidente para ser
vereador...

D — E é o caminho... (todas)

D — Eles saem de |a e viram secretario da educacao, da saude... das piores, porque
elas conhecem todo o chdo que elas pisam...

D — E fazem aqueles acordos debaixo dos panos... fazendo acordos...

D — Eles conhecem o pensamento... eles todos... até o outro que foi... que era assim
de sentar no ch&o, de lutar com a gente... ficou aquela coisa diferente...

D — Eu acho que perdeu muito... com a greve perdeu tudo... eu acredito que perdeu
bastante... que perdeu tudo que poderiamos ter conquistado... perdeu forca...

D — O Cpers perdeu a forga...

D — Ele perdeu... e eu acho que s6 temos a perder a cada greve... ndés nao
ganhamos mais nada...

D — N6s ndo ganhamos, mas eu acho assim... a Unica greve que foi... que se tivesse
forca, que levado a respeitabilidade foi esta ultima... de nao ter voltado, de nao ter

voltado para terminar o ano letivo... de ter ficado com a histéria de que eles podiam
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até decretar um ano letivo... passar por decreto um ano letivo, mas que a gente nao
tinha que ter frouxado... ja tinha perdido dinheiro... ja tinha perdido os dias... tinha
que ter entrado, mas o pessoal ndo aglenta... ndo tem como sobreviver...

D — A pressao é muito grande...

D — E a sobrevivéncia... ai as pessoas comecam voltando, cada um explicando a
sua historia...

D — Este jornal escreveu sobre isso... marido da X... ele escreveu sobre essa ultima
greve... que foram recuperados os dias... € ndo foram pagos...

D — Estragou a carreira do professor... profissional... eu mesma nao vou poder pedir
aposentadoria porque perdi a minha licenga prémio... entdo vou ter que pagar mais...
mas, eu sabia que iria perder... eu quando eu entro ndo espero que me perdoem
depois... eu entro com a possibilidade de perder... e perdi... tudo bem... agora,
dentro do préprio magistério as pessoas ficam assim... algumas levando vantagem...
nas mesma escola... a diretora abonando falta de algumas pessoas... a metade ali
da nossa foi abonado falta... e eles ficaram em greve...

D — Eu fui numa manifestagao... no Gigantinho em 2006... eu estava de licenca...
mas, foi em 2007... ai eu ndo sei... quem mais vai sdo os outros funcionarios... hoje
em dia ndo é mais o professor que esta ali... sdo mais os funcionarios que estéao
mais unidos... do que o professor... olha tem briga 1a no Gigantinho... briga de
professores se soqueando, se tapeando |4 no meio que foi um horror...

D - Eu acho que rebaixou tudo no magistério... uma classe que perdeu a
dignidade... que se colocou por baixo...

D — Mas, eu acho que foi quando se aliou a partidos politicos... porque antes era
unido... eu lembro que eram 3, 4 meses de greve e ninguém parava... ninguém
voltava...

D — Quando se aliou a CUT € que comegou...

D — Na época da ditadura... 0 que era aquilo... eu morava em apartamento... a
policia ficava na porta do meu apartamento... ela ficava na porta, ela me
acompanhava até a escola a policia federal... queriam que eu assinasse um monte
de coisas, eu ndo assinei nada... entao escoltada...

D — Por causa da greve?

D — Por causa da greve... eu cheguei a pegar um dnibus para os meus colegas irem
a Porto Alegre... eu ia pra la e ficava 7 dias sentada nas calcadas, sabe?... lutando

mesmo... aquilo era luta... e as pessoas que estavam ali lutavam...
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D — Tinham panela... era a sineta, era a panela...

D — Acreditavam mesmo...

D — Eu estou vivendo uma realidade bem menor... eu convive com bem menos
pessoas que vocés em escolas maiores... as minhas colegas sdo bem mais velhas
do que eu... devem regular com vocés em tempo de servico... eu vejo elas
reclamarem, reclamarem e reclamarem... mas, nenhuma delas faz uma palha para
fazer frente... nenhuma delas... tudo bem que nés estamos em uma escola em que a
gente é cedido... mas, nenhuma delas... € em uma reunidao eu nao vi nenhuma
delas... em uma viagem para uma manifestagdo... e quando tu tocas no assunto,
mesmo dentro da escola... tem uma supervisora que tem 40 horas e cumpre s6 20
dentro da escola...

D — E... tem que primeiro fazer...

D — Todo mundo reclama... ninguém fala nada, nada... ninguém chega e assuma,
sabe? Sua posicado, sua postura... € quando chega outra pessoa e fala... por que
vocés nao assumem o desgosto e falam... todo mundo quietinho... entdo... é a
mesma coisa... tu te acomodas, tu vais deixando porque? Tem outras pessoas que
fazem por ti... tem outras pessoas que dao a cara a tapa... por medo eu acredito...
porque € uma classe facelada...

D — Agora nao € pensando no magistério, mas pensando no dinheiro para
sobreviver...

D — Olha o que a gente fazia no Sao Luis... os 100 dias a gente ficou... nés fomos
para a praca e montamos barraca... e faziam sonho para vender... o melhor sonho
gue eu ja comi na vida foi feito pelo magistério... olha sustentava todo mundo... todo
mundo vendia o que tinha, tricotava... blusa a gente fazia em um dia... saia uma
carreira de cada coisa, cada um tinha um jeito de fazer... o ponto, passava por varias
ma&os... todo mundo... tu estavas precisando de dinheiro, o outro te emprestava... se
aguentando... tu aglientava porque tinha que agientar...

D — Eu acho que isso a 15 anos atras era muito bonito...

D — Era bonito porque tinha pelo o que lutar... a gente olhava para a classe...

D — E n&o para si proprio...

D — N&o para si proprio...

D — Nao para o seu proprio beneficio...

D — Hoje ja nao acontece... nao tinha ninguém com fome, ninguém com medo...

quando a gente andava junto a gente ndo tinha medo... a gente se reunia de manha,
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de tarde e de noite... hoje o que acontece... vao viajar... tiram aquelas férias porque
ja sabem... € o mesmismo... trabalham de novo sem o minimo de incentivo...

D — Tinha reunido nos clubes, reuniao em Porto Alegre... lotavam um 6énibus... todos
iam...

D — Eu me desassociei... porque na ultima quando eu fui... como chamam aquilo...
um congresso no Rio de Janeiro... eu vi toda a sujeirada do sindicato... e quase que
apanhei... e dai de tudo o que falei, la eu vi... eles passeavam... na praia os carros
do Cpers com os familiares deles utilizando tudo para veraneio... todos eles
usufruindo dos melhores hotéis e nés paramos num colégio 14 perto da Rocinha...
em uma faculdade com pedacgo de colchonete, ndo era um colchonete inteiro, era sé
para as costas...

D — Que horror!

D — Os outros estavam no bem-bom... em hotel 5 estrelas...

D — Estavam bem acomodados...

D — E nés ali... fome a gente passou... ndo tinha onde comer... a gente tinha medo
de sair e de comer... tinha que andar todo mundo junto...comia quando achava
comia... eu comi 2 vezes... eu voltei que era um fiapo... a primeira coisa que eu fiz
era chorar porque queria voltar...

D — Vocés foram de excursao?

D — No6s fomos... fizemos uma autorizacdo do governo para poder sair do estado...

D — Quando tu foste?

D — Foi quando a minha filha tinha 3 anos... faz muito tempo... faz mais de 20... ...
quando eu comecei a falar e ver toda a sujeira... desde o dnibus eu comecei a falar
sobre aquilo e que ndo estava certo... e eles comecaram a me chamar para partido
politico... o PT querendo... eles queriam que eu me afiliasse nisso e naquele outro
partido, e o Cpers me convidando para eu ir para POA... eu disse porque isso... ao
contrario, eu vou sair do Cpers... ndo quero assumir a sujeirada la4 em cima... eu vou
sair... e sai mesmo... tanto que quando veio a X aqui, que ela veio dai eu falei pra
ela... e quando me candidatei a direcdo, eles quiseram usar isso... que nao era nem
filiada... eu digo... olha vai ficar na escolha de vocés... eu ndo sou filiada, mas
respeito o sindicato... acho que fiz mal, porque quando a gente ndo gosta tem que
ficar, fazer o que a gente acha que esta correto e eu fiz muito mal... sai de uma de

desgosto... ndo fiz bem... mas, respeito o sindicato... s6 que se vocés puxarem estes
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assunto eu vou dizer porque eu sai... € 0 sindicato ndo vai gostar de mim... ai
ninguém comentou mais... mas, respeito o sindicato sim... acho que tem que ter...

P — Mesmo com tudo isso?

D — Com tudo isso...

P — Assim como tu sabes... tu achas que os outros professores sabem?

D — Tem que ter uma representacao...

P — Digo... dessa sujeira que tem por tras?

D — Sabem, mas é aquela coisa... eu fui assim... eu sei que existe, eu sei que as
pessoas até convivem, mas eu ndo sei conviver... realmente eu nao sei conviver...
esse tipo de adaptacdo me falta pra ficar perto e tentar endireitar... eu fiz
completamente errado... eu ndo falo pra ninguém que eu sou um desassociado... pra
ninguém... pelo contrario... vou as reunides tudo, mas ndo pude mais ir a
assembléia...

D — Fez greve...

D — Fiz greve e continuo fazendo... mas, estou com aquela dorzinha de ter feito
bastante coisa e seguido outra direcdo... virou calmaria, virou descontentamento,
virou isso aqui agora... caso de policia ja a escola...

D — Tu conheces 0 X?

D — Conheco...

D — A menina é minha aluna... ele foi la na brigada na reunido dos pais, € 0 major
explicou todas as normas da escola... € a primeira norma que ele falou assim... que
o professor assumiu quando entrou 14 é ndo fazer greve... eles esta indignado até
hoje... ele ndo foi mais nas reuniées dos pais... esta indignado...

D — E um altdo... que sempre esta falando e discutindo (pai de uma aluna)...

D — Ele disse que o magistério sempre foi uma classe unida... tiraram professores do
Estado para trabalhar na brigada... porque foram proibir greve... que tem que dar o
direito... nés temos 2 bem politicas la, bem grevistas...

D — Eu acho que é um direito de escolha... acontece que eles la no colégio militar
eles podem dizer isso, porque o professor de la tem para trabalhar e ganha bem
para trabalhar... entdo eu posso exigir... agora um professor que ganha miséria e
dizer pra ele ficar sem greve...

D — E a mesma coisa que nds... somos todos cedidos... mas, eles ndo admitem que
tu facas greve de jeito nenhum...
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D — L& no militar chamam o professor pra fazer a provinha de selecéo... ganha
R$3.000,00 pra fazer... é burro se ndo... eu ndo preciso fazer greve no colégio
militar, né... eu ganho R$4.000,00... eu digo assim... eu estou te empregando... tens
que seguir a minha filosofia e ponto... agora... tirar de uma pessoa que nao teve
beneficio nenhum... e dizer pra ela pensar diferente...

D — Ele vai escrever pro jornal... ele ndo vai ficar quieto...

D — Ahvai...

D — Ele estd com medo que dé alguma coisa com a menina... ela é apaixonada por
aquilo...

D — Mas, eu acho que ele deve... eu acho ele bem inteligente e eu espero que as
pessoas sejam inteligentes pra perceber que o pai possa ter uma ideologia...

D — E dificil... as pessoas nao se tocam...

D — Mas, tem que separar... pobre das criangas... aquelas tem cura ainda...

D — E verdade...

D — Eu espero que dé salvacao...

D — Ainda mais crianga...

D — Mas, vamos voltar para o quadro... aquele ali era o tempo... a 20 anos atras no
Cpers... todo mundo unido...

P — E esse daria para pensarmos que seria 0 almejado... o ideal de hoje? Se
pergutarem para vocés, o que vocés almejariam enquanto categoria?

D — Eu acho que a sociedade acreditava mais nos professores...

D — Pra voltar o respeito... respeitar mais...

D — Mas, isso ai é a partir da gente... a gente ndo se respeita... € porque tudo esta
bom... falta qualidade, falta o incentivo, falta o amor por aquilo ali... eu vou defender
uma coisa que eu nao gosto?

D — Ja n&o é tanto mais por profissao...

D — Quando eu tenho uma colega que eu preciso ajudar, 0 que acontece muitas
vezes... se criticam... ndo ha... o proprio professor prepara porcaria henhuma...
pouca

D — Antes a gente entrava para o magistério por doacéo, por amor e hoje nao...

D — Por dinheiro também n&o... eu ganhava antes 20 salarios minimos... eu achei
que era para sempre... quando eu entrei no magistério eu entrei ganhando isso no
primeiro...

D — Mas, antes tu escolhias ser professor por vocacgao...
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D — Claro... por vocagéo e... dinheirinho também...

D — Obvio...

D — Eu néo separo isso... ndo separo...

D — Ninguém iria dar aula sem gostar de ser professor...

D — Fora esse amor... se eu fosse bem mais jovem eu ndo entraria no magistério
mesmo gostando... ndo entraria de jeito nenhum...

D — Isso hoje?

D — Isso hoje... eu ndo entraria...eu ndo entraria mesmo... é tanto que eu disse para
a minha filha... eu gosto de crianga... ndo gosta nada... ndo pode ouvir grito... eu
quero ser professora de crianca pequena... entdo escolhe outra profissdo e depois
vai ser professora... porque eu quero aliviar esse carma... eu nao vou estar viva para
sempre... até ela estes dias na profissao dela faz isso que esta direcionado... ela
chorou... e disse que todos os pais queriam que os filhos estivessem no lugar dela...
porque ela foi uma das duas escolhidas na faculdade, que melhor fazia periodontia...
ela ndo quer mais ver crianga nem na escola... a vocagao dela era porque... sei la...
hoje ela nao quer mais nem entrar numa escola...

D — Ela se espelhava um pouco...

D — E inevitavel...

D — Ela foi dar uma palestra 14 e saiu arrepiada... eu disse pra ela... se tu nao tiveres
este retorno, o gosto vai se afastando... tu vais ter que ter muita forca de vontade...
tu que gostas de ser dondoca, vais querer teu dinheirinho... eu ndo vou te
sustentar... sabe, a questao do retorno a pessoa trabalha muito melhor... a X, ela
sempre foi dedicada, meu Deus... o financeiro ajuda e muito... ndo sé, mas tem que
unir isso ai... tem que gostares... se tu tiveres um retorno... ndo precisa ser grande...

D — A satisfagéao...

D — Em primeiro lugar... pra que serviu essa vocagao nossa... pra apesar da miséria
manter a qualidade...

D-lIssoé...

D — N&o perder o amor por dar uma aula... enxergar na crianga assim... um cliente
teu que precisa ser bem atendido... eu enxergo... eu procuro enxergar assim... meus
patrbezinhos... se eu nao trabalhar com este marketing, eu ndo me animo... aquele é
meu patrdo, eu tenho que mostrar servigo pra ele... entdo eu trabalho desse jeito...
mas, que o retorno faz falta faz...
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D — Mas, a primeira coisa que faz falta pra educacao € a remuneracao, a falta de
respeito... eles ja pde a remuneragao...

D — Imagina o professor entrando na sala de aula... que ele ganha bem... ele ia dar
um monte coisa pra melhorar a aula... melhorava a disciplina...

D — Eu acho que esta proposta de pagar a mais para o professor e que aprova mais,
acho sé veio pra deixar mais rebeldes ainda, tu ndo achas?

D — E... aprovacdo ndo precisa... eles podem desistir... ta no inicio do ano e estarem
aprovados... mas, o interesse...

P — E como que fica isso? E a chamada meritocracia... ela ja foi implementada ou
ela esta no processo ainda?

D — Ja... mas, ainda nao terminaram...

D — Esta em processo ainda...

D — Eu acho que até o final do ano entra...

D — Com tudo o que esta mulher ja fez (Marisa Abreu) eu acredito que sim... o que
ela quiser vai ser aprovado...

D — Ela vai implementando... ninguém vai sentir... ela vai somar aquilo ali e como se
tu tivesses falando... e vai fazendo...

D — Tu vais aceitando aos pouquinhos...

D — Alguns vao tendo beneficio e outras néo e deu... se fosse uma boa... greve eu...
a palavra greve eu sou contra... eu sei do juizo e tudo... ndo tem outro jeito...
prejuizo é sé saber o que foi 0 ano passado... quanta coisa eu tinha pra ensinar e eu
nao fiz... € um prejuizo horrivel... € uma lacuna na vida que n&o apaga...

D — Os pais sao contra...

P — Os pais sao os primeiros...

D — E porque e midia coloca os pais contra os professores...

D — Isso é verdade...

D — As vezes eles nem sabem o porque... o objetivo... a idéia...

D — O fato de existir greve é porque os professores querem folga...

D — Se eles estao mais por dentro da greve, eles aceitam mais...

D — Até os alunos entendem bem mais a situacao da greve do que os proprios pais...
D — O ano passado foi assim... 0 primeiro ano que eu nao fiz greve eu acho que
ndo... que o aluno perdeu com o professor que nao fez greve... olha, a gente dava
aula no lugar de todo mundo que estava grevista... o0 que que ele aprendeu o
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probrezinho... depois eu pensei... sabe, tinha dias que eu dava 4 ou 5 periodos de
portugués seguidos...

D — Que horror!

D — Pra depois os outros virem e darem no meu lugar... nao teve vontade...

D — E nem deve... 0 pior sdo aqueles que tiveram aulas com proveito nenhum... pra
manter o que, nada... perderam tudo...

D — Os que ficaram garantiram o ano letivo... garantiram o ano... garantiram carga
horaria...

D — Mas, tinha tempo em janeiro, s6 que a gente saiu antes... € eu entrei bem
abobada... eu vou dar todas as minhas aulas... ndo me deixaram... eu queria ter
dado as minhas aulas em janeiro...

D — Por isso, que ela nao pagou... porque nao trabalharam nas férias... e ai ela se
amparou numa lei...

P — Muito esperta...

D — Claro...

D — Tinha carga horaria, horas tinha...

D — Quem completou garantiu...

D — E... garantiu... cumpriu-se os dias... porque nds somos pagos pra trabalhar até
aquele dia e pronto, até o dia 15 de janeiro... por isso que eu queria ter ido até o dia
15... eu fiz tudo para comprometer... e se passasse o dia 15 de janeiro, fizesse mais
dois dias... ai encerrava, terminava com o calendario... mas, as pessoas nhao
entendem isso, elas tinham que ter aquentado mais dois dias... mais dois dias ja
termina com o ano dela... e ndo tinha como fechar ali... ela ndo tinha como fazer
conta, pagar separado, acertar dos dias...

D — Mas, ai os pais iam reagir, porque 0s alunos nao iam terminar...

D — Mas eu ia terminar... eu ia fechar... mas, ai eu ia ganhar os dias que ela
descontou... ela ndo pode mais me prender... estou de férias...

D — Mesmo quem trabalhou, nés ndao fechamos antes dos outros voltarem... entao,
quer dizer... ia comprometer o ano...

D — Nao ia comprometer sé ia se prolongar...

D — Sim... até o dia 15 de janeiro ela ndo tem que pagar mais pra ninguém... ela nao
tem obrigacéo... e ali... os 200 dias € o minimo... eu estava dentro do minimo... eu
queria quebrar o minimo...

P — Assim... tu querias, mas nao tinha um conjunto de pessoas que te apoiassem...
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D — Eles se negam a pensar, sabe...

D — E bom pegar pronto e aceitar sem que tenha que raciocinar...

D — Eu quando queria que as coisas fossem aceitas... eu levava pronto... era uma
maravilha...

D — Como tudo na vida... se ndo questiona...

D — Nao tem que trabalhar... esta pronto...

D — Acomodacéo.

P — Acho que tu falaste anteriormente X... mas, o professor hoje estd muito mais
voltado para si, para o seu bem-estar, da sua protecdo... do que olhar em quanto
categoria...

D — Por isso que o quadro é a categoria protestando, pois hoje também ja tem
homens... mas, era a realidade de um tempo atras... Cpers antes... a 20 anos atras
era s6 mulheres... a gente fechava um clube e era s6é mulheres... sé nds dentro...

D — Hoje tu ndo tens isso nem numa reunido... nem em um conselho de classe...
cada um olhando pra si, pra sua disciplina, pro seu beneficio... tu ndo consegues
mais um trabalho em conjunto.

D — Discutir a classe enquanto conjunto.



