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COMO SERA O MUNDO POS-PANDEMIA?

Lilian Gama da Silva P6voa

Maria José de Pinho

Como serd o mundo p6s—pandemia?
Essa pergunta é complexa para uma época desconexa
O mestre Edgar Morin, ao responder tal indagacdo, diria: “as certezas s&o uma ilusao”!

Neste caso, a tal covid—19, com tanta agonia

Que l& pelas bandas da China apareceu, em 2019

Como rastilho de pdlvora se move, esgueirou—se pelo mundo, sem olhar para quem,
branco/preto, otimista/pessimista/ gente de esquerda/direita apenas na cova sova.

Como consequéncia a crise econdmica em curso,

Todos os povos dominados e explorados pelo recurso,

Com mortes, a economia que prioriza 0 mercado e o crescimento continuo contra toda forma
de vida no Planeta, trata da vida como gorjeta.

Desigualdade social, extrativismo e um agronegdcio agressivo e impactante do mundo afora,
somente demonstra piora.

Falta 4gua e sabéo na periferia,

Falta pdo na mesa do trabalhador, falta médico, respirador.

E os invisiveis véo criando cor... Insisto!

E a sociologia das auséncias de que tanto clama Boaventura de Sousa e Santos.

Cabe a nds, nascente cidadania planetéria, impedir isso!

Se Boaventura ja pregou a sociologia das auséncias, com a covid—19 se acentuou?

Oxente!

Pandemia ndo cria tendéncia, mas aprofunda e acelera essa a j4 existente.

Um mundo que hd um més era outro hoje ja ndo é mais!

No mundo de uns dias atras o ensino era presencial, hoje é digital!

Fetiche, ou ndo, o ensino a distancia antes dividia,

Antes, a discussao de fazer educacao a distancia ao juizo dava incerteza,

Uma semana ap6s o virus todo o mundo era so certeza, que a EaD era uma beleza!

Mas essa nova era digital pode interferir na formacéo integral?

Muros na sociabilidade, eu construo, mas h4 tempos Morin ja pregava uma educacéo para o
futuro.

Mas nesse mundéo de paises diferentes, os caminhos ndo sdo muito diferentes.

Como diz o poeta nordestino “Tem espinho, pedra, buraco, “pra mo de” atrasar a gente.
Mas ndo “disanime” por nada, pois até uma topada empurra vocé pra frente”.

E afinal como serd o mundo pds—pandemia?

Incertezas, incertezas, incertezas... “carece” aqui expressar o sentimento de Edgar Morin, que
confirma nossa poesia: “... a incerteza permanece um elemento inexpugnavel da condicéo
humana [...] viver é navegar um mar de incerteza, por ilhotas e arquipélagos de certezas nos
quais nos reabastecemos... para a humanidade como uma comunidade de destino... amor,
amizade, comunh&o, solidariedade s&o o que fazem a qualidade da vida”.



Enquanto esse virus ndo passar, Deus nos livre de pegar
Isole—se para 0 mundo, mas permita—se viajar, no seu mundo interior desde ja.
Isolamento é ruim, mas, porque ndo pensar no que h de bom por vir?

A vida tem aprende um novo jeito de fluir, e a educacéo corre atras de um jeito de também
sequir.

A descoberta mais 6bvia minha gente, é sobre a vida, sobre o quéo

Importante é amar...

Mantenha a serenidade,

Reflita sobre amizade,

Sobre o que deve importar.

Para finalizar, convido o leitor a se esbaldar na luta pela Terra—Patria
Para uma cidadania planetéria, trabalhar em coletivo comunitariamente e pensar globalmente,
Para garantir autonomia de alimentos, 4gua, saude, e em uma palavra: ressignificar!

Ndo poderia findar esta poesia sem uma rima de esperanga,

com uma carga extra de confianca.

Talvez o certo mesmo é tecer uma rede, onde o coragdo se hospede.

Para quando a crise passar a gente se balancar,

Cantando cancdes para festejar.

E entender que a covid-19 é uma resposta da mée natureza

Que clama por uma evolugdo humana, tenha toda certeza.

“E a vida insistindo em nos cobrar uma conta dificil de pagar”.

Repensar radicalmente o capitalismo destrutivo, e nossa limitada mobilidade, para salvar
nosso Planeta com humildade.

E por derradeiro vem-nos a indagac¢éo: como serd 0 mundo pds—pandemia? Morin responde:

“N&o posso prever, mas espero que sirva para revelar o quanto a ciéncia é mais complexa do
que gostariamos de acreditar”.



O Senhor... Mire e veja: 0 mais importante e
bonito do mundo, é isto: que as pessoas nao
estdo sempre iguais, ainda ndo foram
terminadas — mas que elas vdo sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade
maior. E a que a vida me ensinou. Isso que me
alegra, montao.

(Guimaraes Rosa)
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RESUMO

O professor vive atualmente um momento de transicdo no exercicio da sua profissdo. A
sociedade contemporanea situa—se em um momento histérico marcado por intensas mudancas,
as quais transformam a maneira de ser, pensar, sentir e viver das pessoas. Esse contexto
também impacta o espago/tempo do encontro cotidiano entre docentes e alunos nas escolas,
provocando discussdes e reflexdes sobre o papel do professor. Esses desafios fazem parte de
uma realidade complexa, multidimensional que exige do professor uma formacdo também
multifacetada, um papel de protagonista, reconhecendo—se como sujeito que assume sua
prética com base em significados que ele proprio constréi no seu fazer diario. Partindo desse
pressuposto, este estudo faz uma discusséo sobre a questdo da subjetividade, com base em
uma concepcdo de complexidade que engloba os sentidos produzidos pelos sujeitos em seus
processos de aprender e ensinar, imbuidos nos principios da complexidade de Edgar Morin. A
questdo norteadora foi: como os elementos constitutivos da Complexidade e da Subjetividade
ajudam a pensar a construcdo da identidade dos professores do Colégio Estadual S&o José, em
Palmas/Tocantins? O objetivo geral desta pesquisa é analisar os elementos constitutivos da
complexidade e da subjetividade que retratam a construgéo da identidade docente, por meio
das percepcbes dos professores do Colégio Estadual Sdo José. Os objetivos especificos:
identificar as expressoes subjetivas que participam da construcéo da identidade do professor
em sua agdo docente; Mapear os elementos constituintes da docéncia pelos relatos da
trajetoria pessoal dos professores e como 0s mesmos interferem nas escolhas profissionais dos
envolvidos; Correlacionar como a inteireza humana docente reverbera na préatica pedagdgica
em sala de aula. Como escolha metodoldgica, optamos por uma abordagem qualitativa a partir
do pensamento complexo, compondo a construgdo da subjetividade na construgdo da
identidade docente dos professores do referido Colégio como caso Unico. Para o levantamento
de dados utilizamos entrevista e questionario com indutores de resposta livre. A analise dos
dados foi realizada seguindo o modelo construtivo—interpretativo, com a identificacdo de
categorias e indicadores de analises. No final constatamos que as questfes subjetivas
interferem na escolha da profissdo e na identidade do ser professor e trata—se de uma linha
ténue que agrega os variados elementos constitutivos da complexidade e da subjetividade
como marcas significativas do profissional docente.

Palavras—chave: Complexidade. Identidade do Professor. Subjetividade.



ABSTRACT

The teacher is currently experiencing a moment of transition in the exercise of his profession.
Contemporary society is located in a historical moment marked by intense changes, which
have transformed people's way of being, thinking, feeling and living. This context also
impacts the space/time of the daily meeting between teachers and students in schools, causing
discussions and reflections on the role of the teacher. These challenges are part of a complex,
multidimensional reality that demands a multifaceted training from the teacher, a protagonist
role, recognizing himself as a subject who assumes his practice based on the meanings he
builds in his daily work. Based on this assumption, this study discusses the issue of
subjectivity, based on a conception of complexity that encompasses the meanings produced
by the meanings in their processes of learning and teaching, imbued with Edgar Morin's
principles of complexity. The guiding question was: how do the constitutive elements of
Complexity and Subjectivity help to think about the identity of the teachers at S&o José State
School, in Palmas/Tocantins? The general objective of this research is to analyze the
constitutive elements of complexity and subjectivity that portray the teacher's identity,
through the perceptions of teachers at Sdo José State School. Specific objectives: to identify
the expressions that participate in the subjective configuration of teachers in their teaching
action; Mapping the constituent elements of teaching through the accounts of the personal
trajectories of the teachers and how they interfere in the professional choices of those
involved; Correlate how the human wholeness of the teacher reverberates in the pedagogical
practice in the classroom. As a methodological choice, we opted for a qualitative approach
based on complex thinking, composing the construction of subjectivity in the construction of
the teaching identity of the teachers of the mentioned school as a unique case. For data
collection, we used an interview and a questionnaire with free response inducers. Data
analysis was performed following the constructive—interpretative model, with the
identification of categories and indicators of analysis indicators. In the end, we found that
subjective issues interfere in the choice of profession and in the identity of being a teacher and
it is a fine line that aggregates the various constituent elements of complexity and subjectivity
as significant marks of the teaching professional.

Keywords: Complexity. Identity of the Teacher. Subjectivity.
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1 PRIMEIROS ESBOCOS DO CAMINHO: TECENDO OS FIOS DA PESQUISA

A docéncia, enquanto um exercicio transformador de conhecimento, elaborado e
sistematizado em matéria de ensino, constitui uma tarefa complexa, multidimensional, a qual
exige do professor uma formagéo multifacetada. Para o alcance de tal profisséo o caminhar® é
a acdo que representa essa construcao, afinal, € no caminho que nos professores encontramos
as diversas agruras da profissdo e, num processo recursivo de autocriagdo, estamos sempre
buscando a t&o almejada construcio da identidade docente. E no caminhar que descobrimos as
mudancas necessarias, a transformacdo da figura do professor como mero
aplicador/transferidor de conhecimentos, reconhecendo—0 como sujeito que assume sua
prética a partir de significados construidos no fazer diario em sala de aula.

Assim como o caminho, a construgéo da identidade docente se configura como um
processo dindmico e em constante mudanga. Essa identidade, por sua vez, ndo se constitui em
partes nem em fragmentos, mas é construida como um todo, “como um continuum, de modo
integrado e articulado em relacdo aos diferentes processos e dimensdes envolvidas”
(MORAES, 2007, p. 19).

Apoiados por Novoa (1995), percebe-se que, embora os caminhos trilhados pelo
professor, ora semelhantes, ora divergentes, passam por um processo identitario, chegando a
uma construcdo profissional capaz de retratar suas escolhas e opc¢des na sua atuagéo.

O processo de construgdo identitaria docente que é circular, global e holistico
corrobora com o principio sistémico—organizacional que nos explica que um sistema é uma
unidade global organizada por inter-relagdes (MORIN, 1997). Dessarte, é preciso fazer as
conexdes, conhecer as relagdes entre o todo e a parte, apostar num modelo integrador, como
se revela nas palavras de Torres (2002, p. 77): “um modelo que vai além do conhecimento,
pois educacao nao € ato transmissivo, mas criativo, construtor e transformador”.

Em funcdo dessa complexidade (no sentido do pensamento complexo) inerente a
subjetividade do professor, é importante saber quem ele é e como vive essa construgao no seu
processo de formagdo. Reconhecendo—0 como comunidade formativa e em formacéo,
permitindo um olhar para a subjetividade docente, para 0 pensamento complexo nas agoes
formativas em que esses profissionais estdo envolvidos. Almejando, portanto, ndo somente a

compreensdo intelectual, mas também a compreensdo humana, ou como no dizer de Edgar

! Utilizamos o verbo caminhar no sentido metaférico para fins de apresentar as ideias de forma mais fluida,
sobretudo esclarecer ao leitor que o caminhar é a acdo que representa a constituicdo deste estudo, visto que na
construcdo da identidade docente ha inimeras relacdes e movimentagdes acontecendo, caracterizando—a como
um caminho complexo e inacabado.
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Morin (2000, p. 95): o outro ndo apenas é percebido como outro sujeito com o qual nos
identificamos e que identificamos conosco. Compreender inclui, necessariamente, um
processo de empatia, de identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreenséo
pede abertura, simpatia e generosidade.

A compreensdo humana merece ser um elemento a ser considerado no ambito da
formagdo docente. E preciso que o profissional docente possa entender como é concebido
enquanto sujeito de sua agdo formativa. Uma formacéo na perspectiva da inteireza do ser, que
se conhece e se percebe enquanto pessoa (MORIN, 2003). Partindo desse pressuposto, este
estudo tem como premissa fazer uma anélise sobre a questdo da identidade profissional
docente.

Para tanto, assumimos como base tedrica a concepcéo de complexidade que engloba
os sentidos produzidos pelos sujeitos em seus processos de aprender e ensinar, imbuidos nos
sete principios (1) Sisttmico organizacional; 2) hologramético; 3) retroativo; 4) recursivo; 4)
auto—eco-organizacdo; 6) dialdgico; 7) a reintroducdo do sujeito cognoscente) da
complexidade de Edgar Morin (2003), tendo como recorte analitico: dial6gico, hologramético
e recursivo, que serdo contemplados ao longo desta dissertagdo. Essa escolha se deu por
entendermos que esses principios estdo presentes ao longo da inacabada construcdo da
identidade docente. Nessa perspectiva, 0s principios—guias sdo considerados como uma
unidade indissociavel, ao mesmo tempo, constituinte e constituida.

Desta feita, este trabalho tem como base duas teorias, a Teoria da Complexidade de
Edgar Morin e a Teoria da Subjetividade?, proposta por Gonzélez Rey® (2017) a partir do
nosso objeto de estudo: a construcdo da identidade docente. A finalidade é discutir a
construcdo identitaria de professores, com base em sua formacdo inicial, compreendendo
como 0s primeiros anos na docéncia, momento em que sdo construidos os valores, sentidos,
expectativas e projecdes com a educacdo escolar reverberam o ser professor . Essas
percepcdes sdo externadas por esses atores, em seus processos formativos, remetendo a uma
reflexdo do que eles realizam em suas préticas pedagogicas.

Imbuidos dessas consideragdes é possivel salientar que a construgdo deste trabalho

possibilita a ampliacdo do olhar a partir da perspectiva resultante da relagédo entre as trés

? Refere—se a um sistema complexo de significados e sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2002).

® Fernando Gonzalez Rey (1949-2019) foi um psicologo, académico e educador cubano, cujo legado intelectual
oferece uma nova, complexa e influente compreenséo da subjetividade com base em uma perspectiva cultural—-
historica. Publicou 38 livros, mais de 80 capitulos de livros e 135 artigos cientificos em cinco idiomas (espanhol,
portugués, inglés, russo e francés). O trabalho de Gonzalez Rey é caracterizado por sua amplitude, profundidade
e criatividade, contribuindo, principalmente, para os campos da psicologia histdrico—cultural, pesquisa
qualitativa, educacéo, psicoterapia e saide humana. Disponivel em: https://www.fernandogonzalezrey.com/.
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abordagens (complexidade, subjetividade e identidade docente) que traz e faz para a
compreensdo da construgdo da identidade do professor. Todo esse processo, por sua vez
conectado em rede, articulado entre si e vinculado as experiéncias de vida desta subscritora

revelada na tessitura a seguir.

1.1 Memorial: o caminhar, os sentidos e a minha construcao identitaria

A escrita deste memorial inicia—se recorrendo a musica: Toda vez que eu dou um
passo 0 mundo sai do lugar®, de autoria do cantor Siba, isso por me sentir um todo formado
por partes (constituintes) e se mexo aqui, acola, tudo sai do lugar, e é nesse caminhar que
busco respostas para minhas inquietagdes. E por meio dessa concepgdo de mudanca que narro

0S meus passos, marcada por um caminhar com sentido, pois

No processo de novos caminhos é essencial caminhar com sentido. O Norte que nos
guia nesse percurso ndo esta num horizonte proximo ou distante; nos é que temos
que levar esse horizonte dentro de nds. Se quisermos dar sentido ao que fazemos,
antes de mais nada, devemos sentir e sentir com os nossos sentidos. E evidente, em
consequéncia, que o sentimento, a intui¢do, a emocdo, a vivéncia e a experiéncia sdo
esse norte que nos guiard com a ideia de construir um futuro a partir da realidade de
cada dia. O sentido, nosso sentido e dos demais se faz nesse caminhar. O sentido é o
motor do processo e é peculiar a cada processo (GUTIERREZ, 2013, p. 67).

Na caminhada o foco é primordial para alcangar o objetivo e essa caminhada deve ser
vivida com expressividade, com emogéo, com o sentimento. Afinal, caminhar sem sentido faz
do percurso um trajeto vazio, oco, desprovido de significagdo. O caminhar com sentido
sempre foi presente em minha historia de vida, mesmo que o desejo profissional de ser
jornalista ndo tenha se concretizado, por falta de opgdo de curso na cidade em que residia
(Corrente/Piaui). A unica universidade publica da regido ofertava apenas cursos de graduagéo
na &rea educacional. Entendo que a elaboragdo/construcdo deste trabalho investigativo esta
atrelada as experiéncias, desejos, inquietacdes e interesses da pesquisadora, afinal escrever
sobre temética de interesse pessoal é instigante, inquietante e prazeroso.

Portanto, comego aqui expondo uma parte da minha trajetoria de vida que subsidiou e
se fez determinante na escolha profissional docente. Os caminhos trilhados por mim e os
sentidos de cada um deles é que me motivaram a escolher o tema apresentado neste trabalho.
premissa fundamental para dar sustentacéo a essa tessitura onde expresso a minha construcao

como profissional da educagdo. Josso (2010, p. 189) afirma que “esse olhar retrospectivo e

* Disponivel em: https://www.letras.mus.br/siba—fuloresta/1269410/.
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prospectivo estimula a reflex@o sobre a responsabilidade do sujeito sobre seu vir a ser e sobre
as significagdes que ele cria”. Desse modo, considerando que reflito sobre o meu percurso
formativo, utilizo o verbo na primeira pessoa.

Vindos de uma familia simples, humilde que passou por muitas necessidades, nés, 0s
filhos, aprendemos desde pequenos que a Unica alternativa de ter sucesso na vida seria a
educacdo. Sou a unica mulher no grupo de cinco irmdos. Meus pais ndo tiveram oportunidade
de estudar, por isso, sempre valorizaram a educagéo e viram nessa a oportunidade de os filhos
mudarem de vida. Alis, lembro muito da frase diariamente dita por eles: estudar para vocé
ser alguém na vida!

Minha formagcé&o inicial se deu em escolas de freiras, nas quais tive oportunidade de
aprender a ler, escrever e em especial a ter empatia e amor ao proximo. Esses valores eram
disseminados pelas irmds mercedarias gestoras da escola. Essa fase deixou marcas
significativas que alicercaram e constituiram a minha identidade.

Fui para S&o Paulo em 1996, tentar vestibular para jornalismo, pois era meu sonho,
mas infelizmente ndo fui aprovada na Universidade Anhembi Morumbi/SP e precisei fazer o
caminho de volta & minha terra natal. Em virtude dessa reprovagdo e com sede de aprender
resolvi ficar na cidade e prestei o vestibular para Pedagogia. A falta de opgédo em escolher
outra &rea me conduziu a esta escolha.

Muito pensativa com a real situacdo do professorado brasileiro (baixo salério,
debilidade dos recursos materiais e condicdes de trabalho, desvalorizacdo da profissio®) me
preocupava a escolha feita, pois, meu objetivo era ajudar minha familia financeiramente e ser
professora ndo seria, numa concepcédo da época, a profissdo ideal para realizar esse sonho.

Essa perspectiva ainda resiste “[...] em decorréncia das mudangas [...] da diminuicdo
do salario, de seu reconhecimento, e de seu valor, a profissio docente ainda gera
questionamentos sobre a razdo porque algumas pessoas ainda se mantém no magistério”
(GARCIA, 1996, p. 14).

Inicie no ano de 1997 a graduacdo em Pedagogia na Universidade Estadual do Piaui
(UESPI). No principio, eu estava sem motivacao aparente, mas, ao longo dos estudos teoricos,

das discussdes acerca das questdes pedagdgicas o olhar tomou outros rumos. Lentamente, o

% A desvalorizacio da carreira do magistério é um fato que se contrapde a retérica dos discursos politicos sobre a
educacdo como prioridade nacional. Os cursos de formacdo de professores sdo extremamente pobres, e a
remuneracdo dos profissionais, beira as vezes o ridiculo. Os equipamentos e o espaco escolar, a distribuigdo do
tempo e o curriculo efetivo evidenciam que os verdadeiros principios pedagdgicos de nossa escola sdo de fato o
irracionalismo e o assistencialismo. A racional, eficiente, moderna e democréatica producdo da escolarizacéo
ainda esta a beira do ostracismo. Por isso, continuam elevadissimas taxas dos que nunca tiveram acesso a escola,
dos alunos repetentes e que “evadem” da escola. Ou seja, a Escola de fato ndo atende a demanda popular por
educacdo, em busca do exercicio pleno da cidadania (NOSELLA, 1993, p. 161).
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caminhar na profissdo comeca se desenhar, a ganhar contorno, a ter sentido. Sem davida, as
leituras feitas foram fundamentais e me possibilitaram uma nova leitura de mundo acerca do
desenvolvimento de criangas como Lev Vygotsky, Jean Piaget, Emilia Ferreiro e tantos
outros. Além disso, tive a oportunidade de conviver com grandes educadores e profissionais
apaixonados pelo magistério que me fizeram repensar minhas escolhas, enxergar a realidade
a0 meu entorno e a pensar criticamente sobre as caracteristicas intrinsecas nelas contida.

Dentre eles Paulo Freire (2001) quem, sabiamente, enaltecia que somos seres
inacabados. Suas reflexdes educacionais alicergadas pela atitude de humildade e pela busca do
conhecimento da classe oprimida, instigando seus leitores na real necessidade de expandir a
compreensdo de mundo e a leitura da palavra.

Concomitante a essa vivéncia significativa proporcionada pela graduagdo, comecei a
atuar como professora na educacdo infantil. Ali, na experiéncia proporcionada pela sala de
aula tive a certeza de querer atuar na docéncia. Gradualmente, o sonho inicial (ser jornalista)
foi dando vaz&o a real necessidade de ensinar. Nesse ir e vir, todos 0s motivos que ndo me
encorajavam a ser professora foram ressignificados. As realidades complexas das escolas, e
em especial as relagdes das pessoas nestes espacos e suas singularidades, me impulsionaram a
investigar e entender o0 meu processo de construgdo enquanto professora.

Esse processo de sentido na minha constituicdo enquanto professora foi sendo tecido
ao longo das vivéncias experienciadas enquanto estudante de pedagogia. Compreendo que
toda formacdo acontece entre a relagdo sujeito com o objeto. Implica ainda uma histéria de
transformacdes recorrentes, em que todo e qualquer ato docente tem consequéncias naquilo
em que nos tornamos, tanto como docente ou como pessoa (autoformacéo). Inspirada em
Muturana (2000, p. 95), reconheco que “nada do que fazemos jamais é trivial, porque somos
um tempo presente em mudanca”.

J4 formada em Pedagogia, atuei como professora na propria universidade que me
formei (UESPI) ministrando disciplinas nos cursos de Pedagogia e no Normal Superior por
mais de oito anos. Ao longo deste periodo, sempre busquei contribuir com o processo de
valorizagdo do professor, reafirmando meu compromisso com a profissdo e incentivando 0s
alunos a amarem e respeitarem a profissao docente.

Esse periodo de trabalho, atuando naquela institui¢do, foi marcado por sentido, em
funcdo das vivéncias, das experiéncias, de sabores e dissabores, afinal a docéncia também tem
suas agruras, como qualquer outra profissdo, mas que direta ou indiretamente fortalecem o

vinculo na pratica docente.
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Firme no meu ideal de docéncia atuei como coordenadora de uma Escola Estadual no
Estado de Tocantins. Logo ap0s, eu trabalhei na Diretoria Regional de Ensino como
Supervisora Pedagogica de 22 escolas estaduais (2005-2011). Essas duas experiéncias foram
impregnadas de sentido, pois me oportunizaram conhecer professores de diversas areas do
conhecimento, culturas diferenciadas, trajetorias de vidas singulares, sentimentos e
motivacdes em relacdo a docéncia. Esse contexto vivenciado nos faz reconhecer o que Moraes
(2003, p. 48) assinala sobre a vida, experiéncias e aprendizagens intrinsecamente ligadas:
“viver é experimentar algo novo a cada dia e a cada momento. E organizar nossas
experiéncias no tempo e no espaco. Reorganizd-las a cada instante, construindo e
reconstruindo nossos pensamentos”.

Essa premissa me deu félego para promover formagéo continuada para além do viés
pedagdgico. FormagBes pautadas e pensadas com base nas questdes subjetivas, das emogdes e
sentimentos desses sujeitos. Nesse contexto, vivenciando a complexidade dos professores, a
inteireza de cada profissional j& suscitava a génese do interesse pelos estudos das questdes
subjetivas docente.

Essa atuacdo, no ambito da formacdo continuada, trouxe para mim desafios e
entendimento sobre a multiplicidade de dimensdes (histdrica, social, politica e outras.)
imbuidas nas formas de os professores particularizam suas experiéncias formativas. O que
fortaleceu a ideia de permanecer na area e estudar o fendbmeno da docéncia, foi identificar, ao
longo das formagGes promovidas, aqueles que exerciam com amor a profissdo, outros que
desejam estar em sala de aula, mas ndo tiveram oportunidades, aqueles que concluiram o
curso de formacéo inicial, mas ndo se sentiam preparados para exercer a docéncia.

Nesse processo, enquanto formadora, varios questionamentos emergiam: afinal o que €
ser professor? Que caminhos, motivos e experiéncias levam a escolha profissional docente
mesmo em condigdes adversas? A escolha pela docéncia foi por falta de opgdo? Todos esses
questionamentos instigaram—me a trabalhar a construcdo da identidade do professor com base
em sua subjetividade individual e social, tendo as respostas apresentadas durante o trabalho
em comento e nas considerages finais.

Paralelamente, como professora formadora da Diretoria de Ensino, fui convidada, em
2007, a implementar a Faculdade para o Desenvolvimento do Sudeste Tocantinense
(FADES), hoje atual Universidade Estadual do Tocantins (Unitins). Nesta faculdade, atuei
como professora e Coordenadora de Projetos, cargos que me oportunizaram conhecer mais de
perto o ensino superior e cursos diferentes da minha area de atuacdo. E em Palmas atuei

durante dois anos como professora do curso de Pedagogia da Unitins.
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Na ocasido, tomei consciéncia de que precisava buscar outras oportunidades em outras
areas. Esse fato me conduziu a realizar selecdo para pedagoga do espago ndo escolar, para a
Defensoria Publica do Estado do Tocantins e depois ingressar na Escola Superior da
Magistratura Tocantinense, Escola Corporativa do Tribunal de Justica do Tocantins. Nesse
local atuei como pedagoga desde 2012 e estive até o més de maio do ano de 2021, quando fui
convidada pelo presidente do Tribunal de Justica do Tocantins a assumir a gestdo do CEI
(Centro de Educagdo Infantil do Tribunal de Justica do Tocantins). O CEI é uma escola que
atende 124 criancas, filhos dos servidores, magistrados e desembargadores da referida
Instituicdo, alunos de 2 a 6 anos de idade (Ensino Infantil).

Hoje, vivo uma experiéncia impar, na qual aprendo constantemente, com as vivéncias
diarias, ressignificar minha prética, enquanto pedagoga, exercitando o autoconhecimento,
tendo consciéncia da minha identidade e do meu papel como gestora/professora. Aprendo
sobre a importancia do amor e do compromisso pela préatica docente, estabelecendo um o link
com o que Freire (1991, p. 32) ensina: “A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na prética, e na reflexo sobre a pratica”.

Desse modo, com base em minhas experiéncias como professora formadora, das
discussdes fomentadas pelo grupo de pesquisa da Rede Internacional de Escolas Criativas
(RIEC)® da qual faco parte, e motivada pela Teoria da complexidade de Edgar Morin, defini
conjuntamente de minha orientadora, a professora Maria José de Pinho, a pesquisa sobre a
construcdo da identidade docente, agregando a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey a
Teoria da complexidade’ (1997, 2004, 2005, 2011).

Eu, reafirmava, desse modo, o desejo de trabalhar a formag&o de professores como um
processo complexo que engloba os varios aspectos, ultrapassando a nogdo formal de contexto
educativo. Afinal, o individuo precisa ser visto em sua inteireza, agregando outros elementos

que associados a praxis contribuem com a sua exceléncia enquanto professor.

® Grupo de pesquisa em Rede Internacional Investigando Escolas Criativas (RIEC— Tocantins) esta vinculado a
Rede Internacional de Escolas Criativas (RIEC). Criado em 2012, sob a coordenagdo da professora Dra Maria
José de Pinho da Universidade Federal do Tocantins. O grupo é formado por mestrandos e doutorandos dos
Programas: Pos—graduacdo em Educacdo (PPGE/UFT), Campus Palmas; P6s—Graduagdo em Letras: Ensino de
Lingua e Literatura— Campus Araguaina, e tem fomentado e difundido pesquisas no campo da criatividade,
complexidade, transdisciplinaridade e eco—formacdo, constituindo—se como um campo fértil de polinizacédo e
disseminacdo de estudos que contemplam acdes, praticas e projetos ancorados no potencial criativo (VIDAL,
2019).

" Fernando Luiz Gonzalez Rey é psicologo, nascido em Cuba, tendo feito seus estudos de pés—graduacdo na
antiga Unido Soviética. Inicialmente, dedicou—se a desenvolver estudos na area da personalidade, sendo o
conceito de personalidade um dos primeiros no qual se debrugou. A partir de entdo, se envolveu no
desenvolvimento de pesquisas na psicologia social, na area de salde, na clinica, no desenvolvimento humano e
na educagdo. Foram estudos divulgados a partir da década de 80, em diferentes livros e artigos publicados, nos
quais ele propde a Teoria da Subjetividade, em permanente desenvolvimento, mas que ja encontra notoria
repercussao, principalmente, na América Latina (OLIVEIRA, 2016, p. 67).
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Como bem colocado por Mizukami et al. (2002, p. 15), “o professor constroi seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual, incorporando e
transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica”. Dessa forma, ao ingressar
no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo (PPGE) da UFT, aprofundei as discussdes
acerca da teoria da complexidade e a Teoria da Subjetividade compreendendo melhor a
construgdo da identidade docente, ou melhor, a presenga dessas duas teorias neste processo.

Envolta em todo esse contexto aqui narrado, juntamente da professora orientadora,
decidimos trabalhar a subjetividade e complexidade com base na construgdo da identidade do
professor. Tendo em vista minha trajetdria pessoal e académica, como j& exposto, veio—me a
indagacdo: o que de fato, com base em minha trajetdria, do meu caminhar como educadora,
traria motivacdo para pesquisa/escrita e relevancia académica? Nesse caminhar, percebia que
a docéncia vai além da ministracdo de aulas, mas, sobretudo, ter possibilidades de mudar
vidas a partir da educacdo, o entendimento de que a docéncia estd implicada com 0s processos
de formacdo humana, além de outras motivacOes elencadas nas consideracdes finais deste
estudo.

Refletindo sobre a exequibilidade da pesquisa, sem duvida a Complexidade e a
Subjetividade saltam aos olhos, complementando o titulo dessa leitura sobre o caminhar com

sentido tdo bem expresso por Gutiérrez (2013, p. 67)

Caminhar com sentido significa, antes de tudo, dar sentido ao que fazemos,
compartilhar sentidos, impregnar de sentidos as praticas da vida cotidiana e
compreender o sem-sentido (non—sense) de muitas outras praticas que aberta ou
sorrateiramente tentam se impor.

Nesta caminhada, com sentido, de forma organizada e integrada, busco com
simplicidade o conhecimento no trilhar da minha prética, sigo o caminho evoluindo,
refletindo e aprendendo, compreendendo meus limites, valorizando minha trajetéria pessoal e
profissional, entendendo que ser professor € um tear em movimento nesta sociedade em
constante movimento. E sigo caminhando na certeza de que ser professor é também ser um

eterno aluno.
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1.2 Justificativa e relevancia da pesquisa

As politicas publicas para formacéo de professores no Brasil em sua maioria propdem
medidas imediatistas, consequentemente, os resultados ndo sdo promissores e 0 “problema
parece estar, acima de tudo, na qualidade e na pertinéncia da formagdo que é dada aos futuros
professores” (NOVOA, 2017, p. 6). Paralelamente, essas politicas deixam de lado a ideia de
que a constituicdo identitaria docente ndo ocorre de forma linear, dada a complexidade de
suas especificidades profissionais entrelagadas ao contexto sociocultural e aos fatores internos
(relag@es interpessoais, sentimentos, emogdes e valores) que os alinhavam.

Atrelado a tais fragilidades h4 uma crise de identidade docente advinda de problemas
relacionados & profissionalidade e a profissionalizacdo® como baixos salarios, escassez de
recursos materiais pedagégicos e condi¢bes de trabalho, desvalorizacdo da profisséo,
esgotamento profissional docente e acumulacdo de exigéncias laborais. Como resultado de
tudo isso tem-se o mal-estar docente’, o adoecimento silencioso, o desenvolvimento de
doencas psicossomaticas e a desmotivacéo.

Sem duavida, a profissdo docente e o estresse decorrente desta atividade estdo
inteiramente ligados as “mudangas no papel dos professores e as formas de trabalho [...]”
(TRAVERS; COOOPER, 1997, p. 25). Essas exigéncias requerem do professor uma postura
inovadora que prepare de fato seus alunos para tempos incertos, como afirma os autores “[...]
S&o novas e ndo tdo claramente definidas as exigéncias para docentes, pode—se que repensem
seu papel, cobra—se que eduquem para tempos que ndo se sabe ao certo dizer como sdo, que
‘preparem’ mesmo que ndo saibam ao certo para quem [..]” (TIM; MOSQUERA;
STOBAUS, 2010, p. 875).

A crise no exercicio da profissdo docente € recorrente ao longo dos anos, todavia, 0
que tem mudado ao longo do processo sdo 0s motivos, dentre eles o surgimento de novas
condicBes de trabalho, além das demandas sociais contemporaneas que emergem na escola.
Isso ocorre porque a sociedade contemporanea situa—se em um momento histérico marcado
por intensas mudancas, dentre elas a presenca massiva das novas tecnologias, mudancas da

maneira de ser, pensar, sentir e viver das pessoas, em especial do alunado. Em contrapartida, a

® Gatti, Barreto e André (2011, p. 93), conceituam o termo profissionalidade ao “conjunto de caracteristicas de
uma profissdo que enfeixam a racionalizagdo dos conhecimentos e das habilidades necessarias a vida
profissional” e o termo profissionalizagdo, compreendido pela obtengdo de um espaco autdnomo, préprio a
profissionalidade docente, tendo em consideragdo o valor atribuido pela sociedade a profisséo.

® Mal-estar docente, segundo Mosquera e Stobaus (2001, p. 25) “é uma doenca social que provoca a pessoal e é
causado pela falta de apoio da sociedade aos professores, tanto no terreno dos objetivos de ensino, como nas
compensac0es materiais e no reconhecimento do status que Ihes atribui”.
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escola ndo consegue acompanhar tais mudancas, e em muitas vezes torna—-se um lugar néo
prazeroso de estar.

Esse processo de mudancas adentra o espago e o tempo escolar, provocando
discussdes e reflexdes sobre o papel do professor, que desempenhou e desempenha inimeras
funcbes e que “geram um acréscimo de responsabilidades, tarefas e prioridades, [..] &
priorizacdo de atividades em decorréncia de metas, indicadores e critérios de avaliacdo da
qualidade do ensino [...]” (FERREIRA; PEZUK, 2021, p. 483). Em outros termos, ser
professor ndo se resume a ministrar aula e explicar conteidos, mas envolve outros afazeres,
que muitas vezes ndo podem ser resolvidos com a formag&o continuada como esté posta.

Mesmo diante deste cenario de mudancas e de exigéncias de multiplos papéis, uma
questdo permanece e transversaliza as diferentes épocas: o professor é aquele responsavel pela
socializagio do conhecimento gerado pela humanidade.(NOVOA, 1995).

Nesse sentido, a escolha pela temética esta intrinsecamente conectada a trajetoria de
vida desta pesquisadora tendo a ciéncia que de fato o professor é o responsavel direto pela
socializacdo do conhecimento. Atrelado a essas particularidades, ha, ainda, outros dois
elementos que precisam ser considerados: o primeiro estd associado a complexidade da
profissdo docente, de modo especial na constituicdo historica das tarefas desse profissional na
sociedade (GONDRA; SCHUELER, 2008).

Essa complexidade se intensifica por ser uma pratica ndo limitada & mera aplicacéo de
teorias e assercOes normativas a serem incorporadas a préatica profissional. Quer dizer, o
professor ndo pode ser reduzido a um objeto de aplicacdo de conhecimento, mesmo que 0s
ditames do ensino na nova realidade engessam-o0s. Mas deve ser compreendido como um
sujeito que produz saberes muito proprios em sua prética cotidiana.

Outra quest&o que nos instigou foi o contexto da pandemia do novo coronavirus'® em
que professores e alunos foram surpreendidos e tiveram, quase sem nenhum preparo, estudar e
ministrar aulas no formato de ensino remoto. Essa situagdo foi desafiadora, visto que a
questdo ndo era querer, ou apenas ndo usar a tecnologia como ferramenta pedagdgica, ndo
havia essa divida, mas como transportar as aulas presenciais para as plataformas digitais
(Google Meet, Google Classrom, Skype e outros). Essa mudanga mostra claramente a
religacdo dos saberes e a religagdo dos sujeitos, ou seja, nada é estanque, isolado, separado,

tudo esta conectado, interligado.

19 0s coronavirus sio uma grande familia de virus comuns em muitas espécies diferentes de animais. A covid—19
€ uma doenca causada pelo coronavirus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro clinico variando
de infecgBes assintomaticas a quadros graves (MINISTERIO DA SAUDE, 2020).
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Por isso, emerge a necessidade de oferta de formagéo docente que instigue 0 pensar
complexo. Aquela capaz de preparar individuos aptos e eficazes no enfrentamento dos
desafios (riscos, casos, incertezas) contemporaneos. Ndo estamos dizendo acerca da
tecnologia (seu uso e desdobramentos), mas nos referimos & formagdo de professores,
considerando o sentido apreendido e vivenciado pelos proprios professores acerca do ser e do
fazer em sala de aula.

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar as relages subjetivas e os elementos
constitutivos da complexidade que permeiam a construcdo identitaria do professor. Trata—se
de um tema de envergadura social que ndo tem a atengdo merecida no ambito da formagao
docente.

Destarte, a relevancia desta discussao salta aos olhos, uma vez que compreendendo o
trabalho docente como mediacdo nos processos constitutivos da formagdo humana e da
cidadania dos alunos, o professor como sujeito e agente desse processo, cidadéo, intelectual e
pesquisador em processo continuo de formacéo e a escola como espago privilegiado para todo
este trabalho, o estudo do tema apresentado poderd interessar ndo s6 aos profissionais da
educacdo, como também aos de areas afins.

Além disso, esperamos que este estudo instigue outros pesquisadores a debrugarem
sobre o tema e, desse modo, possam contribuir para as pesquisas da regido Norte que possui
poucos estudos a respeito, dialogando com a formagéo e a subjetividade docente, & luz do

pensamento complexo.

1.3 A complexidade da pesquisa

A perspectiva deste estudo é pensar como esse sujeito (professor) se constitui em sua
totalidade, numa busca de redefinir nosso olhar sobre o ser, o saber e o fazer docente. Para
tanto, algumas questdes iniciais afloram esse pensar complexo, dentre elas: que caminhos o
professor percorre como sujeito da propria histéria? Como ele se constitui no ambito dos
contextos complexos da sua pratica? Quais 0s elementos constitutivos de sua subjetividade
que retratam a sua condigdo de docente? Como estabelecer interfaces entre a subjetividade
docente e o pensamento complexo de Edgar Morin? Todas essas questdes norteadoras Sao
discutidas e apresentadas no decorrer do trabalho, o intuito de trazer essa reflexdo para a
contextualizagdo da pergunta problema é de fato trazer elementos para pensar as duas teorias

a partir do nosso objeto de estudo: a construgdo da identidade docente.
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Para ajudar a pensar tais inquietagdes apropriamos teoricamente dos estudos de Edgar
Morin e Gonzéalez Rey. Esses sdo subsidios tedricos para o intento investigativo aqui
proposto. Dessa forma, elegemos como problemética norteadora desta pesquisa: como 0s
elementos constitutivos da Complexidade e da Subjetividade ajudam a pensar a construgéo da
identidade dos professores do Colégio Estadual S&o Jose, em Palmas/Tocantins?

O objetivo geral desta pesquisa € analisar os elementos constitutivos da complexidade
e da subjetividade que ajudam a pensar a construgdo da identidade docente, por meio das
percepcdes dos professores do Colégio Estadual Sdo José.

Para tanto, a pesquisa tem como fio condutor os principios operadores de religagdo do
pensamento complexo com base nos estudos elaborados por Morin, entendidos como
“instrumentos ou categorias de pensamento que nos ajudam a pensar e a compreender a
complexidade e a colocar em prética esse pensamento” (MORAES; VALENTE, 2008, p. 35).

E os objetivos especificos sdo: identificar as expressdes subjetivas que participam da
construgdo da identidade do professor em sua agdo docente; Mapear quais elementos sdo
constituintes da docéncia pelos relatos da trajetoria pessoal dos professores e como o0s
mesmos interferem nas escolhas profissionais dos envolvidos; Correlacionar como a inteireza

humana docente reverbera na pratica pedagdgica em sala de aula.

1.4 A estrutura da dissertacao

A dissertacdo estd ordenada em capitulos e possui a seguinte sequéncia de
estruturacdo: o primeiro capitulo contemplou a parte introdutéria e 0 memorial. Nele foram
narradas as nuances que marcaram e deram sentido a constituicdo identitaria e subjetiva da
pesquisadora. E também contemplou as particularidades inerentes a pesquisa, como sua
relevancia, a problemética norteadora que conduziu esse processo investigativo e 0s objetivos
delineados.

O segundo capitulo Percurso metodoldgico: entendendo o complexo da trajetéria
da pesquisa atenta para o fazer investigativo, 0 passo a passo da metodologia que permitiu
comprovar as conclusdes alcancadas. Por isso, nesta parte foram apresentados, descritos e
detalhados os métodos/procedimentos e as técnicas utilizadas na pesquisa.

A Fundamentagdo Telrica é apresentada no terceiro capitulo e se sustenta nos
pressupostos tedricos e metodoldgicos das Teorias da Complexidade e da Subjetividade no

intuito de tratar o problema cientifico investigado.
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Com a denominagdo A Formag&o Docente na Construcdo da ldentitaria a Luz da
Complexidade o quarto capitulo foi reservado para discutir como sdo concebidas as
formacGes de professores e a pratica pedagdgica e como essas reverberam na constituicdo
identitaria do profissional docente.

O quinto capitulo A interface entre subjetividade e a identidade profissional
docente apresenta uma discussdo acerca da subjetividade (individual e coletiva) e a
identidade docente, enquanto o sexto capitulo O ser professor: sob a 6tica da complexidade

e da subjetividade contempla a anélise da pesquisa.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: ENTENDENDO O COMPLEXO DA
TRAJETORIA DA PESQUISA

[...] é a pesquisa que alimenta a atividade de
ensino e a atualiza frente & realidade do
mundo. [...] vincula pensamento e agdo, ou
seja, nada pode ser intelectualmente um
problema se néo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida préatica. (MINAYO,
2010, p. 16)

A epigrafe em questdo elucida que tudo parte de uma problemética, de uma questdo
nao solvida, de ddvidas e de questionamentos sobre um determinado objeto em qualquer area
do conhecimento. Dessa forma se constitui a pesquisa cientifica enredada pela necessidade
investigativa que gira em torno de uma questéo que pretender responder (GIL, 1999).

E justamente a proposta que aqui delineamos: novos caminhos na educagfo com base
na inteireza humana. Alimentando o ensino por meio da indagagéo e (re)construcéao de ideias,
paralelamente propiciando mudangas acerca do mundo e da relagdo do mundo com os sujeitos
e suas histérias de vida. Concomitante, vinculando o pensamento e acdo, como reflete a
epigrafe inicial deste capitulo cuja referéncia se constitui pela processualidade vivida no
decorrer de cada momento presente e futuro.

Desse modo, a metodologia é o caminho para decifrar o nebuloso, pois “a pesquisa
traz a luz o encoberto por alguma sombra” (SILVA J., 2010, p. 14). Ela é ainda, “um conjunto
de técnicas e procedimentos que ajuda na ‘producdo’ do descobrimento, fazendo a resposta
aparecer” (Ibidem, p. 19). Quer dizer, a metodologia ndo se limita aos resultados do estudo,
mas as reflexdes fomentadas durante o percurso da caminhada metodolégica. Ora marcada
por incertezas, desafios e embates, outras impregnadas por uma realidade contraditoria que
exige do pesquisador um olhar diferenciado, peculiar e investigativo.

Dentre aos embates enfrentados ao longo deste estudo destacamos a pandemia do novo
coronavirus' que ndo somente dificultou/inviabilizou a pesquisa de campo, mas trouxe danos

irreparaveis & vida humana. O mundo se viu imobilizado e, numa tentativa de resguardar a

' Surgiu na cidade de Wuhan na China em 2019, causando a covid—19 é uma doenca respiratoria causada pelo
virus SARS-CoV-2, pertencente a familia do coronavirus e apresenta como principais sintomas: febre, tosse
seca e dificuldade respiratoria. Essa doenca pode iniciar como um simples resfriado, mas pode se agravar e levar
amorte. E transmitida, principalmente, por meio das goticulas respiratorias. Além de tossir ou espirrar, o doente
pode contaminar objetos. Uma pessoa pode infectar—se ao tocar objetos contaminados e levar a mao a boca, nariz
e olhos sem antes higieniza—la. Dentre as medidas para prevenir o contdgio e evitar a disseminagdo da doenca,
podemos citar a importancia de higienizar a méo frequentemente com agua e sab&o ou alcool em gel 70%, além
de evitar aglomeragdes (BIOLOGIA NET, 2021).
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saude e a vida dos cidaddos todas as atividades (exceto as essenciais) foram suspensas e
tiverem seus espagos fechados. Professores viram-se diante de um momento de
excepcionalidade- ensino remoto— buscando alternativas com o objetivo de reduzir o prejuizo
educacional®?.

Nesse contexto, surge o0 inusitado no caminho e emergem as perguntas que nem
sempre tiveram respostas imediatas: como ir a campo, sem conversagdo, sem troca de
experiéncias presenciais? Como se comunicar com o publico pesquisado em tempos de
pandemia? Que recursos tecnoldgicos utilizar para ter acesso direto ao entrevistado?

Essas indagagdes nos levaram ao caminho da inseguranga, mas, a0 mesmo tempo, nos
deu entendimento de que o mundo é plural e é necessario romper com 0 pensamento
simplificador™® tendo a ciéncia um papel fundamental nesse processo. Posto isso, a pesquisa a
partir dos questionamentos acima tomou outros caminhos, se reinventou. As discussoes
passaram a ter como recurso primordial a tecnologia, as trocas de informagdes e experiéncias
online: observagdes realizadas nas aulas remotas, as entrevistas via Google meet**. Exigiu-se
criatividade e sensibilidade durante o contato com o objeto de anlise, definido aqui como o
contato da teoria com a prética, da ciéncia e consciéncia de uma realidade escolar sempre
mais complexa do que as teorizacOes. Este foi o maior desafio ao investigar os elementos
constitutivos da complexidade e da subjetividade que retratam a identidade docente, por meio
das percepgdes dos professores do Colégio Estadual S&o Jose.

A teoria da complexidade, vem ao encontro dessa premissa, pois, discutir a
complexidade implica dizer que existe “a impossibilidade de unificar, a impossibilidade de
conclusdo, uma parcela de incerteza, uma parcela de indecidibilidade e o reconhecimento do
confronto final com o indizivel” (MORIN, 2011, p. 97). O virus é indizivel, aquilo “que foge
ao esperado, a0 comum com consequéncias incomuns que ndo se pode descrever em
palavras” (MORIN, 2011, p. 97).

12 Segundo dados da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), no
Brasil, 81,9% dos alunos da Educacgdo Basica deixaram de frequentar as instituicdes de ensino. No mundo, esse
total soma 64,5% dos estudantes, o que, em ndmeros representa mais de 1,2 milhes de pessoas (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2021).

3 No livro Introducio ao Pensamento Complexo, Morin (2006) critica o pensamento disjuntivo que isolou os
trés grandes campos de conhecimento cientifico: a fisica, a biologia e a ciéncia do homem. Para remediar essa
disjuncéo foi feita outra simplificacdo: a redugdo do complexo ao simples. Para o pesquisador, 0 pensamento
simplificador ndo é capaz de conceber a conjunc¢do do todo, ou seja, ou ele unifica, anulando a diversidade ou
justapdes a diversidade anulando a unidade. A esta organizacdo do conhecimento Morin chama de a inteligéncia
cega, na qual ndo se pode ver o intersticio entre as disciplinas. E apresenta o pensamento complexo como
alternativa para esse reducionismo definindo como “um tecido de constituintes heterogéneas associadas de forma
inseparével que engloba o uno e o multiplo. E o tecido de acontecimentos, acBes, interacdes, retroacdes,
determinac0es e acasos, que formam o nosso mundo e seus fendmenos” (MORIN, 2006, p. 12).

1 Servico de comunicacdo por video desenvolvido pela plataforma Google.
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Os autores Pinto e Paula (2018, p. 5), apoiados no pensamento de Morin, ressaltam:
“quando se tem o senso de complexidade, existe 0 senso de solidariedade, com base na
ligacdo de conceitos que estabelecem uma disputa entre si”. Nesse sentido, é importante ter o
entendimento multidimensional de toda realidade, em que se devem respeitar as distintas
dimensdes de um fenémeno estudado.

Considerando a pesquisa em questdo como realizada com seres humanos, utilizamos
normas éticas e sua relagdo com valores em diferentes situagdes da existéncia humana. Tais
principios éticos envolveram a relacdo do pesquisador com os participantes da pesquisa,
implicando coeréncia e cuidados com o comportamento, nas formas de abordagens, na coleta
de informacBes e outros. Segundo Gauthier (1987), a ética perpassa todo o0 processo
investigativo e exigem do pesquisador um compromisso com a verdade e um profundo
respeito aos sujeitos que nele confiam.

Lembrando que o método deve ser coerente e aberto, reconhecendo as emergéncias do
cenério, a presenca de uma rede de relagBes caracterizadoras das multiplas realidades
existentes (MORIN, 2003). Desta forma, nesta sec¢do apresentamos o percurso trilhado na

pesquisa com o intuito de propiciar uma visdo geral de todo o processo de pesquisa.

2.1 O l6cus da pesquisa

O cenério da pesquisa se caracteriza pela sua materialidade, pelo seu espaco/local, seja
ele fisico ou subjetivo. O primeiro é o visivel, que enxergamos materialmente. O segundo é
visto além do espaco fisico, ultrapassa a nogao de espaco reduzida a uma concepgao técnico—
cientifica, ou apenas como um meio de circulagdo. E justamente este espaco subjetivo que
serve como instrumento de descobertas e ressignificagdo do pensamento com base nas
contribuigdes dos resultados da pesquisa.

A escola é um lugar/espago de encontro de subjetividades, o espago como integrador
das Vvérias subjetividades, resultado das relagbes dos agentes educacionais que as vivenciam
com base nos seus significados, vivencias, sentimentos e afetos. Portanto, entendemos a
importancia do espaco subjetivo por nele conter sujeitos interagindo com base nas dimensdes
humanas: individual, social e institucional, tendo o l6cus da escola como producdo da
subjetividade dos individuos que ali circulam, sejam eles alunos ou funcionarios.

Nesse entendimento concordamos com Gonzélez Rey (2005, p. 83), quando expressa

7

que o cenario da pesquisa é “a fundacdo daquele espaco social que caracterizara o
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desenvolvimento da pesquisa e que estd orientada a promover o desenvolvimento dos
participantes da pesquisa”.

Partindo desse pressuposto, o locus da pesquisa foi o Colégio Estadual S&o José™
localizado na zona urbana de Palmas (TO), entendido como campo de estudo que serviu de
base para o processo investigado. Pois esse campo foi “[...] um palco de manifestacdo de
intersubjetividades e interagdes entre o pesquisador e o grupo estudado, propiciando a criagéo
de novos conhecimentos” (MINAYO, 2010, p. 54).

A escolha desta unidade escolar se deu em virtude de alguns critérios: i) escola
publica; ii) profissionais da educacdo com muitos anos na area; ii) oferta do Ensino Médio®;
iii) facil acesso e transito da pesquisadora; iv) interesse em participar da pesquisa.

Em seguida, apos a escola atender os critérios elencados, solicitamos a Secretaria
Estadual de Educacdo do Tocantins (SEDUC-TO), por meio de oficio e documentos
disponibilizados pelo Conselho de Etica, a autorizacio formal para realizagio da pesquisa no

Colégio Estadual S&o Jose.
2.1.1 O contato com a escola

De posse da autorizacdo, encaminhamo-nos a escola, a qual prontamente a Direcéo e
Coordenacdo nos acolheram e de imediato disponibilizaram as informagdes sobre as agdes,
projetos desenvolvidos presencialmente e a distancia na instituicao.

Na ocasido, n6s nos reunimos com os professores da instituicdo para apresentar a
pesquisa e convidd—los verbalmente a participarem. Explicamos de forma detalhada a
entrevista e a particularidade do objeto de estudo: a subjetividade docente. Dessarte, deixamos
claro que o objetivo da pesquisa atravessava suas histdrias de vida profissional. Esclarecemos,
ainda, acerca do questionario no formato de complemento de frases. Foi informado aos
participantes que o tempo também era livre para que os mesmos manifestassem o desejo de

responder conforme o que viesse a sua mente.

15 Esse nome foi em homenagem ao padroeiro da cidade de Palmas/ Tocantins. E foi autorizado a funcionar pela
Resolucdo de Autorizacdo n° 075 de 12 de dezembro de 1997, pelo Conselho Estadual de Educacéo (CEE). E
uma escola publica, subordinada a Diretoria Regional de Educacédo, 6rgao da Secretaria Estadual de Educacdo
(SEDUC).

18 A escolha pela Gltima etapa da Educaco Basica deu—se em funcio das especificidades e realidades dos alunos
gue se encontram em sua maioria na adolescéncia, momento de decisbes (profissdo, sexualidade etc.),
desenvolvimento da sua personalidade e de muitos anseios. O que faz desta etapa educacional uma realidade
complexa para atuagdo do professor e confirmacdo de uma identidade docente, objeto de estudo apresentado.
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Aquele momento foi impar na pesquisa, pois a apresentacdo e discussdo sobre o
instrumento na escola presencialmente passou a ser uma ligagdo entre esta pesquisadora e 0S
pesquisados, facilitando o entendimento dos sentidos subjetivos. Reforga o entendimento de
Gonzélez Rey (2005, p. 42): “O instrumento é uma ferramenta interativa, ndo uma via
objetiva geradora de resultados capazes de refletir diretamente a natureza do estudado
independentemente do pesquisador”.

De imediato os ouvintes se mostraram interessados e motivados a fazer uma
autorreflexéo e transpor os pensamentos para o papel, comentando sobre as frases e surgiu
inclusive o questionamento se poderia responder naquele momento. Pedimos que
aguardassem o andamento da pesquisa para entdo que fosse respondido.

O Colegio Estadual S&o José atende cerca de 420 alunos (ensino regular, integral e o
3° segmento da EJA) provenientes da regido sul de Palmas/Tocantins nos periodos: matutino,
vespertino e noturno. A unidade escolar possui 13 salas de aula, uma cozinha industrial,
banheiros (para os alunos e professores), uma sala para professores, uma sala para
coordenacéo e orientacdo educacional, uma secretaria, uma sala da direcdo, uma quadra de
esporte e garagem para professores e administrativo. A unidade de ensino conta também com
uma sala de recurso multifuncional (nos turnos matutino e vespertino) ofertando o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos alunos com deficiéncias: transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades/Superdotag&o.

2.2 Os participantes da pesquisa

A delimitagdo dos participantes’’ desta pesquisa constituiu um processo complexo e

cauteloso tendo em vista a dimens&o do tema pesquisado, a subjetividade. Por isso,

A definicdo dos critérios segundo os quais serdo relacionados os sujeitos que vao
compor o universo da investigacdo é algo primordial, pois interfere diretamente na
qualidade das informagGes com base nas quais serd possivel construir a analise e
chegar a concepc¢do mais ampla do problema delineado (DUARTE, 2002, p. 141).

Desse modo, dentre os 33 (trinta e trés) professores atuantes na escola a amostra foi
composta por 7 (sete) docentes do Ensino Médio, ndo identificados, para garantir a

confidencialidade e a integridade dos participantes, a fim de ndo causar nenhum

" para definir o professor (a) ndo denotando caracteristica de género e automaticamente preservando a
identidade do participante, utilizaremos a palavra docente, de acordo com o que reza o TCLE aprovado pelo CEP
/ UFT.
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constrangimento, observando inclusive os aspectos éticos de acordo com o comité de Etica da
UFT (CAAE: 399723201.0000.5519). O quantitativo escolhido se deu com intuito de tornar o
trabalho mais préatico no sentido de organizar as falas dos pesquisados e automaticamente o
pensamento.

Utilizamos nomes ficticios'®: nomes de individuos que possuem um significado e um
sentido relacionado com suas historias de vida:

Nicolas Flamel — Foi escrivdo, copista e vendedor de livros, ganhou fama de
alquimista por seu trabalho de criagéo da pedra filosofal, o elixir da vida. Para ele a vida era
intensa e preciosa realizando inimeras obras de caridade como construgdo de igrejas, abrigos,
cemitérios e outros, publicando um livro relacionado a alquimia. Segundo Costa (2012, p. 31),
“Ha uma lenda de que Nicolas Flamel ao fazer o caminho de Santiago de Compostela teria
encontrado um sabio judeu que decifrou os simbolos contidos em um antigo livro, o qual o
célebre alquimista h4 muito adquirira, mas ndo conseguia decifrar. Esse encontro permitiu a
Flamel conhecer a formula para a criacdo da pedra filosofal” (E-BIOGRAFIA, 2020c).

Marielle Franco — 38 anos, sociéloga formada pela PUC Rio, foi a quinta vereadora
mais votada nas elei¢cdes de 2016, com 46.502 votos, na cidade do Rio de Janeiro pelo PSOL.
Era mulher negra, lésbica, feminista e nascida na favela, militava pelos direitos de minorias.
Em sua carreira politica, Marielle Franco foi reconhecida internacionalmente por ONGs como
a Anistia Internacional, pela formulagéo de projetos de leis e pautas em defesa dos direitos
humanos da populagdo LGBTI e das mulheres pretas e faveladas. A vereadora e 0 motorista
Anderson Pedro foram assassinados com quatro tiros na cabega no dia 14 de marco de 2018.
A investigacdo até o momento ndo aponta culpados. O caso Marielle, como ficou conhecido,
foi noticia no mundo todo e gerou diversas manifestagBes que, mais de trés anos depois,
continuam pedindo justica e buscando manter seu legado vivo (POLITIZE, 2021).

Maria da Penha — E uma farmacéutica brasileira que lutou para que seu agressor fosse
condenado. O agressor tentou matd—la duas vezes. Na primeira vez atirou simulando um
assalto, na segunda tentou eletrocuta—la enquanto ela tomava banho. Por conta das agressdes
sofridas, Maria da Penha ficou paraplégica. Maria da Penha tem trés filhas e hoje é lider de
movimentos de defesa dos direitos das mulheres, vitima emblemaética da violéncia doméstica.
Em 7 de agosto de 2006, foi sancionada a lei que leva seu nome: a Lei Maria da Penha,

importante ferramenta legislativa no combate a violéncia doméstica e familiar contra

18 Os nomes aqui citados sdo ficticios preservando-se a identidade dos sujeitos da pesquisa. Junto a cada nome
segue a historia de vida que retrata sua construcédo identitaria seja nos aspectos pessoais ou profissionais.
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mulheres no Brasil. E fundadora do Instituto Maria da Penha, uma ONG sem fins lucrativos
que luta contra a violéncia doméstica contra a mulher (IMP, 2019).

Anita Garibaldi — Revolucionaria, conhecida por seu envolvimento direto na
Revolucéo Farroupilha e no processo de unificagdo da Italia, junto do revolucionéario e marido
Giuseppe Garibaldi. Por esse motivo é conhecida como a “Heroina dos Dois Mundos”.
Considerada, no Brasil e na Italia, um exemplo de dedicagdo, coragem e luta (UOL, 2011).

Maria Quitéria de Jesus — Foi uma combatente baiana de Guerra da Independéncia do
Brasil. Desde 1996, é a patrona do Quadro Complementar de Oficiais do Exército Brasileiro
e, desde 2018, integra o Livro dos Herois e Heroinas da Patria. Em 182, fugiu da fazenda em
que morava com a familia e, sob a identidade masculina, alistou—se no Batalhdo de
Voluntarios do Principe. Atuou no regimento de artilharia e foi alcada a 12 cadete general
Pedro Labatut. Apés a guerra, foi condecorada com a Imperial Ordem do Cruzeiro pelo
imperador Pedro | do Brasil, que também Ihe concedeu um soldo vitalicio de alferes. E
reconhecida como a primeira mulher a assentar praca numa unidade militar das Forcas
Armadas brasileiras, tendo seu nome incluido no livro dos Her6is e Heroinas da Patria
(BRASIL ESCOLA, 2001).

Malala Yousafzai — E uma ativista pagquistanesa. Foi a pessoa mais nova a ser laureada
com um prémio Nobel. E conhecida, principalmente, pela defesa dos direitos humanos das
mulheres e do acesso & educagdo em sua regido natal do vale do Swat na provincia de Khyber
Pakhtunkhwa, no nordeste do Paquistdo, onde os talibds locais impedem as jovens de
frequentar a escola. Desde entdo, o ativismo de Malala Yousafzai tornou—-se um movimento
internacional (E-BIOGRAFIA, 2020a).

Madre Teresa de Calcutd — Albanesa naturalizada indiana, Madre Teresa de Calcuta
dedicou a vida a cuidar dos mais pobres. Um dos maiores nomes quando se fala em caridade,
a beata recebeu o Nobel da Paz em 1979 e foi canonizada em 2016 pelo Papa Francisco.
Fundou a Congregacéo Missiondria da Caridade que esta presente em pelo menos 139 paises
(E-BIOGRAFIA, 2020b). Os perfis estéo sistematizados quadro a seguir:
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Quadro 1 — Perfil dos participantes da pesquisa

Identificacgdo Formacao académica VETes atL{a(;ao D|SC|_pI_|na que
na educagdo ministra
Docente 1- Nicolas Flamel Ciéncias biologias 4 anos Fisica
Docente 2 — Marielle Franco Letras 17 anos Lingua Inglesa
Docente 3 — Maria da Penha Licenciatura em fisica 7 anos Fisica
Docente 4 — Anita Garibaldi Licenciatura em fisica 3 anos Quimica e Fisica
%S)ﬁinte 5 - Maria Quitéria de Licenciatura em Matemética 5 anos Matematica
Docente 6 — Malala Yousafzai Licenciatura em quimica 1 ano B(JS:'(r)r?ilcie
Docente 7 — Madre Teresa de Normal Superior — Professora
. . . . 23 anos s
Calcuta Licenciatura em Geografia auxiliar

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Ressaltamos que, além dos dados obtidos, o intuito junto aos participantes ao realizar
as reflexdes sobre a construgéo da sua identidade, ocorre um redimensionamento sobre o seu
papel enquanto professor, corroborando o pensamento de Souza (2006) quem relata que o
sujeito se constroi na narrativa e evidencia—se com base nos momentos—chave implicados em

dimensoes préticas e nos processos de conhecimento e de formag&o das trajetorias vividas.

2.3 Quanto a finalidade, aos objetivos e a abordagem do problema

Esta pesquisa entendida como atividade bésica da Ciéncia em sua indagacdo e
construcdo da realidade, ou seja, [...] é a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a
atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa
vincula pensamento e acdo” (MINAYO, 2001, p. 17).

Quanto a finalidade, esta pesquisa se classifica como basica porque “objetiva gerar
conhecimentos novos Uteis para 0 avango da ciéncia sem aplicacdo pratica prevista. Envolve
verdades e interesses universais” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 51). Em outras palavras,
contribuir com os estudos da érea.

Quanto a abordagem do problema, este estudo se classifica como qualitativo que
segundo Richardson (1999, p. 80) permite “analisar a interacdo de certas varidveis,
compreender e classificar processos dinamicos vividos por grupos sociais, contribuir no
processo de mudanca de determinado grupo [...]”. Desse modo, o pesquisador se identifica
com as pessoas estudando—as para entender como elas véem as coisas, ndo busca a verdade ou
a moralidade, mas uma compreensdo detalhada das perspectivas dos outros.

A abordagem dessa metodologia se alinha com a finalidade da pesquisa, quais sejam a

compreensdo das experiéncias dos educadores no seu cotidiano educacional. Esse caminho



39

metodoldgico admite Richardson (2014, p. 74), “expor a complexidade de processos e

favorecer o entendimento das propriedades do comportamento dos individuos”.

[...] a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragOes, crencas, valores, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. Aplicada inicialmente em estudos de
Antropologia e Sociologia, como contraponto a pesquisa quantitativa dominante,
tem alargado seu campo de atuacdo e areas como Psicologia e a Educacdo. A
pesquisa qualitativa é criticada por seu empirismo, pela subjetividade e pelo
envolvimento emocional do pesquisador (MINAYO, 2001, p. 14).

Por se tratar de uma pesquisa buscando compreender o processo de construgdo da
identidade do professor, sob a 6tica da Complexidade e da subjetividade, cremos que esta ndo
se deve prender a parametros fixos, pois 0s relatos subjetivos nos mostram ser uma
abordagem qualitativa a mais eficaz envolvendo o pesquisado com o contexto e circunstancias
da pesquisa, tendo como pano de fundo seus comportamentos, experiéncias, emocdes e
saberes. Como afirma Cruz (2012, p. 132):

As pesquisas que tém resgatado os saberes, as praticas e os valores que 0s
professores constroem em sua pratica cotidiana, entre elas aspectos instituistes da
profissionalidade docente, trabalham, eminentemente, com um universo de sentidos,
significados, valores, crencas, modo de ser e fazer construidos pelos professores em
sua trajetdria profissional.

Ressaltamos que a forma os participantes da pesquisa se manifestam, se expressam
sobre sua trajetria profissional é de nosso interesse por se tratar de uma pesquisa social®®, de
como foi o percurso formativo. Esses dados na abordagem qualitativa em vez de serem
tabulados para apresentar um resultado preciso, foram retratados por meio de entrevista
levando-se em conta aspectos relevantes, como as opinides e comentarios do publico
entrevistado.

Destarte, consideramos imprescindivel pensar esta pesquisa na perspectiva de
contribuir para uma autorreflex&o do sujeito multidimensional, imbricado em seus diferentes
niveis de percepcao revelados de sua condicdo humana, fazendo reflexdes sobre sua condi¢do

ou papel de ser professor.

9 Como o processo que, utilizando a metodologia cientifica, permite a obtencdo de novos conhecimentos no
campo da realidade social (GIL, 2008, p. 26).
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2.4 Procedimentos da pesquisa

No que se refere aos procedimentos técnicos adotados, ou seja, a maneira como 0S
dados foram obtidos para esta pesquisa, nds optamos pelo levantamento bibliogréafico. Todo o
delineamento se deu por meio de “livros, revistas, publicagdes em periddicos e artigos
cientificos, jornais, boletins, monografias, dissertacdes, teses, material cartogréfico, [...]”
(PRODANOQV; FREITAS, 2013, p. 54).

A partir da pesquisa bibliogréfica, do dominio de conceitos, a pesquisa foi
aprofundada facilitando o processo cientifico. Como assevera Ludke (2001) a pesquisa € a
condigdo de um ensino que desenvolve a capacidade de pensar, de observar o mundo (e ndo
apenas vé-lo) e de escutar os sujeitos (e ndo apenas ouvi-los).

Partindo desse pressuposto, utilizou—se nesta pesquisa a abordagem qualitativa a partir
do pensamento complexo, nomeadamente no que tange aos elementos constitutivos da
subjetividade e da complexidade que retratam a constru¢cdo da identidade docente dos
professores do Colégio Estadual S&o Jose.

Neste caso, torna-se importante acrescentar que realizar esse procedimento na
pesquisa sob a perspectiva do pensamento complexo, implica, para Morin et al.(2003), que
prega, como ja esbocado, a complexidade e a multidimensionalidade, pressupostos
importantes como: auto-organizagdo, mudanga, emergéncia, intersubjetividade, incerteza.
Dessa feita, 0 método da complexidade busca restabelecer o alinhamento daquilo que foi
separado, quebrar as esferas fechadas, ou como colocado por Morin, (2005, p. 192), “a
totalidade €, a0 mesmo tempo, verdade e ndo—verdade, e a complexidade é isso: a juncdo de
conceitos que lutam entre si”.

Ressalta—se que a pesquisa foi realizada de forma contextualizada compreendendo
essa construcdo da identidade docente a partir dos aspectos individuais e sociais conectada
com aos demais aspectos, onde mostra a relevancia do pensamento de Edgar Morin, sobre a
qual se assenta esta pesquisa, revelando claramente a importancia da multidimensionalidade

do ser e a importancia de seus aspectos subjetivos.

2.5 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos de coleta de dados aplicados tiveram o intuito de facilitar a expresséo

auténtica dos participantes, portanto, estimular a producdo de sentidos subjetivos no que
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remete a tematica abordada, além disso, apresenta um caréter interativo favorecendo o clima e
a emocionalidade do sujeito.

Ainda, para composi¢do dos instrumentos e técnicas, o caminhar metodoldgico foi
pautado na teoria da complexidade que de acordo com Morin (2008) nos subsidia enquanto
aporte tedrico norteador capaz de sustentar o transcender rumo a uma analise do “ser” em uma
perspectiva multidimensional-social, ecolégica, econdmica, politica, historica, mistica,
espiritual, holistica bem como multirreferencial. Dessa feita, a complexidade conecta a
subjetividade e a intersubjetividade integrando—as como formas indissociaveis na realizacdo

da pesquisa.

Figura 1 — Corpus da pesquisa

Questionario/

Observaciao Entrevista Complemento de

frases

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

A Figura 1 mostra os elementos constitutivos (observacao, entrevista e questionario)
da pesquisa que foram aporte para a analise. A observacdo constitui em uma estratégia
importante para fins de coleta de informacdes sobre o objeto estudado. Para isso foi
necessario um planejamento sistémico e pessoal nesse processo, pois como assevera Lidke e
André (1986, p. 25) “Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacéo
cientifica, a observacdo precisa ser antes de tudo controlada e sistematica. 1sso implica a
existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparagdo rigorosa do
observador”.

Vale ressaltar que a observacdo na escola aconteceu antes da pandemia (antes de
marcgo de 2020), em um momento em que tivemos a oportunidade de observar a escola e sua
dindmica subjetiva, partindo da observacdo do fazer diario dos professores. Nesse periodo,
apresentamos 0 projeto de pesquisa aos participantes discutindo o problema, os objetivos, o
cronograma e metodologia. Essa reunido foi essencial para que os participantes tivessem
clareza de como seria conduzida a pesquisa.
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Figura 2 — Apresentacdo do projeto de pesquisa

QUESTAO ?

A situagdo problema abordada r?esta
squisa se dar em torno da trajetoria de
vida do professor como um elemento
...oortante na formagdo docente. E nesse
cendrio que surge nosso intento de
investigagdo, assim, cabe indagarmos:
Quais os elementos constitutivos da
Complexidade e da Subjetividade que
retratam a identidade docente dos
professores do Colégio Estadual S3o José,

situado em Palmas - Tocantins

Fonte: Arquivos fotogréaficos da autora (2021).

Essa ida ao campo (escola) antes da pandemia foi elaborada com base em um roteiro
sistematizado, cujo intuito era fazer da observacdo um instrumento de construgdo da pesquisa.
Ele foi construido para que tanto os aspectos fisicos como subjetivos da escola pesquisada nao
se perdessem ao olhar do pesquisador. Dai a necessidade de o pesquisador estar sempre em
movimento de reflexdo e com um olhar atento aquilo que esta por tras das paredes da escola,
mas também nas relagdes dos individuos que compde esse espaco, razao pela qual a

subjetividade do pesquisador e pesquisado deve ser considerada. Afinal,
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A subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo estudados,
tornam-se parte do processo de pesquisa. As reflexdes dos pesquisadores sobre suas
préprias atitudes e observagdes em campo, suas impressoes, irritacdes, sentimentos,
etc., tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da interpretacdo e sdo,
portanto, documentadas em diarios de pesquisa ou em protocolos de contextos.
(FLICK, 2009, p. 24).

A observacdo contou ainda com diversos momentos de conversas informais na sala de
professores, sala do diretor, reunides da escola. Além disso, no desenvolvimento dos projetos
da escola. O inicio da observacéo aconteceu na sala dos professores e no acompanhamento
das atividades cotidianas. Foram registradas anotacbes em um caderno, posteriormente
condensadas em relatdrios, apresentando o fluxo histérico da construcdo da identidade
docente do pesquisado.

Além disso, organizou-se uma roda de conversa na qual se trocaram experiéncias
sobre tal construcdo, muitos se mostraram curiosos sobre a historia de vida/construgéo da
identidade do colega, visto que o primeiro questionamento era: como e por que Vocé se tornou
professor?, criando um cenério social favoravel para a pesquisa, sinalizando um envolvimento
simbolico-emocional dos sujeitos que compde a pesquisa, portanto, vislumbrando conhecer a
constituicdo da sua subjetividade.

A entrevista, por sua vez, como j& mencionado por conta do fechamento da unidade
em funcéo da pandemia foi realizada no formato online. Agendada previamente considerando
a disponibilidade e agenda do professor. Afinal, buscamos conhecer as narrativas sobre

historia de vida e como docente.

Cada pessoa € Unica. Suas percepgBes e lembrangas correspondem a elaboragfes
particulares, nas quais estd em jogo “tudo o que veio antes” em sua histdria de vida e
mais suas caracteristicas pessoais e de emocionalidade, imaginacdo, percepcao,
criatividade, interesse e que sdo aspectos subjetivos e dindmicos da personalidade
[...] na recuperacdo da memdria por meio da lingua, da fala e da escrita, 0 sujeito
conta uma histéria. Uma histéria cheia de memdrias, mas cheia de revisoes, de
recuperacoes, de construgdes atuais daquilo que foi passado (KENSKI, 1995, p.
150).

As narrativas foram singulares. Cada uma em suas particularidades, pontuando os
mais variados sentimentos e emocOes parte de suas histdrias, bem como enaltecendo as
truculéncias da vida que muito ensinaram a esses docentes.

A entrevista semiestruturada pode ser definida como uma entrevista com o intuito de
reunir descri¢Oes a respeito da vida e mundo do entrevistado, respeitando a interpretacéo do
significado dado ao fendmeno por ele (KVALE, 1983), constituindo uma estratégia se

construir uma relagéo direta com o pesquisador. Segundo Kind (2004), a entrevista pode ser



44

feita via telefone ou internet, pode ser conduzida pessoalmente respeitando suas
particularidades. A entrevista semiestruturada qualitativa enxerga os entrevistados como
participantes ativos da pesquisa e influenciam diretamente na realizacdo desta, ao contrério da
abordagem quantitativa que os enxergam como objetos de estudo.

O roteiro de entrevista (APENDICE A) foi elaborado com base no referencial tedrico
de fundamentagdo da pesquisa, constituiu—se por perguntas abertas acerca da constitui¢éo
docente, tendo pano de fundo a subjetividade e a complexidade. A entrevista (composta por
11 perguntas) foi dividida em dois blocos de perguntas. O primeiro voltado as informacdes
béasicas constantes no quadro de identificacdo, o segundo com questdes subjetivas sobre sua
trajetoria docente.

Para tanto, incentivamos os docentes a narrarem suas histérias, relatarem suas
experiéncias de forma detalhada e minuciosa, como bem coloca Minayo (2001, p. 120),
“Além da fala mais ou menos dirigida, captam-se as relacdes, as préaticas, os gestos,

cumplicidades e a fala informal sobre o cotidiano”. Desse modo, a entrevista

¢ uma ferramenta imprescindivel para se trabalhar, buscando-se contextualizar o
comportamento dos sujeitos, fazendo a sua vinculagdo com os sentimentos, crencas,
valores e permitindo, sobretudo, que se tenha dados sobre o passado recente ou
longinquo, de maneira explicita, porém tranquila, e em comunhao, em transferéncia
e troca e confiabilidade (BIASOLI-ALVES, 1998, p. 144).

A entrevista possibilita conhecer melhor o professor entrevistado, porque é uma forma
de dar escuta sobre todo o processo de ensinar, e neste percurso dialdgico, paulatinamente o
vinculo entre entrevistado e pesquisador é estabelecido.

As entrevistas inicialmente aconteceriam pelo Google Meet, mas como os professores
estavam em formato de aulas remotas, o tempo era cada vez menor para agendd—las. Diante
do fato resolvemos encaminhar a entrevista via e-mail e disponibilizamos tempo suficiente
para que os professores participantes da pesquisa pudessem responder as perguntas
elaboradas, com tranquilidade. Gradualmente, todos encaminharam a entrevista digitada e em
formato Word.

O questionario foi outro instrumento de coleta de dados utilizado. Esse instrumento
foi disponibilizado pela ferramenta Google Forms o intuito foi estabelecer o minimo de
contato direto possivel para que os entrevistados pudessem ter livre expressdo. Nesta etapa o

participante da pesquisa respondia 22 indutores curtos, ou seja, complementando frases
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iniciadas. Esse instrumento de complementagéo de frases?® busca identificar elementos que
possam expressar a constituicdo da subjetividade individual, sendo criado por Gonzélez Rey e
Martinez (2017). Sendo assim,

O complemento de frases, ao ter indutores muito curtos, permite emprega—lo com
uma frequéncia maior, o que auxilia o deslocamento do sujeito com maior facilidade
que outros instrumentos, permitindo a expressdo de sentidos subjetivos
diferenciados em éreas e aspectos muito distintos da vida das pessoas; isso constitui
um dos pontos fortes de sua utilidade na pesquisa (GONZALEZ REY, 2005, p. 57).

O questionario/complemento de frases (APENDICE B) foi aplicado com 22 indutores
curtos, diretos e indiretos, ou seja, frases incompletas que os professores preencheram de
acordo o que vive, pensam e sentem em relacéo a sua profissdo. A parte documental também
fez parte desta etapa e contemplou os documentos oficiais da escola: o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), o Regimento interno da escola e as redes sociais da unidade escolar
(Facebook e Instagram); nestas, sédo divulgados os projetos e agdes desenvolvidas pela e na

escola.
2.6 Levantamento bibliogréafico

Em termos de levantamento bibliogréafico para subsidiar a pesquisa foram consultados
0s bancos de teses e dissertaces da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), a plataforma cientifica online SciELO, Revistas na area. Para tanto,
utilizaram—-se as seguintes palavras—chave: Complexidade. Identidade do Professor.

Subjetividade.

2.7 Base tedrica

Para o desdobramento desta pesquisa foram analisados os elementos que contribuem
para a constitui¢do identitaria subjetiva dos professores do Ensino Médio do Colégio Estadual
Séo José, considerando que estudar a subjetividade, a complexidade e a identidade docente é
desafiador e também um processo ativo e criativo da construcéo interpretativa no decorrer do

percurso metodoldgico.

%0 A origem deste instrumento se deu tomando-se por base os testes de Rotter, que atribuia significados as
distintas formar de expressdo das pessoas nas diferentes frases complementadas, e ele s6 comegou a utilizd—lo
nos anos 70, apresentando posteriormente a relevancia dessa contribuicdo para diversas linhas de pesquisa
(GONZALEZ REY, 2005).
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E importante salientar que a proposta metodoldgica da Epistemologia Qualitativa
proposta por Gonzélez Rey fundamenta—se em trés principios bésicos: o primeiro principio
nos mostra que a “Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo interpretativo do
conhecimento, isso implica entender o conhecimento como producgdo permanente, e nd0 como
apropriacdo linear de uma realidade que nos apresenta” (GONZALEZ REY, 2005, p. 5).

O segundo principio é a legitimacdo do singular como fonte de produgdo do
conhecimento, o que implica considerar a pesquisa como uma producédo tedrica. O tedrico,
nesse caso, ndo é restringido a fontes de saber preexistentes ligadas ao processo de pesquisa,
mas sim ao que se expressa na atividade “pensante e construtiva do pesquisados”
(GONZALEZ REY, 2005, p. 11).

E o terceiro atributo geral da Epistemologia Qualitativa destacado por Gonzélez Rey
(2005) consiste em entender a pesquisa nas ciéncias antropossociais como um processo de
comunicacgdo e de didlogo. Ou seja, ha de se considerar a relevancia da comunicagdo no
processo de construcdo do conhecimento, assim, a comunicagdo € sem divida um espago
privilegiado para o estudo da subjetividade e serve de via para conversdo dos que fazem parte
da pesquisa em sujeitos da pesquisa.

Posto isso, a Epistemologia Qualitativa proposta pelo autor, mostra—se pertinente para
estudos qualitativos na &rea de educacgdo e, em especial, nesta pesquisa ela tem um papel
fundamental, visto que tomamos a decisdo de escolher tragar o caminho da Teoria da
Subjetividade proposta pelo autor. Além disso, a epistemologia qualitativa faz oposicdo ao
positivismo, buscando ressaltar as questdes referentes a apreenséo da realidade como processo

de conhecimento com base na investigagdo da subjetividade.

2.8 A analise dos dados

Compreendemos que a analise dos dados é um processo recursivo em que a
elaboragdo/construgdo e interpretacdo se retroalimentam como afirma a teoria da
complexidade de Edgar Morin (2015) por meio dos seus principios.

Esta anélise também seguiu o modelo construtivo—interpretativo, como a construgao e
reconstrucdo de indicadores formulados pelas informacdes produzidas com base nos indutores
como o complemento de frases, entrevista, além da interpretacdo fundamentada da
metodologia qualitativa da Teoria da Subjetividade. Isso se justifica por entender que tal

teoria prega a importancia de compreendermos a subjetividade social e a subjetividade
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individual como dimensdes de um mesmo processo sendo, portanto, inseparaveis na
constituigdo docente.

A andlise constituiu os resultados dos dados da pesquisa de campo. Logo apos,
construimos indicadores preliminares da subjetividade individual dos professores,
confrontados com a base tedrica dos pesquisadores sobre como estd construida a subjetividade
desses professores com base na vivéncia e relagdes no cotidiano da escola.

Pontuamos, ainda, que durante a pesquisa de campo ocorreram conversas informais
com os participantes em que sinalizavam a presenca dos principios referendados por Morin
(2010) em suas historias de vida e construgdo de identidade docente. Assim como foi
importante percebermos a necessidade de se considerar os elementos subjetivos que poderiam
estar presentes nesses relatos. Pois, como colocado por Lawler (2000), ao contar sua trajetoria
de vida para si mesmo ou para outras pessoas, o individuo da sentido a si, a0 mundo e as
relacbes com os demais.

De posse desses dados nés os analisamos com base nos pressupostos tedrico—
metodoldgicos, seguindo a analise de conteddo que, segundo Bardin (2011, p. 15), é um
conjunto de instrumentos de cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se
aplicam a discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados. Bardin (2006)
propde algumas etapas para consecucdo da andlise de conteldos organizados em trés fases
sendo: 1) pre-andlise; 2) exploragcdo do material; 3) tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretagéo.

A primeira etapa busca organizar o material sistematizando as ideias. Bardin (2006)
salienta ser necessario o pesquisador se atentar para alguns critérios na selecdo dos
documentos sendo eles: Exaustividade — o pesquisador esgota a totalidade da comunicagéo,
sem omitir nenhuma mensagem, independente de seu formato; Representatividade — o
pesquisador tem a responsabilidade de fazer o recorte amostral coerente com 0 universo;
Homogeneidade — os dados devem refletir de forma rigorosa a temética e serem obtidos por
técnicas iguais e colhidos por individuos semelhantes; Pertinéncia — os documentos utilizados
devem apresentar um didlogo com o contetido e o objetivo da pesquisa e exclusividade — um
elemento ndo deve ser classificado em mais de uma categoria de analise, ou seja, 0S
documentos precisam ser condizentes com os objetivos da pesquisa.

A segunda etapa refere—se a codificacdo do material, a classificagdo e a categorizagao
sendo estas basicas nesta fase (BARDIN, 2006). E por fim, a terceira fase consiste no
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Nessa etapa ocorre a condensagdo e 0

destaque das informacBes para analise, culminando nas interpretacdes inferenciais; é o
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momento da intuicdo, da anélise reflexiva e critica (BARDIN, 2006). O autor salienta que esta

gtapa consiste em:

[...] classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo género (analogia), com os critérios
previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um
grupo de elementos [...] sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo
dos caracteres comuns destes elementos (BARDIN, 2006, p. 117)

A anélise seguiu esse roteiro buscando compreender o significado dos dados coletados
e alcancar os objetivos pretendidos. Ou seja, inicialmente, foi realizada a leitura e releitura do
material coletado, mapeando—o0 para consequentemente fazer sua categorizagdo, observando
seus aspectos subjetivos. Como afirma Chizzotti (2006, p. 98), “o objetivo da analise de
contetdo é compreender criticamente o sentido das comunicagdes, seu conteddo manifesto ou
latente, as significacdes explicitas ou ocultas”.

Na coleta de dados foi possivel observar que todos os professores atuam no Ensino
Médio com pouca experiéncia em outros niveis de ensino, ao longo sua trajetoria docente,
tendo como principio o desejo de trabalhar nas séries finais. Deixando bem claro em suas
falas, a satisfacdo em trabalhar com essa fase, corroborando a fala de Moraes e Torre (2004,
p. 63), enfatico em dizer que “existem emocdes que favorecem ou restringem o campo de

operacdes, facilitando o dominio de acdo e de reflexdo”.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta o debate tedrico dos autores da Teoria da Complexidade de
Edgar Morin e da Teoria da Subjetividade sistematizada por Gonzélez Rey, bem como o0s
estudiosos que discutem identidade docente, como Tardif e outros.

O capitulo estrutura—se em trés partes: a primeira destinada as discussdes iniciais sobre
0 conceito da complexidade; logo em seguida elencamos as marcas que contribuiram e
alicercaram teoricamente esta Teoria; na sequéncia apresentamos o conceito de paradigma sob
vérias Oticas; por fim, discutimos a teoria da complexidade como uma palavra—problema que

ajuda a responder a realidade emergente.
3.1 (Re)conhecendo Teoria da Complexidade

Os conceitos e nogBes de complexidade surgiram desde a metade do século XX nas
ciéncias naturais se consolidando ao longo deste mesmo século®. Também chamada Teoria
da Complexidade, paradigma inovador, sistémico ou emergente, pensamento da
complexidade ou Epistemologia da Complexidade®, tem por base a teoria desenvolvida pelo
Epistemdlogo francés Edgar Morin (2006, 2008, 2008, 2010).

Para Morin, o vocabulo foi utilizado pela primeira vez por Gaston Bachelard em “O
novo espirito cientifico”, obra de 1934. No artigo intitulado “Um estado da arte das ciéncias
da complexidade” a autora Maria da Conceicdo de Almeida afirma que as ideias de Niel Bohr,
Werner Heisenberg e llya Prigogine foram inaugurais nesse cenario, mas coube a Edgar
Morin o lugar de artifice da nova reorganizacdo do conhecimento e do método cientifico.

E esse Ulisses do pensamento complexo quem promove uma verdadeira odisséia, ao
percorrer e aproximar territérios de saberes diversos e dispersos, constelando—os em uma

arquitetura cujas marcas maiores séo a conjuncao e a religagéo.

21 A teoria decorre das analises e reflexdes acerca do pensamento proposto por Descartes (1596-1650) desde a
Idade Moderna, que possuia como énfase o racionalismo no desenvolvimento da ciéncia. Assim, enquanto
Descartes tem como centro a certeza indubitavel, o pesquisador Morin se distancia dessa proposta e apresenta
Ezossibilidades no horizonte da incerteza, da transformagéo, da diversidade.

A ideia da complexidade reaparece marginalmente, com base na cibernética e da teoria da informacédo. Foi
Warren Weawer, co—formulador, com Shannon, da teoria da informagdo, quem disse num importante artigo
sobre complexidade — publicado no Scientific American, no inicio dos anos 50 —, que o século XIX tinha
presenciado o desenvolvimento das ciéncias da complexidade desorganizada — referia—se ao segundo principio
da termodinamica — e que o século XX deveria presenciar o desenvolvimento das ciéncias da complexidade
organizada (MORIN, 1996, p. 13).
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Desde que concluiu a série de seis livros sobre o Método®, o autor nos indicou
caminhos diferentes, conduzindo-nos a um conhecimento multidisciplinar e polissémico,
construido pelo consenso e conflito, ordem desordem.

A obra de Morin, o Método, foi considerada a mais profunda no que tange a temética
da complexidade, a Revista Nova Escola®* atribui-o o titulo de fundador da ciéncia da
complexidade, tendo este autor o desafio de reorganizar o conhecimento e o método
cientifico.

Ao apresentar o quarto volume da edicdo brasileira o Método, Edgar Morin (1998, p.
11) reafirma a ampla divulgagdo da sua obra: “a publicacdo pela Editora Sulina, do quarto
volume de O Método representa uma enorme satisfacdo, pois se trata de fazer germinar, num
pais complexo como o Brasil, o tema da complexidade”. Os fundamentos dessa abordagem
estdo conectados aos principios da politica internacional para a educacéo®.

Diante do que apresenta Morin, urge disseminar no campo das ideias a necessidade de
reelaborar uma nova concepcéo do proprio conhecimento, substituindo o modelo cartesiano
de fazer ciéncia que apostou na especializagcdo, na fragmentacdo de saberes, na
hiperespecializacdo, propondo substitui-lo pelo conceito de complexidade, tendo a
centralidade de sua reflexdo a maneira de pensar a ciéncia, a vida e 0 modo de interagir com a
vida, a reintegracdo do sujeito para fins de articulagdo entre objetividade e subjetividade,
sujeito e objeto/fendmeno a fim de criar préxis complexas e transdisciplinares (SUANNO,
2015).

Numa sociedade mutével e efémera, Morin questiona as formas de pensamento
unilateral, dogmaético, propde trabalhar com as incertezas como uma abertura de horizontes e
ndo como principio que imobiliza o pensamento. E ainda, propde a religagdo dos saberes,
apontando que o ser humano é simultaneamente cultural e bioldgico e que, por isso mesmo, as

especializagdes disciplinares engendram uma inteligéncia cega, incapacitada de compreender

2 0 Método é uma obra do Edgar Morin, desenvolvida de 1969 a 2000. Foi elaborada com base na derrocada do
modelo iluminista e procura esclarecer sobre o pensamento complexo, a possibilidade de um pensamento
complexo, inter, multi e transdisciplinar. A obra € composta por seis temas: a natureza da natureza que
formalmente apresenta a epistemologia da complexidade; a vida da vida; o conhecimento do conhecimento; as
ideias, habit, vida, costumes, organizagdo; ética.

A Revista Nova Escola é a “quarta revista brasileira em circulacio e uma das poucas voltadas ao magistério. A
revista situou o francés Edgar Morin entre os 41 maiores educadores da histéria, junto de Rousseau, Paulo
Freire, Vigotski, entre outros. Na matéria da edicdo de n° 154, de agosto de 2002, a revista afirmou que ele
representa, ao lado de outros cinco pensadores europeus, o que de mais inovador e eficiente existe para as
respostas que o atual cenario educacional em crise exige (NOVA ESCOLA, 2006).

% Morin produziu a obra Religacdo dos Saberes: o desafio do século XXI esclarecendo as perspectivas
ideoldgicas que se insere na realidade educacional. A referida obra foi publicada pela UNESCO.
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as idiossincrasias da realidade, além disso, tem como a abordagem multidisciplinar e
multirreferenciada como proposicéo para construcéo do pensamento.

Posto isso, cremos ser importante buscar as raizes da teoria da complexidade, desta
feita, faremos um pequeno aporte tedrico para demonstrar as mudangas da ciéncia e as
discussbes paradigméticas que impulsionaram o desenvolvimento da Teoria da

Complexidade.

3.1.1 O processo de construgéo da Teoria da Complexidade

E possivel afirmar que o século XX manteve a tendéncia do século XIX no Ocidente,
fortemente marcado pelo método cartesiano tendo como Descartes o percussor. O paradigma
cartesiano teve sua origem historica em Galileu Galilei (1564-1642) que introduziu a
descricdo matematica da natureza reconhecendo a relevancia das propriedades quantificaveis
da matéria (forma, tamanho, posicéo e quantidade em movimento). Descarte criou as bases da
ciéncia contemporanea por meio do método cartesiano, de forma simplista quer dizer que algo
S0 é possivel de dizer que existe se puder ser provado.

Partindo desses estudos Descartes (1596-1950) propds o Discurso do Método o qual
assevera que a verdade deve ser baseada na evidéncia concreta, que 0s conceitos precisam ser
divididos em tantas partes quanto possivel para resolvé—las; e que esses conceitos deveriam
partir dos mais simples para os mais complexos (DESCARTES, 1996).

Esses referenciais alicercaram a verdade cientifica no século XX e se, por um lado,
possibilitaram a especializagdo conduzindo as conquistas cientificas e tecnoldgicas de
envergadura, por outro lado, levaram o homem a separar ciéncia da ética e a razdo do
sentimento (BEHRENS, 2005). Desse modo,

Com esse método, a ciéncia teve pleno éxito na era moderna. Esse sucesso
explicativo foi reforcado pelo seu poder de manipular o mundo mediante a técnica,
por cuja formacdo e desenvolvimento ela é a responsavel direta. A ciéncia se
legitimou assim por essa sua eficacia operatoria, com a qual forneceu aos homens
recursos reais elaborados para a sustentagdo de sua existéncia material. Técnica
serviu de base para indistria, para a revolugdo industrial, o que ampliou,
sobremaneira, o poder do homem em manipular a natureza (SEVERINO, 1992, p.
125).

A técnica enquanto elemento eficaz constituiu a base moderna para o0
desenvolvimento racional capitalista e dividiu/separou a forma do homem enxerga 0 mundo.

Nesse sentido, cabe a contribuicdo de Behrens (2005, p. 19) a0 mesmo tempo em que 0
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“mundo foi contemplado pela técnica, angariando um avanco material significativo, esta
racionalidade levou o homem a ver o mundo de maneira compartimentalizada, separando a
ciéncia da ética, a razdo do sentimento, a ciéncia da fé, e em especial, separando mente e
corpo”.

Ainda no fim do seculo XIX a ciéncia moderna apregoada pela visdo cartesiana—
newtoniana tem seus conceitos questionados e dissolvidos. Na educagdo ndo foi diferente. A
universidade se desenvolve alcada nessa forte influéncia positivista, assumindo o paradigma
tecnicista sendo, portanto, caracterizada por uma formacao técnica e utilitarista. Desta forma,

a Universidade passa a ser

[...] tecnicizante, com finalidade especifica de objetivar a natureza. Esse pensamento
caracteriza—se por uma formacéo utilitarista, técnica e cientifica. A forte influéncia
do pensamento newtoniano—cartesiano fragmentou o saber, repartiu o todo, dividiu
0s cursos em disciplinas estanques, em periodos e em séries. Levou as universidades
a se organizarem dividindo a Ciéncia em centros, departamentos, divisOes e se¢des.
E com esse processo burocratico e robético restringiu cada profissional a uma
especialidade, impulsionado a especificidade, perdendo a consciéncia global, e
provocando o afastamento da realidade em toda sua plenitude (BEHRENS, 2005, p.
21-22).

A compartimentalizagdo organizacional da Instituicdo Superior fragmenta o saber,
intensifica o processo burocratico e robotiza o profissional que passa a pensar de forma
fragmentada e dividida. Neste mapeamento da origem do pensamento cartesiano e 0 quanto

este influencia todos os niveis de ensino, Behrens (2013, p. 23) afirma:

A visdo fragmentada levou os professores e os alunos a processos que se restringem
a reproducdo do conhecimento. As metodologias utilizadas pelos docentes tém
estado assentadas na reproducdo, na cOpia e na imitacdo. A énfase do processo
pedagégico recai no produto, no resultado, na memorizagdo do conteldo,
restringindo—se em cumprir tarefas repetitivas que, muitas vezes, ao apresentam
sentido ou significado para quem as realiza.

A fragmentacéo instituida reverberou na visdo do professor e do aluno, no tocante a
producdo do conhecimento pautado pelo viés tecnicista de transmissdo. Nesse sentido Moraes
(2012, p. 20) acrescenta: “[...] existe uma relagdo dialética, interativa, entre 0 modelo da
ciéncia que prevalece em determinado momento histérico € o0 que acontece na area
educacional, nos enfoques epistemoldgicos adotados nas praticas pedagogicas”. Quer dizer, a
educacgdo, em especial a pratica pedagogica esta estreitamente ligada as questdes socio—
histéricas de uma época. Fato que pode ser verificado com base nos reflexos que o

pensamento newtoniano—cartesiano deixou na escola:
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Uma escola que continua dividindo o conhecimento em assuntos, especialidades,
subespecialidades, fragmentando o todo em partes, separando o corpo em cabeca,
tronco e membros, as flores em pétalas, a histéria em fatos isolados, sem se
preocupar com a integrago, a interacdo, a continuidade e a sintese. E o professor o
Unico responsavel pela transmissdo do contedido, e em nome da transmissdo do
conhecimento, continua vendo o aprendiz como uma tabula rasa produzindo seres
subservientes, obedientes, castrados em sua capacidade criativa, destituidos de
outras formas de expresséo e solidariedade (MORAES, 1997, p. 1).

Behrens (2005, p. 24) afirma que “a separatividade impregna a educagéo e propde uma
ruptura entre o ensinar e o formar”. Essa separacdo trouxe sérias consequéncias, como a crise
da educacdo da qual advém da propria ciéncia, da crise de paradigma. Quer dizer, que o
pensamento alicercado na perspectiva newtoniano—cartesiana precisa ser revisto substituido,
mudado, superado. Todavia, “nédo se trata de destruir, de derrubar, de anular, pois, a historia
estd sustentada em pilares construidos um a um, num processo continuo e irreversivel. O
momento histdrico exige a busca da superacdo deste paradigma” (BEHRENS, 2005, p. 25).
Para direcionar essa discussdo apresentamos a seguir como o termo paradigma foi concebido

ao longo da histdria.

3.2 Entendendo o paradigma e seus desdobramentos

O termo paradigma se popularizou tomando-se por base a obra de Thomas Kuhn,
filosofo e historiador da ciéncia, que criticou 0 modelo de ciéncia existente na época,
especificamente em seu livro Estrutura das Revolugdes Cientifica (1962), propondo a
compreensdo do conhecimento cientifico como algo dindmico, denominando-a Revolucédo
Cientifica, admitindo que a mesma culminasse na emergéncia de um novo paradigma
(KUHN, 2007).

Para Kuhn (1994, p. 225) um paradigma constitui-se: “a constelagdo de crencas,
valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade cientifica”. Por sua vez,
adotado historicamente e socialmente que determina a forma de pensar e agir do homem em
determinada época. Saida do ambito da filosofia da ciéncia, “tal terminologia ganhou
amplitude, vindo a ser utilizada por praticamente todas as areas do conhecimento, tornando—
se comum paradigma ser definido como uma visdo de mundo” (GOMES, 2010, p. 18).

Essa mudanca de pensamento do paradigma classico retrata uma ruptura, porém nédo
ousamos, neste trabalho, desconsiderd—lo, mas sim reconduzi—-lo a uma reflexdo, que nas

palavras de Moraes (2012, p. 31) o “paradigma, na 6tica de Kuhn, é uma realizacdo cientifica
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de grande envergadura, de base tedrica e metodoldgica, convincente e sedutora e que passa a
ser aceita pela maioria dos cientistas integrantes de uma comunidade”.

Corroborando esse pensamento, Cardoso (1995, p. 17) esclarece que o paradigma pode
ser compreendido “[...] como um modelo de pensar e ser capaz de engendrar determinadas
teorias e linhas de pensamento dando certa homogeneidade a um modo de 0 homem ser no
mundo, nos diversos momentos histéricos”.

Morin (2006) questiona o fechamento ideolégico e paradigmético das ciéncias
decorrentes do cientificismo que elas seguiram. Considera a definicdo de paradigma como
uma maneira de controlar, a0 mesmo tempo, o l6gico e o semantico. Visto que “a palavra
paradigma é constituida por certo tipo de relagdo logica extremamente forte entre nocoes
mestras, no¢des chaves, principios— chave. Esta relacdo e estes principios vdo comandar todos
0s propositos que obedecem inconscientemente ao seu império” (MORIN, 2006, p. 59).

Sem delongas sobre o conceito de paradigma ressalta—se que todas as questdes
levantadas por Kuhn no inicio do século XX provocaram outros pensadores a repensar a
propria ciéncia, trazendo processos de transposi¢do que em outras palavras buscava substituir
o velho paradigma por um novo, fazendo inclusive com que a comunidade cientifica buscasse
uma profunda renovagéo de suas consciéncias, como bem denominado por Kuhn (2007) como
revolucdo cientifica.

Desta maneira, as revolucdes cientificas teriam como sentido encontrar explicagbes
para velhas e as novas questbes que emergiam do processo cientifico de produzir
conhecimento. Isto, claro, geraria 0 aparecimento de crises, na medida em que uma
determinada teoria encontrasse “anomalias” no fendmeno, as quais 0 Seu esquema conceitual
nao dava conta.

Para Kuhn, isto levaria o cientista a acreditar em algo errado, tanto com o
conhecimento quanto com as crengas existentes. Crente do erro, perderia a fé na teoria
concebida, gerando desconforto e provocando—o a buscar novas formas de estudar a questéo.
Agora, se a teoria tivesse sua veracidade assegurada, haveria, portanto, uma reorganizagéo, e
caso necessario eliminado suas possiveis lacunas (ALVES-MAZZOTTI, 1998).

E foi justamente o que aconteceu com o paradigma tradicional, no inicio do século
XX, quando foi questionado e colocado em prova, pois se mostrando insuficiente para lidar
com a realidade sociocultural da época (MORAES, 1997). Morin ratifica a contribuicdo de

varias teorias (da Informacdo, dos Sistemas, da Cibernética e outras%) para 0 pensamento

% Como a Teoria do Caos (LORENZ, 1963; RUELLE; TAKES, 1971), a Teoria dos Fractais (MANDELBROT,
1975-1987), a Teoria das Catastrofes (THOM, 1972) e a Teoria dos Conjuntos Difusos (ZADEH, 1965) tentam
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complexo. Entdo, o paradigma da complexidade nédo é fruto de uma discusséo rapida dada do

dia para a noite, mas resultado de embates tedricos reflexivos.
3.2.1 Teoria da Complexidade: resposta emergente

E perceptivel que o paradigma determina o processo de producdo de mudanca da
estrutura vigente. A teoria da complexidade surge, entdo, como uma alternativa de ruptura, de
rompimento com essa fragmentacdo, apresentando uma nova Vvisao para a ciéncia, partindo de
um pensamento simplificador?’ para um pensamento complexo. Ele tem como escopo a visio
do ser complexo e integral. Assim, “na realidade, busca aceitar uma mudancga periddica de
paradigma, uma transformacéo na maneira de pensar, de se relacionar e de agir para investigar
e integrar novas perspectivas” (BEHRENS; ENS, 2015, p. 31).

Essa visdo integral proposta teoria da complexidade permite enxergar os problemas
existentes em sua totalidade. A complexidade nos alerta sobre a proposta de ruptura com a
concepcdo da ciéncia moderna considerada fechada, determinista, sobre refutar essas bases
cientificas que pensam a educacdo sob o olhar do imediatismo, da base da produgao
capitalista, buscando um novo modelo educativo que perpassa a questdo antropoldgica da

condigdo humana, o que nas palavras de Morin (2003, p. 52), significa dizer:

O século XXI devera abandonar a visdo unilateral que define o seu humano pela
racionalidade (Homo Sapiens), pela técnica (Homo Faber), pelas atividades
utilitarias (Homo economicus), pelas necessidades obrigatérias (Homo Prosaicus).
Sapiens e demes (sabio e louco); faber e ludena (trabalhador e ltdico); empiricus e
imaginarius (empitico e imaginario); economicus e consumans (econdémico e
consumista) e prosaicus e poeticus (prosaico e poético).

se aproximar da realidade sem reduzir a sua complexidade, e seu espirito essencialmente qualitativo tem tido
importante significacdo para as ciéncias humanas (MUNNE, 1995). O impacto dessas teorias, para compreender
a complexidade, levou Munne a frisar que: a) estas teorias tém um enorme valor epistemoldgico, pois abrem vias
de acesso a realidade, que permitem apreender esta sem prescindir da sua complexidade; b) simultaneamente
estas teorias mostram propriedades desconhecidas da realidade e assim oferecem um novo conceito da
complexidade. Nesse sentido, afirmar que a realidade é complexa significa ao menos quatro coisas: 1) que a
realidade é difusa, 2) que a realidade é catastrdfica, 3) que a realidade é fractal, e 4) que a realidade € cadtica; c)
Porém, ha mais: a luz destas teorias aparece—nos uma realidade paradoxal, uma realidade que ndo é nitida, porém
também néo é dual, que ndo é continua nem descontinua, que ndo é nem estavel nem instavel, nem inovadora,
ue nao é ordenada, nem desordenada (MARTINEZ, 2005, p. 5).

*" Trata sobre a questido da complexidade no mundo em que formas de simplificar sio cada vez mais
determinadas, levando ao que ele chama de “paradigma da simplificacdo”. Ou seja, na atualidade o que s
vivencia sdo os principios de disjuncao, de reducdo e abstracdo. Assim, para esse autor, a aceitacdo do complexo
pode contribuir para as pesquisas que serdo desenvolvidas, visto que se evita a fragmentacdo e a redugdo do
objeto durante a elaboracdo da pesquisa cientifica (MORIN, 2011, p. 4).
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Essa base técnica e unilateral atribuida a0 homem compromete as organizacfes do
modo de pensar e consequentemente dificulta a compreenséo integral da vida humana. Morin
(2015, p. 11) critica as organizagdes do pensamento e as considera como patologias que
levam a cegueira e impossibilita ver o real, pontuando: “vivemos sob o império dos principios
de disjuncdo de redugdo e de abstragdo, cujo conjunto constitui o chamado paradigma da
simplificagdo”. E ainda, chama a atengdo para abertura do pensamento complexo, suas
relagdes e interrelagdes, buscando na educagdo uma formagdo com vistas a construir uma
nova humanidade sob o olhar consciéncia ética.

A complexidade, portanto, ¢ a ideia de unir, é a tentativa de conceber a articulagdo, a
ideia de jungdo, de universo, de multidimensionalidade, a identidade e a diferenca de todos 0s
aspectos humanos, enquanto o pensamento simplificante separa esses diferentes aspectos ou
unifica—os. Ressalta—se que a multidimensionalidade € vista nesse trabalho sob o olhar de
Morin (2002, p. 37) como “unidades complexas, multidimensionais, dessa forma, o ser
humano é ao mesmo tempo, bioldgico, psiquico, afetivo, social, racional”.

Nesse sentido a teoria da complexidade traz um viés inovador sobre as questfes
problemas existentes em nossa sociedade que s&o resolvidas com base na agéo
fenomenoldgica do Ser que se auto—organiza subjetivamente. Igualmente, fomenta a ideia de
producdo de maneira aberta regida por alguns principios como o da incerteza e da auto—
organizagio?.

Mas, afinal, o que é Complexidade? De que complexidade esta falando? E como a
complexidade estd ligada a construgdo da identidade docente? O artigp A Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey salienta que a expressdo do Paradigma da Complexidade na
Psicologia apresenta “respostas do senso comum como: a complexidade remete ao contrério a
simplicidade, ao ininteligivel, ao obscuro, ao dificil de ser explicado, ao multifacetado”
(MARTINEZ, 2005, p. 1).

A autora expressa sua preocupacgdo e incomodo em relagdo aos conceitos de tais
teorias considerando a utilizagcdo dessas, em muitos casos, banalizados. Carecendo, portanto,
de um estudo exaustivo e complementar para de fato entender seu valor epistemoldgico. Essa

preocupacdo em relacéo a palavra complexidade também é recorrente em Morin:

?81...] a auto—organizacio, esta muito para além das possibilidades atuais de apreensio da cibernética, da teoria
dos sistemas, da teoria da informagdo e mesmo do préprio conceito de organizagdo tal como aparece no seu
ponto mais avancado, em Piaget, em que permanece cego ao pequeno prefixo recursivo “auto” cuja importancia
tanto fenomenal quanto epistemoldgica vai revelar—se—nos capital (MORIN, 1999, p. 44).
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O uso banal da palavra complexidade significa quando muito “isso ndo é simples,
isso ndo estéa claro, todo ndo é branco nem preto, ndo se pode confiar nas aparéncias,
existem duavidas, n6s ndao sabemos muito bem”. A palavra “complexidade” &,
finalmente, uma palavra em que o demasiado pleno se faz uma palavra vazia. Como
ela é cada vez mais empregada seu vazio se espalha cada vez mais (MORIN, 1999,
p. 90).

Esse entendimento nos leva a compreender a propria simplicidade da palavra
complexidade como incapaz de ser simplificada, passivel de redugéo, ao contrério, nos traz
formas e novas maneiras de pensar, se colocando como um desafio na atual sociedade, como

assevera Morin (1996)

Quando dizemos: “E complexo, é muito complexo!”, com a palavra “complexidade”
ndo estamos dando uma explicagcdo, mas sim, assinalando uma dificuldade para
explicar. Designamos algo que, ndo podendo realmente explicar, vamos chamar de
“complexo”. Por isso é que, se existe um pensamento complexo, este ndo serd um
pensamento capaz de abrir todas as portas (como essas chaves que abrem caixa—
forte ou automdveis), mas um pensamento onde estara sempre presente a
dificuldade. No fundo, gostariamos de evitar a complexidade, gostariamos de ter
ideias simples, leis simples, formulas simples, para compreender e explicar o que
ocorre ao nosso redor e em nos. Mas, como essas formulas simples e essas leis
simples sdo cada vez mais insuficientes, estamos confrontados com o desafio da
complexidade (MORIN, 1996, p. 274).

O termo complexo ndo remete a explicacdo, mas a capacidade para explicar. Mas, nem
tudo pode ser explicado, por isso a complexidade remete ao dificil, por isso, se torna um
desafio pensar complexo. Mas, a0 mesmo tempo, necessario, uma vez que lidar com a
simplicidade frente & dinamicidade social implica necessariamente ndo compreender e nem
explicar as transformagdes ocorridas ao nosso arredor, no mundo e com nds Mesmos.

Martinez (2005) adverte que a palavra complexidade muitas vezes é associada nos
circulos académicos, como sinbnimo de complicaco. Isso ocorre porque esta imbricada “de
acOes, interacdes, retroagdes, que nem o espirito humano nem um computador extremamente
potente poderiam medir ou mesmo discernir 0s elementos e processos desta teia emaranhada”.
Martinez (2005, p. 14). Morin (1999) esclarece a diferenca entre a no¢do de complicagdo e a
de complexidade visto que cotidianamente relacionamos a tudo que nos parece complicado,

dificil de ser explicado:

O que € complicacdo? Quando existe um ndmero inacreditavel de interacdes entre,
digamos as moléculas numa célula ou os neurbnios num cérebro, este ndmero
inacreditavel de interagGes e de inter—retroagdes ultrapassa, evidentemente, qualquer
capacidade de computagdo — ndo somente por um espirito humano, mas também por
um computador muito aperfeicoado — e, entdo, efetivamente, mais vale a pena atear—
se ao input e ao output. Em outras palavras, € muito complicado; a complicacdo é
um emaranhado de inter-retroacdes. Certamente, é um trago da complexidade, mas
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acredito que a importancia da nogdo esta alhures. A complexidade ¢ muito mais do
que uma nogdo quantitativa. Ela tem, certamente, sempre suportes e caracteres
quantitativos que desafiam os modos de calculo, mas é uma outra nogdo, € uma
nogdo a ser explorada, a ser definida. A complexidade nos aparece, a primeira vista e
de modo efetivo, como irracionalidade, incerteza, confusdo, desordem (MORIN,
1999, p. 47).

Enquanto o termo complicacéo refere—se a um emaranhado de inter-retroagdes, a
complexidade esta inter—relacionada a uma nocéo a ser definida, por transitar pela desordem e
incerteza. Dificil de compreender a realidade na qual é reconhecido o carater desordenado,
contraditério, plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico que a caracteriza
(MARTINEZ, 2005). A complexidade, portanto, estd associada as nogbes de sistema,
organizagdo,  aleatoriedade, incerteza, indeterminacdo, interacdo,  pensamento
multidimensional, universalidade, localidade e singularidade, inter-retroacbes , sinergias,
autonomia e interdependéncia (MORIN, 2003).

Essa perspectiva permite—nos discutir os fundamentos da complexidade que remetem a
um processo de superagédo dos paradigmas da ciéncia e da educagdo.

Etimologicamente a palavra complexidade origina—se do latim plexus, sindbnimo de
conexao, entrelagamento. Enquanto a palavra complexus é definida como aquilo “que é tecido
junto” (MORIN, 2000, p. 89). Desse modo, chama Teoria da Complexidade o “conjunto dos
principios de inteligibilidade que, ligados uns aos outros, poderiam determinar as condicdes
de uma visdo complexa do universo (fisico, bioldgico, antropossocial)” (MORIN, 2000, 330).

De acordo com o dicionario Aurélio (1986, p. 440), o termo é complexu em latim,
complexo é aquilo “que abrange ou encerra muitos elementos ou partes. Observavel sob 0s
diferentes aspectos. Confuso, complicado, intrincado”. A Teoria da complexidade, que se
opde ao paradigma da simplificacéo, remete ao conceito de Pensamento Complexo que “é o
que visa ultrapassar a confusdo, o embarago e a dificuldade do pensar com o auxilio de um
pensamento” (MORIN, 2015, p. 118).

Desse modo, a complexidade “[...] ndo é a chave do mundo, mas o desafio a enfrentar,
por sua vez, 0 pensamento complexo ndo é o que evita ou suprime o desafio, mas o que ajuda
a reveld-lo e, as vezes, a superéd—lo” (MORIN, 2015, p. 8). Ao apresentar este novo paradigma
a perspectiva € “unir as nogdes antagdnicas para pensar 0S processos organizadores,
produtivos e criadores no mundo complexo da vida e da histdria humana” (MORIN, 2000, p.

204). Ainda sobre o significado de complexo, Morin discorre:

[...] a complexidade é um tecido (complexos: o que € tecido junto) de constituintes
heterogéneos inseparavelmente associados: ela coloca o paradoxo do uno e do
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maltiplo. Num segundo momento, a complexidade é efetivamente o tecido de
acontecimentos, acfes, interagdes, retroacdes, determinagdes, acasos, que
constituem nosso mundo fenoménico (MORIN, 2005, p. 13).

Nesse Viés, acrescenta—se que a complexidade se apresenta com 0s tracos inquietantes
da confusdo, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade, de clarifica, de distinguir, de
hierarquizar “[...] mas tais operac@es, necessarias a inteligibilidade, correm o risco de tornd—la
cega se, eliminarem os outros caracteres do complexus; e efetivamente, como o indiquei, elas
tornam-nos cegos” (MORIN, 1991, p. 17).

A palavra complexidade ao implicar confus&o, incerteza e desordem, apresenta tragos
de ambiguidade. Essa explicagdo demonstra como e complexo é tratar uma ideia simples.
Destarte, Morin (2011, p. 5) indica—a como uma “palavra—problema e ndo uma palavra

solugdo”. Continua o autor:

[...] existe complexidade, de fato, quando os componentes que constituem um todo
(como econdmico, o politico, o sociol6gico, o psicologico, o afetivo, o mitoldgico)
sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e inter—retroativo
entre as partes e o0 todo, o todo e as partes. Ora, 0s desenvolvimentos préprios de
nosso século e de nossa era planetaria nos confrontam, inevitavelmente e com mais
freqliéncia, com os desafios da complexidade (MORIN, 2000, p. 204).

Nessa perspectiva, percebemos o sentido do complexo indo além do movimento
fragmentado, pequeno, mas buscando a ideia de um movimento com multiplas possibilidades
de refletir, sobretudo a sua diversidade, sobre o todo complexo que é o ser humano nas suas

varias dimensdes, dentre objetividade, subjetividade e suas diversas caracteristicas.

O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida; sujeito
de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas sabe também conhecer com
objetividade; é sério e calculista, mas também ansioso, angustiado, gozador, ébrio,
extatico; é um ser de violéncia e de ternura, de amor e de 6dio; é um ser invadido
pelo imaginario e pode reconhecer o real, que é consciente da morte, mas que ndo
pode crer nela; que secreta 0 mito e a magia, mas também a ciéncia e a filosofia; que
¢ possuido pelos deuses e pelas ideias, mas que duvida dos deuses e critica as ideias;
nutre-se dos conhecimentos comprovados, mas também de ilusdes e de quimeras. E
guando, na ruptura descontroles racionais, culturais, materiais, ha confusdo entre o
objetivo e o subjetivo, entre o real e o imaginario, quando ha hegemonia de ilusdes,
excesso desencadeado, entdo 0 Homo demens submete o Homo sapiens e subordina
a inteligéncia racional a servico de seus monstros (MORIN, 2006, p. 59-60).

7

O ser humano é um sujeito contraditdrio, dialético e complexo. Nas palavras de

7

Gonzélez Rey (1997, p. 82), a Teoria da complexidade é marcada por caracteristicas

especificas, como afirma:
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Ontologicamente a teoria da complexidade implica em aceitar a natureza multipla e
diversa do estudado, a integracdo e a desintegracdo de elementos diferentes e
contraditdrios em distintos tipos de unidade, a aceitagdo da mudanca e mutabilidade
dos objetos, do imprevisto como forma de expressdo alternativa de um sistema
diante de fatos similares ocorridos no tempo, assim como compreender formas
irregulares de ordem, rompendo com o conceito de ordem equivalente a sequéncia
regular.

Para entendermos o viés metodoldgico dessa teoria é importante ressaltar a sua
questdo central que perpassa a teoria sistémica®®, e tem como base de sua compreensdo o
problema bioldgico, ou seja, “tudo que existe na composicdo dos sistemas é parte integradora
do que é complexo” (MORIN, 1979, p. 65).

Sendo assim, Morin (2002, p. 133) utiliza a expressdo “sistema auto—organizado
complexo” denominando a organizagdo como “o encadeamento de relagGes entre
componentes ou individuos que produz uma unidade complexa ou sistema, dotada de
qualidades desconhecidas quanto aos componentes ou individuos”.

Na palestra proferida e disponibilizada no Youtube em 2019, intitulada “Transformar
as préticas educativas”, a professora Maria Candida Moraes traz alguns pontos que elucidam a
compreensdo acerca do complexo. Segundo a autora, um complexo aparece no momento em
que elementos diferentes encontram-se como inseparaveis, mas constitutivos de um todo.
Como exemplo, as dimensBes do politico, do econémico, do socioldgico, do psicolégico, do
afetivo; os aspectos fisicos, bioldgicos, sociais, culturais, psiquicos e espirituais que
constituem o homo complexus. Esses elementos séo tecidos de forma interdependente, mas se
inter—retroagem.

E como religar esses saberes que, embora separados, se inter—-retroagem? Morin
(2003) explica os principios operadores do pensamento complexo religando tais fendmenos de
modo a “fortalecer as condigdes de possibilidades da emergéncia de uma sociedade—-mundo
composta por cidaddos protagonistas, conscientes e criticamente comprometido com a
construcdo de uma civilizagéo planetaria” (MORIN, 2003, p. 98).

Morin, entdo, propde uma educacdo nova pautada numa visao reflexiva, critica, com

multiplas abordagens e conex&o. Em outras palavras, uma educacéo suficiente para “assegurar

2% Um sistema, qualquer que seja, apresenta uma dupla caracteristica fundamental; pode considerar o conjunto
que ele constitui, a totalidade, como algo mais que a soma dos diversos elementos que a compdem; o fato foi
constatado ha muito tempo: o conjunto tem qualidades, propriedades desconhecidas no nivel das partes tomadas
isoladamente, e a estas qualidades que aparecem, que emergem, chamemo-las emergéncias. Por outro lado, é
preciso deixar bem claro que estas emergéncias, estes aparecimentos de um mais se traduzem por um menos;
cumpre entender com isso as qualidades e propriedades de que partes dispdem estdo atrofiadas, inibidas,
reprimidas sob as pressdes organizacionais do sistema (MORIN, 1979, p. 69).
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a formacéo e o desenvolvimento de um ser humano. [...] 0 ensino como arte ou agdo de
transmitir conhecimento ao aluno de modo que compreenda e assimile” (MORIN, 1999, p.
10-11).

Mas, para que essa tdo almejada reforma do ensino aconteca faz-se necessério a
reforma do pensamento. Nesse sentido propde trés pontos principais a serem mudados, sendo
eles: os paradigmas de conhecimento; a substituicdo do pensamento linear pelo complexo; a
busca pela a transdisciplinaridade®.

Nessa perspectiva, coloca—se como imprescindivel a necessidade de se rechagar o
espirito redutor (aquele que reduz o conhecimento do complexo a uma das partes e que
restringe o complexo ao simples; que oculta o imprevisto, 0 novo e a invencdo), a disjuncéo
(incapacidade de organizar o saber disperso, compartimentado, separado, isolado,
especializado) e a falsa racionalidade (racionalizagéo abstrata e unidimensional) (MORAES,
2019). No intuito de pensarmos a identidade docente, apresentamos, a seguir, as contribuigdes

dos principios do pensamento complexo.

3.3 Os principios do pensamento complexo e a construgdo identitaria docente

Como mencionado, na Teoria da Complexidade Edgar Morin propde uma série de
principios—guias® chamados operadores cognitivos para pensar a complexidade e coloca-la

em pratica. Esses operadores contribuem na reflexdo dos fendbmenos educacionais, “na
medida em que nos permitem um pensamento em que a religacdo dos diferentes saberes € um
pressuposto” (MORAES, 2008, p. 97). Apesar de serem setes operadores, nesta pesquisa
definimos trés que auxiliam todos os outros e que estdo diretamente ligados & construcéo da
identidade do professor: o dial6gico, hologramatico e recursivo.

O primeiro principio, o dial6gico, pode ser compreendido como “a associacdo
complexa (antagdnico/complementar) de instancias necessérias em conjunto a existéncia, ao
funcionamento e ao desenvolvimento de um fenémeno organizado” (MORIN, 1986, p. 110).

E o principio que “explica que ha contradigBes que ndo se resolvem e assim, para pensar

%0 A transdisciplinaridade é um “principio epistemolégico que busca a superacio das fronteiras disciplinares,
integrando conceitos, metodologias, [...] ela busca uma unificagcdo do conhecimento por meio de uma interagéo
dindmica e processos de autorregulacdo entre as disciplinas” (MORAES, 2008, p. 120).

%! Nas obras: A cabeca feita (MORIN, 2015a), a Introducéo ao Pensamento Complexo (MORIN, 2015), ensinar a
viver (MORIN, 2015) e A inteligéncia da complexidade (MORIN, 2000).
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dialogicamente, é preciso compreender que as contradi¢gdes convivem por serem indissoliveis
na realidade” (SUANNO, 2015, p. 100). Ou seja, entende—se que ha possibilidade de ldgicas
coexistentes, mas que necessariamente ndo precisam resultar em uma sintese, contudo podem

resultar em uma dindmica de complementaridade. Segundo Morin (2015, p. 114) a dialdgica,

[...] pode ser considerada como herdeira da dialética. Entendo a “dialética” ndo na
maneira reducionista como usualmente a dialética hegeliana é compreendida, ou
seja, como uma simples superacdo das contradi¢des por meio de uma sintese, mas
como a presenca necessaria e complementar de processos ou de instancias
antagonicas.

Complementado a citagdo anterior, o autor afirma que, “sob as mais diversas formas, a
dialdgica entre a ordem, a desordem e a organizagdo, por meio de inimeras inter—retroagdes,
estdo constantemente em acdo nos mundos fisico, biol6gico e humano” (MORIN, 2000, p.
203).

Entendemos ser possivel, com base na associagcdo complementar dos contrrios, abrir—
se a religar ideias que se rejeitam, permitindo a unidade inseparével de realidades antagdnicas,
como as relacBes contraditorias e complementares entre ordem e desordem, sujeito e objeto,
subjetividade e objetividade etc. Além disso, permite identificar pontos de apoio ou nucleares
entre diferentes saberes e até mesmo saberes opostos, como uma acéo reguladora.

Entender a identidade® docente com base nesse principio é compreender a construcéo
do seu eu acontecendo de forma separada do outro, ou seja, “ele une dois principios ou nocoes
que deviam excluir-se reciprocamente, mas sdo indissocidveis em uma mesma realidade”
(MORIN, 2001, p. 95).

Este processo da construgdo do eu é permeado de marcas culturais, sociais e
econdmicas impregnadas no individuo, com base nas contradi¢des, alegrias, decepgdes e
sucessos na profissdo docente junto aos seus pares e em outras esferas em que circula.

Como adverte Scoz (2004, p. 11), trata—se de “considerar as ligagdes, as articulagoes,
expressando aquilo que é tecido em conjunto, enfatizando, ao mesmo tempo, a complexidade
da organizacdo simultanea e contraditoria dos espacos individuais e sociais”. Nesse sentido,
amparados na perspectiva moriana, partiremos da concepcéo de complexidade que engloba os

sentidos produzidos pelos sujeitos em seus processos de ensinar e aprender.

% A identidade moderna esta descentrada, deslocada ou fragmentada, em funcéo das mudancas estruturais no
final do século XX. Ocasionando a perda de um “sentido de si” estavel chamado por descentracdo do sujeito,
tanto no lugar social e cultural e em si mesmo, acarretando uma crise de identidade para o individuo moderno
(HALL & SILVA, 2005).
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Fernandez (2001) salienta que, na perspectiva do pensamento complexo, esses
processos (de ensinar e aprender) sdo uma unidade indissociavel, podendo ser definida como
um sistema dial6gico e dialético, ao mesmo tempo, constituinte e constituido. Dessa feita,
encontramos aqui o inicio da conexdo da construcdo da identidade docente entendida em
relagdo ao pensamento complexo.

Nessa perspectiva, a terminologia da Complexidade no viés educacional e sustentada
pelo principio Dial6gico remetem ao pensamento que busca uma formacdo de maneira
integral e continua. Pensar o professor em sua totalidade €, sobretudo, entender que sua
formacdo ndo pode ser apenas técnica, mas deve considerar seus aspectos humanistas, suas
vivéncias, valores e outros. Afinal, o dialégico se compde da inter-retroagdes entre o0s
mundos fisicos, bioldgico e social, dai a importancia de superar as dicotomias.

O segundo principio é o Principio Recursivo ou de recursividade (causa e efeito, o
homem ¢é produto e produtor do meio) reconhecendo “que os produtos e os efeitos séo, eles
mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz” (MORIN, 2003, p. 95). Essa
causalidade circular “estd presente nas interagdes sujeito/meio, sujeito/objeto,
educador/educando, em todos os fendmenos, eventos e processos [..]7 (MORAES;
VALENTE, 2008, p. 40).

O principio recursivo reitera 0 homem como produto e produtor de uma sociedade, e
na medida de seu desenvolvimento, mantém sua cultura e das futuras geracfes. Desta
maneira, a ideia de recursividade é vista por Morin (2015) como “uma ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja que tudo o que é produzido
volta—se sobre o que o produz num ciclo autoconstitutivo, auto—organizador e auto—
reprodutor” (MORIN, 2015, p. 74)

Esse principio é importante para analisarmos a construgdo da identidade docente
considerando que o homo complexus citado por Morin, apresenta uma triade recursiva em
circuito, cérebro / mente / cultura, em que “a mente é o surgimento do cérebro que suscita a
cultura, que ndo existiria sem o cérebro” (MORIN, 2003, p. 65). Uma triade inseparavel em
que ndo sdo apenas complementares, mas, também, concorrentes, antagdnicas e conflituosas,
mantendo, assim, uma relagdo instavel e rotativa entre si.

Podemos concluir que a recursividade de diferentes niveis e perspectivas pode gerar
novos sistemas emergentes com base na triade recursiva. No processo de formacdo do
professor essa triade é fundamental dando devida importancia a todas as areas do individuo,

sem negligenciar nenhuma delas.
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Salienta—se a busca da coeréncia entre o que falamos e fazemos, entre a concepcéao
educacional que levamos em nossa proposta e nossa agéo, como o que nos faz mergulhar na
retroatividade, ou principio da causalidade circular (MORIN, 2000), segundo o qual, o efeito
retroage sobre a causa, transformando-a. E nesse porvir a educagdo se transforma e é
transformada.

A educacdo se transforma com base em suas relagdes, se auto—organiza, se produz e
reproduz e seus individuos se constituem e sdo construidos com base em suas relacdes sociais.
Aliada a isso se encontra a subjetividade®, elemento n4o considerado por nés como isolado
da complexidade, visto que as relacdes estabelecidas entre os individuos constroem suas
identidades.

Com Oliveira (2016), percebemos essa constitui¢do da identidade docente em conex&o
com o principio recursivo, pois, & medida que o professor vai produzindo, ele se produz.
Portanto, a educacéo é produzida pela sociedade é por ela mesma. Além disso, a autora faz
uma ligagdo com a teoria da subjetividade por considerar a com base nas relagbes pessoais e

sociais.

Compreendemos o conceito de identidade profissional, na perspectiva da Teoria da
Subjetividade de Gonzélez Rey, como constituinte da subjetividade. A identidade
profissional se configura em uma forma de organizagdo da subjetividade, em uma
configuragdo subjetiva associada, no curso da agdo e em contexto, a emergéncia de
sentidos subjetivos. A subjetividade se expressa no trabalho pedagdgico a medida
que o docente é permeado por questdes individuais e sociais, principalmente na
inter—relacdo dele com o contexto escolar, a sala de aula e seus estudantes. O
trabalho docente constitui-se de maneira bastante complexa, entendida por uma
légica. (OLIVEIRA, 20186, p. 45).

A ideia de recursividade presente na teoria de Morin e atrelada a educacéo tem esse
principio vivo no desafio de “reformar o pensamento” e, a0 mesmo tempo, tendo o

pensamento reformado por ela. Nesse sentido,

% A subjetividade representa um macroconceito orientado & compreensdo da psique como sistema complexo,
que de forma simultdnea se apresenta como processo e como organizacdo. O macroconceito representa
realidades que aparecem de multiplas formas, que em suas préprias dinamicas modificam sua autorganizacdo, o
que conduz de forma permanente a uma tensdo entre os processos gerados pelo sistema e suas formas de
autorganizacdo, as quais estdo comprometidas de forma permanente com todos os processos do sistema. A
subjetividade coloca a definicdo da psique num nivel histérico—cultural, no qual as funcdes psiquicas sdo
entendidas como processos permanentes de significacdo e sentidos. O tema da subjetividade nos conduz a
colocar o individuo e a sociedade numa relagdo indivisivel, em que ambos aparecem como momentos da
subjetividade social e da subjetividade individual. (GONZALEZ REY, 2001, p. 1).
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O principio da recursdo organizacional vai além da retroagdo; ele ultrapassa a nogado
de regulacio para aquele de autoproducéo e auto-organizacio. E um circulo gerador
no qual os produtores e os efeitos sdo eles proprios produtores e causadores daquilo
que os produz [...] os individuos humanos produzem a sociedade em e mediante as
suas interagBes, mas a sociedade enquanto um todo emergente, produz a
humanidade desses individuos trazendo-lhes a linguagem e a cultura (MORIN,
2000, p. 2014-2015).

A proposta de reforma do ensino sugerido por Morin (2005, 2009) tem como
prerrogativa que aluno e professor conjuntamente pensem e construam relacdes entre as
diferentes &reas do conhecimento. Contribuindo para que os alunos tenham uma nocéo
contextual e global do mundo e da realidade em que estéo inseridos. Essa reforma no ensino
podera provocar uma reforma no pensamento, conforme sinaliza Morin, no sentido de
substituir uma inteligéncia cega por uma inteligéncia total.

O terceiro principio para um pensar complexo é o Principio Hologramético ou
principio Hologramico, este principio parte da ideia de que o todo esta inscrito na parte e,
assim a linguagem, cultura, singularidade, enfim, a sociedade esta presente no individuo. “[...]
cada um de nés, como individuo, traz em si a presenca da sociedade da qual fazemos parte. A
sociedade esta presente em nos por meio da linguagem, da cultura, de suas regras, normas,
etc.” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003, p. 34). Nesse sentido, este principio evidencia a
necessidade de articular o todo e as partes na busca pela compreenséo do que é especifico de

cada um e da dinamica relacional.

Pois existem qualidades que s6 aparecem no todo, por sua vez, outras sO nas partes.
Um sistema ou em um mundo complexo, ndo apenas uma parte encontra se no todo,
mas 0 todo se encontra na parte. Nao apenas o individuo existe em uma sociedade,
mas a sociedade existe em seu interior, uma vez que, desde seu nascimento, a
sociedade inculcou nele a linguagem, a cultura, suas proibi¢cdes, suas normas
(MORIN, 2015, p. 116).

Em outras palavras,

Em um sistema ou em um mundo complexo, ndo apenas uma parte encontrasse no
todo, mas o todo encontra—se na parte. Nao apenas o individuo existe em uma
sociedade, mas a sociedade existe em seu interior, uma vez que, desde seu
nascimento, a sociedade inculcou nele a linguagem, a cultura, suas proibicoes, suas
normas. (MORIN, 2015, p. 116).

Nesse sentido, é importante pontuar que somos parte de uma sociedade com suas
caracteristicas, cultura, linguagem, um todo que influencia em suas partes. Numa linguagem
metaforica é possivel afirmar que o holograma é uma imagem em trés dimensdes, dessa

maneira, pode ser entendido como ponto Unico que possui em si a totalidade, ou seja, “cada



66

célula é uma parte, um todo, mas também o todo estd na parte: a totalidade do patriménio
genético esta presente em cada individuo, enquanto todo, por meio de sua linguagem, sua
cultura, suas normas” (MORIN, 2004, p. 94).

O individuo por natureza € complexo, apresenta relacbes com os mais variados
contextos que o cercam. Ele faz parte do todo, e o0 todo se torna unidade complexa e ndo se
reduz as partes, as partes possuem suas particularidades, singularidades, e em constante
ligacdo com as outras partes modifica as partes e o todo (PETRAGLIA, 2011).

Na esteira do que a autora coloca, sendo o individuo por natureza complexa, a sua
identidade também é complexa considerando as variacbes e transformacdes sociais e
automaticamente educacionais, transformagdes essas advindas desde a infancia. Deste modo,
tendo em vista as mudangas no mundo do trabalho, as politicas publicas educacionais, as
restricbes orcamentarias governamentais, a impregnacdo de ideologias excludentes das
minorias, podemos afirmar que influenciam na construgdo da identidade do professor, dai a
necessidade de tomarmos consciéncia da complexidade de ser docente em nossa sociedade.

Considerando ainda o principio hologramético que aproxima “a ideia de que, tanto a
parte est4 no todo como o todo estd na parte, com o pensamento de Pascal que diz ndo posso
conceber o todo sem as partes e ndo posso conceber as partes sem o todo” (MORIN, 2015, p.
74), podemos verificar o principio hologramatico diretamente ligado aos principios da
dialdgica e da recursividade, anteriormente discutidos. Considerando a profissdo da docéncia
teremos um todo, ou seja, todo profissional da educacdo precisa ter uma formacdo que os
licencie para exercer a docéncia, porém, essa premissa ndo pode ser analisada com a
suficiéncia do todo, afinal as partes possuem suas especificidades, trajetdrias de vida, de ser e
fazer.

Na perspectiva educacional, o principio hologramético est4, sem duvida, presente na
formacdo docente, visto que suas perspectivas, em relacdo a formagdo e suas formas de
atuacéo profissional, estdo sempre influenciadas pelas representacfes sociais, significados e
sua subjetividade. Além disso, vale ressaltar que o fazer docente envolve variados aspectos
apreendidos em sua formagdo (inicial e continuada), bem como sustentado por habilidades e
conhecimentos (profissional, tedrico, cultural, metodoldgico e outros) instituidos ao longo da
sua trajetoria profissional (SANTOS J., 2015).

O professor deve ser considerado, portanto, em suas especificidades e no seu todo, em
suas dimensdes diversas, em especial em sua constituicdo subjetiva. Compreendemos, pois,

que a subjetividade constitui o professor em seu contexto, no que se refere a sua vivéncia nos
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espacos relativos ao contexto escolar, aos seus processos de aprendizagem e desenvolvimento
em seu trabalho pedagdgico, nos modos de sua atuacdo profissional, como docente.

Dessa feita, associar os principios operadores do pensamento complexo com a teoria
da subjetividade permite compreender a identidade do professor como de fato complexa,
multifacetada, multidimensional e em constante transformacdo nas diferentes formas de
realidade. A discussdo anteriormente apresentada possibilitou & pesquisadora a ampliacdo de
nossas dimensdes sobre o ser e o fazer docente, considerando 0s aspectos internos e externos,

em especial a subjetividade constitutiva do professor.
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4 FORMACAO DOCENTE, PRATICA PEDAGOGICA E A CONSTRUCAO
IDENTITARIA A LUZ DA COMPLEXIDADE

Este capitulo discute a docéncia e profissdo docente. O intuito é chamar a atengdo de
como a formacdo de professores deve ser alicercada pelos principios do pensamento
complexo para pensar os problemas do mundo conectados aos problemas educacionais. E
ainda, se enaltece que a mudanga desse modelo formativo ndo se processa de forma linear,
mas é marcado pela multidimensionalidade. Ou seja, pelas transformagdes imbricadas no
fendmeno educativo, como os aspectos fisico, bioldgico, mental, psicoldgico, cultural, social e
espiritual (MORAES, 1997). Afinal, as transmutacdes propostas pelo pensar complexo ndo se

limitam a uma nova roupagem,

[...] camuflando velhas teorias, pintando a fachada da escola, colocando telas e
teldes nas salas de aula, se o aluno continua na posi¢do de mero espectador, de
simples receptor, presenciador e copiador, e se 0s recursos tecnolégicos pouco
fazem para ampliar a cognicdo humana (MORAES, 1997, p. 17).

4.1 Docéncia e a profissdo docente: breves consideracdes

A docéncia pode ser entendida como a “[...] acdo educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relagBes sociais, étnico—raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos e objetivos da pedagogia [...]” (BRASIL, 2006). Em outras palavras, a
docéncia vai além do ato de ministrar aulas por contemplar e ser compreendida com base nas
relacBes sociais estabelecidas no contexto do mundo complexo. Este por sua vez € enredado
pela dinamicidade das novas realidades sociais, econdmicas e culturais, bem como pelo
avancgo tecnoldgico, que reverbera automaticamente nas praticas pedagdgicas. Afinal, “toda
sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejeicdo, segundo modelos e regras
proprias a cada sociedade e a cada cultura” (MORIN, 2011, p. 15).

A docéncia constitui, portanto, como “toda atividade educativa desenvolvida em
espacos escolares e ndo escolares, ou seja, é entendido como todo trabalho pedagdgico, que
forma além de profissionais, alunos” (LIBANEO, 2007, p. 23). Corroborando esse
entendimento, a docéncia esta intrinsecamente ligada as relacfes sociais, Cunha (2008) nos
diz:

A docéncia € uma atividade complexa. SO0 quando for reconhecida essa
complexidade, poderemos avancar em processos de qualificagdo mais efetivos.
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Exige saberes especificos que tém um forte componente de construcdo na pratica.
Entretanto é uma pratica que ndo se repete, € sempre Unica. Como tal exige
capacidade para enfrentar situacfes ndo previstas (CUNHA, 2008, p. 470).

A atividade docéncia exige particularidades para sua legitimagéo as quais transitam
pelos saberes especificos que influenciam diretamente a prética pedagdgica. Essa atividade se
configura como singular por acontecer no ambito das relacdes sociais (formais e ndo formais)
que ndo podem ser repetidas, copiadas.

Desta maneira, a0 pontuarmos que a docéncia é um evento complexo, a educagdo se
torna, entdo, complexa. Isso significa dizer que elas estdo sempre configuradas em rede, em
rede de relacBes. A educagdo é construida de varios elementos que integram, esta inscrito em

um determinado contexto que precisa ser reconhecido,

Nossa docéncia é mais do que a docéncia, porque a escola € mais do que escola, os
contedidos educativos sdo mais do que as matérias. Eles, a escola e nossa docéncia,
existem em uma cultura, em uns significados sociais e culturais, em uma trama de
interesses, de valores e l6gica (ARROY O, 2000, p. 186).

Entendemos, portanto, que a docéncia ndo se limita apenas ao trabalho direto com o
aluno ou executar demandas anteriormente planejadas, mas requer do profissional que a
exerce uma atuacdo complexa sobre os varios cenarios nos quais se inserem. Sobre o perfil
deste professor, discorreremos mais adiante.

A docéncia, enquanto um fenémeno complexo, se estabelece, no caso da escola, numa
realidade educacional ndo previsivel, ou ndo determinada. Da mesma forma sdo 0s processos
formativos (fora da escola) que estdo sempre em movimento e construidos com base na
incerteza, dos conflitos, do imprevisivel.

Sobre essa sociedade emergente Tavares e Alarcdo (2001, p. 103), asseveram que
“comeca a ser cada vez mais urgente formar e preparar as pessoas para o incerto, para a
mutacdo e para situagdes Unicas e até chocantes que lhes exijam um maior esfor¢o para a paz
e o desenvolvimento de maiores capacidades de resiliéncia”.

Para tanto, a formagdo do professor constitui-se como essencial para que de fato a
docéncia exerca seu papel transformador, tendo como ponto de partida uma formagéo ndo
apenas nos aspectos técnicos engessados, mas nas diversas competéncias e habilidades, numa
perspectiva de aprendizagem permanente. Mas para alcangar tais necessidades exigem-se
docentes “emocionalmente inteligentes, formados para pensar, refletir, avaliar, procurar e
proporcionar oportunidades de desenvolvimento de realizacdo individual, que desafiem e

apoiem cada aluno que esteja sob os seus cuidados” (DAY, 2001, p. 319).
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Desse modo, faz—se necessario uma educacdo para o futuro apoiada, segundo Morin,
em sete saberes indispensaveis: o erro e a ilusio®; o conhecimento pertinente®; ensinar a
condicdo humana®®; ensinar a identidade terrena®’; enfrentar as incertezas®®; ensinar a

compreensdo™ e a ética do género humano™.

Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro ndo tém nenhum programa
educativo, escolar ou universitario. Alias, ndo estdo concentrados no primario, nem
no secundario, nem no ensino universitario, mas abordam problemas especificos
para cada um desses niveis. Eles dizem respeito aos setes buracos negros da
educacdo, completamente ignorados, subestimados ou fragmentados nos programas
educativos. Programas esses que, na minha opinido, devem ser colocados no centro
das preocupacdes sobre a formacéao dos jovens, futuros cidaddos (MORIN, 2011, p.
17).

Esses saberes particulares de cada sociedade devem, segundo o autor, ser considerados
no programa educativo, por acreditar que eles ajudam a entender a complexidade social,
inclusive a subjetividade docente. Por este motivo a reforma também deve acontecer no
ambito da formac&o de professores com o intuito de formar profissionais que contribuam com
um conhecimento multidimensional, valorizando o conhecimento cientifico e o individuo em
sua inteireza.

Sendo assim, podemos dizer que a Teoria da Complexidade compreende que a
formacéo de professores necessita superar a perspectiva cartesiano—newtoniana, precisa de
mudanca para um pensar complexo, contribuindo desta forma, para uma pratica pedagdgica
capaz de instigar a criticidade do aluno, levando-o a ter uma compreensdo integral da

sociedade atual. Afinal, “o pensamento Ecossistémico fundamentado na complexidade exige

# O primeiro saber: erro e ilusdo “O conhecimento ndo é um espelho das coisas ou do mundo externo. Todas as
percepcdes sdo, a0 mesmo tempo, tradugdes e reconstrucdes cerebrais com base em estimulos ou sinais captados
e codificados pelos sentidos. Dai resulta, sabemos bem, os indmeros erros de percepgdo, que nos vém de nosso
sentido mais confiavel, o da visdo. Ao erro de percepcdo acrescenta—se o erro intelectual. O conhecimento por
meio de palavra, de ideia, de teoria, é o fruto de uma traducdo/reconstrugdo por meio da linguagem e do
ensamento e, por conseguinte, esta sujeito ao erro” (MORIN, 2011, p. 20).
® Possibilitado pela educaco, assim “na missdo de promover a inteligéncia geral dos individuos, a Educagéo do
Futuro deve, a0 mesmo tempo, utilizar os conhecimentos existentes, superar as antinomias decorrentes do
rogresso nos conhecimentos especializados e identificar a falsa racionalidade” (MORIN, 2011, p. 37).
® “Conhecer o humano, é antes de tudo, situd—lo no universo, e ndo o separar dele. [...] Todo conhecimento deve
contextualizar o objeto, para ser pertinente. Quem somos? E inseparavel de onde estamos? De onde viemos?
Para onde vamos?” (MORIN, 2011, p. 43).
¥ por sua vez, fisica e biolégica. “Educar para o pensamento policéntrico é a finalidade da educagdo do futuro,
que deve trabalhar, na era planetaria, para a identidade e consciéncia terrenas” (MORIN, 2011, p.56).
% 0 inesperado faz parte da vida humana, portanto a educacdo deve orientar o aluno a esta quest&o para que este
tenha atitude frente ao inesperado (MORIN, 2011).
%956 se estabelece pelo dialogo e a cooperago entre os envolvidos (MORIN, 2011).
“% e reconhecer como sujeito na sociedade complexa que o encerra (MORIN, 2011).



71

0 repensar a docéncia de um modo mais articulado, integrado e competente” (MORAES,
2010, p. 176).

Necessita—se de uma formagdo que possua como prerrogativa quebrar paradigmas
conservadores imbuidos na mente dos profissionais de educacdo e que difundem um
pensamento fragmentado, reducionista. E que, ao contrario do presente, ofereca—se um ensino
mais humano, eficiente no sentido de englobar o individuo como um todo, visto que “a

condigdo humana deveria ser objeto essencial de todo o ensino” (MORIN, 2011, p. 16).

4.2 A complexidade da formacéo, a profissionalizagdo docente e a préatica pedagégica

Como explanado anteriormente, o paradigma newtoniano/cartesiano se mostrou
ineficiente para lidar com as controvérsias, com a desordem e a incerteza apresentadas no
inicio do século XX. Podemos afirmar que os principios da ciéncia moderna presentes neste
periodo inspiraram a producéo do conhecimento, influenciaram a concepgao de docéncia.

Na perspectiva racionalidade técnica os professores “[...] sdo vistos como técnicos cuja
tarefa consiste, essencialmente, na aplicagéo rigorosa de ideias, procedimentos elaborados por
outros grupos sociais ou profissionais” (NOVOA, 1998, p. 27). Essa concepcdo reforca
Moraes (2003) ao enaltecer que o paradigma newtoniano/cartesiano ganhou forca e
representatividade ao longo de quase quatro séculos e trouxe consigo a fragmentacdo do
pensamento.

O paradigma cartesiano/newtoniano influenciou varias concepcdes pedagdgicas dentre
elas a abordagem tradicional que, segundo Mizukami (1986, p. 11), “é caracterizada pela
concepgdo de educacdo como um produto, j& que os modelos a serem alcangados estdo pré—
estabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo”, e a abordagem Tecnicista que tem como
preocupacdo 0s aspectos mensuraveis e observaveis, e 0s objetivos e habilidades levam ao
desenvolvimento de competéncias.

Na primeira abordagem, a formag&o de professores € limitada, fragmentada, utilizando
préticas docentes e metodologias empobrecidas (utilizando os mesmos livros e textos). O
professor como centro e reprodutor do conhecimento e ndo construtor ou mediador do
conhecimento. Neste tipo de abordagem é ensinado que a relacdo professor e aluno se
estabelecem de forma vertical, tendo o professor o poder do conhecimento e o0 aluno um mero
reprodutor do que é transmitido. Na abordagem tecnicista a formacdo de professores tem
como foco a reproducéo de modelos prontos, o controle rigido de atividades, automaticas e
reprodutivas (MIZUKAMI, 1986).
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Essas tendéncias ou abordagens influenciaram diretamente na formagdo de
professores, os quais continuaram a reproduzir o reducionismo cientifico, insistindo no
professor como o protagonista e o aluno como mero reprodutor, priorizando a reproducdo do
conhecimento, a fragmentacdo, o que é chamado por Freire (1987) de educagdo bancéria.
Através de Freire, a educacdo libertadora ou problematizadora se apresenta como instrumento
de mudanga colocando o educando a questionar as realidades, se colocando no mundo e ndo
se conformando com tais realidades. Logo, o aluno se posiciona como agente ativo,
pesquisador e o professor como o mediador.

Nesse sentido, Behrens (1999, p. 384) faz um alerta chamando essas abordagens de
teorias ndo criticas, pois expressamente estdo inseridas no paradigma conservador,
caracterizado pela reproducéo do conhecimento com base na repeticdo e da memorizagao.

Esse modelo de formacdo injeta no professor a ideia de transmissdo de conteudos
acumulados historicamente como verdades absolutas e nos fazem repensar o modelo de

formac&o desejado, com novas propostas educativas, pois, segundo Moraes (1998):

Precisamos fugir do velho modelo tecnicista, da pedagogia transmissiva, e encontrar
uma nova forma de trabalhar a educacdo diferente da sequéncia de contelidos
preestabelecidos, de disputas estanques, em que o feedback, em vez de emergir do
controle externo ao individuo, constitua—se em mecanismos internos de auto
regulacéo, algo que parte de dentro do sujeito e de relagdo com os demais individuos
e com sua realidade (MORAES, 1998, p. 55).

No final do século XX a preocupagdo em relacdo a formacdo de professores se
fortalece em diferentes setores profissionais com a expectativa de atualizagdo constante,
considerando as varias mudangas em curso, como o mercado de trabalho, o avanco
tecnoldgico e as mudangas na area do conhecimento (FARIAS, 2020). E nesse contexto que
despontam varios estudos, como os realizados por Andalé (1995) e Candau (1997), Reis
Janior (2009) e outros.

Reis Janior (2009) traz uma leitura interessante sobre a formacdo de professores.
Segundo ele a formagdo docente e 0s sujeitos subjetivos configuram o ver—se como professor.
O autor questiona a forma com que os cursos se formam, definem e preparam os professores.
Propde uma nova abordagem nos cursos de formacéo a fim de que a dicotomia teoria e pratica
seja superada e que a formacdo possibilite novos sentidos para a atuagéo profissional.

Nesse sentido, ao refletir sobre a fungéo da universidade formadora de professores, os

estudos de Jankowski (2006, p. 115) indicam a existéncia de uma dicotomia entre teoria—
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prética nos cursos de formagdo de professores, pois “formam-se professores para situacdes
padrdo e ndo para diversidade de contextos presentes na realidade”.

Retornando e ampliando a construcdo tedrica ora iniciada podemos dizer que nos
paradigmas citados o mundo e a prépria educagdo sdo vistos como instancias rigidas,
estanques. Diferentemente da forma como sé&o observados na complexidade: numa
perspectiva de redes, como uma rede de relagdes, conexdes e interconexdes, como 0 proprio
nome significa, dialoga com aquilo que é tecido junto, em conjunto.

Mas afinal, como é entendida e como deve ser desenvolvida a formacdo e identidade
docente tendo a complexidade e a subjetividade como um dos seus principais pressupostos?
Na concepcdo da complexidade, “a formag&o docente deve ser pensada como um todo, como
um continuum, de modo integrado e articulado em relagdo aos diferentes processos e
dimensdes envolvidas” (MORAES, 2010, p. 181). E alicercado na Teoria da Complexidade
que este trabalho pensa a formacdo docente: integrado e articulado ndo somente a formagao
inicial ou continuada, mas a partir de outros processos que constituem a vida docente. A
autora faz uma ligacdo entre formacdo docente com o principio sistémico—organizacional,
explicando que um sistema é uma unidade global organizada por inter-relac@es indicando que
pensar de maneira complexa é ver o objeto relacionalmente, pois ndo podemos fragmentar o
que é complexo e relacional.

Nas palavras de Moraes (2010, p. 182), para que possamos compreender o todo,
constituido, por exemplo, pelo sistema de formagdo docente, é preciso conhecer as relagdes
entre o todo e as partes. Assim, “este principio liga e religa o conhecimento das partes com o
todo e vice—versa”. Isto significa que as mudangas que estaréo sendo sugeridas ndo se referem
somente a formagdo continuada, mas também aos processos de formacéo inicial, tornando—os
mais adequados e competentes as demandas atuais. Ambos os tipos de formagdo séo partes
constitutivas de uma totalidade integrada que constitui um sistema de formagao docente.

Os estudos de Torres (2002) sugerem que pensemos a formagéo docente com base em
um processo de formacéo integral. Quer dizer, recomenda um modelo** de ensino holistico
em suas metas, integrador em suas propostas, adaptado aos diferentes contextos, polivalente

7

em suas estratégias e sisteméaticas de avaliagdo. Isto é, “um modelo que vai além do

*I E importante observar que, como educadores fundamentados no pensamento complexo, temos de repensar o
uso da palavra modelo de educacdo. Quando utilizada, sabemos que ela apresenta uma conotacdo ou
representacdo semantico/descritiva ou causal/explicativa, mas, na realidade, ndo deixa de ser uma abstracdo
estereotipada da realidade, uma maneira reducionista de refletir uma realidade de natureza complexa. Na maioria
das vezes, modelos ndo passam de esquemas reveladores de certa parcialidade, que expressam um
empobrecimento de um fendmeno verdadeiramente complexo. Tentar aprisionar em esquemas uma realidade
dindmica, mutante e incerta, uma realidade complexa como e a realidade educacional, hoje, ja ndo faz mais
sentido (MORAES, 2010, p. 182).
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conhecimento, pois educacdo ndo é ato transmissivo, mas criativo, construtor e
transformador” (TORRES, 2002, p. 77).

No que remete a formagdo docente, Moraes (2010) assevera que a complexidade
também se encontra presente na docéncia transdisciplinar, tanto no tocante aos aspectos
ontoldgicos e epistemoldgicos como aos aspectos metodoldgicos e estratégicos. Ainda,

propde uma agdo formadora transdisciplinar

[...] a partir da transdisciplinaridade e da complexidade constitutiva da realidade, um
processo de formacdo docente precisa também ser trabalhada a partir dos trés eixos
proposto por Nicolescu (2002), ou seja, metodologicamente falando, deve—se atuar
levando em conta os niveis de realidade, o terceiro incluido e a complexidade na
relacdo entre sujeito e objeto. (MORAES, 2010, p. 187)

Isto significa dizer “que uma docéncia epistema e metodologicamente transdisciplinar
é construida mediante articulagdo competente desses trés polos” (MORAES, 2010, p. 187).
Em outras palavras, que a formagéo se constitui com base na articulagdo de trés polos (Figura
3), esses por sua vez, contemplam os niveis de andlise (autoformagdo, heteroformagdo e
ecoformacgdo) e ainda, um triplo nivel de consciéncia (que é particular em cada nivel de
formacdo) e o nivel da realidade (que perpassa pela multidimensionalidade e
multirreferencialidade) (ARDOINO, 2004).

Figura 3 — Teoria Tripolar da Formagéo

Fonte: Moraes (2010 p. 188 apud PINEAU, 2005).

Para o autor, a utilizagdo desses prefixos, conforme mostra Figura 3, nos processos de
formacéo inscreve—se nesse movimento transdisciplinar de tentativa de tratamento de sua

multicausalidade. Nesse sentido, Sommerman, (2006, p. 59) afirma que
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[...] foi explorado a metodologia das histérias de vida e as diversas formulagdes que
0s sujeitos ddo aos seus trajetos de formacdo—personalizagdo, socializacdo e
ecologizagdo — o que levou a criar os conceitos de auto, hetero e ecoformacéo.

Mas, o termo autoformacéo precedeu os outros dois (hetero e ecoformacéo),

[...] catalisando as pesquisas sobre a autonomizagdo dos atores pela apropriagdo de
seu poder de formacdo. Personalizando, individualmente e subjetivamente a
formagdo. A autoformacdo é a apropriacao do sujeito de sua prépria formacéo [...] o
termo heteroformagdo designa o polo social de formagdo, os outros que se
apropriam da acdo educativo—formativa da pessoa. O termo ecoformacdo é a
dimensédo formativa do meio ambiente material, que é mais discreta e silenciosa do
que as outras (SOMMERMAN, 2006, p. 59).

Nesse sentido, os termos autoformagé&o e ecoformagéo sdo complementares, sem uma
das partes, o todo ndo esta representado e o todo sem uma das partes ndo se entende. Um
exemplo dessa complementaridade é o ser humano que ndo é sozinho e a parte da natureza. A
autoformacdo estd relacionada ao poder de formacdo do proprio sujeito, a ecoformacédo
refere—se a uma formacdo da relagdo do homem com o meio (externo e/ou material) e a
heteroformacéo esté relacionada a autoformacdo porque implica as aprendizagens adquiridas

nas relagdes com o outro e a partir do outro.

Para compor esta tessitura (re) visitamos a literatura que toca o principio
hologramético de Edgar Morin, que neste caso pode explicar o quanto a relagdo com o meio e
0 quanto a construcdo da identidade docente esta atrelada aos processos de autoformacéo,
ecoformacdo e heteroformacdo. Como colocado por Aradjo (2007, p. 519) “o conhecimento
pode ser enriquecido da partes pelo todo e do todo pelas partes, hum Unico movimento
produtor de conhecimentos”. Desse modo, a ecoformagéo integra homem-sociedade—planeta.

E isso ocorre porque

A ecoformacdo traz como complementaridade as outras concepgdes uma maior
énfase nas relagdes reciprocas pessoa—ambiente [...]. Ancora as saidas sociais,
técnicas e éticas na historia singular e cotidiana, na construgdo pessoal, implicada e
responsavel, pelos grandes ciclos ecoldgicos. (PINEAU, 2004, p. 522).

A ecoformacéo é imbricada pelo conhecimento transdisciplinar que transcende
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[...] a I6gica binaria, ao resgatar a polaridade contraria do que € contraditério, ao
valorizar a alteridade e o respeito ao pensamento do outro que é diferente do seu e
ao reconhecer outras formas de conhecimento, é aquele que realmente devera
facilitar e promover o desenvolvimento da consciéncia da humanidade e preparar a
civilizacdo da reconexao sugerida por Edgar Morin. Certamente sera essa civilizagdo
que aprendera a trabalhar melhor a aprendizagem do amor e construir a paz.
(MORAES, 2008, p. 85)

A heteroformagdo que se configura como a formagdo em relacdo ao outro nos
apresenta a idéia de que as questdes historicas, sociais, politicas e culturais influenciam no
nosso jeito de viver e se posicionar no mundo.

Segundo Galvani (2002, p.96), o processo de heteroformacao “conduzido pelo pélo
hetero inclui a educacdo, as influéncias sociais herdadas da familia, do meio social e da
cultura, das acBes de formagdo inicial e continuada, etc. Essa Heteroformagdo é definida e
hierarquizada de maneira heterdnima pelo meio ambiente cultural.”

Partindo do processo de heteroformacédo a construcao da identidade docente é passiva
de mudancas & medida que as rela¢des vao se construindo no meio em que vive, nos espagos

escolares, nas relagdes humanas cotidianas.

Tardif e Lessard (2013) destacam que a identidade docente é constituida no interior
das relagBes empreendidas em diferentes instituicdes seja a escola, igreja, sindicato,
cujas caracteristicas sdo tecidas nos cotidianos e nas relagdes humanas com alunos e
colegas de trabalho dentro de um espago—tempo e na interagdo entre 0s pares com 0s
quais o docente se relaciona, com fortes implicacOes afetivas, técnicas e sociais
(QUINTANILHA; MARIA, 2015, p. 33794).

A partir da figura abaixo, percebe—se que ha uma forte ligacdo e dependéncia entre a
Autoformacdo, a Heteroformagdo e a Ecoformagdo. A heteroformagdo esta ligada a
construcgdo identitaria do professor, objeto de estudo dessa pesquisa, a partir da autoformagao
porque refere—se a aprendizagem adquirida na relagdo com o outro, na troca de experiéncias

vividas na educacéo, nos dialogos; a a¢do dos individuos uns sobre os outros.

Figura 4 — Teoria Tripolar da Formagéo

Fonte: Galvani (2002).
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Deste modo, autoformac&o, ecoformacdo, heteroformacéo e formacéo fazem parte e
transitam o trabalho do professor. A Gltima (formac&o) pode ser entendida em sua explicagéo
lexical, como colocado por Houaiss e Villar (2001), do latim formatione, esta relacionada ao

que da forma, significando:

1- 0 ato, o efeito ou 0 modo de formar, de constituir; a criacdo, a construcdo; 2— a
maneira como uma pessoa é criada, tudo o que Ihe molda o carater, a personalidade;
3- 0 conjunto de conhecimentos e habilidades especificos a um determinado campo
de atividade pratica ou intelectual; 4— o conjunto dos cursos concluidos e graus
obtidos por uma pessoa; 5— 0 ato ou efeito de dar forma, modelar (HOUAISS;
VILLAR, 2001, p. 1372).

Analisar a formacédo de professores sob a ética da Teoria da complexidade indica fugir
dos reducionismos, buscando formas de articular o ensino de maneira que os conteiidos e 0s
individuos ndo sejam tratados com homogeneizag¢do. Igualmente, formando—os para as
incertezas, para a provisoriedade, para a instabilidade por considerar que nossa realidade é
multidimensional.

Destarte, segundo Moraes (2010, p. 176), “o pensamento Ecossistémico,
fundamentado na complexidade, exige o repensar a docéncia de um modo mais articulado,
integrado e competente”. Lembrando que Morin sinaliza—nos, inicialmente, a complexidade
chegando a ser um nevoeiro, especialmente porque as formagdes de professores, mesmo as
continuadas, ainda repousam numa perspectiva de reproduzir o que ja estd posto, e em
algumas situacBes, sem indagar se esse conteldo instituido atende as necessidades
particularidades do processo educativo. Com isso, a produgdo do saber fica em segundo
plano, reforcando as incertezas e legitimando a sensacdo de continuidade e linearidade do
conhecimento.

Para mudar esta perspectiva, ou seja, inovar em sua agdo docente. Sair da mesmice, do
reproduzir € preciso “reconhecer que a Complexidade ndo é apenas um ato intelectual, mas
também o desenvolvimento de novas agdes individuais e coletivas que permitem desafiar os
preconceitos, langando novas atitudes para encarar a vida” (BEHRENS, 2011, p. 21), e assim
dialoga com as contribui¢es de Gonzalez Rey. Dessa feita, o professor terd condicbes de

educacéo a luz do pensamento complexo, que, por sua vez

[...] prescinde de uma atitude transdisciplinar que auxilie na tomada de decisdo
frente aos problemas que a humanidade enfrenta. Desenvolver propostas inovadoras
de ensino [...] seja possivel contemplar a presenca das dimensfes subjetivas do ser
humano. Priorizar estratégias de ensino, voltadas para intervencdes na realidade
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complexa da vida, que despertem a curiosidade, a criatividade e que permitam ao
educando de a Matematica ter sucesso na aprendizagem e ser feliz (DORNELES,
2013, p. 9).

Essa possibilidade dar-se—ia, segundo o autor, se a formagdo de professores for
pautada “numa perspectiva de inteireza, quando tivermos formadores de formadores os quais
acreditem e invistam em sua autoformac&o para que tal formagéo se torne uma realidade”.

Lembrando que a autoformacdo pode ser entendida como “a apropriagédo de cada um
do seu proprio poder de formagdo” (PINEAU, s/d, p. 1). E ela se da pelo prdprio sujeito:
“tomadas de consciéncia, retroagdes da pessoa sobre as influéncias fisicas e sociais recebidas,
tomada de consciéncia do sujeito sobre seu préprio funcionamento” (GALVANI, 2002, p.
97).

Esse percurso autoformativo do professor contribui para dar novos contornos a
educagdo que passa a ser pensada de forma transdisciplinar, instiga quem esta em formagéo a
trabalhar/pesquisar. Nesse ir e vir reflexivo, o docente percebe que ndo esta isolado, mas com
0 outro, com seus pares. Esse exercicio instiga o professor a refletir na, sobre e para acdo de
educar. Afinal, o ser (professor) est4 imbricado ao conhecer e ao fazer, visto que a educacéo
se faz e se constitui pela inteireza humana e ndo por partes isoladas, separadas e

fragmentadas.

Uma Educacdo da inteireza humana, reconhecendo, cada vez mais, que ndo
podemos estancar o fluxo do pensamento, a curiosidade, a criatividade de nossos
alunos, negando suas experiéncias docentes e suas historias de vida pessoal. E
preciso criar espacos reflexivos que mantenham esta chama sempre acesa como
condicdo fundamental para que cada sujeito aprendente possa rever sua pratica
pedagdgica, refletir sobre ela, aprender com ela, transformar-se a partir dela,
reconstruindo—a, revitalizando—-a e descobrindo dentro de si as razGes pelas quais
optou pela nobre profissdo que é ser professor (MORAES, 2014, p. 58).

Esses sujeitos do proprio conhecimento “utilizam e produzem saberes especificos para

0 seu oficio, em seu trabalho” (TARDIF, 2012, p. 228). Somente eles podem decidir,

[...] dentro da complexidade de vivéncias e processos simbolicos produzidos nos
cenarios de sentido em que atua, o rumo de suas agdes, as quais, desde 0 momento
de sua decisdo e durante todo o processo de consecucdo, se transformam em uma
nova rota de produco de sentido” (GONZALEZ REY, 2004, p. 158).

Esse sujeito é quem decide as agBes educativas e no decorrer deste processo decisorio
os sentidos (cognitivo, afetivo, simbdlico, subjetivo) se entrelagam e vdo sendo produzidos e

sistematizados na agdo de ensinar.
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Um estudo realizado por Jesus F. (2008) teve como escopo compreender a maneira
como a complexidade do ser humano € concebida nos cursos de formagéo, com base nos
principios da Teoria da Complexidade proposta por Edgar Morin. O publico participante foi
constituido por vinte alunos do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, da Universidade

Estadual de Feira de Santana. A pesquisa de campo mostrou que

[..] a formacdo e o exercicio profissional do professor em sua
multidimensionalidade deve ser levado a sério [...]. Desse modo, serd preciso
reconhecer a complexidade da vida pessoal, profissional e do processo formativo
docente em sua multidimensionalidade, [...], assumindo uma postura dial6gica e
buscando entender os elementos que se entrelagam e definem nossa maneira de ser e
estar na profissdo docente e no mundo, numa acdo dinamica e permanente (JESUS
F., 2008, p. 167).

A autora chama atencdo em relagdo as praticas formativas alicercadas na falsa
racionalidade técnica, que se orienta e considera a ordem, a certeza, a linearidade das coisas.
Isso significa dizer que a formacdo de professor sustentada nessa perspectiva ndo favorece a
compreensdo da realidade complexa, bem como a ligagdo do homem com si mesmo, com o
mundo circundante. E preciso que “[...] retina o separado, afronte o incerto e supere as
insuficiéncias légicas” (MORIN; LE MAGNE, 2000, p. 135). Desse modo, o professor pode
realizar acOes efetivas e compreender as transformagdes em curso e consequentemente essa

acdo reverberara em sua pratica em sala de aula, entendida como um espago

[...] conversacional dinamico e fluido, um lugar para experimentacdo, para dialogo,
para criacdo e descoberta. Um lugar agradavel para se viver/conviver e para
formar/transformar. Um local de abertura, de flexibilidade estrutural, de criatividade
e dialogica, possibilitador de processos auto—eco—organizadores, emergentes e
transcendentes (MORAES, 2010, p. 48).

Desse modo faz—se necessario que a formacao (inicial ou continuada) docente ndo se

limite a fornecer informagGes e contelidos, ou seja, fundamentalmente intelectual, pois ela

[...] ndo da conta de perceber que os professores sdo individuos com subjetividades e
identidades pessoais e profissionais. Sdo, enfim, sujeitos que vdo produzindo
sentidos em seus processos de aprender e de ensinar, nos quais se integram suas
condigdes sociais e afetivas, seus pensamentos e suas emocdes. Essa pode ser uma
das razBes pelas quais tantos programas que visam mudangas cognitivas, de praticas
e de posturas mostram-se ineficazes, causando, além disso, desperdicio de tempo e
dinheiro (SCOZ, 2008, p. 12-13).

Todo esse contexto reverbera na pratica pedagdgica que é constituida por um conjunto

de elementos que ndo se limita ao fazer docente em sala de aula, mas agrega a esse fazer as
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questdes culturais, sociais, historicas inerentes aos sujeitos e a sociedade que a constituem.
Por sua vez, ela se materializa mediante a um “[...] conjunto de ag¢des, modos de ensinar e
aprender, determinagOes, objetivos educacionais, arranjos sociais e estruturais de cada
realidade, que, por assim se apresentar, identifica e diferencia a pluralidade das instituicbes”
(SOUSA,; PINHO, 2017, p. 101).

Por isso, a prética pedagogica ndo pode acompanhar a visdo cartesiana fragmentada,
que compromete o ensinar e o0 aprender. Nem tampouco ser pautada pelo tecnicismo
mecanicista. Mas, por um fazer pedagdgico que seja capaz de “religar as diferentes dimensdes
da vida, os diversos saberes, as partes com o todo de forma a criar conhecimentos novos,
superando dualismo cultural, bioldgico, social e espiritual”, e por que ndo dizer, também o
cientifico. (SIMAS; BEHRENS, 2019, p. 185). Essa perspectiva permite religar com a
identidade profissional docente, no que tange a sua multidimensionalidade tanto no &mbito da
sua formac&o como no exercicio da profissdo.

A multiplicidade de saberes deve constituir a pratica pedagdgica e, por sua vez, deve
integrar os varios campos do conhecimento e os alunos aprendentes, de forma a oportuniza—
los uma formagéo para a vida, sustentada pela amorosidade e a justica social (BEHRENS,
2013). Para tal alcance faz—se necessario uma educacdo que “parta do cotidiano [...] do
aprendiz e que resgate, [...], o verdadeiro sentido das coisas que acontecem ao seu redor, [...],
para que o individuo aprenda a ver com clareza e competéncia e a compreender melhor a
esséncia das coisas” (MORAES, 2008, p. 314).

Essa perspectiva educativa pautada pela criticidade e pelo sentido para aquele que
aprende contribui para mudangas significativas, por exemplo, a autonomia, a criatividade e
um novo olhar em relagdo ao mundo que o rodeia.

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica € tdo complexa e tdo importante como o
contetdo programético da propria disciplina ensinado em sala de aula, porque é nesse fazer
pedagdgico que se planta “[...] sementes férteis da esperanca, da justiga, da solidariedade, da
sabedoria, da fé e do amor no coracdo de cada ser aprendente que conosco conviva. [...]”
(MORAES, 2015, p. 33).

A prética pedagdgica ndo se encerra no ensinar o conteudo, no reproduzir o
conhecimento e nem na compartimentalizacdo do saber, mas se d& pela multiplicidade das
dimensdes da vida e por um cuidado singular por parte do educador, pois “[...] sem a
sensibilidade e o aprendizado da espera vigiada e das escutas mais sensiveis, [...], ndo
conseguiremos educar verdadeiramente [...], pois ndo seremos capazes de impregnar de
sentido o cotidiano da vida dos nossos alunos, [...]” (MORAES, 2015, p. 89). Ademais, 0
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aluno aprende a pensar, a refletir, a criticar e enxergar o mundo de forma diferenciada, ou
seja, consciente, justa e sustentvel.

Por fim, é importante considerar que atuar na docéncia é um trabalho de producéo de
sentidos (pensando, refletindo), e envolve nesse processo educativo as subjetividades e a
identidade do professor. Isso significa dizer que a condi¢éo do sujeito que ensina se constitui
de sentido subjetivo*, por isso deve ser considerado pelos programas de formagdo de

professores.

20 sentido subjetivo de uma experiéncia nunca vem dado pela condicdo objetiva daquela, mas por seu impacto
sobre uma configuracdo de sentido que inclui de forma diferenciada sentidos anteriores, produzidos mediante
experiéncias associadas as mais diversas areas da vida social do sujeito, e que tem entrado em relacéo entre si s6
como momento da configuracdo subjetiva atual do sujeito, em cuja acdo presente se produz a nova experiéncia
(GONZALEZ REY, 2003, p. 183).
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5 A INTERFACE ENTRE SUBJETIVIDADE E A IDENTIDADE PROFISSIONAL
DOCENTE

Partindo do nosso objeto de estudo, a construgdo da identidade docente, apresentamos
neste capitulo a Teoria da Subjetividade e Epistemologia Qualitativa de Gonzélez Rey que
ajudam a pensar tal construgdo. A Teoria da Subjetividade est4d em didlogo com a Teoria da
Complexidade, pois se entrelagam numa rede de conexfes pautada na concepgdo de
conhecimento que deve ser pensado como um todo, de modo integrado e articulado em
relacdo aos processos envolvidos.

A Epistemologia Qualitativa, por sua vez, constitui um dos caminhos facilitadores da
transdisciplinaridade, ao propor outra forma de ciéncia para aléem das epistemologias
existentes para a compreenséo da realidade complexa, alinhando—se ao pensamento complexo
de Morin. O conceito subjetividade, ao ser trabalhado por Gonzélez Rey, revela que “a mente
ndo se separa da historia, da cultura e da vida social do sujeito” (PINTO; PAULA, 2018, p. 4).

Desta feita, a Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey, segundo Martinez (2005)
apresenta sua forma de defini¢éo tedrica na articulagdo dos seguintes conceitos: subjetividade,
sentido subjetivo, configuracdo subjetiva, sujeito, subjetividade social e subjetividade
individual contemplados na discussdo deste capitulo. Vale pontuar que, por meio da
articulagdo dos construtos mencionados, todos esses processos se constituem mutuamente.
Nesse sentido, a Teoria pretende compreender a subjetividade humana expressa em diversos

contextos sociais, entre eles o contexto escolar.

5.1 A subjetividade sob a ética de Gonzélez Rey

Na proposta de Gonzalez Rey a subjetividade com base na perspectiva cultural-
histérica é compativel e de origem dos trabalhos de Vygostsky® e Rubinstein, também
influenciado por varios autores soviéticos e seus colaboradores*. A base da Psicologia

Histdrico—cultural segundo Gonzélez Rey (2003) estd na ruptura com a dicotomia individual—-

* O desenvolvimento dessa perspectiva fundamenta—se na visio histérico—cultural desenvolvida por Vigotsky
(nos trés momentos distintos da sua obra) na qual afirma-se que a valorizagcdo do social e do cultural na
constituicdo do individuo e a acdo do sujeito para transformacdo da sociedade e da cultura formam base para
uma compreensdo da psique humana na perspectiva historico-socio—cultural (GONZALEZ REY, 2011).

4 Como Bozhovich, Abuljanova, Chaudnovsky, Nepomniachaiya, Brautus, Asmolov e outros (GONZALEZ
REY, 2003).
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social e na compreensdo dessas duas dimensfes como uma Unica dialética que articula

individuo e sociedade.

Vygostsky, precursor do referencial tedrico com base no qual a teoria da
subjetividade é desenvolvida, ndo como entidade intrapsiquica, mas como sistema
em processo que revela uma qualidade especifica do humano, capaz de gerar tensdo
e criacdo perante todos os sistemas culturais dentro dos quais se constitui e
desenvolve, foi um dos primeiros a especificar a qualidade da linguagem ndo como
sistema abstrato, mas como sistema vivo de um sujeito pensante (GONZALEZ
REY; MARTINEZ, 2017, p. 34).

Segundo Vygostsky (1987, p. 50), “o pensamento em si se transformou no principal
pensador do pensamento. O pensamento foi divorciado da vitalidade completa da vida, dos
motivos, interesses e inclinagdes do pensamento individual”.

Essa vitalidade completa da vida ndo é assumida pelas teorias psicoldgicas até hoje e
ndo mais se ampliou no proprio pensamento de Vygostsky, quem atribuiu esse promissor
caminho. A linguagem, nesta perspectiva, é inseparavel do pensamento, por sua vez,
aparecendo configurado subjetivamente, o que implica seu caréter intrinsecamente subjetivo.
Desse modo, a motivagio do pensamento é sua propria configuragio subjetiva (GONZALEZ
REY, 2015).

O projeto da subjetividade abre—se infinitamente aos microcosmos de imaginagéo,
fantasia, criagdo humana, os quais, carregados de emocédo, ndo pretendem elucidar os
caminhos da subjetividade, mas acompanhé—los em seus desdobramentos ndo produtivos, que
avangam em constantes tensdes com a razdo, mas que sempre escapam ao Sseu controle e
intencionalidade.

No final da década de 1990 o livro Epistemologia cualitativa y subjetividade de
Gonzélez Rey é publicado tornando—se o marco inicial para producdo do conhecimento na
tematica da subjetividade. Num dos topicos do livro intitulado “As implicacoes
epistemoldgicas da concepcdo configuracional da personalidade”, o conceito de configuracéo
subjetiva da personalidade representou o elo tedrico e epistemoldgico entre a teoria da
personalidade e a emergéncia do tema subjetividade. Indo além da ideia de que ela esta
apenas situada no individuo, na personalidade, chegando assim a uma conceituagdo de
subjetividade como qualidade de um tipo de processo, seja social ou individual, especifico do

desenvolvimento humano nas condigdes de cultura.
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Nossa concepgdo de subjetividade € marcada por uma distincdo qualitativa
importante em relagdo ao conceito de psique, geral aos animais e aos seres humanos,
mas essencialmente orientado a sobrevivéncia e perpetuacdo da espécie em
ambientes naturais, a — historicos e determinados por caracteristicas gerais da
espécie, ndo pelas suas experiéncias diferenciadas, que definem a extraordinaria
relevancia do singular para o estudo da subjetividade (GONZALEZ REY;
MARTINEZ, 2017, p. 27).

Ademais, para Gonzalez Rey (2005), o interesse pelas categorias sujeito e
subjetividade surgiu com base nas tensdes provocadas pelo compartilhamento com um projeto
social em oposicdo as restriches crescentes & expressdo individual vivida pelo autor na
sociedade cubana nos anos 70 e 80. Inicialmente, o conceito de sentido subjetivo foi usado
por Gonzélez Rey (1982), como sentido psicolégico emocional, para identificar a implicacdo
emocional de um determinado contetdo (nos seus estudos psicoldgicos). O referido conceito
teve um longo caminho até a sua consolidagdo como fundamento da definigdo ontoldgica da
subjetividade na perspectiva cultural-historica.

Dessa feita, compreendemos que a nogéo de subjetividade apresentada pelo autor parte
do sentido subjetivo, que serve para esclarecer a ideia da ndo linearidade da experiéncia
humana, apresentando seu carater dindmico e processual. Sobre os sentidos subjetivos,
discutiremos mais adiante. O termo subjetividade é bastante usado na atualidade em
producdes de diversas &reas do conhecimento, porém, compartilhamos da compreensdo da
subjetividade proposta por Gonzadlez Rey e Martinez no Livro Subjetividade, Teoria,

Epistemologia e Método:

Um sistema simboélico-emocional orientado a criagdo de uma realidade
peculiarmente humana, a cultura, da qual a prdpria subjetividade é condicdo de seu
desenvolvimento e dentro da qual tem a sua propria génese, socialmente
institucionalizada e historicamente situada (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017,
p. 27).

A subjetividade aparece na agdo dos sujeitos e ndo anterior a agdo, como causa. Ela
estd intrinseca na interacdo social, nas varias formas de agir do sujeito com base nos
diferentes momentos da sua histdria.

Martinez (2005, p. 14) considera a subjetividade como uma teoria e como uma
categoria, sobre isso diz: “quando atribuimos & subjetividade o status de teoria, estamos nos
referindo a uma representacdo da psique que, na perspectiva historico—cultural, avanca em sua

compreensdo como realidade complexa irredutivel a outras formas do real”.
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Por isso, ao proceder com uma analise critica de como o paradigma dominante na
Psicologia tem se constituido, em um meio para frear a emergéncia da producdo de novas
formas de conhecimento do psicoldgico, Gonzélez Rey, salienta a subjetividade como um

modo diferente de representacéo do psicoldgico, apontando:

Os atributos descritos tanto por Capra quanto por Giorgi como caracteristicas do
modelo cientifico natural que exerceu sua hegemonia sobre a psicologia impediram
conceber uma representacdo diferente da Psique comprometida com sua natureza
histérico—cultural, a qual assumimos neste livro em sua especificidade qualitativa
como subjetividade (GONZALEZ REY, 2003, p. 73)

A subjetividade é compreendida como “a organizagdo dos processos de sentido e de
significacdo que aparecem e se organizam de diferentes formas e em diferentes niveis no
sujeito e na personalidade, assim como nos diferentes espagos sociais nos quais 0 sujeito
atua” (GONZALEZ REY, 1999, p. 108).

Para o autor, a subjetividade ndo deve ser reduzida a um simples conceito, mas como
produgdes humanas especificas ndo redutiveis a processos comportamentais, simbdlicos ou
cognitivos. Ao contrério, a subjetividade ndo deve ser relacionada ao que é pertinente somente
a pessoa, ao individuo, sem considerar o contexto social e a constituicdo cultural dos
processos psicoldgicos, notadamente numa conexao em rede, individuo, sociedade, cultura,
assim como suas préticas e modos operantes de vida (GONZALEZ REY, 1999).

Compreende-se que o autor extrapola as explicages reducionistas ampliando o
conceito de subjetividade para que se leve em conta ndo apenas 0 contexto, mas o sujeito que
dela faz parte. Nesse movimento as emocdes, processos simboélicos e subjetivos que emergem
em sujeitos concretos séo essenciais.

Sendo assim, a subjetividade “néo é algo ordenado e definido de uma vez por todas,
mas se expressa na confluéncia de uma série de sentidos que podem aparecer de variadas
formas, dependendo do contexto de sua expressio” (GONZALEZ REY, 2003, p. 263).

E algo dindmico, fluido, que intercala e interconecta sentimentos e sentidos. Ou seja, 0
conceito de subjetividade apresentado pelo autor rompe com as dicotomias estabelecidas
como intelectual/emocional, interno/externo abrindo caminhos para outros processos de
subjetivagdo nos grupos e espagos em que as pessoas participam.

Assim, avanca numa definicdo de subjetividade como um “um complexo e
plurideterminado sistema, afetado pelo prdprio curso da sociedade e das pessoas que a

constituem no continuo movimento das complexas redes de relagbes que caracterizam o
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desenvolvimento humano” (GONZALEZ REY, 2003, p. 1X). Um sistema plural que permeia
0 ser humano e a0 mesmo tempo a sociedade.

Como estudioso da Abordagem Historico—Cultural do desenvolvimento humano
Gonzélez Rey (2003) discute sobre espacos responsaveis pela produgdo da subjetividade. Por
isso, ajuda—nos a pensar a identidade docente no &mbito escolar.

Neste particular, podemos afirmar que a subjetividade docente é algo em construcéo
continua, com base nas representacdes existentes, dos discursos educacionais, de suas
experiéncias nos cursos de formacao continuada, no cenario educacional e, sobretudo no seu
fazer didrio em sala de aula. Isso tendo em vista a escola como um espaco em que a
subjetividade individual e coletiva, além das relagdes professor e alunos permitem a criacéo
de novos sentidos subjetivos influenciando diretamente nas formas de ensinar e aprender.

Com base nesse pressuposto bésico, Gonzélez Rey (2002) demonstra que os padrdes
de interacdo social na vida cotidiana se revelam cada vez mais complexos®, multiplos e
variados. Nesse sentido, devemos assumir que o sujeito, ao interagir com diferentes sistemas
de relagdes do seu contexto, constréi e reconfigura sua subjetividade, mas também guarda
uma unidade interna correspondente a sua histdria de rela¢cbes com os outros.

Conectado com as ideias do autor anteriormente citado, Morin (1996) apresenta o
conceito de que a sociedade surge das interagdes dos individuos organizados com qualidade
propria, como linguagem e a cultura particular. Essas qualidades atingem o sujeito desde o
seu nascimento, determinando sua linguagem, cultura e outros aspectos. Dessa forma, os
sujeitos sdo responsaveis pela criacdo da sociedade, que por sua vez, cria sujeitos. Assim, em
uma sociedade cada sujeito é parte dela.

Especificamente no contexto das instituicdes educacionais, podemos considerar as
implicagdes da subjetividade na perspectiva historico—cultural para a pesquisa e em diferentes
dimensdes desse espago. Da mesma forma acontece na compreenséo da aprendizagem escolar
como processo subjetivo, na expressdo da subjetividade no trabalho pedagdgico do professor
e nos principais impactos da consideracdo da subjetividade para o processo de formagéo de
professores. Essas discussdes estdo presentes em trabalhos realizados com base em estudos
empiricos na producdo teorica de teses e dissertacbes como adverte Oliveira (2016).

O espago escolar influencia nos aspectos de sociabilizagdo e individuacdo, dai sua

importancia na construgdo da subjetividade dos seus agentes. Entendemos a subjetividade

“ por complexos (complexo sistema de configuracéo subjetiva) entendem—se os processos psicoldgicos que s&o
da ordem da subjetividade e por sua organizacdo no ambito social e individual em que esta subjetividade se
expressa.
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cOmOo um processo continuo, em construcdo, no qual os processos intra e interformativos se
alinham aos processos de autoconhecimento, reflexdo da pratica, e, sobretudo, na
compreensdo das relagdes dos sujeitos implicados nesse contexto transdisciplinar.

Por fim, cumpre destacar, nesse delineamento tedrico, que Gonzélez Rey afasta—se do
conceito estatico para considerar a subjetividade uma especificidade qualitativa, residindo
uma definicdo ontoldgica para o estudo dos processos humanos e assume como condicdo
humana a producéo subjetiva do individuo nos mais diversos espacos sociais em que ela esta

inserida.

5.2 Revisitando a Epistemologia Qualitativa

A Epistemologia Qualitativa embasada nos pressupostos da teoria da subjetividade se
constitui pelos construtos tedricos: sentidos*® subjetivos, configuracdes subjetivas e sujeito,
estes sdo fundamentais para avangarmos no entendimento de cada forma de organizagéo da

subjetividade. Por sentidos subjetivos compreendemos como:

Unidade simbdlico-emocional, nas quais o simbolo se torna emocional desde sua
prépria génese, assim como as emogfes vém a ser simbdlicas, em um processo que
define uma nova qualidade dessa integragdo, que é precisamente a definicdo
ontoldgica da subjetividade. Em nossa concepgdo, os sentidos subjetivos sdo a
unidade mais elementar, dindmica e versatil da subjetividade. Porém, sua
emergéncia ndo é a soma, mas um novo tipo de processo humano (GONZALEZ
REY; MARTINEZ, 2017, p. 63).

O sentido subjetivo, portanto, emerge da acdo humana, fundamentalmente aflora da
processualidade das relagdes humanas, na ndo exclusdo do homem enquanto sujeito de sua

acdo. Nesse sentido, Gonzalez Rey esclarece:

A categoria sentido subjetivo permite a representacdo de cada experiéncia do sujeito
em sentidos diferentes, segundo sua inclusdo em outros registros de sentido ja
constituidos no nivel subjetivo. O sentido responsavel pela grande versatilidade e
formas diferentes de expressdo no nivel psiquico das experiéncias histéricos—sociais
do sujeito. O sentido é subversivo, escapa do controle, € impossivel de predizer, ndo
esta subordinado a uma ldgica racional externa. O sentido se impde a racionalidade
do sujeito, o que implica a sua associagdo sé ao inconsciente, como ja foi dito, pois
um mesmo sentido transita por momentos conscientes e inconscientes, até mesmo de
forma contraditéria (GONZALEZ REY, 2003, p. 252).

Do mesmo modo, os sentidos subjetivos emergem no curso da experiéncia, definindo

0 que a pessoa sente e gera nesse processo, definindo a natureza da subjetividade das

“6 A categoria “sentido” foi utilizada pela primeira vez por Vygotsky.
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experiéncias humanas. Esse novo tipo de processo emerge na vida social culturalmente
organizada, permitindo a integragdo do passado e do futuro como qualidade inseparavel da
producdo subjetiva atual. Ao referir—se & formagdo de professores, Scoz (2009, p. 112)
defende que “os professores sdo sujeitos que vdo produzindo sentidos subjetivos em seus
processos de aprender e de ensinar, nos quais se integram suas condi¢des sociais e afetivas,

Seus pensamentos e suas emogoes”.

O movimento dos sentidos subjetivos s6 pode ser entendido com base na ideia de
configuragdes subjetivas. S&o essas as organizadoras da subjetividade enquanto sistema e elas
“representam verdadeiras formagdes psicoldgicas” (GONZALEZ REY, 2011, p. 34).

Assim sendo, as configuragdes subjetivas constituem uma ferramenta de construgdo
tedrica na pesquisa e que na Teoria da Subjetividade é considerada como uma categoria, e

ainda:

[...] s8o um momento de auto—organizagdo que emerge no fluxo cadtico de sentidos
subjetivos e que define o curso de uma experiéncia de vida especificando estados
subjetivos dominantes da questdo estudada. Essas configuragfes ndo sdo a soma de
sentidos subjetivos, aparecem como uma formagdo subjetiva geradora de sentidos
que tém certa convergéncia entre si e que representa um dos elementos essenciais
dos estados afetivos hegembnicos da pessoa no curso de uma experiéncia. [...] As
configuragdes ndo representam totalidades, mas sistema em movimento, sensiveis de
formas muito diferentes no curso desse movimento. O individuo ndo é vitima de sua
subjetividade, ele pode se tornar sujeito dela, o que define um processo ativo na
tomada de caminhos e decisfes que sdo fontes geradoras de novos sentidos. Por isso,
0 emergir do sujeito é parte essencial da mudanca de configuracOes subjetivas que,
até determinado momento, foram hegemonicas no modo de viver uma experiéncia
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017, p. 53).

A configuragdo subjetiva ndo €, por conseguinte, uma estrutura rigidamente
estabelecida, mas o seu conjunto constitui um sistema envolvido de forma permanente, de
modo que as relagdes entre elas possibilitam a integracdo de elementos de sentido de uma
configuragdo com os de outra, de acordo com 0 posicionamento do sujeito nos diferentes
momentos de sua vida (GONZALEZ REY, 2004). Na pesquisa realizada por Goulart (2013) a

ideia de configuracéo traz de maneira contundente o principio da complexidade. Ou seja,

[...] a premissa da relagdo entre as diversas partes que estdo relacionadas a
determinado fendmeno, pois se trata de uma nogdo que nado prescinde do sistema que
articula determinada expressdo. A partir dessa nogdo, ndo se pode falar
especificamente como as coisas sdo de maneira isolada, mas compreender as
relagdes em que elas funcionam. E isso somente ganha vida mediante construgdo do
sujeito que produz o conhecimento, seja o pesquisador, seja o profissional refletindo
sobre um caso atendido. Portanto, é flexivel e constituido por interpretagdes que
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sempre sdo contextualizadas culturalmente e historicamente (GOULART, 2013, p.
30).

Dessa feita, a Teoria da subjetividade articula—se com a Teoria da Complexidade visto
que a categoria configuragdo subjetiva foi elaborada assumindo o carater ndo linear das
relacbes que os sentidos subjetivos instituem entre diferentes contextos sociais e entre si,
permitindo “captar a multirreferencialidade da psique humana” (GONZALEZ REY, 2005, p.
45).

No que remete a categoria sujeito € importante questionarmos: quem é esse sujeito e
como ele se produz? Como essa categoria ajuda a pensar a construcdo identitaria docente?
Com base no pensamento complexo podemos situar esse sujeito com base na autoproducao.
N&o um sujeito descontextualizado, isolado, mas que faz parte de um meio, de um grupo, seja
no local de trabalho, familia, vizinhos, dentre outros. E nessa coletividade que se exprime a
intersubjetividade que estimula a autoproducgdo fortalecendo esses espacos a produzirem
mudancas individuais.

Para a Teoria da Subjetividade a categoria sujeito representa um momento em que a
pessoa cria autonomia e é capaz de gerar seus proprios espacos de subjetivacdo. E ainda,
quando ele se reconhece enquanto ser pensante, capaz de entender, pensar e agir em sua
realidade transformando—a na realidade vivida, criando uma atuacgdo diferenciada e ativa nos
diferentes espacos sociais, constituindo—se e sendo constituido por ele. Como adverte Maria
Candida Moraes (2008, p. 194):

O conhecimento ndo é produto de um sujeito radicalmente separado da natureza ou
desligado do contexto, mas resulta de interagdes com o mundo e com a realidade a
qual pertence, de interagdes com o que acontece no local, a partir de suas conexdes
com o global. Assim, ao conhecer, criamos um mundo a nossa imagem e
semelhanca, e neste processo, sujeito e mundo transforma—se mutuamente e sdo
partes constituintes de nossa criagao simbolico-vivencial.

A autora traz o conhecimento para o cerne do sujeito e do mundo, tendo a educagdo
como processo de mudanca, reflexdo e criticidade por parte desse sujeito. E ela que favorece a

emergéncia do sujeito, o desenvolvimento do sujeito coletivo

[...] sujeito coletivo inserido numa ecologia cognitiva da qual fazem parte outros
humanos, cujo pensamento é também influenciado pelas pessoas integrantes do
ambiente, com base em uma relagcdo continua existente entre pensamento e o
ambiente em geral, dois aspectos inseparaveis de um Gnico processo, cuja analise em
partes distintas ja ndo faz mais sentido. [...] Propomos, uma educagdo centrada no
“sujeito coletivo” que reconhece a importancia do ouro, a existéncia de processos
coletivos de construgdo do saber e a relevancia de se criar ambientes de
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aprendizagens que favorecam o desenvolvimento do conhecimento interdisciplinar,
da intuicdo e da criatividade, para que possamos receber o legado natural de
criatividade existente no mundo e oferecer a nossa parcela de contribuicdo para
evolugdo da humanidade (MORAES, 2008, p. 15).

Mediante novas possibilidades de fortalecer suas experiéncias e automaticamente
alimentar o mundo com aquilo que aprende. Como assevera Edgar Morin (2011, p. 31)
“Conhecer o humano néo é separd—lo do Universo, mas situa—lo nele”. Nesse processo
educativo o professor é o responsavel para instigar e fomentar uma aprendizagem capa de
favorecer o sujeito individual e coletivo, mas isso so sera possivel pelo seu viés identitario.
Por sua vez, alicercado numa perspectiva complexa, reflexiva e critica.

Nesse sentido, € importante refletirmos acerca de como desenvolver nos professores a
autonomia no seu trabalho pedagdgico, nele se expressando como sujeitos, ainda que diante
das agruras do cotidiano escolar sejam capazes de produzir processos de subjetivacdo
proprios. E nesse interim, de se colocarem de forma ativa e com autonomia, diante das
tensOes vividas, sendo capazes de subverter formas dominantes da situacéo social, buscando a
propria singularidade. Paralelamente rompendo a ideia de produgdo igual de sujeitos e

buscando produzir processos de subjetivacao proprios. Afinal o sujeito €

a pessoa capaz de abrir espacos proprios, especificos, de producédo subjetiva dentro
dos espacos sociais multiplos e simultdneos em que se desenvolve a sua pratica
social. O reconhecimento do carater gerador da psique permite—-nos reconhecer dois
modos da pessoa relacionar-se com o mundo social; como produtor de espagos
singulares dentro dos espagos sociais em que atua, ou como reprodutor mimético das
praticas no interior desses espacos, ndo s6 no plano da acdo, mas também no plano
subjetivo. (GONZALEZ REY, 2011, p. 272).

Nesse sentido, o sujeito segundo a Teoria da Subjetividade se constitui na integragdo
entre a sua historia de vida, seus aspectos individuais e sociais, com base na mobilizagdo de
novos recursos subjetivos busca atitudes capazes de promover o desenvolvimento de suas
acOes, como sujeito em diferentes contextos sociais. Ou como afirma Gonzélez Rey (2003, p.
235), “[...] o sujeito em sua processualidade reflexiva intervém como momento constituinte de
si mesmo e dos espagos sociais em que atua, a partir dos quais pode afetar outros espagos
sociais”.

Gonzélez Rey (2011, p. 215) avanca na direcdo de sujeito que representa “uma forma
qualitativa diferenciada da pessoa, voltada para a abertura de espagos proprios de praticas e de
processos de subjetivacdo nos diferentes grupos e instituicdes em que atua”. Nesse sentido ele
estd implicado em seu préprio contexto social, ainda, um sujeito com lugar para a emogao e a

cognicdo, produzindo sua prdpria subjetividade, individualmente e nas relacbes com os outros
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reafirmando a concepcdo que o0 sujeito ndo vive sem o outro, além do que a “relagdo com o
outro estd na origem” (MORIN, 2002, p. 78).

Corroborando essa concepgdo, Morin (2002, p. 74-75) situa a concepcdo de sujeito
diretamente ligada a sua nocéo de autonomia, de autoafirmagdo, caracterizando—o com base
bioldgica, ou seja, “trata—se de uma ldgica de autoafirmagéo do individuo vivo, pela ocupacéo
do centro do seu mundo, o que corresponde literalmente a nocdo de egocentrismo. Ser sujeito
implica situar—se no centro do mundo para conhecer e agir”. E complementa nos elucidando
que 0 que torna esta visdo complexa é entender o sujeito como aquele que da “[...] unidade e
invariancia a uma pluralidade de personagens, de caracteres, de potencialidades” (MORIN,
2006, p. 128).

A luz da elaboraco tedrica de Edgar Morin, o sujeito vai além da nogéo de individuo,
comporta um carater bioldgico, tendo o cdmputo como fator que define sua condicdo geral,
porém, esse sujeito poderd construir uma subjetividade viva, consciente, sendo um ser Unico
em seu aspecto da subjetividade, para tanto, Petraglia (2008, p. 69) afirma que “na relagdo
com o outro, a autotranscendéncia do sujeito o permite superar para si mesmo a ordem da
realidade, para além de sua propria esfera e de seu ambiente, alterando com base em sua
dimensdo ética, que norteara os seus valores”. Em conexao com a Teoria da Subjetividade no

que remete ao conceito de sujeito, Morin (1996, p. 53) nos presenteia ao dizer que:

Finalmente, existe em nossa subjetividade humana esse lugar habitado pelas nogdes
de alma, de espirito, animus, anima, e temos o sentimento profundo de uma
insuficiéncia da alma que sé pode satisfazer o outro sujeito. E, no fundo, com a
relacdo de amor, no sentimento de amor, esta a ideia de que o outro restitui a nos
mesmo a plenitude de nossa prdpria alma, permanecendo totalmente diferente de nos
mesmos. E ndés mesmos, ainda sendo outro. Tenho aqui, entdo, dois niveis de
subjetividade. Muitas vezes se acreditou encontrar o fundamento do conceito de
sujeito nesses niveis humanos, que s6 podem aparecer porque ha um nivel prévio,
bioldgico, do conceito de sujeito. E comentemos o erro de reduzir a subjetividade,
seja a afetividade e a contingéncia, seja a consciéncia.

Avancando na concepc¢do de sujeito segundo a Teoria da complexidade, podemos
afirmar que € necesséria para a existéncia do sujeito a condigdo de se posicionar no centro do
mundo, tendo como referencialidade a autonomia, sendo um ser Unico que age como centro
de referéncia. Como salienta Petraglia (2008, p. 71) “sua autotranscendéncia, que lhe permite
ir além de si mesmo e questionar—se, determina seus principios de ldgica e ética, fazendo—o
agir considerando sua afetividade e suas verdades”.

Nesse viés, a nocdo de sujeito delineada nesta pesquisa constitui a construcdo da

identidade docente. Nesse caso, ha a hipotese da condicdo de sujeito agindo para fortalecer



92

esse profissional e para oportunizar alternativas diversas em sua pratica, sendo ele capaz de

subverter formas dominantes da situacéo social e produzir processos de subjetivacdo proprios.

5.2.1 Subjetividades (individual e social) na construgdo do sujeito

A Teoria da Subjetividade propde, em sua proposta conceitual, a subjetividade
individual e a subjetividade social enquanto niveis diferentes, porém ndo antagdnicos. Esses
itens aparecem nos estudos de Gonzéalez Rey como estreitamente ligados, inter—relacionados
em suas configuragdes subjetivas.

Para esse entendimento, recorremos a discussdo ja apresentada neste trabalho sobre os
sentidos subjetivos. Os mesmos que se opdem a rotulagdes universais sobre 0 comportamento
humano porque s6 podem ser construidos pela qualidade subjetiva do conjunto de expressdes
do sujeito atrelado ao meio em que vive. Numa perspectiva emocional Gonzalez Rey e

Martinez (2017, p. 43) asseveram:

Os sentidos subjetivos nunca aparecem diretamente significados pelas palavras. Os
sentidos subjetivos sdo unidades simbolico-emocionais que definem a articulagdo
entre 0 pensamento e emocdo, imaginacdo e acdo [...], eles representam um
‘microcosmo produzido da vida de um individuo, grupo ou instituicéo.

O estudo dos sentidos subjetivos, das configuragfes subjetivas e da emergéncia do
sujeito integra a subjetividade social e a individual, independente se o foco do estudo € o
individuo ou um espaco social particular. No primeiro caso, estudamos as configuracdes
subjetivas individuais, cujos sentidos subjetivos invariavelmente expressam a subjetividade
social sendo parte dela. Corroborando essa ideia, Prigogine (2004) nos esclarece que toda
acdo individual est4 inserida numa sequéncia de comportamentos e processos articulados em
configuragOes da subjetividade social que transcendem os processos individuais nos quais elas
se gestaram.

Concordamos com o0s autores, por entender, com base em estudos, os niveis de
subjetividade intrinsecos a cada individuo tendo uma reciprocidade entre 0s sujeitos nas suas
relacbes e nas suas praticas sociais. Portanto, a subjetividade ndo representa um sistema
fechado, linear, mas representa uma producdo qualitativa nas relagdes sociais, culturais e
histéricas que o sujeito esta inserido. De acordo com Gonzalez Rey, a subjetividade

individual,
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Se produz em espagos sociais constituidos historicamente; portanto, na génese de
toda a subjetividade individual estdo os espagos constituidos de uma determinada
subjetividade social que antecedem a organizagdo do sujeito psicolégico concreto,
gue aparece em sua ontogenia como um momento de um cenario social constituido
no curso de sua propria historia (GONZALEZ REY, 2005, p. 205).

A subjetividade é o reflexo das relacbes sociais, culturais, que constituem o sujeito.
Portanto, inteiramente ligada a sociedade que o sujeito faz parte. Ou seja, considera—se que se
trata também de um movimento recursivo, em especial na construcéo da identidade docente, a
medida que se aprende modifica—se espacos e relagdes, o que permite afirmar a relevancia da
formacéo inicial no desenvolvimento pessoal e profissional desse docente.

No segundo caso, a subjetividade social integra os elementos de sentido subjetivo que
produzidos nas diferentes zonas da vida social, fazem—se presentes nos processos de relagéo
que caracterizam qualquer grupo ou agéncia social no precioso momento de seu
funcionamento. Cada espago social é configurado subjetivamente, sendo a subjetividade
social a rede o lugar que estdo interligados esses espagos que se apresentam configurado na
dimens&o subjetiva das pessoas, grupos ou instituicdes (GONZALEZ REY, 2012).

Destarte, é importante esclarecermos que, segundo a Teoria a Subjetividade, o
contexto social ndo estd desvinculado do sujeito individual, mas se integram se constitui

sendo constituido por ele, como conclui Gonzélez Rey (2003, p. 206):

A condicdo de sujeito individual se define somente dentro do tecido em que o
homem vive, no qual os processos de subjetividade individual séo um momento da
subjetividade social, momentos que se constituem de forma reciproca sem que se
dilua no outro, e que tém de ser compreendidos em sua dimensdo processual
permanente.

O contexto social ndo esta desvinculado do sujeito individual, mas se integram, ndo
sendo possivel discutir a separacdo estanque dos dois &mbitos, pois é nos desdobramentos da
sociedade que os individuos de forma singular expressam suas emocdes, experiéncias, ou seja,
“é no cotidiano do sujeito que a subjetividade tem sua expressdo mais palpéavel” (FURTADO,
2004, p. 87)

Oliveira (2016) nos traz a reflexdo de que os momentos de expressdo no nivel
individual e no nivel social se integram, coexistem e geram tensdes proprias que constituem a
articulacdo da subjetividade individual e da subjetividade social. O autor destaca ainda que a
subjetividade individual é constituida historicamente em espacos sociais. A pessoa ndo nasce
com ela, ndo é portadora dessa subjetividade desde sempre. Ela caracteriza—se pela condigéo

social do homem, pois sua qualidade de individuo se define no contexto social em que vive.
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Isso significa dizer que a subjetividade social da escola se configura na vida cotidiana
de professores e alunos, bem como os processos histéricos e seus sentidos produzidos
(GONZALEZ REY, 2010, 2011). Em outras palavras, “[...], implica compreender os distintos
cenérios que representam a expressdo de um tecido social constituido por uma dindmica
singular de pessoas, agdes e praticas” (OLIVEIRA, 2016, p. 73).

Dessa forma, consideramos, portanto, que o processo de ensino/aprendizagem s6 pode
ser compreendido com base na relagdo/integracdo do individuo com o social, do aluno com a
escola, nos relacionamentos que, consequentemente, geram vivéncias e experiéncias diversas
constituindo assim configuracdes variadas da nossa subjetividade. A escola, portanto, integra
estados dindmicos e diversos e até contraditdrios, que por meio de suas configuracdes

subjetivas vivenciadas pelo sujeito encontra—se entrelagado nos processos de aprendizagem.

5.3 A interface entre a construgdo da subjetividade e o processo identitario docente

A discusséo sobre a construcdo da identidade docente constitui—se recorrente e dialoga
com vérias frentes, em especial a subjetividade. Nesse processo, surge associada a questéo
ontoldgica, a construgdo do eu, que remete as formas de pensar, as angustias, as incertezas aos
sucessos e insucessos do professor.

O conceito de identidade profissional é compreendido como constituinte da
subjetividade e se configura “[...] em uma forma de organizagdo da subjetividade, em uma
configuracdo subjetiva associada, no curso da acdo e em contexto, a emergéncia de sentidos
subjetivos” (OLIVEIRA, 2016, p. 45).

Sob a otica da Teoria da Subjetividade, o professor tem a sua constitui¢do subjetiva de
sujeito—professor ndo apenas por cumprir uma grade curricular especifica, mas também por
suas vivéncias e préticas, aliadas a sua histdria de vida. Logo, “o professor so se enxergara
desta forma quando essencialmente e subjetivamente assim se reconhecer” (MARTINEZ;
SCOZ; CASTANHO, 2012, p. 5). Mas, para que o professor possa se enxergar e se
reconhecer, é preciso considerar varios elementos, dentre eles: a inteireza humana e a
formacdo docente. O primeiro permitird a este profissional religar e ampliar seu nivel de
percepcdo com o mundo que o rodeia. Ou seja, tanto o ser professor como o fazer docente
estdo interconectados, pois o professor atua em sala de aula a partir da sua constituigéo,
enquanto ser. Nesse percurso, a formagdo docente pode ser um importante aliado para esse

professor se perceber enquanto ser, pois a ele € delegado a formacéao de outro sujeito, mas em
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alguns casos, esse docente que forma o outro, ndo se reconhece, precisando, portanto, de
ajuda para se auto reconhecer e se auto avaliar.

Novoa (1995) defende uma formagdo docente voltada para a reflexividade das acdes
do professor e na qual os seus saberes sejam contextualizados. O autor langa base para os

modos de organizagdo dos cursos de formagao docente:

A formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1995, p. 25).

Segundo Solé (2006), nos processos de ensinar e aprender estdo presentes diversos
aspectos, dentre eles, a forma como a pessoa vé a si mesma e também o aspecto afetivo—
relacional presente diante do processo. Logo, a subjetividade do individuo em relagéo a si
mesmo pode auxiliar e contribuir na aprendizagem e na resolucéo de problemas. Além disso,
quando estdo envolvidas a afetividade, as relagdes agradaveis e a atribuicdo de significado
aquilo que se esta aprendendo, tanto o professor quanto o aluno tendem a ser mobilizados em
nivel cognitivo e emocional.

Destarte, constituir-se docente na complexidade e na subjetividade significa
compreender que essa identidade advém da construgdo de uma consciéncia ao mesmo tempo
individual e coletiva. Bem como, compreender a pratica e a teoria como elementos Unicos,
considerar os fatores externos e internos para esse desenvolvimento, as experiéncias
vivenciadas no cotidiano, na construcdo de saberes, memorias que podem ser reelaboradas e

traduzidas na préatica.

Negar o individuo como singularidade subjetivamente constituida é ignorar a
complexidade da subjetividade, a qual se constitui simultaneamente em uma
multiplicidade de niveis, que podem ser contraditérios em si, mas de cujo
funcionamento depende os diferentes momentos do desenvolvimento subjetivo. As
subjetividades social e individual representam dois niveis que participam na
manifestacdo qualitativa do subjetivo, mas que também apresentam, dessa maneira,
periodos de tensdo e contradi¢do atuando como motor da elaboracdo das duas
instancias da subjetividade. Portanto, a subjetividade é estabelecida em unidades
complexas, envolvidas de maneiras distintas com o sistema subjetivo total, ou seja,
no arranjo distinto do sujeito concreto e nos diferentes niveis da subjetividade social
(GONZALEZ REY, 2011, p. 33).

Tardif (2002) elucida uma epistemologia da pratica que langa bases para
compreendermos a formagéo do professor em seu movimento de constante reconfiguracéo, no
embate do mundo profissional e académico com as experiéncias pessoais individuais que os

constituem.
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Nesse sentido, Oliveira (2016) discute a identidade docente nos ambitos pessoal e
profissional. Compreendendo que esse € um processo mutével, dindmico construido com base
em experiéncias culturais, sociais. A autora salienta que o processo de constru¢éo do eu tem
“inspiracOes tedricas nos pressupostos da Psicologia Socio-histdrica acerca da construgéo
histdrica, social e cultural do psiquismo humano e da forma ontoldgica de expresséo destes, a
subjetividade e suas particularidades, como a identidade” (OLIVEIRA, 2016, p. 17).

Baseado nisso, a identidade do professor em sua esséncia passa por esses diferentes
saberes, construida com a sua propria acdo e reflexdo durante toda a sua historia de vida. Em
especial sua formacdo académica e em sua préatica pedagdgica, processualmente na jornada de
vida, suas vivéncias, dificuldades, sucessos e insucessos, enfim, as varias experiéncias
comuns a trajetoria docente. Essa identidade docente se constroi ao longo dessas experiéncias.
Como muito bem nos ensina Ciampa (2001) a identidade ¢ um metamorfosear—se a cada
encontro, perpassando pela transformacéo pessoal do humano.

Neste trabalho, compreendemos identidade como algo complexo, plural e construida
com base em suas relagdes sociais, atribuindo, portanto, a ideia de mudanga, em constante

processo de auto—organizagdo como bem coloca Moraes (2008, p. 229):

A identidade docente é construida de maneira crescente e recursiva mediante
processos de autorreflexdo e de auto—organizacdo constante, nos quais o produto é,
ao mesmo tempo, causa e causante daquilo que produz. Biologicamente falando, ndo
da para separar desenvolvimento humano do desenvolvimento profissional, ja que o
ser e o fazer estdo absolutamente implicados na corporeidade humana. E preciso
desenvolver uma atitude constante de buscas e melhorias comprometidas com o seu
trabalho e com suas experiéncias educativas.

A autora nos mostra que a constru¢do da identidade docente engloba o sujeito no
sentido ontolégico e o sujeito como profissional em um processo de auto—organizacgao
constante, remetendo ao Principio Holograméatico onde o todo representa a parte e a parte

sempre contém no todo.

Nesse processo, evidencia—se 0 sujeito ontoldgico em todas as relagbes com o
mundo, invoca o aprender e construir-se docente como produgdo subjetiva em distintos
momentos da vida do docente. Isso se reflete no entendimento que as realidades estdo sempre
imbricadas, tendo um ser multidimensional atuando numa realidade também
multidimensional, uma realidade macrofisica, virtual, e essas multiplas dimensdes, fisica,
bioldgica, cultual, social e espiritual atuando nessa realidade a partir de processos que vdo

sendo codeterminados.
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A subjetividade, a luz da Teoria da Subjetividade, enredada pela complexidade e pela
dialética que a circunscreve, especifica 0 homem em sua completude psicolégica e ajuda a
compreender o elemento gerador do sujeito em contexto, permitindo ainda a “busca de
alcancar a constituicdo subjetiva do professor no seu processo de formagdo continuada”
(OLIVEIRA, 2016, p. 67).

Nesse sentido, destacam—se as representagdes que o professor constrdi sobre si mesmo
e como os outros foram sendo paulatinamente construido ao longo da vida, intensificando-se
na formacao inicial e na dindmica do cotidiano da escola, nas suas interagdes com os diversos
espagos subjetivos, criando lacos entre a sua profisséo e “o proprio sujeito, a sua ligacdo aos
saberes cientificos, escolares, pedagdgicos, a sua ligacéo a escola e a sociedade” (LESSARD,
2009, p. 124). Isto €, a escolha da profissdo docente foi sendo construida em varios momentos
da vida do ser professor, mas é na licenciatura que ele se forma professor. Em outros termos,
a escolha de um curso é consequéncia de uma formagdo de uma vida inteira, e essa escolha é
repleta de sentidos subjetivos que nem mesmo o sujeito se percebe na sua propria reflexdo
consciente, mas dela fazem parte também outras tantas influéncias que ndo dao conta de
alinhar e que influenciam suas escolhas.

Em termos individuais o professor constroi sua identidade ao longo da vida e se
intensifica com base na luta do reconhecimento social da profissdo. Uma luta delineada como
um processo pessoal, derivado de uma gama de acontecimentos relacionados a sua
experiéncia, crengas, valores, aprendizagens individuais e coletivas.

Essa compreenséo que a identidade se da em termos individuais e coletivos esté ligada
a construcgdo da sua propria subjetividade que permeia ser professor. Gonzalez Rey nos alerta
que a subjetividade individual é determinada socialmente, portanto entendemos aqui a

identidade como um continuo processo de construcdo da subjetividade.

A Subjetividade é um sistema complexo de significacdes e sentidos produzidos na
vida cultural humana, e ela se define ontologicamente como diferente dos elementos
sociais, biologicos, ecologicos e de qualquer outro tipo, relacionados entre si no
complexo processo de seu desenvolvimento. Temos definido dois momentos
essenciais na constituicdo da subjetividade — individual e social —, os quais se
pressupdem de forma reciproca ao longo do desenvolvimento. A subjetividade
individual é determinada socialmente, mas ndo por um determinismo linear externo,
do social ao subjetivo, e sim em um processo de constituicdo que integra de forma
simultanea as subjetividades social e individual. O individuo é elemento constituinte
da subjetividade social e, simultaneamente, se constitui nela (GONZALEZ REY,
2003, p. 36-37)
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Sem duvidas, o processo de construcdo da identidade do professor é afetado por
diversos fatores de cunho positivo e negativo, fatores extrinsecos ao seu fazer em sala de aula
assim como o préprio processo de formagao.

Rodgers e Scott (2008) afirmam que ndo s6 o contexto, mas também as relagdes em
que o sujeito se encontra, afetam diretamente seu processo de construcdo identitéria.
McNaughton e Billot (2016) afirmam que a identidade docente é afetada por fatores
emocionais, cognitivos e morais relacionadas a profissdo. Ainda, ressaltam que a identidade
docente ndo passa apenas por um processo de construgdo, mas Sim por processos de
construgdo, desconstrugao e reconstrugéo.

Dessa feita, a construcao da identidade docente de constitui de valores, conhecimentos
e formas diferentes de identificar—se como professor, ressignificando as suas préaticas a partir
de suas realidades, mas tambeém da reafirmacéo das praticas culturalmente consagradas e que
de alguma forma sdo significativas para os envolvidos. Nesse sentido reafirmamos o que
Rocha (2014 p. 85) esclarece:

Passamos a compreender a identidade profissional docente enquanto um processo de
construcao especificamente humano plurifacetado, inconcluso, e auto formativo que
tem inicio e prossegue durante toda a vida profissional imbricada na formacao
inicial e continuada, histéria de vida, na construgdo de saberes, na profissionalizacéo
e nas crises sociais (pessoal e profissional) e na profissionalidade docente.

Essas condigOes citadas precisam ser levadas em conta na construcdo da identidade
docente, sejam elas histdricas, culturais ou sociais. Por isso, a necessidade de que a formacéo
de professores contribua para o desenvolvimento dos recursos subjetivos necessarios a pratica
pedagdgica, de maneira particular, a dimensdo pessoal/subjetiva da formacéo precisa ser
considerada quando nos referimos ao processo de aprendizagem e desenvolvimento do
professor.

Em seus estudos, Martinez (2006) enfatiza que se deve ampliar a compreensdo da
formacdo dos professores, colocando em pauta a constituicdo subjetiva, sempre em
movimento, o que possibilita conceber a propria formagdo como um evento promotor de
desenvolvimento desse professor. A autora discute essa relagdo entre 0s processos subjetivos

e a construcgdo da identidade docente ao nos afirmar:

Podemos considerar que a acdo pedagdgica do professor, em sua condi¢cdo de
sujeito, estd mediatizada em uma parte, pelo conjunto de recursos subjetivos que o
caracterizam em sua constituicdo historica, entre eles por somente citar alguns, suas
motivacoes, capacidades, representacdes, valores, expectativas, projetos, e por outra
pelas caracteristicas dos espacos sociais e interativos de onde suas a¢des tém lugar e
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o significado e o sentido que assumem para ele no vinculo inseparavel e processual
com sua propria acéo.(MITJIAS MARTINEZ, 2003, p.143)

De fato, é uma dimensdo a ser considerada em uma proposta de formacéo de
professores, pensar a construcdo da identidade a partir de aspectos também subjetivos, assim,
a pessoa vai se tornando professor ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional com
influencias ndo apenas externas mas também nas suas aptidBes internas desenvolvidas no
percurso de seu caminhar docente.

Neste sentido corroboramos com Oliveira (2016), que compreende o conceito de
identidade profissional, na perspectiva da Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey, como
constituinte da subjetividade. A identidade profissional se configura em uma forma de
organizagdo da subjetividade, em uma configuragdo subjetiva associada, no curso da agéo e
em contexto, a emergéncia de sentidos subjetivos. Os ciclos da vida do professor desde o
inicio de sua trajetoria fortificam sua construcéo identitéria.

Nesse contexto que envolve o ciclo de vida profissional e as suas fases, percebe—se
que o professor se reconstroi a todo instante com base em suas experiéncias, praticas
pedagdgicas, emogdes e sentimentos. Essa construcdo, desconstrugdo e reconstrucgao,
apresenta—nos a compreensdo da multidimensionalidade do referido ciclo, pois ele é
construido por uma série de acontecimentos que causam a desordem do processo, produzindo
sua (re) organizagdo (MORIN, 2005).

Percebe-se, portanto, que o desenvolvimento constitutivo da subjetividade do
professor resulta dos sentidos subjetivos que o constituiram e o constitui, resultado da
complexidade das relagbes vivenciadas na sua trajetéria de vida, na producéo subjetiva
individual e da subjetividade social que séo produzidas nos diversos espagos em que vivem.

Logo, compreender a identidade docente com base nesse contexto implica conhecer o
sistema em que o individuo esta inserido, e ndo o separar do seu meio. Deve-se, portanto,
contextualizé-lo nesse meio, considerando todas as agdes, acontecimentos, experiéncias
vividas que constroem o seu eu—professor em uma relacéo de inseparabilidade com o outro.
Nesse sentido o ponto—chave desse principio é distinguir, mas ndo separar.

A docéncia passa a ser entendida como um construto dindmico e complexo, que se
configura e se articula nos diferentes campos e momentos da vida dos professores. As
situacBes vivenciadas na familia, no trabalho, na escola, contextos sociais, assim como, a
visdo de mundo, de conhecimento e de si mesmo, transitam e convergem na historia dos

sujeitos como qualidades inerentes de suas vivéncias na carreira docente (SCOZ, 2021)
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Para Tardif (2002), o saber profissional tem profundas raizes no saber social, o autor
atribui a nogdo de saber, num sentido mais amplo, que engloba os acontecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes
chamado saber, de saber—fazer e saber ser.

Por fim, o professor se constitui diariamente, em sala de aula e fora dos muros da
escola, num ir e vir de experiéncias relacionais, numa légica histdrica e subjetiva. Tudo isso
nos remete ao pensamento complexo e a subjetividade como um ponto nodal para
compreender o processo formativo dos professores. A questdo que salta aos nossos olhos é:

como essas duas teorias estéo ligadas a construcdo da identidade docente?

5.4 Aproximagcdes entre Morin e Gonzélez Rey: um dialogo na construcdo da identidade
docente

Ao definir o termo aproximag@es para este titulo temos a ciéncia que a reflexdo se
reinicia, recomega, visto a magnitude dos conceitos. Cremos ser imprescindivel o retorno aos
fundamentos da Complexidade de Morin e a Subjetividade de Gonzéalez Rey como bussolas
da nossa caminhada e luz que ilumina nosso proprio pensamento. Dai a necessidade de fazer
esse dialogo sobre as duas teorias baseadas em autores que nos inspiram, que nos motivam a
sair das gaiolas epistemoldgicas®’. Com essas palavras introdutdrias, situamos o diélogo
proposto entre as duas teorias, fazendo uma interlocugdo com a construgdo da identidade

docente. Dessa maneira,

A Teoria da Subjetividade, na perspectiva historico—cultural, defendida por
Gonzalez Rey (1976-2014), esta centrada na historicidade dos fenémenos humanos
como produto que se constrdi e reconstroi dialeticamente em suas relagdes sociais
inseridas em uma cultura em movimento que também se transforma dinamicamente.
Incorpora o carater hermenéutico, multidimensional, sistémico, configuracional e
dialogico dos processos psiquicos para geracdo de inteligibilidade, sem esgotar as
possibilidades de novas construgdes tedricas complexas recursivas. Dessa forma,
[..] a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey desenvolveu recursos que
possibilitaram compreender a realidade em seu “carater desordenado, contraditorio,

47 1...] comparando especialistas a passaros vivendo em uma gaiola. Esclarece que as disciplinas sio como
conhecimento “engaiolado” em sua fundamentagdo, nos seus critérios de verdade e de rigor, nos seus métodos
especificos para lidar com questdes bem definidas e com um cddigo linguistico préprio, inacessivel aos ndo
iniciados. Os detentores desse conhecimento sdo como passaros vivendo em uma gaiola: Os passaros s6 véem e
sentem o que as grades permitem, sd se alimentam do que encontram na gaiola, s6 voam no espaco da gaiola, s6
se comunicam numa linguagem conhecida por eles, procriam e repetem-se, s vendo e sentindo o que as grades
permitem, como é comum no mundo académico. O que é mais grave, sdo mantidos pelos que possuem as gaiolas
para seu entretenimento, como é o caso das artes, ou para seu beneficio, como é o caso das ciéncias e da
tecnologia. Obviamente, a critica interna € limitada e exclui o questionamento da prdpria existéncia da gaiola.
(D’AMBROSIO, 2011, p. 2)
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plural, recursivo, singular, indivisivel e histérico”, podendo ser considerada como
expressao do paradigma da complexidade (MARTINS, 2015, p. 27).

E nesse contexto do pensamento complexo que Gonzalez Rey (2005, p. IX), sinaliza a
construgdo da subjetividade do sujeito, ou seja, “[...] em um complexo e plurideterminado
sistema, afetado pelo préprio curso da sociedade e das pessoas que a constituem no continuo
movimento das complexas redes de relacGes as quais caracterizam o desenvolvimento social”.
Gonzélez Rey no seu livro Epistemologia Cualitativa y Subjetividad, de 1997, explica que
deve-se considerar a influéncia da Teoria da Complexidade na Teoria da subjetividade.

A Teoria da Complexidade de Morin (apud SCHNITMAN, 1996, p. 275) apresenta
pardmetros para a compreensdo da subjetividade como um emaranhado de agdes, de
interagdes, e de retroagdes e que, nessa complexidade, os processos de ensino—aprendizagem
se constituem. Coerentes com essa perspectiva destacamos o papel da sala de aula como
espaco de campo perceptivo e relacional em que alunos e professores compartilham—-se como
pessoas na relacdo com o conhecimento constituindo—se mutuamente. Nesse pequeno didlogo

Gonzélez Rey corrobora a compreensdo de Morin ao nos dizer que a subjetividade

Estd organizada por processos e configuragcbes que, continuamente, se
interpenetram, estdo em constante desenvolvimento e muito vinculados a insercéo
simultanea do sujeito em um outro sistema igualmente complexo que é a sociedade
(GONZALEZ REY, 1996, p. 83).

A proposta de uma subjetividade que se organiza de forma sistémica, complexa e
aberta decorre de uma compreensdo de que ela se encontra em desenvolvimento, ou Seja, em
continuo processo de integracdo entre sistemas de sentidos produzidos entre o histdrico e o
atual, incorporando, a0 mesmo tempo, sentidos produzidos pela fantasia e pela imaginagdo em
cada acdo do sujeito.

Essa organizacdo dindmica segue uma logica configuracional que se
configura/reconfigura nas atividades e nas relagcdes dos sujeitos. S&o essas configuragdes
subjetivas, verdadeiras redes dindmicas de sentidos subjetivos produzidos no percurso da agéo
do sujeito, que organizam a subjetividade como um sistema complexo e multidimensional
(GONZALEZ REY, 2005).

O autor nos leva a pensar ndo ser casual o vinculo entre a Teoria da Complexidade e a

visdo de subjetividade, fazendo com que a Teoria da Subjetividade se constitua como uma
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expressdo da Teoria da complexidade, cuja génese se encontra no pensamento dialético,
expresso no enfoque historico—cultural.

Essa forma de conceber o estudo da subjetividade concretiza a visdo de complexidade
proposta por Morin (2005), que segundo Scoz (2004, p. 11) “trata—Se de considerar as
ligacOes, as articulacBes, expressando aquilo que é tecido em conjunto, enfatizando, ao
mesmo tempo, a complexidade da organizacdo simultinea e contraditéria dos espagos
individuais e sociais”.

Conectados com essas ideias, Martinez (2005) e Gonzélez Rey (2003), afirmam que a
teoria psicoldgica da subjetividade, desde essa perspectiva, representa uma expressdo do
paradigma epistemoldgico da complexidade em uma ciéncia particular. Essa afirmacéo ndo se
justifica pela equivaléncia as ideias expressas por Morin na teoria do pensamento complexo,
mas pelas aproximagdes entre 0s conceitos atrelados as incertezas, contradicoes,
processualidade, organizacdo e o modo de conceber a ciéncia e a produgdo do conhecimento
cientifico.

De acordo com Martinez (2005), a teoria da subjetividade de Gonzéalez Rey consiste
em uma representacdo complexa do psicoldgico, por seu caréter processual, de continua
confrontacdo, modificagdo e crescimento, por ser um modelo teérico aberto e criativo. A
Teoria reconhece o carater contraditorio e as formas diversas e singulares expressas pelo
homem: a categoria configuragcdo como formas de organizacdo e como elemento constitutivo
da subjetividade; a condicdo ontolégica da subjetividade, com base no marco cultural; e a
I6gica configuracional em detrimento a ldgica racional. Segundo essa autora, a Teoria trata de
“uma producdo subjetiva e, nessa condicdo, destacam-se sua historicidade e sua
processualidade” (MARTINEZ, 2005, p. 23). A articulagio entre subjetividade e
complexidade aparece também no proprio desenvolvimento desse sistema tedrico.

Corroborando essa ideia, Gonzélez Rey (2005, p. 37), diz que

[...] a visdo da complexidade traz um marco importante para o desenvolvimento da
subjetividade, pois a subjetividade cumpre muitas das caracteristicas gerais pelas
quais se define um sistema complexo. Tais caracteristicas se referem a recursividade
entre as configuragbes subjetivas e os momentos de producdo de sentindo, a
permanente emergéncia de novos elementos procedentes da agdo do sujeito
associados a producdo de sentidos subjetivos, a constante tensdo entre as formas
diversas de organizagdo do sistema e a processualidade das formas de acdo do
sujeito, a configuracdo de novas qualidades com base nas contradicdes e
confrontagdes do sistema em seu desenvolvimento, a coexisténcia do diferenciado,
do singular, como momento constituinte do sistema, entre outros aspectos
caracterizados da subjetividade.
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Alinhado a esse pensamento, a subjetividade é, pelas razbes anteriormente ja
explanadas, um sistema complexo. Ora, se a complexidade reconhece a infinidade e a
complexidade da realidade, ela €, portanto, uma epistemologia que tem permitido diferentes
autores gerarem visibilidade sobre essa nova zona de sentido que a representagcdo complexa
tem aberto para a ciéncia.

A subjetividade é uma dessas categorias. A compreensdo desta categoria requer um
esforco adicional desprendendo do paradigma da ciéncia cléssica e entendendo como processo
criativo marcado pela transdisciplinaridade, configurado também pela sua histéria pessoal de
independéncia do pensamento. Logo, a subjetividade e a complexidade se articulam mais uma
vez. Ao escolher trabalhar com a subjetividade, Gonzalez Rey encontra na complexidade o
caminho para o desenvolvimento com base em uma perspectiva.

A subjetividade como sistema complexo, representando uma dimensdo de carater
histdrico, social e cultural da psique humana, é apresentada pela perspectiva teorica
desenvolvida por Gonzélez Rey. A subjetividade é composta por categorias que serdo
explanadas posteriormente como: sentidos subjetivos, subjetividade individual e social,
sujeito e configuragdes subjetivas. Seu conceito de subjetividade remete as formas complexas
em que o psicologico se organiza e funciona nas pessoas, cultural e historicamente
constituidas, e nos espagos sociais de suas praticas e modos de vida. Nesse sentido, a
subjetividade constitui o professor em seus processos de aprendizagem e suas formas de
atuacdo profissional. A subjetividade nos é necessaria como definicdo ontoldgica, em especial

quando se discute o objeto desta pesquisa: a construcéo identitaria do professor.

[...] dialégica, dialética e complexa, em que a subjetividade ndo aparece
“coisificada” em nenhum tipo de entidade, nem de invariante universal da natureza
humana, mas que se expressa como um sistema complexo em constante avanco, que
constitui 0 sujeito concreto e, por sua vez, é constituida por aquele de forma
permanente, por meio de sua constante producdo de sentidos e significados dentro
dos diferentes sistemas da subjetividade social em que desenvolve suas acles
(GONZALEZ REY, 2011, p. 8).

Partindo dessa premissa, entendemos que a construcdo identitaria do professor néo é
estagnada, € continua e esti atrelada as dimensdes individuais e grupais. Dessa maneira,
pensar o professor implica considerd—lo como sujeito de sua propria histéria como pessoa e
profissional, um processo de autoconstrugdo que se modifica na medida em que exerce seu
fazer em sala de aula.

O professor de hoje trabalha em um mundo multifacetado e sua identidade sofre

influéncias de processos culturais e sociais, assim, o docente deve ser visto como sujeito e ndo
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como o fazedor de aulas, isolado em seu contexto. Ele deve ser visto em sua inteireza por
considerar que sua funcéo exige desenvolvimento intelectual, operacionais e humanos, mas
que nem sempre tem autonomia, tendo em vista que se constitui com as relagdes sociais.

Nessa perspectiva Morin (2000, p. 118), no texto A Nogdo de Sujeito traz reflexdes
sobre esse sujeito cuja constituicdo se da socialmente, com autonomia, mas com uma
dependéncia da cultura, ndcleo e sociedade em que vive. O autor diz, na perspectiva da
complexidade, que “o sujeito aparece na reflexdo sobre si mesmo e conforme um modo de
conhecimento intersubjetivo, de sujeito a subjetivo, que podemos chamar de compreensdo”
(Ibidem, p. 118). Sobre autonomia, o autor afirma ser “[...] inseparavel da ideia de auto—
organizacdo. A autonomia de que falo ndo é mais uma liberdade absoluta, emancipada de
qualquer dependéncia, mas uma autonomia que depende de seu meio ambiente seja ele
bioldgico, cultural ou social” (MORIN, 2000, p. 118).

Essa autonomia se dar durante todo o percurso da construgéo docente, atraves da busca
do conhecimento, informagdes e novos saberes, buscando um pensamento complexo. Para
isso acreditamos que o professor deve pensar sobre o que realiza, suas agdes e pensamentos,
assumindo uma condicéo que Ihe permita agir com autonomia.

Dessa forma, esse sujeito se constroi na subjetividade e na complexidade com base em
suas vivéncias e conflitos no chdo da escola, com base na ressignificacdo de conhecimentos e
novos saberes, nas relages professor—aluno, no saber tatico ou experiéncias vividas no dia a
dia da escola. E o sujeito resultado das complexas sinteses das experiéncias individuais dos
em diferentes contextos sociais.

A constituicdo identitaria do professor ndo é estagnada, é, portanto, continua. Logo,
corrobora o0 modelo de pensamento da Complexidade, em que a aprendizagem se da como um
processo existencial, tendo como caracteristica fundamental a subjetividade. Propde, ainda,
uma visdo de homem na inteireza do ser participante da constru¢do do conhecimento ndo s
pelo uso da razdo, mas também aliando as emoc0es, 0s sentimentos e as intuicbes. Com base
nos operadores dialdgicos, hologramético e recursivos, a Teoria da Complexidade propde
considerar o carater subjetivo, qualitativo e criativo da aprendizagem, os quais devem também
servir de base para 0 modelo de compreenséo da Educagé&o.

Por altimo, cabe ressaltar que essa articulagéo entre as linhas de pensamento das duas
teorias estudadas se entrecruza e se retroalimenta, assim Gonzalez Rey e Morin, em suas
agudezas tedricas trazem o ser para o centro do universo, tendo o sujeito contido neste

universo e o universo contido neste ser.
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60 SER PROFESSOR: SOB A OTICA DA COMPLEXIDADE E DA
SUBJETIVIDADE

O presente capitulo apresenta o resultado da pesquisa de campo, ou seja, a analise
qualitativa dos dados oriundos dos “[...] relatos das observagbes, as transcricbes de
entrevistas, as analises de documentos e as demais informacdes disponiveis” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 45). Em outras palavras, a entrevista e 0 questionario aplicados aos
professores participantes deste estudo.

Esse tratamento dado a realidade pesquisada refere-se ao “tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacéo [...] ocorre nela a condensagéo e o destaque das informagdes para
analise [...]; € o momento da intuicdo, da analise reflexiva e critica” (BARDIN, 2006).
Portanto, o procedimento metodolégico na interpretacdo das respostas ao questionario e a
entrevista foi a analise de conteido (BARDIN, 2016), cujo recorte neste capitulo é a etapa de

tratamento e interpretacdo dos dados, como demonstra figura a seguir:

Figura 5 — Etapa da analise de conteudos

3a etapa da
Andlise de
Contetdos

Fonte: Bardin (2016).

Sumariamente, a analise desta pesquisa foi organizada da seguinte maneira: a) foco
central: subjetividade docente; b) operacionalizagio: entrevista e questionario semiestruturado
respondidos pelos professores participantes; c) categorias de analise: ser professor, identidade
docente, formagdo docente e subjetividade docente.

A estrutura mencionada mostra como se deu o trato com a complexidade e o processo
de subjetivacao docente dos professores do Ensino Médio no Colégio Estadual Sao José. Essa
compreensdo reverbera na construcdo de categorias de analise que Vvisibilizem as

particularidades do ser professor (individual e coletivo). Desse modo, as narrativas dos
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participantes na entrevista foram primordiais para a apreensdo dos sentidos, com base nelas,
foi possivel elucidar os sentidos subjetivos*® do publico participante.

E importante salientar que foram extraidos enxertos das narrativas (do corpo docente
participante) da entrevista os quais foram utilizadas de variados modos, ao longo deste
capitulo. Bem como, o complemento de frases instrumento criado por Gonzéalez Rey que tem
como finalidade identificar elementos que exprimam a constituicdo da subjetividade do
interlocutor da pesquisa. No total, foram utilizados 22 indutores curtos, objetivos e diretos.

Esse complemento de frases

[..] deve ser utilizado para captar os sentidos subjetivos que ndo estdo
explicitamente expressos no conteddo. O pesquisador busca o contexto da
informacédo no qual o contetdo foi elaborado para auxiliar na construcdo do modelo
de inteligibilidade das diferentes formas de expressdo do sujeito em seus diferentes
espacos sociais (FERREIRA, 2012, p. 77).

Vale pontuar que a pesquisa se orientou em saber, precipuamente, o significado de ser
professor; como a vida pessoal balizou a trajetdria profissional docente; como as alegrias, as
dificuldades, sentimentos experimentados e as frustrages ocorridas no ambito da docéncia e
na condicdo de ser professor. O intuito foi compreender como se deram os sentidos subjetivos
desse profissional e como se desenharam as expectativas futuras na area. Antes de adentrar na
proposta mencionada apresenta—se sucintamente o locus da pesquisa e 0s sujeitos

pesquisados.
6.1 O l6cus da pesquisa

O local de pesquisa foi o Colégio Estadual S&o José*®, em Palmas (TO) que se inspira
na proposta da Escola Jovem em Acdo—tempo integral, objetivando “a formacéo de pessoas
competentes, humana e academicamente inseridas em seu tempo, por meio do protagonismo
ativo e interativo com o conhecimento, visando a transformacdo solidaria da sociedade em
que vivem e atuam” (TOCANTINS, 2019, p. 8).

Esse Programa que direciona as agOes da escola foi implementado pela Secretaria de

Educacédo, Juventude e Esporte (SEDUC), desenvolvido em escolas de Ensino Médio de

*8...] sdo produzidos em diferentes zonas da experiéncia [...] sdo sentidos inseparaveis da organizacio subjetiva
individual [...] (GONZALEZ REY, 2007, p. 126).

** Nome em homenagem ao padroeiro da cidade de Palmas — Tocantins, com autorizagdo de funcionamento
regulamentada pela Resolugdo de Autorizagdo n° 075 de 12 de dezembro de 1997, pelo CEE-TO. Quanto a rede
de apoio, a escola possui 04 professores especialistas em AEE, 02 intérpretes de libras e 02 professores
auxiliares.



108

funcionamento em tempo integral. Atendendo jovens alunos das diversas classes e segmentos
sociais, “caracterizada por sua heterogeneidade, do ponto de vista sécio econdmica, cognitiva,
afetiva e cultural. Neste sentido, a escola recebe alunos oriundos das mais diversas camadas
sociais, com diferentes comportamentos e atitudes” (TOCANTINS, 2019, p. 17).

Uma instituicdo escolar que tem dentre os principios norteadores do Projeto Politico
Pedagégico (PPP*°) os aspectos humanos como prioridade. Em especial, pela implementago
do Programa Escola Jovem em Acdo, a escola tem como finalidade a formacéo de pessoas
competentes, humana e academicamente inseridas em seu tempo, por meio do protagonismo
ativo e interativo com o conhecimento, visando & transformacdo solidaria da sociedade em
que vivem e atuam.

Assim sendo, o eixo norteador da escola contempla os trés Eixos Formativos dos
estudantes: “formacdo Académica; Formagdo para a Vida e Formagdo para O
Desenvolvimento das Competéncias do Século XXI e ainda valorizagdo da reciprocidade na
vivéncia entre educadores, estudantes e familias” (TOCANTINS, 2019, p. 15).

Esse viés humanista — formagdo para a vida — esta relacionado com a inteireza
humana, relacionado, portanto, a subjetividade do sujeito. Corroborando o modelo de
pensamento da Complexidade, em que a aprendizagem se d& como um processo existencial,

tendo como caracteristica fundamental a subjetividade. A escola se preocupa em:

— trabalhar o conhecimento por meio da leitura critica e criativa da realidade, como
fomentador de sonhos e projetos de vida; — centrar a formagdo humana no que se
referem os sentidos de adeséo e pertenca, a sensibilidade com o outro, com um novo
processo emancipatorio; — contribuir com o processo de humanizacdo social e
pessoal para uma sociedade com sentido de ética, de solidariedade, de autonomia e
de protagonismo (TOCANTINS, 2019, p. 15).

E ainda, o PPP se sustenta nos principios educativos do protagonismo, dos quatro
pilares da educagdo: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a
conhecer. E contempla ainda, a pedagogia da presenca e da educagdo interdimensional
(TOCANTINS, 2019). Desse modo, o Colégio Estadual S&o José constitui-se uma institui¢do
inclusiva, ou seja, atende alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) que

possuem:

%0 [..] um documento que configura a identidade desta Unidade Escolar com medidas que definem os
pressupostos, as finalidades educativas e as diretrizes gerais da proposta pedagdgica da instituicdo. O Projeto
Politico—Pedagdgico (PPP) do Colégio Estadual Sdo José, permite a revelacdo da identidade da Instituicdo, de
suas concepcoes e de seus sonhos. Além disso, define a natureza e o papel sécio educativo, cultural e politico da
escola, bem como, sua gestdo e organizacdo curricular para subsidiar sua Proposta Pedagdgica, documentos que
sdo os balizadores da acdo educativa (TOCANTINS, 2019, p. 8).
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I — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:
aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especificas; aquelas relacionadas a
condigdes, disfuncdes, limitagdes ou deficiéncias; Il — dificuldades de comunicacdo
e sinalizagdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizacdo de
linguagens e cddigos aplicaveis; Il — altas habilidades / superdotacdo, grande
facilidade de aprendizagem que os levem a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001).

Possui uma Sala de Recurso Multidisciplinar — SRM para o atendimento Educacional
Especializado (AEE®'), com poucos mobilidrios adaptados para atender os alunos com
deficiéncias®®, mas ndo oferece ao publico assistido recursos de acessibilidade e equipamentos
especificos.

Os atendimentos acontecem no contraturno sob a responsabilidade de um professor
especializado para atender “todos os estudantes com deficiéncias, transtorno global de
desenvolvimento e altas habilidades” (TOCANTINS, 2019, p. 18). Ao todo sdo atendidos 24
alunos com diferentes necessidades. A escola conta com uma rede de apoio formada por 4
professores especialistas em AEE, 2 intérpretes de libras® e 2 professores auxiliares.

Atualmente a escola possui 19 estudantes matriculados na Educacdo Especial nas salas
regulares de ensino. Destes, 1 estudante com deficiéncia visual; 0lestudante com surdez; 01
estudante com Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD>*) (esquizofrenia); 10
estudantes com deficiéncia intelectual®®; 2 alunos com deficiéncia mL’JItipIaSG; 2 estudantes
com Sindrome de Down; 01 estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Logo apés
esta breve apresentacdo da escola pesquisada, na proxima secdo, detalham-se os professores

participantes da pesquisa.

5L £ um recurso complementar ou suplementar a formacéo do aluno por meio da disponibilizacio de servicos de
acessibilidade e estratégias pedagdgicas que eliminem as barreiras para a plena participagdo nas atividades
escolares e como preparagdo para o convivio em sociedade (BRASIL, 2009).

52 A deficiéncia compreendida como: “Produto da relacéo entre um corpo com determinados impedimentos de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial e um ambiente incapaz de acolher as demandas arquitetonicas,
informacionais, programaticas, comunicacionais e atitudinais que garantem condi¢des igualitarias de insercéo e
Eﬁrticipagéo social” (MELLO; NUERNBERG, 2012, p. 636).

As linguas de sinais “sdo linguas naturais porque como as linguas orais surgiram espontaneamente da
interacdo entre pessoas e porque devido a sua estrutura permitem a expressdo de qualquer conceito — descritivo,
emotivo, racional, literal, metaférico, concreto, abstrato — enfim, permitem a expressdo de qualquer significado
decorrente da necessidade comunicativa e expressiva do ser humano” (BRITO, 2013, p. 1).

*1...] quadro de alteracGes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relacdes sociais, na
comunicacdo, estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificacdo (BRASIL, 2008, p. 9).

%% S40 criancas que possuem “condicBes estruturais e funcionais que comprometem a adaptacéo ao ambiente e a
ampla aquisi¢do de informagfes” (SANTOS D., 2012, p. 937).

% Um conjunto de duas ou mais deficiéncias (de ordem fisica, sensorial, mental, entre outras) associadas
(BRASIL, 20086).
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6.2 Perfil dos interlocutores da pesquisa
Os interlocutores desta pesquisa sdo professoras e professores do Ensino Médio do
Colégio Estadual Séo José, em Palmas (TO). Todos foram identificados por nomes ficticios

para preservar suas respectivas identidades.

Gréfico 1 — Género dos interlocutores da pesquisa

—

Mulheres

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O Grafico 1 mostra que a maioria € o género feminino no ambito da educacdo, talvez,
porque “ser professora traz concepgdes histéricas e culturais que interagem com outras
identidades sociais, como ser mulher e ser mde” (BORGES, 2012, p. 304). Podendo, portanto,
influenciar a construgdo da identidade docente. Em relacdo a faixa etaria, percebe—se que a

distribuicdo se da de forma heterogénea, variando entre 20 a 50 anos, como detalha o grafico

2, a seqguir:
Gréfico 2 — Faixa etaria dos interlocutores
3 -
2 4
] -
D T T 1
20 a 30 anos 31 a 40 anos 41 a 50 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2021).




111

No que tange na relagéo entre formacéo inicial e atuagdo em sala de aula, verificou-se
que todos os interlocutores atuam na area. 1sso significa que os saberes instituidos dessa area
sdo agregados na pratica pedagogica em sala de aula. Dos sete participantes da pesquisa trés
possuem especializacdo lato sensu e um stricto sensu, nivel mestrado. Esse dado sugere a
falta de investimento na formagdo continuada que se configura como primordial a préatica
pedagdgica, pois introduz “[...] na analise educativa a partir de um pensamento complexo, a
fim de revelar as questdes ocultas que nos afetam e assim, tomar decisdes adequadas”
(IMBERNON, 2010, p. 11).

Em relacdo ao tempo de atuacdo na area educacional os dados mostraram que grande
parte dos professores participantes ingressou recentemente na educagédo, conforme demonstra

o gréfico a seguir.

Gréfico 3 — Tempo de atuacdo na area da educacao

4 -
3.5 1
3 -
2.5 1
2 -
1.5 1

;. A am A A
0,(5J 1

1 a5 anos 6 a 10 anos 11 a 15 anos 16 a 20 anos acima de 20

ano

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Em relacdo ao tempo de atuagdo na area educacional, o grafico mostra que quase 50%
dos interlocutores ingressam na educagdo nos ultimos 5 anos, ou seja, sdo iniciantes, portanto,
estdo em fase de construcdo dos saberes do fazer docente.

Nesta etapa inicial a formacdo continuada € primordial ja que é nesta fase que ocorre
“uma intensificacdo do aprendizado profissional e pessoal, a transicdo de estudante para
professor, a condi¢do de trabalho leigo para profissional, de inexperiente para experiente, de
identificagdo, socializacdo e aculturagdo profissional” (ROMANOWSKI; MARTINS, 2013,
p. 2). Ademais, nesta formagcéo é preciso considerar os saberes individuais (suas historias de
vida) agregados aos “saberes do trabalho construidos nos primeiros anos da prética

profissional, os quais assumem todo o0 seu sentido, pois formam, justamente, o alicerce das
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rotinas de acdo e sdo, a0 mesmo tempo, os fundamentos da personalidade do trabalhador”
(TARDIF, 2002, p. 102).

Além disso, os saberes de um professor “sdo uma realidade social materializada por
intermédio de uma formacdo, de programas, de préaticas coletivas, de disciplinas escolares, de
uma pedagogia institucionalizada, e outros mais, sendo também, a0 mesmo tempo, os saberes
dele” (TARDIF, 2002, p. 16). Ap6s apresentado o perfil dos participantes desta pesquisa

discute—se, nas secdes a seguir, as particularidades que fazem o ser professor.
6.3 Ser professor: discursiva dos interlocutores

A entrevista constituiu—se indagando individualmente ao professorado: qual imagem
representa o professor? O que significa ser professor? Para demonstrar as formas como 0s
interlocutores concebem ou retratam o professor apresenta—se a seguir figura que demonstra

as narrativas mais recorrentes:

Figura 6 — Imagem que remete a ser professor

. pessoa solista
8

al m de ensmar ‘pessoa melnor

pessoa so]xsta it seus _se colocano [ugar do outro

r/ecgloeme O recomeco

s multiplicador de saberes e

alunos a metror multipicador de saberes

peseon mane - @juda a encontrar Seus ¢
multlpncador de saberes A

nhOS € alcangar Seus objetivos
faz adiferenca

vai além de enSlnar S c0loca no IUgar do oUEro
se coloca no lugar do outro recomeco
e faz adiferenca™”

ll' 0 que sabe sem GEIXGF CIE aprender
crla consclénclas e tem o poder de mudar
v pessoa Entellgente

Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram®’.

Na fala dos interlocutores, o que mais se repetiu foi: uma pessoa que domina e
multiplica o saber. Mas, ao multiplicar esse saber, ela cria, muda e se coloca no lugar do
outro. Portanto, ndo é somente aquele que é capaz de transmitir o que sabe, mas que aprende

junto. Como relatou uma das professoras da pesquisa:

% Disponivel em: https://infogram.com/pt/criar/nuvem—de—palavra.



113

Participante da pesquisa Maria da Penha

Uma pessoa inteligente, alguém que cria consciéncias e tem o poder de mudar
pessoas e porque ndo o mundo? Penso que o professor € um ser humano incrivel
porque se coloca no lugar do outro, entende seu aluno nos seus varios aspectos € 0
ajuda a encontrar seus caminhos e alcancar seus objetivos. E um individuo
pensante, mas ndo é sé ciéncia, € um ser humano, alguém que tem um coracdo bom
que se doa em busca de um mundo melhor.

Um individuo pensante que muda todos os que estdo ao seu redor e 0 mundo em que
vive. Mas que profissio é essa capaz de suscitar tantas transformagdes? E aquele profissional
que mesmo com limitadas condi¢Bes pedagdgicas mobiliza varios recursos cognitivos para

ensinar, como bem expressam as dez competéncias:

1)a de organizar e estimular situacGes de aprendizagem; 2) de gerir a progressdo das
aprendizagens; 3) a de conceber os dispositivos de diferenciacdo e fazé—los evoluir;
4) a de envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho; 5) a de trabalhar em
equipe; 6) a de participar da gestdo da escola; 7) a de informar e envolver os pais; 8)
a de utilizar as novas tecnologias; 9) a de enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; e 10) a de gerir sua propria formacdo continuada (PERRENOUD, 2000, p.
15).

As dez competéncias revelam que ensinar exige formagdo continuada, por ser um
saber “[...] plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF,
2002, p. 36). Por isso, a profissdo docente é complexa, ndo se trata de executar tecnicamente
uma acgdo, mas mobilizar os mais variados recursos criativos para encontrar solugdes ou
respostas para os problemas que surgem no exercicio profissional, e muitas vezes, essa busca
envolve a mobilizacéo afetiva e subjetiva do educador.

Essa perspectiva foi identificada na narrativa de uma das professoras participantes:

Participante da pesquisa Anita Garibaldi

A imagem de alguém que pode fazer a diferenca. Ser professor vai além de
ensinar, é saber conviver, é respeitar o proximo e aprender com ele, é se
alegrar em disseminar o conhecimento.

A frase fazer a diferenca constitui um ato singular construido pela criticidade, ou seja,
“[...] o ato de educar em sua amplitude e complexidade. O profissional critico faz escolhas
subsidiado no conhecimento cientifico, constroi seu conhecimento considerando a diversidade

social, cultural, econdmica, humana” (TOZETTO, 2010, p. 13).
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Paralelamente a essa visdo enaltecedora da profissdo docente, outra professora narrou:
“pena que hoje em dia as pessoas ndo querem exercer mais essa profissdo que tanto dignifica
0 homem” (Participante Maria Quitéria de Jesus). Essa énfase atribuida na fala da participante
sinaliza a Educacéo Bésica como uma &rea pouco atrativa para atuar. E essa baixa atratividade
pode estar atribuida a varios fatores, dentre eles a complexidade do trabalho do professor, o
aumento das exigéncias colocadas a atividade docente, crise da identidade dos professores,
insatisfagéo profissional, massificagdo do ensino, violéncia em sala de aula, precarizagdo do
trabalho, baixos salarios, desvalorizagdo do saber escolar e outros (GATTI et al., 2009;
JESUS, S., 2004).

Essa realidade também se estende na hora de escolher a formagdo em licenciatura,
visto que existe “uma ordem hierdrquica na academia universitaria, as atividades de pesquisa
e de pos—graduacdo possuem reconhecimento e énfase, a dedicacdo ao ensino e a formagéo de
professores supde perda de prestigio académico” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 155).

Outro elemento auxiliar no entendimento de que a profissdo docente ndo se configura
como atrativa pode ser explicada por se configurar uma &rea que exige estudo continuo,
porque a “atividade de ensinar realiza—se a partir de conhecimentos especificos e necessarios
[...] os quais sdo adquiridos, construidos na formagdo inicial e na formagdo que acontece
durante toda a vida profissional” (ENS; DONATO, 2011, p. 83).

Paralelamente, outro fator bastante influente na hora de escolher a profissdo docente é
a remuneracao salarial, que constitui “[...] um elemento mais da crise de identidade que afeta
os professores. [...]; contribui [...] mais para o mal-estar docente, sobretudo quando o
professor o associa com 0 aumento de exigéncias e responsabilidades que se Ihe pedem no seu
trabalho” (ESTEVE, 1992, p. 41).

A questdo da remuneragdo social é sem davida o divisor de agua para aqueles que
desejam ingressar na &rea educacional ou permanecerem nesta. Sobre essa questdo, Jesus
(2002, p. 84) adverte:

Os salérios de base dos professores deveriam ser aumentados substancialmente,
sobretudo nos primeiros anos de docéncia, de forma a tornar a profissdo docente
“competitiva”, comparativamente a outras profissdes para as quais sdo necessarias as
mesmas habilitacbes académicas. Tal medida permitiria atrai candidatos com
melhores resultados académicos e, logo, provavelmente mais eficazes, podendo
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e para o reconhecimento da
importancia da profissdo docente na nossa sociedade.

A questdo salarial ndo somente favorece o interesse pela licenciatura e/ou pela escolha

profissional, como também contribui para a qualidade do ensino. Atrelada & baixa
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remuneracdo, soma—se a desvalorizacdo social. Talvez porque “[...] ser professor é trabalhar
muito, ser mal remunerado e ter nenhum ou quase nenhum reconhecimento social” (GATTI et
al., 2009, p. 35).

Por isso, na pesquisa, muitos acreditam que a escolha pela profissdo docente se deu
por questdes subjetivas, ou seja, por “ [...] gostar muito do que faz, amar a profisséo e,
especialmente, ser muito paciente. H4 os que enxergam a docéncia ndo como profisséo, mas
como sacerddcio, uma missdo em resposta a uma vocagdo” (GATTI et al, 2009, p. 41).

Ser professor foi definido pela Participante Maria da Penha como “um individuo
pensante, mas ndo €é so ciéncia, é um ser humano, alguém que tem um coragdo bom que se
doa em busca de um mundo melhor”. A fala revela o ser professor para além do
conhecimento ou o0 corpus tedrico instituido da &rea em que atua, mas perpassa pelos saberes
da experiéncia adquiridos ao longo da sua préatica pedagogica, pois estes “[...] ndo sdo saberes
como os demais, sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’
e submetidos as certezas construidas na prética e na experiéncia” (TARDIF, 2002, p. 54).

Entdo, ndo se faz ou se torna professor de um dia para noite, tampouco a formagéo
inicial garante atuar na referida profissdo, por ser um trabalho diferenciado, complexo,
singular das outras profissdes (dentista, artesdo, astronauta e outras), pois ndo se limita apenas
a executar uma técnica, mas também a ensina, porque, por sua vez, “[...] ensinar supde
aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a
realizacdo do trabalho docente” (TARDIF, 2002, p. 20). O ensinar, 0 aprender a ensinar e o se
tornar professor acontecem na sala de aula, entendida como o campo fértil de atuacdo da
prética pedagdgica. Mas, diferentemente da sala do cirurgido dentista ou do atelier do artesao,
0 ambiente de trabalho do professor (escola/sala de aula) comporta um publico heterogéneo,
diversificado, com particularidades que precisam ser consideradas no processo de

aprendizagem. Destarte,

[...] professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas. Dada a natureza do trabalho
docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados, espera—se da licenciatura atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes—fazeres docentes com
base nas necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca
cotidianamente (PIMENTA, 1998, p. 18).

O processo formar para a vida ndo é algo formatado/pronto em que o professor langa
mao, pelo contrario, constitui um desafio diario que ndo se encerra ao término da aula

ministrada, mas se estende continuamente.
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Por isso, a escola, além de ser um espaco educativo, configura—se como um local de
“formacdo [...] um lugar em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e aprender
mais sobre sua profissdo [...]” (LIBANEO, 2001, p. 20). E, portanto, na escola que o educador
desenvolve seus saberes e suas competéncias do ensinar.

Desse modo, o saber—fazer docente envolve a identidade e a subjetividade do

professor, por constituir—se pela complexidade.

6.3.1 A identidade profissional docente

No intuito de conhecer como a identidade docente foi constituida ao longo de suas
vidas foi solicitado aos professores participantes desta pesquisa que narrassem suas trajetdrias
profissionais, por compreenderem a dimensdo da historia de vida e a profissional

interconectadas/ligadas. Isto é,

[...] o relato de um narrador sobre sua existéncia através do tempo, tentando
reconstituir os acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu.
Narrativa linear e individual dos acontecimentos que nele considera significativos,
através dela se delineiam as relagdes com os membros de seu grupo, de sua
profissdo, de sua camada social, de sua sociedade global, que cabe ao pesquisador
desvendar (QUEIROZ, 1988, p. 20).

As vozes dos professores sobre suas histérias de vida mostraram como foram os
acontecimentos vividos e vivenciados, constituintes de suas identidades. De modo geral,
foram sistematizadas na figura a seguir:

Figura 7 — A constituicdo identitaria docente
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Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram.
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O comeco para muitos foi proporcionado pela formagé&o inicial, ou seja, a graduacéo.
Foi na Universidade que o interesse pela docéncia foi sendo desenhado e se constituindo,

como mostram as falas a seguir:

Participante da pesquisa Nicolas Flamel

Sou professor recém—formado em Licenciatura em Fisica, durante a faculdade
realizei diversos projetos de pesquisa e extensdo com foco na docéncia, além de
trabalhar em escolas de reforco em Palmas.

Participante da pesquisa Maria Quitéria de Jesus

Eu escolhi ser professora de matematica, logo, quando eu estava na universidade,
participei de todos os projetos que por ventura poderiam contribuir com a minha
pratica profissional.

Participante da pesquisa Malala Y ousafzai

Atualmente atuo como professora na modalidade integral, toda experiéncia que
tenho atualmente foi adquirida na época de graduagdo tanto com os estagios
supervisionado e com programas de iniciacdo a docéncia, desenvolvidos ao longo
do curso.

Evidencia-se, nas falas supracitadas, que “ndo é possivel separar o eu pessoal do eu
profissional” (NOVOA, 1992, p. 7). O professor, ao refletir sobre sua historia de vida
manifesta sua subjetividade ao interpretar os atos vividos (individual e coletivo) que tiveram
sentido e significado para a construcédo de sua identidade profissional.

No caso em destaque, o papel da graduacéo (formacéo inicial) que abriu portas para
experienciar, por meio de projetos de pesquisa, estigios e outros, a sua futura profisséo
docente. Por isso, a identidade docente esta atrelada as experiéncias (individuais e sociais) e
as relacOes de trabalho. Assim, a construcdo da identidade profissional ndo se limita a “[...] sO
uma identidade no trabalho, mas também e, sobretudo uma projecdo de si no futuro, a
antecipacdo de uma trajetoria de emprego e o desencadear de uma l6gica de aprendizagem, ou
melhor, de formagdo” (DUBAR, 1997, p. 114).

As escolhas, enquanto elementos subjetivos transitam diretamente nas histdrias de

vida dos professores participantes, como mostram 0s depoimentos a seguir:

Participante da pesquisa Maria Quitéria de Jesus

Logo depois de me formar, comecei a trabalhar em duas escolas ao mesmo tempo,
uma particular e outra escola publica. Logo depois eu deixei a particular e fiquei
apenas na publica. Trabalhei 2 anos na escola estadual setor sul, 2017 e 2018, 2
anos no Frederico, e atualmente na escola estadual Sdo José.

Participante da pesquisa Anita Garibaldi

Tem apenas 4 anos que estou em sala de aula, trabalhei 2 anos numa escola
estadual de ensino regular, com ensino médio e EJA. Em 2019 fui para primeira
escola com modelo jovem em acdo em tempo integral, 2020 continuei na escola
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jovem em acdo, mas em outra escola (colégio Sdo Jos€). Trabalho também
atualmente com nova EJA na escola SESI, desde 2019.

As escolhas constituem marcas significativas na trajetoria de vida do professorado
participante, bem como reverberam na constituicdo de sua identidade profissional. Ao definir
em qual modalidade de escola atuaria Maria Quitéria de Jesus teve de optar pela instituicéo

publica (estadual e municipal) e a partir de entdo tem atuado nesta esfera institucional.

As acdes sdo, pois, reflexo da singularidade daqueles que a realizam [...] se
entrelacam com outras a¢des em um emaranhado de relagBes, constituem um estilo
de agdo proprio daqueles que se dedicam a educar e obedecem a um projeto coletivo
que soma esforgos proprios que cabe distinguir, porque as singularidades individuais
nunca se apagam (SACRISTAN, 1999, p. 32).

A prética pedagdgica resulta das a¢des acumuladas historicamente pelo professor que
sabiamente conhece as necessidades e as dificuldades dos seus alunos.

A participante Anita Garibaldi traz, no seu relato, uma realidade recorrente entre os
profissionais da educagdo, os quais, em sua maioria, se desdobram em Vvarios turnos,
diferentes escolas e niveis de ensino. Ademais, cada contexto com situagfes adversas, com
metodologias diferenciadas, contetdos proprios, exigéncias especificas e outros, que
conjuntamente exigem muito do professor e, em consequéncia, comprometem sua salde
(mental e fisica), ocasionando licengas médicas e afastamento das atividades laborais
(SOUZA; LEITE, 2011).

A trajetoria das participantes Marielle Franco e da Madre Teresa de Calcuti foram

marcadas pela resiliéncia, como demonstram as falas a seguir:

Participante da pesquisa Marielle Franco

Me formei em 2003 na cidade de Guarai. Em meados 2004 mudei para Miracema
onde meus pais residem, comecando a lecionar em na cidade vizinha chamada
Tocantinia, 14 trabalhei no Colégio Frei Antdnio por 4 anos; ap6s tanto tempo
retornei a Miracema e ministrei aulas por dois anos neste municipio. Buscando
melhorias para minha familia [...] mudamos para Palmas, aqui passamos por
momentos dificeis, mas no final conseguir um contrato e as coisas comegaram a
melhorar. Hoje agradeco a Deus por tudo e as pessoas que me ensinaram a ser essa
profissional que sou.

Participante da pesquisa Madre Teresa de Calcuta

Meu trajeto como professora se deu a partir do ano de 1997, tendo como primeiro
contato com alunos, numa escola de zona rural com salas multisseriado. J& comecei
me auto desafiando, uma vez que tinha trés séries diferentes na mesma sala de aula;
depois fui para uma escola urbana trabalhar com a EJA.
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Mesmo com uma trajetdria de lutas e enfrentamentos, a participante Marielle Franco
enaltece agradecendo as pessoas (seus professores, seus pares e seus alunos) que a ensinaram

(na teoria e na prética) a ser professora. O que reforca que a atividade docente

[...] é realizada concretamente numa rede de interacdes com outras pessoas, hum
contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde estdo
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo
e decisdo [...]. Elas exigem, portanto, dos professores, ndo um saber sobre um objeto
de conhecimento nem um saber sobre uma pratica e destinado principalmente a
objetiva—la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de
serem pessoas em interagdo com pessoas (TARDIF, 2002, p. 49-50).

Ser professor € estar em constante didlogo com os outros; portanto, ndo trata de uma
profisséo isolada, mas de interacdo com os alunos e com 0s outros.

J& a professora Madre Teresa rememora 0 seu comego na docéncia ocorrido numa sala
multisseriada (alunos com diferentes idades e diferentes niveis educacionais), e isso implica
novos desafios. Ela se depara—se com uma nova realidade, o que a obriga a sair da regido de
conforto construida com base nos conhecimentos tedricos adquiridos na formacgéo inicial,
partindo para uma realidade com alunos diversos, niveis diferentes, um mar de incertezas de
que somente a pratica pedagogica iria subsidia-la. Depois desse desafio, atuou com a
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e foi a partir dessas vivéncias que a levou a cursar outra
formacdo superior em Geografia. Mais uma vez a préatica docente provoca o professor a se
autoavaliar®®, a buscar formacéo continuada para melhorar sua prética em sala de aula.

A participante Maria da Penha relatou que desde sempre quis ser professora e apesar
de ter se formado recentemente anseia por aprender: “[...] acredito que a partir de agora vou
aprender com a prética cotidiana e construir essa identidade docente com mais firmeza.
Ainda néo estou completa porque preciso vivenciar mais a vida dos meus alunos”. Chama a
atengdo que, mesmo prematura na profissdo docente, a participante Maria da Penha articula
sua identidade profissional & prética cotidiana e & vivéncia com seus alunos. Ou seja, 0
contato direto com o aluno e o contexto escolar (TARDIF, 2002).

Observa—se pelas falas das participantes que a aprendizagem na docéncia se mostra

como um processo, em sua complexidade, constitutivo de uma dimenséo subjetiva, individual

%8 Autoavaliagdo “o processo mental interno pelo qual uma pessoa toma consciéncia dos diferentes aspectos e
momentos da sua atividade cognitiva. Assim atuando, o individuo toma distancia dos contetidos envolvidos pelas
atividades cognitivas em andamento. Por isso [...] € sinbnimo de atividade de autocontrole refletido das acdes e
condutas do sujeito que aprende. Por meio da autoavaliagdo atinge-se o desenvolvimento das atividades
cognitivas como forma de melhoria da regulacdo das aprendizagens, [...] e pela diminuigdo da regulacdo externa
pelo professor. Almeja—se prioritariamente o desenvolvimento da autonomia do aluno” (VILLAS BOAS, 2008,
p. 54).
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e social, que envolve nossos conhecimentos a partir de necessidades que mobilizem o

professor na coletividade e nas relagdes com o outro de forma significativa.
6.3.2 A carreira docente

Aos participantes desta pesquisa foi indagado o que os levaram a carreira docente. De
imediato os sentimentos impregnaram as falas dos interlocutores, como condensa a figura a

sequir:

Figura 8 — Sentimentos influenciadores na escolha da profissdo docente

Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram.

A Figura 8 mostra trés palavras em destaque: ‘sonho, influéncia e familia’, que de
forma direta ou indireta deram sentido na escolha de ser professor, afinal “qualquer
experiéncia humana é constituida por diferentes elementos de sentido que, procedentes de
diferentes esferas da experiéncia, determinam em sua integracdo o sentido subjetivo da
atividade atual” (GONZALEZ REY, 2003, p. 127). Foram os sentidos subjetivos (produzidos
nas acoes e nas relacbes pedagdgicas) que configuraram subjetivamente a profissdo docente,
ou seja, a identidade do professor.

Isso ocorre porque “o sentido exprime as diferentes formas da realidade em complexas
unidades simbdlico—emocionais, [...]” (GONZALEZ REY, 2003, p. 9). Desse modo, a voz
interior, 0 sonho de crianca e 0 amor em ensinar foram elementos que alicercaram suas

escolhas na educagéo.
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Participante da pesquisa Nicolas Flamel

Sempre sonhei com a profissdo de professor desde quando era crianca entdo
naturalmente acabei me guiando para a docéncia. Como ainda estou comegando
novos desafios ainda tenho muita inseguranca, entretanto estou conseguindo lidar
bem (Comecei recentemente na Escola Estadual Sao José).

Participante da pesquisa Maria da Penha

O que me levou a ser educador foi o amor pela docéncia, ou seja, quando fazemos o
gue amamos nos tornamos bons na profisséo que escolhemos. Na minha familia tem
muitos professores, entdo sempre tive bons exemplos e muito apoio dos meus pais,
cheguei a brincar de escolinha sendo eu sempre o professor e desde cedo gostei de
ler e escrever, mas principalmente dos ndmeros. Minha vida foi pautada na
educacao.

Participante da pesquisa Maria Quitéria de Jesus

Eu ouvi a minha voz interior. Apenas, e sou muito feliz com a minha escolha. Penso
que os desafios enfrentados pela minha classe trabalhadora sdo os mesmos
enfrentados por qualquer classe, nas suas particularidades. Como disse me sinto
realizada.

Participante da pesquisa Marielle Franco

No inicio da minha carreira tive medo e angustia por ndo ter experiéncia, nos dias
atuais sou mais segura gosto do que fago e estou sempre procurando aprender cada
dia mais.

Participante da pesquisa Anita Garibaldi

O sentimento vivenciado no inicio foi de medo de ndo conseguir transmitir aos
estudantes o conhecimento que eles necessitavam, de ndo conseguir falar a lingua
deles.

A infancia foi rememorada e esteve presente ao longo das narrativas apresentadas,
revelando que a construcgdo identitaria docente se d4 ao longo da caminhada do ser e ndo
unicamente no momento que entra na graduagdo. Os enxertos destacados apontam que a
escolha pela carreira docente tem influéncia dos sentimentos, mas acima de tudo, foi uma
escolha racional, pois sabiam dos obstaculos na construcdo profissional, como desafios,
medos, insegurangas, angustias e outros. Essas caracteristicas sdo recorrentes entre 0sS
professores principiantes, mas “[...] diminuirdo com a experiéncia e com a confianga. O
principiante precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentragdo para resolver
problemas que o profissional experiente soluciona de forma rotineira [...]” (PERRENOUD,
2002, p. 19).

Afinal, atuar na area educacional ndo se configura como um exercicio linear, tranquilo
e simples, mas “[...] € um percurso repleto de lutas e conflitos, de hesitagdes e de recuos. O
campo educativo estad ocupado por inimeros atores (Estado, Igreja, familias) que sentem a
consolidagio do corpo docente como uma ameaca aos seus interesses e projetos” (NOVOA,
1995, p. 21).

A influéncia familiar e de professores foi outro elemento recorrente na fala de duas

entrevistadas:
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Participante da pesquisa Marielle Franco
Na época fui influenciada por minhas tias que sdo da area da educagéo e eu sempre
gostei de ajuda—las com os planejamentos dentre outras coisas.

Participante da pesquisa Malala Y ousafzai

Na minha época de estudante do ensino médio sempre tive muito orgulho dos meus
professores por sempre ver que eles realmente se entregavam sempre apresentavam
algo novo me espelhei em atitudes como essas para escolher esse caminho, hoje eu
me sinto desafiada a ser cada dia melhor assim como eu via eles.

A influéncia das tias foi um fator determinante para a participante Marielle Franco
seguir a carreira docente, ela valoriza a figura da tia. Na subjetividade social a imagem da tia
¢ importante na estrutura familiar, no desenvolvimento intelectual e psicoldgico,
influenciando—a até mesmo nas suas escolhas profissionais e, 6bvio, no reconhecimento e na
autoconsciéncia de suas potencialidades enquanto professora. A subjetividade social,
portanto, influenciou nessa escolha, a convivéncia e a proximidade com o planejamento
escolar a despertou para a &rea educacional.

Sem duvida a influéncia familiar é presente, mas ainda néo é possivel afirmar que a
familia seja a Unica influéncia para a escolha da docéncia, nesse caso deve ser entendida a luz
da subjetividade individual, ou seja, cada individuo constrdi de forma particular os elementos
constitutivos do contexto familiar. A familia, portanto, ndo € a Unica forma, existem outros
elementos que interferem; porém, & luz da teoria da subjetividade, pode—se afirmar que, no
processo de subjetivacdo desses sujeitos, a influéncia familiar participa da construcéo do

sentido subjetivo de ser professor, pois como afirma Gonzélez Rey (2002, p. 43),

A subjetividade ndo se interioriza: constitui-se mediante processo em que o social
atua como instancia subjetiva, ndo como instancia objetiva desprovida de
subjetividade. Toda situagdo social objetiva se expressa com sentido subjetivo nas
emocdes e processos significativos que se produzem nos protagonistas dessas
situagdes.

J& a participante Malala Yousafzai teve a referéncia de seus professores do Ensino
Médio que, sabiamente, recorriam a atitudes serenas e promoviam acdes pedagogicas
diferenciadas e interessantes em sala de aula. Observa—se que a forma como os professores
trabalhavam despertava em Malala Yousafzai o interesse e o crescimento quanto & busca do
seu objetivo, essa dindmica da relagéo subjetiva presente entre os envolvidos na acéo a fez ser

confiante nas suas escolhas. Opostamente, a participante Anita Garibaldi destacou a escolha
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pela docéncia, apos a licenciatura, em funcéo da vontade de mudar de profissdo, como narra a

seguir:

Participante da pesquisa Anita Garibaldi

O motivo que me levou a escolher a carreira de docente foi a vontade de mudar
profissdo, trabalhava como técnica em saneamento em escala de plantdo e néo
gostava, ndo me sentia satisfeita e como ja havia formado e era licenciada a dar
aula resolvi ingressar na carreira de docente.

A participante Anita Garibaldi chama a atencdo que o interesse pela area docente foi
decorrente de sua insatisfagdo na fungdo que exercia, por isso buscou a docéncia como
estimulo/possibilidade para mudar sua realidade. J4 a professora Madre Teresa de Calcuté
associou positivamente a profissdo docente ao fato de lidar diretamente com pessoas em

formacéo, como relata a seguir:

Participante da pesquisa Madre Teresa de Calcuta

Eu imaginava ser uma carreira que me faria bem pelo fato de estar trabalhando
diretamente com pessoas em formacgdo. De inicio os meus sentimentos eram de
puros desafios a cada amanhecer. Muitas conquistas perante aos meus planos de
aulas, meus projetos que tanto amo trabalhar, mas também posso dizer que fiquei
frustrada com tantos descompromissos por parte de alguns colegas que encontrei
no meu caminho. Hoje tento manter o foco na questdo de poder ajudar os
estudantes, mas ndo tenho mais tantos projetos e desejos de continuar na educacao,
ndo vejo nenhum incentivo financeiro nem tdo pouco incentivo de seguir carreira
académica.

As duas narrativas expressam que suas escolhas foram pessoais; configura—se como
imperativo que as professoras buscaram equacionar a necessidade de mudanca de profisséo
com a tomada de decisdo de ingressarem no magistério. E interessante perceber que nas
trajetérias das professoras Anita Garibaldi e Madre Teresa de Calcutd prevalecem a
idealizacdo do carater positivo da profissdo caracterizando sentidos subjetivos como fazer o
bem ao préximo; a busca da completude em uma nova profisséo; e a admiracéo pelo exercicio
da docéncia.

Se compararmos as falas de todas as entrevistadas sobre o0s sentimentos
influenciadores na escolha da profissdo docente, é possivel afirmar que as opg¢Bes se deram
ndo apenas num contexto social, mas também emocional e psicolgico. N&do queremos aqui
inferir uma aposicgdo, visto que “[...] longe de refletir o social, o individuo se apropria, o
equilibra, filtra e traduz por sua projegdo em outra dimenséo, a qual se converte entdo em sua
subjetividade [...]” (FERRAROTTI, 2003, p. 26 apud Gonzalez Rey, 2010, p. 24).



124

Mesmo com conquistas alcancadas (planos de aula e projetos executados), a
professora Madre Teresa destaca os percal¢os encontrados no meio do caminho, em especial o
descompromisso de seus pares, 0 que demonstra certo desapontamento que se estende a falta
de incentivo financeiro por parte do Estado, a fim de os professores darem sequéncia a
carreira académica. Mas, se ha certa insatisfacdo em ser professor, sinaliza a probabilidade de

mudar de profisséo, atuar em outra area. Assunto discutido a seguir.
6.3.3 Possibilidade de novos rumos profissionais

A mudancga de profissdo foi outro questionamento feito aos professores participantes,
no intuito de elucidar se pudessem retroceder em suas escolhas a profissdo seria outra ou
permaneceria a escolhida. A Figura a seguir demonstra que, mesmo tendo hipoteticamente
possibilidades de nova escolha profissional, a maioria ndo mudaria a opgdo feita pela

docéncia.

Figura9 — A escolha profissional
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Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram
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Os depoimentos a seguir, no total de quatro, reforcam que as escolhas feitas pelos
professores participantes foram certo—certeiras, portanto, eles ndo mudariam ou optariam por

atuar em outra &rea que ndo a da educacéo.
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Participante da pesquisa Nicolas Flamel
Escolheria novamente a mesma profissdo, pois gosto muito.

Participante da pesquisa Marielle Franco
Me identifico com minha profissdo e escolheria novamente ser um professor.

Participante da pesquisa Maria da Penha
Faria a mesma escolha, ndo voltaria atras, gosto da minha profissdo, me realizo
como pessoa com ela.

Participante da pesquisa Maria Quitéria de Jesus
Sim, eu escolheria novamente ser professora. Eu ndo me vejo fazendo outra coisa.

Participante da pesquisa Malala Y ousafzai
Faria tudo de novo com mais dedicac&o e afinco.

Para melhor compreender as falas dos interlocutores, em especial a escolha pela op¢éo
de ser professor, avangcamos em busca de alguns elementos que nos permitiram compreender
0 quantitativo de respondentes que optariam novamente pela mesma profissdo. Vejamos o

grafico a seguir:

Gréfico 4 — Escolha da profissao

Respostas

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Seguros de si e com a reafirmacdo do seu fazer docente, 72% dos entrevistados
afirmam que seria novamente professores pois gostam e se realizam com a profisséo, revelam
assim, uma construcdo bastante positiva da sua auto—imagem, independente da fase do ciclo
de vida profissional em que se encontram. Esse entendimento se dar em fungdo das suas
experiéncias diversas, pelas praticas pedagdgicas, pelos principios éticos da profissdo,
mostram serem profissionais capazes e seguras de suas escolhas, que desempenham suas

fungbes com empenho e motivacao.
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Os sentidos subjetivos encontrados nas falas reafirmam que a escolha profissional
envolve certa emocionalidade, pois quando questionados se fariam a mesma escolha as
afirmagdes resumem na frase escolheria novamente; assim, essa valorizagdo reafirma o
envolvimento com o campo educacional.

A permanéncia na carreira escolhida esta relacionada ao gostar, ou seja, a satisfacdo de
atuar na &rea educacional. Esse sentimento faz com que esses profissionais se sintam
motivados com a profissdo que exercem e consequentemente constitui um importante fator
que afeta a qualidade da educag&o. Assim, a satisfacdo do professor pode ser verificada no
desempenho profissional, no investimento formativo, na dedicacgdo e outros (ALVES, 1997),
que conjuntamente reverberam no rendimento formativo do aluno.

Logo, a motivagéo significa “[...] aquilo que move uma pessoa ou que pde em agdo ou
a faz mudar de curso, [...] entendida, ora como um fator psicoldgico, ou conjunto de fatores,
ora como um processo” (BZUNECK, 2009, p. 9). Dentre os fatores motivacionais destaca—se
a competéncia que € particular/individual a cada professor. Ao sentido e ao significado que
ele atribui ao fazer docente, e estd relacionado ao gostar e ao comprometimento com a

educacgdo. Nesse caso,

Um professor intrinsecamente motivado tende a explorar ativamente as proprias
capacidades, engajando-se e permanecendo espontaneamente envolvido nas
atividades percebidas como interessantes e recompensadoras, [...], enfrentando
desafios e desenvolvendo habilidades e competéncias necessarias a sua atuacao
(DAVOGLIO; SANTOS, 2017, p. 203).

7

A motivacdo é, pois, aquilo que direciona, faz mudar, faz buscar mudangas
significativas, encorajando a enfrentar os obsticulos e os dissabores que se levantam no
cotidiano escolar.

Diferentemente dos demais professores que ndo mudariam a escolha profissional, duas

professoras optariam por outra &rea de atuagéo, como mostra a seguir:

Participante da pesquisa Anita Garibaldi
N&o! Escolheria fazer medicina. Porque era um sonho desde crianca, e também
devido ao reconhecimento da profissédo e ser mais bem remunerado que o professor.

Participante da pesquisa Madre Teresa de Calcuta

Nunca escolheria. Escolheria algo na area de agronomia porque eu estaria fazendo
meus experimentos e com certeza estaria sendo mais bem reconhecida
financeiramente que é o que o ser humano tanto precisa para bem viver, além de
agir s6 com o coracdo ainda teria razdo para continuar me esforcando nos
resultados finais.
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A primeira professora revela que mudaria de profissédo se pudesse, a escolha seria a
medicina, por ser um sonho de crianca e pelo reconhecimento profissional e financeiro
proporcionado pelo oficio. A segunda justifica, que se pudesse retroceder, jamais escolheria a
docéncia. Sua opcdo seria Agronomia, também por questdes financeiras e pelo viés
experimental da area.

Observa—se que as duas pesquisadas ndo hesitaram em afirmar sobre o desejo de
retroceder e mudar de profissdo. Nesses sentidos subjetivos aparecem experiéncias que podem
ser vividas pela propria condicdo de trabalho das professoras, pelos medos, pelos conflitos
existentes no cotidiano escolar, porém, a subjetividade define seus conflitos internos, suas
emocoes, desejos que configuram seus estados emocionais dominantes.

Gonzélez Rey e Martinez (2017, p. 51), reafirmam a reflexo acima e alertam que “o
sentido subjetivo expressa seu valor heuristico por sua plasticidade, a qual possibilita ndo
reduzir um estado afetivo dominante, um comportamento ou agdo da pessoa a uma causa
especifica”.

Esse momento do processo interpretativo nos leva a pensar que apesar do mal—estar 0s

entrevistados continuam persistentes na sua profisséo.
6.3.4 As alegrias e frustragfes da profissdo docente

Foi solicitado a cada professor participante que elegesse respectivamente trés alegrias
e trés frustragcbes que marcam seu trabalho de professor. Desse modo, apresentam-se a seguir
as alegrias que perpassam o fazer docente:

Figura 10 — Alegrias da docéncia
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Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram
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Dentre os varios critérios constitutivos da docéncia sdo evidentes pelas falas dos
professores as alegrias da profissdo. A alegria, a satisfacdo pelos resultados alcangados, a
autonomia do aluno e outras alegrias destacadas sinalizam a satisfacédo pessoal e profissional,
a realizagdo e a autoestima dos pesquisados.

No centro da figura esta a palavra aluno, protagonista do processo de ensino—
aprendizagem. E o sujeito propulsor do fazer pedagdgico, isso porque tudo é pensado a partir
dele e para ele. Logo ap0s, destaca—se o termo relacdo interpessoal, em equipe e dial6gica.
Em seguida, a expresséo aprendizagem, momento em que o conhecimento sistematizado pelo
professor é apreendido criticamente pelo alunado.

Sem duvida sdo muitos os sentimentos alegres que perpassam o trabalho docente,
dentre eles, as conquistas do aluno ao ingressarem no Ensino Superior. Elas séo
calorosamente recebidas e em algumas situagdes sdo termdmetros de indicacdo do sucesso do
fazer docente, como destacou a participante Marielle Franco, ao citar uma de suas alegrias
enquanto profissional da educacéo, a de que “Estudantes sdo aprovados no vestibular™.

Nessa mesma linha, a participante Anita Garibaldi relatou que é um contentamento
“quando o estudante esta na faculdade e te fala que vocé contribuiu para que ele chegasse
ali”

No mesmo sentido concluiu a professora Madre Teresa de Calcutd ao dizer o quédo
feliz fica quando vé seus “[...] estudantes deficientes sendo verdadeiramente incluidos na
comunidade escolar e posteriormente na sociedade”. Madre Teresa de Calculti tem grande
preocupacdo com a aprendizagem e com o futuro dos alunos, e afirma o direito que eles tém
de participar ativamente da sociedade como sujeitos pensantes nos espacos escolares e fora
destes.

Outras alegrias destacadas pela participante Maria da Penha, fazem parte do cotidiano
escolar, a0 mencionar que é uma satisfacdo quando o aluno aprende o contetdo*[...] fazer os
alunos entenderem, ver os alunos felizes com o aprendizado entendendo o contetdo, quando
demonstram satisfacdo”. Além disso, a participante Malala Yousafzai acrescentou que é
prazeroso “ver alunos entusiasmados com determinado assunto ansiosos para que certo
assunto comece a ser tratado logo™.

Todas as falas acima reportam a necessidade de o professor estar atento as questdes
afetivas e trabalhar os recursos cognitivos—afetivos que estdo simultaneamente implicados
num processo que parte do sentido subjetivo dos fatores que excluem ou incluem as
potencialidades dos discentes. Mosquera (1978, p. 30) assevera que *“a conexdo entre 0S

sentimentos e 0 processo cognitivo propicia a pessoa uma vida de sensibilidade que pode ser
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cada vez mais apurada na medida em que, desenvolve a sua capacidade afetiva e suas
potencialidades”.

Ademais, o0s docentes entrevistados mostram a importancia do aluno como
protagonista demonstrando dedicacdo e compromisso com as individualidades e
complexidade de cada um. Em relacdo as frustracbes que transitam no e pelo fazer
pedagogico, os destaques foram a palavra falta, seguida do termo nédo, depois da expressao

remuneracdo, detalhados na figura a seguir:

Figura 11 — Frustragdes no fazer docente
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Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram

A palavra falta refere—se aquilo que € insuficiente e precisa ser melhorado, dentre os
itens enunciados pelos participantes destacam-se: recursos pedagdgicos e humanos, 0 ndo
reconhecimento do profissional da educagdo tanto por parte das instdncias governamentais
como da sociedade em geral. Esses elementos faltosos comprometem a pratica pedagdgica e
consequentemente a qualidade da educagdo. Outra frustracdo destacada refere-se a

descontinuidade dos projetos federais como narrou uma das professoras participantes:

Participante da pesquisa Madre Teresa de Calcuta

Conhecer 6timos projetos educacionais federais que deu certo e mesmo assim néo
continuaram; ver que ainda ha professores que agem roboticamente; ndo ter um
plano de carreira a altura da classe, por desunido dos mesmos.

Essa ndo continuidade das politicas publicas na educacgdo é caracteristica da politica

administrativa brasileira, ora marcada por

[...] interrupcdo de iniciativas, projetos, programas e obras, mudancas radicais de
prioridades e engavetamento de planos futuros, sempre em funcdo de um viés
politico, desprezando—se consideragBes sobre possiveis qualidades ou méritos que
tenham as agBes descontinuadas. Como conseqiiéncia, tem-se o desperdicio de
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recursos publicos, a perda de memdria e saber institucional, o desanimo das equipes
envolvidas e um aumento da tensdo e da animosidade entre técnicos estaveis e
gestores que vém e vdo ao sabor das elei¢cdes (NOGUEIRA, 2006, p. 13).

Portanto, projetos e/ou programas ao serem interrompidos na agenda educacional
brasileira geram desperdicio de recursos publicos e causam seriissimos prejuizos & educagao.
Ressalta—se que esses descontentamentos apontados, sejam em relacdo a falta de politicas
publicas ou nas narrativas de experiéncias negativas de sua trajetdria ndo excluiram o
sentimento de pertencimento & arte de ensinar.

Ainda sobre a desmotivagdo, afirma—se que enquanto a formacéo de professor ndo
excluir a fragmentagdo do conhecimento o trabalho docente continuara dividindo—o e
comprometendo o processo de ensino—aprendizagem do alunado, e ainda a autoavaliagdo de

sua préatica pedagdgica pode extrapolar a frustragdo e uma experiéncia

[...] desanimadora em termos de continuar na docéncia. Isso se deve ao fato de ndo
conseguirem relacionar a pratica cotidiana com as discussdes oportunizadas na
formagdo académica, e também as condicGes de trabalho: deficiente estrutura fisica
do ambiente escolar, inexisténcia de materiais didaticos e pedagdgicos, problemas
relacionados a gestdo e administracdo escolar, comprometendo o efetivo exercicio
profissional (JESUS, 2008, p. 168).

As experiéncias frustrantes em sala de aula geram conflitos, inseguranca e interferem
na identidade docente. Entender tal cenario configura—se um elemento singular nos cursos de
formacdo, afinal, ele € o ser (professor) que promove e mobiliza a agdo educativa. Como
orienta Morin (2006, p. 93),

Educar para compreender a matematica ou uma disciplina determinada é uma coisg;
educar para a compreensdo humana é outra. Nela encontra—se a missdo propriamente
espiritual da educacdo: ensinar a compreensdo entre as pessoas como condigdo e
garantia da solidariedade intelectual e moral da humanidade.

Portanto, é preciso considerar as subjetividades do professor na educagéo, porque tudo
(vida, postura, saberes etc.) estd ligado as tessituras da vida humana. E como adverte
Gonzélez Rey (2003, p. 127), “qualquer experiéncia humana € constituida por diversos
elementos de sentido que, procedentes de diferentes esferas da experiéncia, determinam em
sua integragdo o sentido subjetivo da atividade atual desenvolvida pelo sujeito”.

Outro destaque de frustracdes no fazer docente foi o desinteresse por parte do alunado,
como destacou a participante Malala Yousafzai “[...], alunos desinteressados e que ndo se

esforcam o minimo™. Paralelamente, a participante Anita Garibaldi narrou que uma das coisas
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que a desilude na jornada docente é quando ela ouve o aluno dizer “[...] que ndo é capaz. que
0 estudo ndo vai fazer a diferenca na vida dele”.

Essas falas chamam a atencdo para a desmotivacao e a falta de interesse do aluno em
aprender, em estar na escola. Mas, ao mesmo tempo, acendem outras questdes: como tém sido
as aulas? Que metodologias estdo sendo usadas? O conteldo programatico dialoga com a
realidade sociocultural do aluno? Quais os elementos que estdo sendo mobilizados para
promover o processo de ensino—aprendizagem?

Sugerimos, portanto, um trabalho voltado a uma maior preparacéo dos profissionais de
educacdo com metodologias e estratégias pedagogicas que 0s ajudem a se sentirem mais
preparados para fazer o diario, quer sejam metodologias disciplinares, avaliativas ou
curriculares. Ademais, um trabalho voltado ao fortalecimento, ndo apenas na perspectiva
técnica, mas também pessoal, e seguido dos trés pilares, pessoal, profissional e
organizacional, que Novoa (2002, p. 56) aponta como “triologia da formagdo continua:
produzir vida, a profissdo e a escola”.

Essas questbes corroboram o pensamento acerca das dificuldades enfrentadas
cotidianamente no ambiente escolar. Assunto tratado a seguir.

6.3.5 Dificuldades na docéncia

As dificuldades apontadas pelos professores participantes desta pesquisa sao reflexdes
e/ou dialogam com as frustracdes destacadas no tépico anterior. Como apresenta a Figura 12 a
seguir cujas palavras que se sobressaem sao: dialogo, familia e remuneracéo.

Figura 12 — Dificuldades na profissdo docente
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O didlogo entre escola e familia foi um elemento presente nas falas de duas
professoras, as quais enumeraram as suas maiores dificuldades em serem professoras:
“dificuldades de comunicag@o com os pais e responsaveis” (Participante Marielle Franco); e
“pouca articulacdo entre escola e familia” (Participante Anita Garibaldi). Essa relacdo entre
familia e escola é uma preocupagdo recorrente entre os estudiosos da area (JARDIM, 2006).

Em relagdo a este tema — relagdo entre familia e escola —, ainda em voga na prética,
muito ainda precisa ser feito para estreitar os lagos dialégicos e contribuir decisivamente no
processo de ensino—aprendizagem do aluno.

Vale lembrar que cada uma dessas instituicdes socializadoras desempenha um papel
social especifico; todavia, nem sempre elas sabem dessa particularidade, gerando assim
confusdes e cobrangas por parte de ambas, “[...] 0 que parece ocorrer uma incapacidade de
compreensdo por parte dos pais a respeito daquilo que é transmitido pela escola; por outro
lado, falta de habilidade dos professores em promover comunicagdo” (JARDIM, 2006, p. 38).

O dialogo entre os pares é fundamental para a construgdo da identidade docente, pois
desperta curiosidades, abre caminhos possibilita a existéncia da unidade entre o ser humano,
entre sujeito e objeto. Nas palavras de Gonzélez Rey e Martinez (2017, p. 21), é pela
“espontaneidade do didlogo, a improvisacdo e a constante presenga do outro se tornem fonte
essencial para a emergéncia da subjetividade no seu curso”. O didlogo sempre gera sentidos
subjetivos e se utiliza dos ja construidos para ocorrer a interlocugdo. E enquanto construgo
tedrica o dialogo é um fio condutor que orienta o posicionamento ativo dos individuos em
didlogo. A emergéncia do didlogo é sempre um indicador importante de processos de
subjetivagéo referidos ao outro que dele participa.

Essa construgéo subjetiva do professor se da nos espagos escolares e ndo—escolares, na
prética educativa e em toda acdo humana; afinal, é na relacdo dialdgica, relacional que se
estabelecem a compreensdo, o compartilhamento mutuo, atos significantes de cooperacéo, é,
acima de tudo, uma via de construcéo da subjetividade docente.

No proximo tdpico, enumeram-se as experiéncias que influenciaram na profisséo

docente sob a 6tica dos professores participantes da pesquisa.
6.3.6 Experiéncias sentidas na trajetoria profissional docente
Evidenciam-se nesta se¢do 0s construtos sobre as experiéncias vivenciadas nos

espacos—tempos da escola pelos professores participantes da pesquisa. Para tanto, estes foram

indagados sobre quais experiéncias 0s marcaram (positiva e negativa) e de alguma forma os
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ajudaram a repensar seu papel social e o seu fazer docente. As experiéncias negativas foram

sintetizadas na Figura a seguir:

Figura 13 — Experiéncias negativas da profissdo docente
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Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram

Observa—se que a palavra de maior destaque é violéncia, seguida das desrespeito e
medo. A mobilidade desses conceitos permitiu definir esse medo, violéncia e desrespeito ndo
como algo pontual a uma influéncia externa, mas sim explicar como as experiéncias sociais e
culturais foram criadas subjetivamente pelos individuos e grupos, e como refletem de forma
negativa nas experiéncias dos professores.

Sobre isso, Gonzalez Rey e Martinez (2017, p. 27) asseveram que “Todo
comportamento humano esta configurado por sentidos subjetivos que permitem enxergar nele
processos da historia e da mobilidade da experiéncia atual dos participantes nos diferentes
contextos de suas vidas”.

A violéncia na escola constitui um emblematico problema brasileiro, como destaca
Facci (2019, p. 137) destaca que “todos os professores vivenciaram ou sofreram algum tipo de
violéncia na pratica pedagdgica. [...] violéncia fisica e brigas entre alunos [...], vindo a seguir
desrespeito dos alunos quando séo cobrados pelos professores [...] e violéncia verbal [...]".
Todos esses tipos de violéncia direta ou indiretamente refletem na prética pedagdgica, tanto
no que se refere ao seu sentido como ao seu significado, haja vista a violéncia sofrida remeter
ao desrespeito e a desvalorizacdo profissional, contemplados na fala dos entrevistados. Isto
implica dizer que na escola pesquisada existem casos de violéncia e se constitui como uma

das experiéncias negativas apontadas.



134

Desse modo, a violéncia (fisica, simbolica ou verbal) sofrida cotidianamente pelo
professor no espaco—tempo escolar pode desenvolver algum tipo de adoecimento, como a
sindrome de burnout e outras doengas psicossomaticas (FACCI, 2019).

A violéncia extrapola o espaco escolar, mas repercute nas relagcdes educacionais, como
mencionou uma das professoras ao dizer: “depois de alguns anos [...] criamos lagos com 0s
alunos e esses lacos podem durar. O que me marcou negativamente foi as altas taxas de
suicidio cometido pelos alunos™ (Participante Maria Quitéria de Jesus).

Como vemos no exemplo acima, os niveis da subjetividade sempre apareceram
configurados de forma reciproca nos individuos e em todos os seus espacos de relagfes e
praticas sociais. Nesse sentido, o social ndo pode ser considerado externo ao ser humano, eles
se entrelagam evitando considerar o individual e o social como categorias dicotomicas.

Portanto, cabe reafirmar que a definicdo de subjetividade é dada pela produgdo de uma
qualidade nova, especifica dos processos humanos tanto individuais como sociais, nas
condi¢des da cultura e ndo sendo, necessariamente, uma expressdo direta e linear dessas
condigdes (GONZALEZ REY, 2015)

O medo vivenciado e sentido, ocasionado pela violéncia, constitui outro ponto
negativo destacado na fala dos entrevistados. Esse medo no espago e tempo escolar deixa 0s
docentes desconfortaveis, inseguros e de certo modo impotentes diante de situagbes que sao

obrigados a enfrentar. Outra professora relatou que

Participante da pesquisa Marielle Franco

Trabalhei uma época no Projovem Urbano noturno foi uma fase bem dificil, pois
tinha inseguranca muito grande conviviamos com diversos estudantes dentre eles
alguns faziam uso de drogas ilicitas ou vinham para sala de aula depois de ingerir
bebida alcodlica.

Além das violéncias visiveis ha ainda aquelas impostas pelo sistema educacional. Em
especial no tocante & aprovacdo do aluno. Em algumas situacbes sdo negligenciadas em
virtude de melhorar o indice de crescimento da unidade escolar e/ou pela aprovacdo do

Conselho de Classe, segundo as participantes:

Participante da pesquisa Madre Teresa de Calcuta
Foi quando me vi obrigada a aprovar uma gama de estudantes s6 para ver a UE
com os indices em crescimento.

Participante da pesquisa Anita Garibaldi

Quando um estudante que ndo fazia nada nas aulas era desaforado, dizia que iria
passar sem fazer nada, e no dia do conselho de classe tinha ficado abaixo da média
em umas 6 disciplinas, e ainda assim passou pelo conheco de classe, e ainda sorriu
na cara dos professores dizendo que falou que ia passar e passou.
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A desmotivacéo por parte do alunado também foi outro elemento que deixou marcas
negativas na vida da participante Malala Yousafzai “alunos desmotivados que ndo prestam
atencdo nas aulas”. O ndo prestar atencdo indica que a aprendizagem fica comprometida e,
aos olhos de quem ensina, significa lacuna em ensinar.

Todas as experiéncias negativas da profissdo docente apontadas pelos pesquisados
permitem uma conjectura de que, embora a configuragdo subjetiva seja geradora de mal—estar
docente, ela ndo o qualifica como situagdo de crise a ponto de desistir da profissdo docente,
como bem colocada no tépico a seguir.

No que tange as experiéncias positivas, destacam-se aquelas que transitaram a

trajetdria de ser professor e sdo lembradas de forma agradavel e prazerosa:

Figura 14 — Experiéncias positivas da profissdo docente

Reconhecimento

e Aula lm';sg&'a Vivéncia
f S Inter
SalaDn&.enie z,c%f Sfre
a

Entusmsm
o ﬂmlnteresseo

rupmw ivencia

‘?“alal VAuae n c I MSda\Ia

;W”" d
Sala c2 pSala
Intere.?se Sala ¥

Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram
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Estar em sala de aula e vivenciar as relagdes de ensinar e aprender foram as principais
falas do professorado participante. Ademais, foram selecionados extratos que nos ajudaram

nessa interpretacao:

Participante da pesquisa Nicolas Flamel
O contato com os alunos, projetos e toda a vivéncia.

Participante da pesquisa Malala Y ousafzai
Preparar aulas com metodologias diferentes e perceber que os alunos estdo
entusiasmados.

Participante da pesquisa Marielle Franco

No inicio de minha carreira fui trabalhar no programa de jovens e adultos e quando
entrei na sala de aula percebi que meus estudantes [...] estavam ali para aprender.
Para mim foi um desafio, pois eles faziam muito tempo que ndo estudavam. No final
do 3° periodo eles me agradeceram pela paciéncia e o carinho.
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Partindo desses relatos, observamos a presenca dos fundamentos de Edgar Morin por
meio do Principio Recursivo que reforca a ideia de que podemos ser causa e efeito de nos
mesmos a partir da autoavaliagdo, de uma reestruturagdo, do desenvolvimento da autonomia.
Por isso essa troca de experiéncias, o contato com os alunos, os desafios encontrados pelas
professoras assumem papel fundamental, tanto para o professor como para o aluno e
automaticamente para toda a institui¢éo.

Acrescenta—se, ainda, o reconhecimento de uma ex-aluna, uma das marcas positivas

destacada da participante Anita Garibaldi:

Participante da pesquisa Anita Garibaldi

Quando uma ex—aluna que estad cursando medicina, me mandou uma mensagem
agradecendo a base que teve no ensino de genética no terceiro ano, que ajudou
muito ela no primeiro periodo da faculdade, pois tudo que falei em sala de aula
estava presente nas aulas dela de genética, e com isso ela se destacou na turma e
conseguiu um estagio com o professor de genética, me deixou muito feliz saber que
fiz a diferenca na vida dela.

Nota—se, nas falas dos entrevistados, que as alegrias da profissdo ndo sdo pensadas ou
relacionadas a condecoragdo, premiagdo, nada desse tipo. Mas sim a simples gestos por parte
dos alunos, como reconhecimento e respeito, e por saberem que o0s docentes estdo
contribuindo com sua aprendizagem e no seu processo formativo.

Depois de mostrar 0s registros que perpassam a profissdo de professor, parte-se a
seguir para apresentar os sentimentos e as emogOes experimentadas ao longo do fazer

docente.
6.3.7 Sentimentos experimentados no exercicio de ensinar

Pensando nos sentimentos e nas emogdes como particularidades inerentes ao ser
humano, foi solicitada aos participantes uma definicdo, de modo subjetivo, de sua pratica

educacional. Os registros estéo sintetizados na Figura a seguir:

Figura 15 — Sentimentos e emocdes experimentados na préatica educacional
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Fonte: Elaborada pela autora (2021), por meio da plataforma infogram

A Figura 15 mostra uma mistura das representacdes de sentimentos e de emogdes
configuradas na préatica do professor como um exercicio complexo, diferenciado de qualquer
tipo de profissdo, visto que ensinar ndo pode ser compreendido como uma receita prescrita em
que o aluno segue e aprende. Pelo contrario, € uma formula complexa construida diariamente,
na qual esté instituido o respeito as especificidades do aprender, que € especifico de cada
aluno.

Partindo dessas particularidades componentes do ensinar, evidencia—se a subjetividade
(eu professor e eu pessoa) do professor como “um sistema ndo fundado sobre invariantes
universais que teria como unidade central as configuracdes de sentido que integram o atual e 0
historico em cada momento de acdo do sujeito nas diversas areas de sua vida” (GONZALEZ
REY, 2005, p. 35). Nesse viés, foi solicitado aos participantes um relato de como a

subjetividade influencia na sua forma de ensinar. Considerando que

S6 o sujeito podera decidir, dentro da complexidade de vivéncias e processos
simbdlicos produzidos nos cenarios de sentido em que atua, 0 rumo de suas agoes, as
quais, desde 0 momento de sua decisdo e durante todo o processo de consecucdo, se
transformam em uma nova rota de producdo de sentido. (GONZALEZ REY, 2004,
p. 158).

O participante Nicolas Flamel deixou clara a relagdo entre os elementos interno
(humor) e o externo (sua aparéncia) para explicar como o seu ‘eu’ influencia no seu fazer
pedagogico.

Gosto de sempre usar o humor para descontrair a aula e trocar ideias com 0s

alunos e usar minha aparéncia de “muito novo™ para que os alunos se sintam mais
a vontade para se conectar com a matéria.,
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Outra questdo observada foi a narrativa da participante Marielle Franco ao mencionar
que busca os valores positivos como potencializadores do processo de ensinar. Esses valores
de alguma forma d&o sentido aqueles que aprendem. Mostrando como as configuracdes

subjetivas se estabelecem com o todo (contexto e aluno).

Participante da pesquisa Marielle Franco

Buscando sempre desenvolver o meu o papel como educador quanto ao despertar de
forma positiva para agregar valores nas relacdes de trabalho, do dia a dia a fim de
gerar mais e melhores resultados para o ambiente escolar.

A participante Maria da Penha langa méo dos valores subjetivos, como as emogdes do

alunado, no intuito de amenizar as dificuldades inerentes a disciplina que ministra.

Participante da pesquisa Maria da Penha

Positivamente, pois € importante valorizar os sentimentos e emog6es dos alunos, em
especial eu que trabalho uma disciplina que eles consideram dificil fago questao de
trazer temas ligados a subjetividade para amenizar os conteldos muitas vezes
densos.

As emocdes segundo Gonzalez Rey (2005, p. 242), representam “estados de ativacdo
psiquica e fisioldgica, [...], sdo verdadeiras unidades que mostram a ecologia complexa em
que se desenvolve o sujeito, e as mesmas respondem a todos 0s espagos constituintes dessa
ecologia”. As emocdes também sdo consideradas pela participante Anita Garibaldi““ndo
conseguir ver a dificuldade ndo sé intelectual, mas emocional, no me dar como exemplo, pois
nada consegui de forma facil”. A participante Maria Quitéria de Jesus destaca que devemos
‘colocarmo—nos no lugar do outro’ como estratégia para compreender as particularidades de

cada aluno no processo de aprender:

Participante da pesquisa Maria Quitéria de Jesus
Influencia bastante, quando nos colocamos no lugar do outro, percebemos que cada
um tem a sua particularidade tornando o ato de ensinar subjetivo.

As falas apresentadas demonstram que as experiéncias pedagdgicas promovidas em
sala de aula se estendem para além do dominio do conteldo programatico e das metodologias,
contemplando, ainda, a subjetividade do proprio professor, no intuito de dar sentido e
significado ao processo de ensino—aprendizagem. Saindo do ambito da sala de aula foi
perguntado aos participantes como eles se veem na comunidade escolar da qual que fazem

parte e como se percebem em relag&o aos colegas.
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Participante da pesquisa Nicolas Flamel

Me vejo como alguém que ira aprender muito na escola com meus colegas de area e
ao mesmo tempo uma pessoa que pode somar a equipe, recentemente me formei
entdo ha muitos recursos tecnoldgicos que aprendi na graduacéo que podem ajudar
meus colegas. Além de desenvolver meu trabalho e entregar todas as demandas
solicitadas pela instituicéo de ensino.

A narrativa pautada na humildade sinaliza a fala do participante Nicolas Flamel.
Jovem, recém-formado, com predisposi¢do para aprender com seus pares e contribuir com
eles, cumprindo o que as instituicdes de ensino buscam, ou seja, professores que tenham
senso de responsabilidade; saibam trabalhar em equipe respeitando seus colegas, pautados nos
aspectos morais e éticos, o que coaduna com o perfil de um profissional de exceléncia.

Paralelamente, evidencia—se o compromisso na profissdo escolhida e nas questdes
burocréticas que demanda a instituigio escolar. E importante aqui salientar que as instituicdes
de ensino tém um papel crucial na construcdo dessa identidade docente no que remete ao
despertar ou motivar sentidos subjetivos que brotam no professor por meio do cuidar, da
disponibilizagdo de recursos técnicos e humanos para subsidiar seu fazer diério, saber ouvir
suas necessidades e, sobretudo compreender esse profissional na sua inteireza.

Corroborando essa discussdo, os autores Bueno e Suanno (2017), no artigo O pensar
complexo e o olhar fenomenoldgico da formacdo docente na perspectiva da dimensdo
humana, afirmam que o docente com uma reflexdo complexa e fenomenoldgica busca uma
relacdo de respeito ao ser estudante; realiza seu trabalho com autoridade, sem ser autoritario.
Isso propicia um ambiente de resiliéncia ao aluno, de lideranga compartilhada. O docente,
com rigor, amor e esperanca, realiza seu trabalho para a promogdo pessoal e social do
educando. Nessa perspectiva, o professor é aquele que luta para recuperar o espaco ético em
que a pratica pedagdgica deve se desenvolver, sabendo que € sujeito autbnomo nesse processo
de busca, além de protagonista de mudancas.

Nessa mesma perspectiva, narrou a participante Maria Quitéria de Jesus “Eu me vejo
bastante capaz e que eu tenho muito que aprender com os meus colegas”. Outra forma de se

ver, enquanto profissional foi destacada na fala a seguir:

Participante da pesquisa Marielle Franco

Me vejo como uma profissional que cumpro com minhas obrigacdes, busco fazer
amizades com todos, sempre estamos trocando experiéncias na hora do
planejamento essa troca ela é muito importante para o aprendizado dos estudantes.
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O compromisso constitui eixo marcante na fala da participante Marielle Franco. Ao
mesmo tempo se mostra solicita na hora do planejamento, desvelando como as experiéncias
divididas pelos colegas podem contribuir no fazer docente.

A participante Anita Garibaldi evidencia a proximidade como elemento marcante em
relagdo a si mesma e aos colegas, visto que essa proximidade permite trocar experiéncias e
ajudar de alguma maneira seus pares: “me vejo proximo aos meus colegas, sempre trocando
experiéncias sempre que posso ajudo com algo™. J& a participante Malala Yousafzai destaca
que mesmo sendo timida ela se vé capaz de dialogar e contribuir para o crescimento do corpo
docente e dos alunos: “me vejo como um deles capaz de trocar ideias para crescimento de
todos, as vezes sinto que deveria ser menos timida™.

As Ultimas perguntas da entrevista foram: saber se os participantes sabiam a respeito
da abordagem da complexidade e da subjetividade, e se, no decorrer do processo de
construcdo identitaria docente, eles perceberam algum trago/caracteristica da complexidade e
da subjetividade.

Dos sete participantes, cinco mencionaram nada saberem sobre as referidas teorias. Os
outros dois disseram que sabiam, mas no &mbito do significado dos termos, ou seja, também
desconhecem ambas as teorias.

Observa—se, portanto, que a maioria desconhece a teoria. E importante pontuar a
relevancia das teorias em comento, que emergem sobre a possibilidade de construcoes
tedricas que permitem a diversidade de perspectivas do leitor. Morin (1996) chama a atencéao
dessa construcdo tedrica que deve, a principio, emergir como um acontecimento em vez de

uma reproducéo de estruturas predeterminadas:

Uma teoria ndo é o conhecimento; ela permite o conhecimento.

Uma teoria ndo é uma chegada: é a possibilidade de uma partida;

Uma teoria ndo é uma solucéo; € a possibilidade de tratar um problema. Em outras
palavras, uma teoria sO realiza seu papel cognitivo, s6 ganha vida com o pleno
emprego da atividade mental do sujeito (MORIN, 1996, p. 335)

Parece—nos fundamental compreender tais teorias visto que vemos a escola como
espaco de relagcbes e experiéncias diversas, um espago de subjetividades individuais e
coletivas, um contexto social que pode provocar, movimentar e impulsionar o
desenvolvimento. Por meio da aprendizagem escolar existem possibilidades de mudangas
significativas no desenvolvimento das pessoas, pelo caréter especifico e qualitativamente
diferente desse tipo de aprendizagem. Portanto as concepcdes sobre as teorias imbuidas no

fazer diario do professor certamente envolve a producdo de novos recursos subjetivos.
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Reafirmamos que a teoria da subjetividade na perspectiva histérico—cultural procura
compreender os processos exclusivamente humanos, em seu funcionamento psicolégico
complexo (GONZALEZ REY, 2005). Como salientado por Oliveira (2016), ndo é uma teoria
que se distancia e esta isolada de outras ciéncias nem de outras teorias, na medida em que se
constituiu e se constitui pela aproximagdo ou superacdo de ideias presentes em diferentes
aportes teoricos, como 0 humanismo, marxismo, filosofia da ciéncia e teoria da
complexidade.

Portanto, a relevancia de tais teméticas salta aos olhos, considerando o proprio
contexto da escola, isso porque conforme afirma Morin (1996, p. 174), podemos “dizer que ha
complexidade onde quer que se produza um emaranhamento de agdes, de interacGes, de
retroagdes”.

Sem duvida, a Teoria da Subjetividade e a Teoria da Complexidade sdo temas
fundamentais para a educacgdo, em especial quando seus agentes as compreendem como
caminhos investigativos reflexivos.

Em relacdo ao complemento de frases com base nos indutores mobilizadores
apresenta—se a seguir como os interlocutores da pesquisa sinalizaram a respeito da sua

profissdo.

6.3.8 O sentido da profisséo docente

Esta secdo é constituida pelos complementos de frases aplicados no questionario aos
sujeitos desta pesquisa, entendidos como “[...] a pessoa viva, ativa, presente, pensante, que se
posiciona, processos por meio dos quais produz sentido subjetivo no proprio curso da
atividade” (GONZALEZ REY, 2004, p. 21). Mas o sujeito participante nio consegue
literalmente responder no tempo da pesquisa aos questionamentos que lhe sdo feitos, “mas
realiza verdadeiras construcdes nos didlogos nos quais se expressa [...] ndo esta preparado
para expressar em um ato de resposta a riqueza contraditoria que experimenta em face dos
momentos que vive” (GONZALEZ REY, 2002, p. 55).

Portanto, os complementos de frases mobilizam sua propria subjetividade para ampliar

a producdo de sentidos subjetivos no trato do ensinar e aprender.

Os sentidos subjetivos ndo podem se substancializar, eles ndo séo identificaveis pelo
seu conteldo, mas representam um sistema em que coexistem fendmenos diferentes,
de diversas ordens e até contraditorios, que tomam uma expressdo simbolico—
emocional dominante sempre dentro de um contexto; de modo diferente das
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0s sentidos subjetivos expressam uma elevada

variabilidade (GONZALEZ REY, 2010. p. 336).

No caso do participante Nicolas Flamel, o destaque registrado em relacdo ao sentido

dado & profissdo docente se estrutura em suas agdes presentes e futuras, como apresenta o

quadro a seguir:

Quadro 2 — O que pensa em relagdo a profissdo docente (Nicolas Flamel)

Indutores Complementos
Para me tornar professor Estudei
Aprendi a ser professor (a) Praticando

Se pudesse mudar algo na minha trajetéria de vida,
mudaria

Algumas prioridades

Meus alunos O futuro
Minhas expectativas Melhorar enquanto professor
Atualmente o professor E essencial

Se tivesse que apresentar o professor

Falaria sobre ele coisas boas

Sofro quando algo

Nd&o sai como esperado

Quando estou em sala de aula me sinto

Dou 0 meu melhor

As familias dos meus alunos

Parte fundamental

O que mais me tranquiliza na minha profissao

Saber que sem o professor nada acontece

Eu me construir professor Por necessidade
Os meus sucessos no processo de ensino—
aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e
sucesso escolar dos alunos) sdo causados:

Fonte: Pesquisa de campo (2021).

Pelos alunos e por mim.

Os indutores revelam um fazer docente configurado como prética, pois aprenderam a
ensinar ‘praticando’. H& certa preocupagdo em sempre melhorar enquanto professor, mesmo
diariamente fazendo o melhor em sala de aula. Isso implica que ha reflexdo por parte do
participante Nicolas Flamel sobre sua acdo, necessidade fundamental nas palavras do
pesquisador da subjetividade, como mostra a seguir:

O ato de refletir ndo é adquirido apenas pela acéo, na acdo ou no contexto em que se
realizam préticas de modo reprodutivo e assistematico. Concebemos que ser reflexivo é
pensar no trabalho docente, no que envolve o fazer pedagdgico: as relagdes, os contextos, o
processo ensino—aprendizagem e o proprio professor enquanto sujeito. Seria preciso outro
fator nesse desenvolvimento que apoiasse o docente e o mobilizasse. Acreditamos que para o
professor pensar sobre o que realiza, ele poderia assumir uma condigéo que lhe permitisse agir
com autonomia, dirigindo—se ao que tenha consisténcia, ao que impulsiona o
desenvolvimento do vivido por ele como docente. Porém, é necessario esclarecer que a ideia
de se tornar um professor que reflete ou pensa ndo € alcancado via prescricdo, mas por

engajamento profissional como sujeito (GONZALEZ REY, 2011c, 2012).
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Verifica—se ainda que o sucesso escolar é estabelecido na relacdo entre professor e
aluno, um processo bilateral, em que cada um contribui no processo de ensino—aprendizagem.
Essa dindmica da relagdo subjetiva com o aluno aprimora a expectativa do participante
Nicolas Flamel quando infere “Minha expectativa é melhorar enquanto professor”, pois
permite o crescimento em conjunto (aluno/professor) aceitando os desafios da profissdo como
forma de crescimento pessoal. A participante Marielle Franco da sentido a profissdo docente
pelo viés da flexibilidade, acreditando que o ensinar ndo constitui algo engessado, dado e
acabado, como mostra o quadro a seguir.

Quadro 3 — O que pensa em relacdo a profissdo docente (Marielle Franco)

Indutores Complementos

Para me tornar professor Estudei muito

Aprendi a ser professor (a)

Flexivel e me colocar no lugar do proximo

Se pudesse mudar algo na minha trajetoria de vida,
mudaria

Teria passado mais tempo com meus pais

Meus alunos

Pessoas em busca de um futuro melhor

Minhas expectativas

Auxiliar no futuro dos meus estudantes

Atualmente o professor

E o multiplicador de saberes

Se tivesse que apresentar o professor

Falaria sobre ele uma pessoa de experiéncias
extraordindrias e um excelente ser humano.

Sofro quando algo

Né&o consigo obter os resultados desejados

Quando estou em sala de aula me sinto

Esforca—-me 0 maximo para que os estudantes
assimilem o contetido.

As familias dos meus alunos

Precisam mais fazer parte da vida escolar

O que mais me tranquiliza na minha profissdo

Saber que posso transformar e
aprendizagem.

ajudar na

Eu me construir professor

Com muita dedicacdo e esforgos

Os meus sucessos no processo de ensino—
aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e
sucesso escolar dos alunos) sdo causados:

Pela busca incessante de transformar o pais melhor e
igualitario.

Fonte: Pesquisa de campo (2021).

A participante Marielle Franco reconhece que o oficio docente Ihe atribui a complexa
tarefa da busca do conhecimento, em suas palavras ““para me tornar professora estudei
muito”. Mostra—se consciente da realidade, identificando esse profissional como: um
multiplicador de saberes. E ainda acredita que “0 meu Sucesso NO Processo ensino
aprendizagem é causado pela busca incessante de transformar o pais melhor e igualitario”.

Ainda enaltece a necessidade de a familia, no contexto escolar, participar diretamente
da aprendizagem do filho. Nesse sentido, a familia é considerada uma configuracéo subjetiva
muito importante. Considera seus alunos como aqueles preocupados com o futuro e ela como
educadora responsavel em mediar esse caminho. Por isso, quando ndo consegue promover 0s

resultados desejados em sala de aula sente—se incapaz, sofre por ndo ter efetivado o planejado.
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E possivel afirmar que esse sentimento de impoténcia e frustragdo por nio conseguir
alcancar os resultados pode trazer indicadores de produgdo de sentidos como tristeza,
angustia, incapacidade e até doengas psicossomaticas.

Ela se construiu enquanto professora com muito esforgo, estudo e dedicagéo ao longo
dos dezessete anos em que atua na educacdo escolar. Nesse exercicio, aprendeu a se colocar
no lugar do outro, tentando assim estreitar lacos e diminuir as diferengas instituidas. Percebe—
se a producdo de sentidos subjetivos apontada por Gonzalez Rey (2003; 2007), que ocorre
com o desenvolvimento de diversas atividades na trajetoria de vida do sujeito a partir das
emocOes geradas em determinado contexto e que passam a construir a organizagéo subjetiva.

A participante Anita Garibaldi vé as configuragdes subjetivas se estabelecendo em sua
préatica em sala de aula, ocasido em que se entrelagam sua autoridade e sua disposi¢do vital

para ensinar. Expressdes evidenciadas no quadro a seguir:

Quadro 4 — O que pensa em relacdo a profissdo docente (Anita Garibaldi)

Indutores Complementos
Para me tornar professor Estudei muito.
Praticando, pois a disciplina que ministro é préatica e a
Aprendi a ser professor (a) faculdade ndo me deu base suficiente para ser um

professor de sucesso.

Se pudesse mudar algo na minha trajetéria de vida,
mudaria

Meus alunos A razdo de fazer acordar todos os dias para vir a escola
E que o professor seja valorizado ap6s a percepcio de
sua importancia neste periodo de pandemia
Atualmente o professor E essencial

Se tivesse que apresentar o professor -

Quando percebo que meus alunos ndo estdo

Algumas prioridades

Minhas expectativas

Sofro quando algo conseguindo entender as minhas explicacdes sobre 0s
contelidos apresentados
Quando estou em sala de aula me sinto Feliz e com autoridade enquanto profissional

Sdo essenciais para o aprendizado porque sozinho a
escola ndo consegue alcancgar os objetivos
E saber que na minha érea de fisica dificilmente ficarei
O que mais me tranquiliza na minha profisséo desempregado, pois 0 mercado tem poucos
profissionais nessa area
Vendo os outros professores, sempre tive vontade de
lecionar, de trabalhar em escola
Os meus sucessos no processo de ensino— | Pelo meu esforgo individual, trabalho muito para dar o
aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e | melhor de mim aos meus alunos e automaticamente
sucesso escolar dos alunos) sdo causados: dar bons resultados a escola.
Fonte: Pesquisa de campo (2021).

As familias dos meus alunos

Eu me construir professor

A participante Anita Garibaldi adverte que o conhecimento adquirido na Graduagdo
nao foi suficiente para se tornar professora. Enfatiza o que de fato a ajudou na fungéo foi a
praxis docente, ou seja, a pratica adquirida ao longo dos sete anos em sala de aula.

Paralelamente, espelhou—se noutros professores em especial na forma como eles ensinavam.
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Séo perceptiveis as configuragcdes subjetivas na fala da entrevistada quanto a valorizagéo e
admiracdo pelos proprios professores, fatores determinantes para sua escolha profissional.

Portanto, é preciso considerar as subjetividades do professor na educacéo, porque tudo
(experiéncias, postura, saberes etc.), estd ligado as tessituras da vida humana. E como adverte
Gonzélez Rey (2003, p. 127), “qualquer experiéncia humana € constituida por diversos
elementos de sentido que, procedentes de diferentes esferas da experiéncia, determinam em
sua integragdo o sentido subjetivo da atividade atual desenvolvida pelo sujeito”.

A érea de atuacdo da participante Anita Garibaldi € a disciplina de Fisica. Uma &rea na
qual a concorréncia docente € baixa, fato que a tranquiliza, pois, dificilmente ficara
desempregada, haja vista haver poucos profissionais para ministrar referida disciplina. Mas,
ao mesmo tempo, por ser uma matéria de dificil compreensdo, ela sofre quando seus alunos
ndo compreendem o conteldo ensinado. Por isso, 0s seus alunos justificam esse emblematico
fazer pedagdgico. Diz ela: “sofro quando percebo que meus alunos ndo estdo conseguindo
entender as minhas explicacfes sobre os contetdos apresentados™, esses s80 momentos em
que ela se sente frustrada, mas ndo vé isso como algo permanente, diz que noutros momentos
existem realizacOes, afirmando que “os meus alunos séo a razdo de fazer acordar todos os dias
para vir a escola”. Esse olhar apresentado pela professora pesquisada € respaldado pelos
fundamentos de Skiliar (2006) sobre a necessidade de o docente ser formado para comunicar—
se com o outro, buscando conhecer e conviver com a diversidade.

Maria da Penha, também professora de Fisica, se posiciona em relacdo & profisséo
docente pautando que o tempo em que estd em sala de aula voa, passa réapido, é curto. E
justamente nesse sentido subjetivo proporcionado por esses momentos que constitui sua
relagdo com a profissédo escolhida.

Evidenciamos nas falas um compromisso que vai além do compromisso profissional,
elas mostram-se empolgadas de forma que seus resultados possam transformar vidas e
ressignificar a carreira. Observa—se também em suas falas uma harmonia quanto ao seu fazer
diario na escola, a sua atuacéo se da de forma tranquila e positiva quanto ao tempo destinado
aos seus alunos em sala. Nesse sentido, a funcdo que elas exercem transparece ser sdlida, e
sua constituicdo identitaria incorporada, confirmando o que Habermas (1983, p. 21) diz sobre
identidade, ou seja, “o resultado das realizacfes de identificagdo da propria pessoa” (SACHS,
2001 apud FLORES, 2012, p. 95) afirma que “é um processo culturalmente inscrito e, por
isso, aberto e mutavel, que inclui determinados sentidos, valores e imagens do que significa

ser professor num dado contexto”.
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Quadro 5 — O que pensa em relacdo a profissdo docente (Maria da Penha)

Indutores Complementos
Para me tornar professor Estudei muito
Aprendi a ser professor (a) Praticando no espelho
Se pudesse mudar algo na minha trajetéria de vida, | Mudaria algumas prioridades como foco na minha
mudaria saude.
Meus alunos S&o muito bons
Minhas expectativas Sdo grandes

E essencial, pois vivemos uma crise educacional e
ninguém fala sobre isso, nossos alunos estdo
prejudicados pela pandemia e o professor é
protagonista nesse momento.

Se tivesse que apresentar o professor -

Atualmente o professor

Sofro quando algo Quando estou frustrado
Quando estou em sala de aula me sinto 0 tempo voa

As familias dos meus alunos Sdo exigentes

O que mais me tranquiliza na minha profisséo S4o as férias.

Eu me construir professor E uma realizagéo

Os meus sucessos no processo de ensino—

aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e | Pelos meus planejamentos

sucesso escolar dos alunos) sdo causados:
Fonte: Pesquisa de campo (2021).

Opostamente aos outros docentes, a participante Maria da Penha aprendeu a ser
professora metaforicamente praticando no espelho. Ela alerta sobre as mudangas ocasionadas
pela pandemia no ambito educacional, em especial no papel do professor como protagonista
do processo de ensino—aprendizagem. Analisando a posicéo da professora, percebe—se que 0s
sentidos subjetivos ndo estdo presentes apenas na sala de aula ou em fatos ocorridos nesse
espaco, eles podem integrar sentidos subjetivos constituidos em outras esferas da vida do
professor e do alunado, assim como acontecimentos externos que influenciam diretamente no
exercicio da docéncia. A docente destaca, ainda, que o periodo de férias constitui um
momento singular para ressignificar e construir o ser professor.

Outro indicador sobre o sentido da profissdo docente foi apontado pela Maria Quitéria
de Jesus que aprendeu a ser professora “Praticando o que os outros professores faziam”.
Observa—se, pois, que 0s sujeitos aprendizes na vivéncia da acdo do professor ao longo da sua
vida académica produzem sentidos subjetivos singulares em relacdo ao outro, ou seja, a
medida que a entrevistada embasava sua formagéo na graduacdo, a professora assumia um
carater marcadamente decisivo na sua agéo futura.

Nesse arranjo, é notoria a presenga da subjetividade individual que Gonzéalez Rey
(2012c, p.141) refere—se como “processos e formas de organizagdo da subjetividade que
ocorrem nas historias diferenciadas dos sujeitos individuais”. Dessa forma, os multiplos

desdobramentos dessa perspectiva contribuiram para que a entrevistada ministrasse aulas de
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Matematica, uma disciplina tida por muitos alunos como dificil. Nesse sentido, Oliveira

(2016, p. 34) adverte que

Se, por um lado, ha preocupacgdo com o contexto real e com o que de fato acontece
no espaco da sala de aula e da escola, por outro lado, hd em alguns estudos a
extrema valorizagdo da préatica pedagdgica e da atividade pratica como autodidata e
suficiente ao docente para promover mudancgas, enfrentamentos dos desafios e
superacdo das adversidades de seu trabalho. Os saberes das experiéncias sdo
ressaltados possibilitando equivocos e a reafirmacdo de um fazer que ‘se aprende
fazendo’ ou de um profissional que precisa ‘ter um dom’ ou uma ‘vocacdo’. Os
trabalhos analisados ressaltam a concepc¢do da docéncia que, por vezes, é entendida
como um dom ou funcdo desempenhada por determinadas mulheres que,
instintivamente, podem cuidar e educar, e ndo como uma profissdo implicada nos
processos de ensino—aprendizagem da educacdo escolar, de uma pratica social, de

carater constitutivo, dindmico e intencional.

Quadro 6 — O que pensa em relacdo a profissdo docente (Maria Quitéria de Jesus)

Indutores

Complementos

Para me tornar professor

Estudei muito

Aprendi a ser professor (a)

Praticando o que os outros professores faziam

Se pudesse mudar algo na minha trajetéria de vida,
mudaria

Nao mudaria nada.

Meus alunos

S&o tudo

Minhas expectativas

As melhores

Atualmente o professor

E essencial em todas as areas.

Se tivesse que apresentar o professor

Dedicada, irreverente, jovem, antenada, gente boa,
ensina muito bem.

Sofro quando algo

Quando me excluem

Quando estou em sala de aula me sinto

Sou muito feliz

As familias dos meus alunos

Deveriam se importar mais.

O que mais me tranquiliza na minha profisséo

Minha dedicacédo

Eu me construir professor

Ainda ndo. A evolucdo € constante

Os meus sucessos no processo de ensino—
aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e
sucesso escolar dos alunos) sdo causados:

Por sempre me colocar no lugar do meu aluno.

Fonte: Pesquisa de campo (2021).

Nas respostas da professora Maria Quitéria de Jesus, “para ser professor é preciso

estudar muito” mostra que a qualidade profissional docente estd intimamente ligada a busca

do conhecimento reforcando que sua formacdo docente ainda est4d em construcdo, “pois a

evolucdo € constante”. O sentido da insatisfacdo com os objetivos alcangados vinculados a

necessidade do aperfeicoamento marca a vida da entrevistada.

Isso nos mostra que a discusséo dos saberes da fun¢éo docente vai além da questéo do

conhecimento, ndo apenas a tarefa de transmitir conteldos curriculares, mas também a

necessidade de se construir um profissional préatico—reflexivo, que considere o alunado em sua

complexidade, que compreenda 0s processos de ensino—aprendizagem ndo de forma

fragmentada, mas contextualizada.
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Essa representacdo da professora nos traz o olhar sobre o sujeito apresentado neste
trabalho, um sujeito cuja agdo seja capaz de despertar nos seus estudantes um posicionamento
ativo, que nas palavras de Gonzalez Rey, Martinez (2017, p. 72), “trata—se de um individuo
ou grupo com capacidade de se posicionar, de gerar com seus posicionamentos, processos que
estdo para além de seu controle e de sua consciéncia”.

Essa necessidade de qualificacdo docente também é reforgada por Malala Yousafzai,
ela descreve que se pudesse voltar atrés teria se dedicado a formagdo superior logo ap6s o

Ensino Médio. Ou seja, ndo teria perdido tempo para dar esse passo tdo importante.

Quadro 7 — O que pensa em relacdo a profissdo docente (Malala Yousafzai)

Indutores Complementos
Para me tornar professor Estudei licenciatura
Aprendi a ser professor (a) Praticando
Se pudesse mudar algo na minha trajet6ria de vida, | Mudaria algumas prioridades sim teria comegado a
mudaria estudar logo que terminei o ensino médio
Meus alunos S&o incriveis
Minhas expectativas De crescimento pessoal e profissional
Atualmente o professor E essencial, pois ¢ um formado de conhecimento.

Se tivesse que apresentar o professor -

Me proponho a fazer algo e ndo possuo éxito apds
realizado o feito sinto que podia ter me doado mais

Me proponho sempre ser melhor a cada dia que estou
dentro de uma sala de aula.

As familias dos meus alunos S40 meus parceiros

E saber que ao longo do tempo tudo a cada dia evolui
mais.

Quando vejo que meus alunos estdo sedentos de
conhecimento com os olhos brilhando.

Sofro quando algo

Quando estou em sala de aula me sinto

O que mais me tranquiliza na minha profisséo

Eu me construir professor

Os meus sucessos no processo de ensino—
aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e
sucesso escolar dos alunos) sdo causados:

Fonte: Pesquisa de campo (2021).

Pelo sucesso dos alunos por que o sucesso deles é meu
SUCesso.

A partir do complemento de frases, observa—se que todos os conceitos e a¢des do
sujeito apresentam diversos sentidos subjetivos que constituem sua subjetividade notadamente
quando ela conclui dizendo que “eu me construir professora quando vejo que meus alunos
estdo sedentos de conhecimento com os olhos brilhando™. Essa construgdo de sua
personalidade se deu ao longo dos anos, possibilitando até mesmo uma visdo positiva sobre o
futuro dos alunos. Esse contexto é relevante para a construcdo diaria da pratica do professor,
que passa por situagdes adversidades no seu caminhar, pois, de acordo com Gonzélez Rey e
Martinez (1989), a personalidade se expressa no sujeito de forma concreta, constante e
simultaneamente a partir das varias atividades, decisdes e situagdes vivenciadas ao longo da

sua existéncia.
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Tendo ainda como foco o aluno, a participante Malala Yousafzai enxerga 0s
alunos/familia como “parceiros” no processo de ensino — aprendizagem. Isso mostra um novo
indicador: o reconhecimento do aluno e da familia como parceiros, uma relacdo que bem
construida pode fortalecer os processos de subjetivagdo da escola e familia promovendo o
enriquecimento da aprendizagem. A sede de aprender do alunado, como ela destacou ““meus
alunos estdo sedentos de conhecimento™, é a semente, a base, o alicerce do ser professor.
Talvez esse seja 0 maior desafio da educagdo hoje, promover o conhecimento dando
significado ao que é ensinado, um conhecimento capaz de religar saberes diferentes de forma
a “fortalecer as condigbes de possibilidades da emergéncia de uma sociedade—mundo
composta por cidaddos protagonistas, conscientes e criticamente comprometidos com a
construcdo de uma civilizagdo planetéaria” (MORIN, 2003, p. 98). Madre Teresa de Calcuta se
apropria teoricamente dos pilares da educagdo como aqueles que constituiram a base e o

sentido da profissdo docente.

Quadro 8 — O que pensa em relacdo a profissdo docente (Madre Teresa de Calcutd)
Indutores Complementos

Estudei os pilares da educacdo: Aprender a conhecer,

aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser

Os quatro pilares da educacdo acima citados

Bater metas e necessidade de estar entre os melhores

Para me tornar professor

Aprendi a ser professor (a)
Se pudesse mudar algo na minha trajetéria de vida,

mudaria na visdo dos curiosos.
Sdo pessoas que merecem um lugar de destaque por
Meus alunos superar cada dia sobrevivido nessa selva de

conhecimento a palma da méao.

Sdo que todos um dia compreendam o processo de
avaliacdo transversal

E essencial porque nosso pablico é humano e ndo
maquinas captadoras de conhecimentos cientificos
Pessoa integra e que ndo desiste facilmente dos seus

Minhas expectativas

Atualmente o professor

Se tivesse que apresentar o professor

objetivos nem tdo pouco dos objetivos de seus alunos.

Sofro quando algo

Ouco: da sete para esse estudante, ele é deficiente.

Quando estou em sala de aula me sinto

Tento viver um pouco o lado do estudante para depois
dar continuidade com o ensino académico

As familias dos meus alunos

Sd0 na maioria pessoas que requer atencdo para
também compreender o processo que se da no ensino—
aprendizagem

O que mais me tranquiliza na minha profissao

E saber que sempre posso fazer mais um pouco em
prol do meu aluno e da institui¢cdo que me acolhe

Eu me construir professor

A partir do momento em que me tornei méae e me vi
diante a um turbilhdo de saberes que fui aprendendo
gradativamente e pondo em préatica

Os meus sucessos no processo de ensino—
aprendizagem (por exemplo, disciplina, interesse e
sucesso escolar dos alunos) sdo causados:

Pelas conquistas dos meus alunos que tem alguma
deficiéncia e que de alguma forma sdo impedidos de
realizar seus sonhos que na maioria das vezes precisam
ser substituidos no percurso da vida.

Fonte: Pesquisa de campo (2021).
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A professora Madre Teresa de Calcutd demonstra certa preocupagdo com o sistema
escolar que enxerga o aluno deficiente como incapaz, e por conta desta postura muitos
subestimam sua possibilidade de aprender, acarretando aprovagédo pela condicdo da pessoa
deficiente. Esse indicador mostra uma presenca sensivel da professora em relacdo & uma
possivel incapacidade do aluno, corroborando com a fala a seguir: sofro quando ougo “dar
sete para esse estudante, ele é deficiente”.

Ela revela a sua construcdo, enquanto professora, relacionada a maternidade, ao
cuidado com o outro. Essa perspectiva é reforgada quando traduz o estar em sala de aula. Essa
expressdo traz outro indicador, o acolhimento é sem duvida uma expressdo da sua
subjetividade social, enquanto mae transfere sua responsabilidade social & sua profisséo, isso
estd claro em suas falas no complemento de frase expressando palavras como cuidado,
atencdo, necessidade de ouvir, sonhos etc. O trecho destacado é também informacdo que
corrobora nessa dire¢do, pois, para ela, tentar “viver um pouco o lado do estudante para
depois dar continuidade com o ensino académico”. Afinal, “a aprendizagem ndo é um
processo meramente individual, mas também sociorrelacional” (GONZALEZ REY, 2004, p.
57).

E esse aprendizado tem a escola como cenario importante; porém, ndo é o Unico
espaco, considerando que as subjetividades sociais perpassam a subjetividade individual.
Desta feita, reafirmamos que a constitui¢do da subjetividade docente é um processo complexo
e a pratica pedagdgica é resultado de cada um desses atores, das suas vivéncias, realidades,
conhecimentos tedricos e situagdes concretas das instituicdes em que atuam.

Dessa forma, visualizar o cenario complexo da escola implica também pensar baseado
na complexidade, nas redes existentes nesses espagos, nas incertezas, nas inimeras relacoes e
movimentos que acontecem nesses espacos e em especial nas suas estruturas pedagégicas,
como corrobora Morais (2008) ao ponderar que € possivel e necessario mudar tais
fundamentos “para que incorporem a complexidade, a multicausalidade, a incerteza e o acaso,
com suas respectivas consequéncias”.

Este capitulo apresentou os contetidos das subjetividades dos professores participantes
que evidenciaram ao longo desta andlise os sentidos e significados atribuidos & identidade

profissional docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A construgdo desta pesquisa foi alicercada por teias e redes de significados, por sua
vez enredadas pela complexidade e pela subjetividade; em nossa compreenséo, 0s elementos
constituintes do ser professor. E esse processo investigativo nasceu com base na histéria de
vida da pesquisadora que ao longo da sua jornada, teve o seu caminhar marcado por sentidos,
por buscas e incertezas.

Nessa caminhada a pesquisadora compreendeu que ser professor ndo Se resume ao
titulo ou simplesmente ao ato de ministrar aulas, mas agrega a este fazer outros elementos que
envolvem vérios fatores, dentre eles os motivos desta profissdo e a resiliéncia no
enfrentamento das condigOes adversas (remuneragdo, infraestrutura escolar e outros) que
atravessam o sistema escolar. Além disso, a possibilidade de mudar vidas através da
educacdo. Percebemos ainda que a escolha para atuar na docéncia muitas vezes ja sinalizava
antes mesmo da graduacdo, e muitas vezes, nas brincadeiras de infancia, onde a crianca
assumia o papel de ensinar, por isso, ser professor esté atrelada a subjetividade individual e
coletiva. Foi justamente esse contexto que motivou a pesquisadora a pensar sobre a
construcdo identitaria docente.

Paralelamente a esse processo de vida, ocorreu a aproximagao tedrica com o0s estudos
de Edgar Morin e Gonzélez Rey, sem dlvida alguma o divisor de &gua para sistematizar o
idedrio de compreendermos a construcdo identitaria do profissional docente como um
profissional diferenciado, conforme se mostrou ao longo da pesquisa.

A pesquisa de campo realizada no Colégio Estadual S&o José possibilitou todo o
processo investigativo, mesmo encontrando no percurso a pandemia do novo coronavirus, fato
que mudou o curso dos acontecimentos, mas ndo o objetivo e 0 engajamento da pesquisadora,
cujo significado era investigar os elementos constitutivos da complexidade e da subjetividade
que retratam a identidade docente, por meio das percepgdes dos professores pesquisados.

Nesse encalco, a andlise da pesquisa mostrou os elementos constitutivos os quais
retratam a identidade docente, por meio das percepgdes dos professores participantes deste
estudo, os quais se autorretrataram para dar significado ao ser professor. Essa representacdo
inicial possibilitou entendermos como a identidade docente se constitui e se estabelece ao
longo da carreira profissional, pois, ao longo das entrevistas, percebemos que as narrativas do
professorado revelaram os sentimentos influentes na escolha de atuar na docéncia, ainda, eles
se reconhecem na profissdo, mas como professores em eterna construgdo, sentem-se

motivados e firmes no propdsito de ensinar.
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Desse modo, respondemos as inquieta¢des dispostas nesta dissertagdo, pois mostramos
a partir das narrativas mencionadas os caminhos percorridos pelos professores deste estudo,
destacamos a sua constituicdo dentro da préxis, revelamos como os elementos constitutivos de
sua identidade retratam a condigdo de ser docente e ainda, explicamos as interfaces entre
subjetividade docente e 0 pensamento complexo de Morin.

Ao longo deste processo investigativo relembramos que os elementos/categorias no
que tange a organizacdo da subjetividade, quais sejam, sentidos subjetivos, configuracbes
subjetivas, sujeito, subjetividade social e subjetividade individual se constituem mutuamente e
sdo capazes de acompanhar o carater dindmico das experiéncias humanas. Na teoria da
complexidade, os elementos constitutivos estdo claros nos principios dialégico, hologramético
e recursivo que nos trazem o entendimento da construgdo da identidade do professor como
processo, buscando o olhar sobre esse sujeito de forma ampla e individual, um olhar técnico,
politico, social, emocional, fisico, espiritual, ecoformador®® e humano.

Destarte, na teoria da subjetividade tais categorias permitiram explicar e compreender
a mobilidade e sutis processos do funcionamento humano no contexto social especificamente
nesta pesquisa. No que tange a identidade docente, mostrou que esta construcdo vai além da
perspectiva cognitiva ou do comportamento, mas considera a dimensédo complexa do sujeito,
um processo de producéo de subjetividade. Portanto, a pesquisa anuncia a preocupagdo com o
professor, sua vida, sua historia, emocdes e possiveis articulacdes com sua acéo pedagdgica.
Ha consenso em que os professores sdo sujeitos que vado produzindo sentidos subjetivos em
seus processos de aprender e de ensinar e, além disso, ha consenso quanto a necessidade e
importancia de considerar a dimensdo pessoal do professor e que esta representa algum
impacto em sua escolha profissional.

Desta feita, no que remete a identidade docente, entende—se que a pessoa vai se
tornando professor a partir dos seus processos formativos, ele (a) se constitui professor (a) ao
longo de sua trajetdria pessoal e profissional. A construcdo da identidade docente se configura
numa forma de organizagdo da subjetividade; portanto, esse processo ndo é resultado apenas
de habilidades internas que se tem ou se adquire em momentos especificos no caminhar, nem
apenas de influéncias externas. Vai além, é algo que se produz em uma teia complexa de

significagéo.

%9 A Ecoformagio pode ser definida como a formagéo recebida e construida na origem das relacdes diretas com o
ambiente material: os ndo humanos, os elementos, a matéria, as coisas, a paisagem. Assim, opera—se um mutuo
revigoramento dos conceitos de Educacdo Ambiental e Educacdo Permanente. Esse mUtuo revigoramento, por
sua vez, implica e é implicado pela restauragdo da nocdo de natureza enquanto elemento eco—formador (SILVA,
2008, p. 97).
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Uma das consideracdes, que cabe trazer da pesquisa, é o fato de que a subjetividade
docente, tanto individual como social, € presente no decorrer da formacdo do professor, ndo
como elemento fixo, estatico, permanente, mas como item em constante construcdo
(reconstrugéo), ndo apenas como uma escolha de qual profissdo optou, mas também reforgada
por suas motivagOes, trajetdrias de vida desse sujeito, valores e crencas adquiridas, E
compreender esse processo é de fato compreender os movimentos da complexidade.

Dentre 0s objetivos elencados nesta pesquisa, € fundamental destacarmos algumas
expressdes subjetivas que participam da configuragdo subjetiva do professor na sua agéo
docente, entre elas o sentimento de pertencimento a instituicdo educativa em que trabalha;
orgulho e autonomia na profisséo escolhida; sentidos subjetivos relacionados ao acolhimento
dos alunos e de sua participagdo no sucesso destes; a impressa insatisfacdo com as politicas
publicas que almejam resultados quantitativos; presenca sensivel e forte da familia para
inclinagdo de escolha pela docéncia; producéo subjetiva relacionada a novas aprendizagens e
metodologias inovadoras. E, por fim, articulada com os indicadores acima a representacdo do
bom professor que vai além do transmissor de conhecimentos, mas aquele que compreende o
aluno na sua inteireza.

A proximidade estabelecida entre pesquisadores e participantes possibilitou que
compreendéssemos como a escolha profissional foi e é marcada pelo viés subjetivo e pela
complexidade do ser. E mais, permitiu—nos vislumbrar, por meio dos discursos ilustrados,
pelas vivéncias e experiéncias em sala de aula, na prética pedagdgica e nas formagdes iniciais
e continuadas, por hora, relatos impregnados de sentimentos e emocgdes, como o fazer
pedagogico esta imbricado com as questdes sociais atuantes na subjetividade de cada um.
Esse percurso revela que os objetivos elencados nesta pesquisa foram alcangados.

Concomitantemente, os enunciados dos professores participantes enalteceram a
preocupacéo acerca do aluno enquanto protagonista do processo de ensino—aprendizagem, dos
valores e da diversidade. Além disso, permitiu—nos conhecer como se deu a identidade
docente que, enquanto profissional da educacdo ndo se limita aos desafios tedricos, mas a
situacOes singulares como as mencionadas neste estudo, que deixaram marcas mostrando
como a inteireza humana reverbera na pratica e no ser professor.

Os dados obtidos e analisados, a luz do referencial teérico, mostram—nos uma pratica
docente complexa, ndo se restringindo apenas ao ambiente escolar. Pelo contrério, ela se
relaciona aos Vvarios contextos, experiéncias pedagdgicas, espagos sociais e outros elementos.
Logo, o professor precisa estar preparado para as varias realidades em que ele pode atuar e,

sobretudo, continuar estudando, aprendendo, articular os pensamentos, as agdes sobre a sua
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profissdo como uma realidade social e histérica. Dessa forma, a construgdo da sua identidade,
enquanto professor, sofre influéncias nos seus processos culturais e sociais. Desse modo, a
problemética enunciada neste estudo foi contemplada e respondida.

Notou-se, por esta pesquisa, que a construcéo da identidade docente requer tambem
investimento afetivo por parte do professor, visto que em sua relagdo com seus alunos a
afetividade, o envolvimento com o desenvolvimento e a formagdo integral do aluno é
essencial. Ou seja, 0s processos subjetivos devem fazer parte dessa construcdo; nesse sentido,
a complexidade e a subjetividade sdo construtoras da identidade enquanto docente. De outra
forma, ensinar e aprender serdo apenas o cumprir com uma obrigacdo isolada da inteireza do
ser.

Considerando a construcdo da identidade do professor como um processo em que se
levam em consideracgao as agdes do sujeito docente e o meio funcional no qual vive, torna—se
importante entender essa construcdo com base na compreensdo de sua histdria de vida. Essa
construgdo, portanto, deve visar a um posicionamento ativo, ndo apenas cumprir o funcional,
burocratico, apenas dar aulas, isento, passivo, mas, sobretudo, deve caminhar na direcdo da
abertura de novos espagos de subjetivacdo da acdo, ressignificando sua préatica e formando
professor/cidaddo/sujeito critico. A guisa de recomendacio, percebe-se a necessidade de
trazer alternativas e possibilidades de reformulacdo dos referenciais educacionais na formagao
dos professores, reconhecendo o processo de aprendizagem complexo, envolvendo em seu
processo de formagdo os aspectos fisicos, bioldgicos, mentais, psicolégicos, estéticos,
culturais, sociais e espirituais, entre outros.

Ao fazer uma analogia entre o céu e o ser professor, ambos sdo compostos por
elementos diversos; a priori, o primeiro é composto por distintas estrelas e demais astros,
nuvens e outros elementos climaticos determinando lindos panoramas, ou ndo, depende da
subjetividade do observador. O ser professor dentre 0s seus inUmeros conceitos, categorias e
componentes apresentados nesta pesquisa parece, assim como o céu, uma complexidade de
estrelas (aspectos fisicos, bioldgicos, mentais, psicoldgicos, estéticos, culturais, sociais,
espirituais...) que, gracas a subjetividade do observador, pode ampliar, evoluir, concluir

jamais, afinal o professor est4 em construcéo e sua chegada é o proprio caminhar.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Quando vocé pensa em “professor”. que imagem lhe vem a mente? Para vocé. o
que realmente significa ser professor?

Fale um pouco sobre sua trajetoria profissional
Quais 0s motivos que te levaram a escolher a carreira docente? Quais os sentimentos
vivenciados no inicio da sua atuacio nessa area de educacdo? E hoje, como vocé se
sente?
Voce faria a mesma escolha de ser professor (a) hoje? Na situacao hipotética em que
voce pudesse voltar atrds e escolher livremente a profissdo. qual vocé escolheria?
Por qué?
Em seu trabalho como professor (a) mencione: as trés principais alegrias e as trés
principais frustracoes.
Quais as suas maiores dificuldades sobre ser professor (a)?
Qual experiéncia que marcou positivamente a sua frajetoria como professor (a)?
Qual experiéncia que marcou negativamente a sua trajetoria como professor (a)?
Quais os seus sentimentos e emocdes pessoais experimentados na sua pratica como
professor (a)?
Como a subjetividade influencia a forma como vocé ensina?
Como se vé no grupo de professores da escola, como se percebe em relacdo aos
colegas?
Vocé sabe ou ja ouviu falar sobre complexidade e subjetividade? Se sim, como vocé
compreende essa abordagem? Durante todo o seu processo de construcdo identitaria.

voceé percebe algum traco/caracteristica da complexidade e da subjetividade?
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APENDICE B - ROTEIRO QUESTIONARIO/COMPLEMENTO DE FRASES

Complete as frases de acordo com aquilo que vocé pensa neste momento em relacéo a

sua profissao:

[F¥]

K S

Iniciais do nome:

Idade:

Formacéo académica (Graduacio): .

Ano de conclusio do curso:

Formacao académica —

Ano de conclusdo do curso:

Tempo de experiéncia profissional na educacéo:
Tempo de trabalho nessa escola:

Disciplina (as) que ministra nesta Instituicao Fisica:

. Para me tornar professor (a) estudei

. Aprendi a ser professor (a) praticando

. Se pudesse mudar algo na minha trajetoria de vida, mudaria algumas prioridades:
. Meus alunos

. Minhas expectativas

. Atualmente o professor € essencial

. Se tivesse que apresentar o professor [nome do enftrevistado], falaria sobre ele:
. Sofro quando

. Quando estou em sala de aula

. As familias dos meus alunos

. O que mais me tranqiiiliza na minha profissao

. Eu me construir professor

. Os meus sucessos no processo de ensino-aprendizagem (por exemplo: disciplina,

interesse e sucesso escolar dos alunos) sao causados
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APENDICE C - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

uestio 01: Quando vocé pensa em “professor”, que imagem lhe vem 4 mente? Para vocé, o que
] =

realmente significa ser professor?

Docente 1-
Nicolas Flamel

Quando en penso em “professor” imagino uma pessoa. geralmente com livros ou
cadernos e muitos alunos ao redor.

Docente 2 - Livros e um multiplicador de saberes.
Marielle Franco
Docente 3 - Uma pessoa inteligente. alguém que tem cria consciéncias e tem o poder de mudar

Maria da Penha

pessoas e porque ndo o mundo?Penso que o professor € um ser humano incrivel
porque se coloca no lugar do ouiro, entende seu aluno nos seus varios aspectos e o
ajuda a encontrar seus caminhos e alcancar seus objetivos. E um individuo pensante.
mas ndo € o ciéncia. € um ser humano. alguém que tem um coracdo bom que se doa
em busca de um mundo melhor.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

A imagem de alguém que pode fazer a diferenca. Ser professor vai além de ensinar, €
saber conviver, € respeitar o proximo e aprender com ele. € se alegrar em disseminar o
conhecimento.

Docente 5 - Ser professor € o que me torna uma pessoa melhor a cada dia que passa. Sou feliz em
Maria Quitéria | ser professor. pena que hoje em dia as pessoas ndo querem exercer mais essa profissdo
de Jesus que tanto dignifica o homem.
Docente 6 - Quando penso em professor me vem a mente a imagem de um recomeco.
Malala O professor € aquele que é capaz de transferir o que sabe sem deixar de aprender cada
Yousafzai vez mais.
Docente 7 - Me vem a imagem de uma pessoa solicita. O ser professora é eu estar me

Madre Teresa
de Calcuta

comprometendo com o desenvolvimento social e psicoldgico de outro ser humano.
mesmo sabendo eu que devo estar vivendo em um constante laboratério de desafios.

Questdo 02: Fale um pouco sobre sua trajetéria profissional.

Docente 1-
Nicolas Flamel

Sou professor recém formado em Licenciatura em Fisica, durante a faculdade realizei
diversos projetos de pesquisa e extensdo com foco na docéncia. além de trabalhar em
escolas de reforco em Palmas.

Docente 2 -
Marielle Franco

Me formei em 2003 na cidade de Guarai. em meados 2004 mudei para Miracema onde
meus pais residem. comecando a lecionar em na cidade vizinha chamada Tocantinia la
trabalhei no Colégio Frei Antonio por 4 anos. apds tanto tempo retornei 4 Miracema e
ministrei aulas por dois anos neste municipio. Buscando melhorias para minha familia
0 meu esposo e eu mudamos para Palmas, aqui passamos por momentos dificeis mas
no final conseguir um contrato e as coisas comecaram a melhorar. Hoje agradeco a
Deus por tudo e as pessoas que me ensinaram a ser essa profissional que sou.

Docente 3 -
Maria da Penha

Estou comecando. comecei a dar aula perto do inicio da pandemia porque me formei
recentemente. porém tenho muita forca de vontade de aprender e tenho buscado ser um
profissional capacitado e humano. Sempre quis ser professor e agora tenho essa
oportunidade. acredito que a partir de agora vou aprender com a pratica cotidiana e
construir essa identidade docente com mais firmeza. Ainda ndo estou completo porque
preciso vivenciar mais a vida dos meus alunos.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

Tem apenas 4 anos que estou em sala de aula. trabalhei 2 anos numa escola estadual de
ensino regular, com ensino medio e EJA. Em 2019 fui para primeira escola com
modelo jovem em acdo em tempo integral, 2020 continuei na escola jovem em acdo.
mas em outra escola (colégio Sdo José). Trabalho tambeém atualmente com nova EJA
na escola SESI. desde 2019.
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Docente 5 -
Maria Quitéria
de Jesus

Eu escolhi ser professora de matematica. logo, quando eu estava na universidade.
participei de todos os projetos que por ventura poderiam contribuir com a minha
pratica profissional. Logo depois de me formar. comecei a trabalhar em duas escolas
ao mesmo tempo. uma particular e outra escola publica. Logo depois eu deixei a
particular e fiquei apenas na publica. trabalhei 2 anos na escola estadual setor sul. 2017
e 2018, 2 anos no Frederico. e atualmente na escola estadual Sdo José.

Docente 6 -

Atualmente atuo como professora na modalidade integral. toda experiéncia que tenho

Malala Resposta: atualmente foi adquirida na época de graduacdo tanto com os estagios

Yousafzai supervisionado e com programas de iniciacdo a docéncia desenvolvidos ao longo do
curso.

Docente 7 - | Meu trajeto como professora se deu a partir do ano de 1997, tendo como primeiro

Madre Teresa | contato com alunos. numa escola de zona rural com salas mulfisseriado. Ja comecei

de Calcuta

me auto desafiando. uma vez que tinha trés séries diferentes na mesma sala de aula:
depois fui para uma escola wrbana trabalhar com a EJA. Também ndo foram muito
diferentes os desafios porque agora tive que aprender Inglés (ou pelo menos tentar o
meu melhor). regras de redacio e a bendita Biologia. Pensa ai uma aula desse cacife
com uma professora que apenas tinha o maravilhoso técnico em Magistério; mais a
frente ja comecou a melhorar meus atributos. fiz uma faculdade Normal Superior e
logo mais uma de Geografia. Comecei a ter mais clareza e o melhor, minha “gaveta™
de metodologias ja estava sendo completada com intuneras sugestdes e autores que
nortearam e norteiam meu fazer pedagogico.

Questdo 03 - Quais os motivos que te levaram a escolher a carreira docente? Quais os sentimentos

vivenciados no inicio da sua atuaciio nessa Area de educacio? E hoje, como vocé se sente?

Participantes

Respostas

Docente 1-

Nicolas Flamel

Sempre sonhei com a profissio de professor desde quando era crianca entdo
naturalmente acabei me guiando para a docéncia. Como ainda estou comecando novos
desafios ainda tenho muita inseguranca. enfretanto estou conseguindo lidar bem
(Comecei recentemente na Escola Estadual Sao José).

Docente 2 -
Marielle Franco

Na época fui influenciada por minhas tias que sfio da area da educacido e eu sempre
gostei de ajuda-las com os planejamentos dentre outras coisas. No inicio da minha
carreira tive medo e angustia por nfo ter experiéncia. nos dias atuais sou mais segura
gosto do que faco e estou sempre procurando aprender cada dia mais.

Docente 3 -
Maria da Penha

Acredito ser uma profissdo que faz muita diferenca na sociedade. O que me levou a ser
educador foi o amor pela docéncia. ou seja, quando fazemos o que amamos nos
tornamos bons na profissio que escolhemos. Na minha familia tem muitos professores.
entdo sempre tive bons exemplos e muito apoio dos meus pais. cheguei a brincar de
escolinha sendo eu sempre o professor e desde cedo gostei de ler e escrever. mas
principalmente dos numeros. Minha vida foi pautada na educacio.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

O motivo que me levou a escolher a carreira de docente foi a vontade de mudar
profissdo. trabalhava como técnica em saneamento em escala de plantdo e ndo gostava,
nido me sentia satisfeita e como ja havia formado e era licenciada a dar aula resolvi
ingressar na carreira de docente. O sentimento vivenciado no inicio foi de medo de ndo
conseguir fransmitir aos estudantes o conhecimento que eles necessitavam. de ndo
conseguir falar a lingna deles. Hoje me sinto cada dia mais capaz de transmitir o
conhecimento, de enxergar o estudante além da vivencia professor aluno apenas.

Docente 5 -
Maria
de Jesus

Quitéria

Eu ouvi a minha voz interior. Apenas, e sou muito feliz com a minha escolha. Penso
que os desafios enfrentados pela minha classe trabalhadora sdo os mesmos enfrentados
por qualquer classe. nas suas particularidades. Como disse me sinto realizada.




Docente 6 -
Malala
Yousafzai

Na minha €poca de estudante do ensino médio sempre five muito orgulho dos meus
professores por sempre ver que eles realmente se entregavam sempre apresentavam
algo novo me espelhei em atitudes como essas para escolher esse caminho. hoje eu me
sinto desafiada a ser cada dia melhor assim como eu via eles. Ndo tenho muito tempo
na educacdo vou relatar alguns sentimentos ao longo da graduacdo até aqui. Meus
sentimentos no inicio da gradvacdo era inseguranca, muitas vezes tinha vontade de
desistir por causa da questdo financeira minha familia ndo podia me ajudar e eu nio
possuia uma renda que desse pra me manter, hoje embora as dificuldades venha elas
precisam ser vencidas devemos encarar tudo com foco e perseveranca.

Docente 7 -
Madre Teresa de

Calcuta

Eu imaginava ser wma carreira que me faria bem pelo fato de estar trabalhando
diretamente com pessoas em formacdo. De inicio os meus sentimentos eram de puros
desafios a cada amanhecer. Muitas conquistas perante aos meus planos de aulas, meus
projetos que tanto amo trabalhar, mas também posso dizer que fiquei frustrada com
tantos descompromissos por parte de alguns colegas que encontrei no meu caminho.
Hoje tento manter o foco na questio de poder ajudar os estudantes. mas ndo tenho mais
tantos projetos e desejos de continuar na educacdo, ndo vejo nenhum incentivo
financeiro nem tio pouco incentivo de seguir carreira académica.

Questdo 04 - Voce faria a mesma escolha de ser professor (a) hoje? Na situacio hipotética em que

vocé pudess

e voltar atris e escolher livremente a profissio, qual vocé escolheria? Por qué?

Docente 1-
Nicolas Flamel

Escolheria novamente a mesma profissdo pois gosto muito. Apesar de alguns aspectos
da profissdo me irritar muito. sobretudo a dependéncia politica para ingresso no
mercado de trabalho, acho que profissionais da educacdo deveriam indicar professores e
nao politicos. A educacdo precisa de autonomia para contratar seus funcionarios.

Docente 2
Marielle Franco

Me identifico com minha profissdo e escolheria novamente ser um professor. Uma
profissao que acho incrivel ¢ o médico. pois salva vidas. Mas fiz essa opcio e ela me
completa.

Docente 3
Maria da Penha

Faria a mesma escolha. ndo voltaria atras. gosto da minha profissdo, me realizo como
pessoa com ela.

Docente 4
Anita Garibaldi

Naéo! Escolheria fazer medicina. Porque era um sonho desde crianca. e também devido
ao da profissdo e ser mais bem remunerado que o professor.

Docente 5 -
Maria  Quitéria
de Jesus

Sim. eu escolheria novamente ser professora. eunio me vejo fazendo outra coisa.

Docente 6
Malala
Yousafzai

Faria tudo de novo com mais dedicacdo e afinco.

Docente 7
Madre Teresa de
Calcuta

Nunca escolheria. Escolheria algo na area de agronomia porque eu estaria fazendo
meus experimentos e com certeza estaria sendo mais bem reconhecida financeiramente
que € o que o ser humano tanto precisa para bem viver. além de agir s0 com o coracdo
ainda teria razdo para continuar me esforcando nos resultados finais.

Questdao 05 - Em seu trabalho como professor (a) mencione: as trés principais alegrias e as trés

principais frustracoes.

Docente 1-
Nicolas Flamel

No meu trabalho gosto muito da relacdo interpessoal e coletiva da equipe.
profissionalismo e exceléncia no trabalho que € desenvolvido para atender os alunos.

As frustracdes estdo associadas a forma como estamos ministrando aula, distante
fisicamente e evitando ao maximo contato fisico, a baixa remuneracio que para area
esta defasada. e falta de valorizacdo e investimento do governo na unidade que
trabalho. Apesar de ser uma escola de exceléncia.

172



Docente 2 -
Marielle Franco

Estudantes aprovados no vestibular. conseguir repassar os contetidos e os estudantes
assimilar e trabalhar com pessoas que tem alguma deficiéncia,

Néo me adaptar no ambiente de trabalho, ter pessoas no trabalho sem empatia e ndo
conseguir administrar minha sala de aula.

Docente 3 -
Maria da Penha

A alegria e estar em sala de aula. fazer os alunos entenderem. ver os alunos felizes com
o aprendizado entendendo o conteudo. quando demonstram satisfacéo.

Negativo: Ndo conseguir ensinar, ver os alunos com vergonha de perguntar e a falta de
TeCUISOos.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

Alegrias:Quando o estudante esta na faculdade e te fala que vocé contribuiu para que
ele chegasse ali.

Quando vejo a alegria no estudante que tem mais dificuldade entendendo o conteudo.
Quando vejo o comprometimento dos estudantes,

Frustracdes:

Quando o estudante diz que ndo € capaz

Quando o estudante diz que o estudo ndo vai fazer a diferenca na vida dele.

A falta de reconhecimento ainda dos professores.

Docente 5 -
Maria  Quitéria
de Jesus

Primeiro, a oportunidade de fazer a diferenca na vida de alguém. Segundo, as pessoas
que eu conheci e as amizades que eu fiz nas escolas. Terceiro, e amo muito a minha
profissao.

Frustragbes: remunerac¢io. reconhecimento, respeito.

Docente 6 -
Malala
Yousafzai

Trés principais alegrias & ver o aluno participar da aula, comentar algo sobre
determinado conteudo da aula. ver alunos entusiasmados com determinado assunto
ansiosos para que certo assunto comece a ser tratado logo.

Principais frustragdes € ndo conseguir atingir 70 por cento da turma. pois o tema
abordado ndo € muito atrativo e vocé nao domina tdo bem, alunos desinteressados e que
ndo se esforcam o minimo. ver que certa metodologia ndo chama muito a atencdo dos
alunos

Docente 7 -
Madre Teresa de
Calcuta

Alegrias: Ver meus estudantes deficientes sendo verdadeiramente incluidos na
comunidade escolar e posteriormente na sociedade: poder ter tentado e desenvolvido
alguns projetos em sala de aula; ser aceita e ter direito de voz nas instituicdes pelas
quais passei. Frustacdes: Conhecer otimos projetos educacionais federais que deu certo
e mesmo assim ndo continuaram: ver que ainda ha professores que agem
roboticamente; nao ter um plano de carreira a altura da classe, por desunido dos
IMesImos.

Questdo 06 - Quais as suas maiores dificuldades sobre ser professor (a)?

Docente 1-
Nicolas Flamel

Para mim estar atualizado a novas formas de ensino. Estar sempre na vanguarda no que
fange ao apoio ao estudante. pois demanda muito tempo de estudo e compreender a
realidade do estudante na pandemia de COVID-19.

Docente 2 -
Marielle Franco

Lidar com diferentes perfis ao longo da carreira, identificar. compreender e reparar as
dificuldades enconftradas pelos estudantes. a desvalorizacdo da carreira financeira e
social, violéncia em sala de aula. indisciplina dos estudantes, uma formacdo que ndo
prepara para sala de aula, dificuldades de comunicacio com os pais e responsaveis.

Docente 3 -
Maria da Penha

Ser o mais didatico possivel porque minha formacio deixou a desejar.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

Pouca articulacdo enfre escola e familia, a estrutura fisica dos ambientes escolares,
defasagem de aprendizado e baixa remuneracao.

Docente 5 -
Maria  Quitéria

de Jesus

O Sistema

Docente 6 -
Malala
Yousafzai

Sala muito lotada com mais de 30 alunos.
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Docente 7 -
Madre Teresa de
Calcuta

Hoje esta sendo o meu salario e o tempo de relogio. Tenho que me desdobrar em outros
afazeres ja que quero ter uma vida um pouquinho melhor.

Questdo 07 -Qual experiéncia que marcou positivamente a sua trajetéria como professor (a)? Qual

expe

riéncia que marcou negativamente a sua trajetoria como professor (a)?

Docente 1-
Nicolas Flamel

Negativamente: Violéncia em sala de aula, desrespeito com o professor, com o colega e
com a escola.
Positivamente: O contato com os alunos, projetos e toda a vivéncia da profissao.

Docente 2
Marielle Franco

No inicio de minha carreira fui trabalhar no programa jovens e adultos e quando entrei
na sala de aula percebi que meus estudantes em todos de pais e maes de familia que
estavam ali para aprender. Para mim foi um desafio pois eles faziam muito tempo que
nio estudavam. No final do 3° periodo eles me agradeceram pela paciéncia e o carinho.

Trabalhei wma época no Projovem Urbano notwmno foi wmn fase bem dificil. pois tinha
um inseguranca muito grande conviviamos com diversos estudantes dentre eles alguns
faziam uso de drogasilicitas ou vinham para sala de aula depois de ingerir bebida
alcoolica.

Docente 3
Maria da Penha

Nenhuma porque iniciei ha pouco tempo, apenas as gravagdes das aulas que era muito
novo para mim. tive que me descobrir. descobrir habilidades que jamais imaginei ter.

Docente 4
Anita Garibaldi

Positivamente, quando uma ex aluna que esta cursando medicina, me mandou wma
mensagem agradecendo a base que teve no ensino de genética no terceiro ano. que
ajudou muito ela no primeiro periodo da faculdade. pois tudo que falei em sala de aula
estava presente nas aulas dela de genetica. e com isso ela se destacou na turma e
conseguiu um estagio com o professor de genética. me deixou muito feliz saber que fiz
a diferenca na vida dela.

Negativamente, quando um estudante que ndo fazia nada nas aulas era desaforado. dizia
que iria passar sem fazer nada. e no dia do conselho de classe tinha ficado abaixo da
media em umas 6 disciplinas. e ainda assim passou pelo conheco de classe. e ainda
sorriu na cara dos professores dizendo que falou que ia passar e passou.

Docente 5 -
Maria  Quitéria
de Jesus

Depois de alguns anos eu venho percebendo que criamos lagos com os alunos e esses
lacos podem durar. O que me marcou negativamente foram as altas taxas de suicidio
cometido pelos alunos.

Docente 6
Malala
Yousafzai

Preparar aulas com metodologias diferentes e perceber que os alunos estio
entusiasmados, experiéncia negativa alunos desmotivados que ndo presta atencéo nas
aulas.

Docente 7
Madre Teresa de
Calcuta

Positivamente: foi quando acabei de concluir minha primeira graduacdo e assumi a
coordenacdo pedagogica municipal de nma UE wbana e mais umas oito UE rurais.
Pude testar todas as minhas teorias estudadas na universidade. Negativamente: Foi
quando me vi obrigada a aprovar uma gama de estudantes sé para ver a UE com o0s
indices em crescimento.

Questao 08 - Quais os seus sentimentos e emocoes pessoais experimentados na sua pratica como

professor (a)?

Docente 1
Nicolas Flamel

Felicidade. inseguranca. cansaco. realizacio. e muitos outros.

Docente 2

Marielle Franco

Quando consigo influenciar na construgdo dos lagos de confianca, respeito e
reciprocidade no contexto da sala de aula e através de tudo isso consigo ver no
desenvolvimento e evolucdo na aprendizagem dos estudantes.

Docente 3
Maria da Penha

Satisfacdo enquanto profissional e alegria em poder contribuir com o crescimento do
outro. fazendo isso contribuo com um mundo melhor.Quero que meu aluno seja um ser
humano bom. justo, que trilhe pelo caminho do bem e ajude o mundo a ser melhor.

Docente 4
Anita Garibaldi

Sentimento de alegria. amizade, companheirismo a sensacio de dever cumprido quando
seus alunos terminam o ensino médio e lembram de vocé como base

Docente 5 -

Sdo varios os sentimentos, mas o mais importante deles eu venho desenvolvendo. que &
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Maria
de Jesus

Quitéria

a empatia.

Docente 6 -
Malala
Yousafzai

Amor, respeito, criatividade, curiosidade, receptividade.

Docente -
Madre Teresa de
Calcuta

Foi quando fui trabalhar numa escola laboratorio do UCA (Um Computador por Aluno)
e la vivi momentos arrepiantes com minhas turmas. A alfabetizacdo era visivel a cada
final de aula. Raramente encontrei alunos que ndo quisera crescer e se destacar. La o
meu trabalho era “redondinho™ com aquelas criancas.

Qu

estdo 09 - Como a subjetividade influencia a forma como vocé ensina?

Docente 1-
Nicolas Flamel

Gosto de sempre usar o humor para descontrair a aula e trocar ideias com os alunos e
usar minha aparéncia de “muito novo” para que os alunos se sintam mais a vontade
para se conectar com a matéria.

Docente 2
Marielle Franco

Buscando sempre desenvolver o meu o papel como educador quanto ao despertar de
forma positiva para agregar valores nas relacdes de trabalho. do dia a dia a fim de gerar
mais e melhores resultados para o ambiente escolar.

Docente 3
Maria da Penha

Positivamente pois € importante valorizar os sentimentos e emocdes dos alunos. em
especial eu que trabalho uma disciplina que eles consideram dificil faco questdo de
trazer temas ligados a subjetividade para amenizar os contetidos muitas vezes densos.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

Nio conseguir ver a dificuldade ndo sé intelectual. mas emocional. no me dar como
exemplo pois nada consegui de forma facil.

Docente 5
Maria  Quitéria
de Jesus

Influencia bastante. quando nos colocamos no lugar do oufro. percebemos que cada um
tem a sua particularidade tornando o ato de ensinar subjetivo

Docente 6

De forma muito positiva pois através de novos metodologias posso buscar formas de

Malala estar sempre cada dia mais apto para receber diferentes tipos de alunos e quais seus
Yousafzai principais anseios
Docente 7 -|Essa influéncia vem do momento em que o mundo afravessa o que me deixa mais

Madre Teresa de
Calcuta

ansiosa na espera dos resultados que nem sempre vem da forma que esperamos.

Questdo 10 - Como se vé no grupo de professores da escola, como se percebe em relacio aos colegas?

Participantes

Respostas

Docente 1-
Nicolas Flamel

Me vejo como alguém que ira aprender muifo na escola com meus colegas de area e ao
mesmo tempo uma pessoa que pode somar a equipe. recentemente me formei entdo ha
muitos recursos tecnoldgicos que aprendi na graduacdo que podem ajudar meus
colegas. Além de desenvolver meu trabalho e entregar todas as demandas solicitadas
pela instituicdo de ensino.

Docente 2
Marielle Franco

Me vejo como uma profissional que cumpro com minhas obrigacdes, busco fazer
amizades com todos. sempre estamos frocando experiéncias na hora do planejamento
essa troca ela € muito importante para o aprendizado dos estudantes.

Docente 3
Maria da Penha

Um pouco estranho ainda. ndo tenho intimidade com eles.

Docente 4
Anita Garibaldi

Me vejo proximo aos meus colegas. sempre trocando experiéncias sempre que posso
ajudo com algo.

Docente 5
Maria  Quitéria
de Jesus

Eu me vejo bastante capaz e que eu tenho muito que aprender com os meus colegas.

Docente 6
Malala

Me vejo como um deles capaz de frocar ideias para crescimento de todos. as vezes
sinto que deveria ser menos timida.

Yousafzai
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Docente
Madre Teresa de
Calcuta

Vejo-me a par dos aconfecimentos e me sinto parte importante do processo de evolucio
educacional dos estudantes.

Questdo 11 - Vocé sabe ou ji ouviu falar sobre complexidade e subjetividade? Se sim, como vocé
compreende essa abordagem? Durante todo o seu processo de construcio identitaria, vocé percebe

algum traco/caracteristica da complexidade e da subjetividade?

Docente 1-

Nicolas Flamel

Nio tenho conhecimentos profundos sobre complexidade e subjetividade.

Docente 2 -
Marielle Franco

A subjetividade revela o quanto cada individuo no mundo € tnico. também mostra
como somos iguais. Pensados individualmente, somos diferentes: mas. pensados
coletivamente, apresentamos semelhancas. A complexidade € considera como a
incerteza e as contradicdes como parte da vida e da condicio humana e. ao mesmo
tempo. sugere a solidariedade e a €tica como caminho para a religacdo dos seres e dos
saberes. No decorrer da vida podemos perceber que somos Unicos € ao mesmo tempo
iguais, as incertezas geralmente nos rodeia.

Docente 3 -
Maria da Penha

Sim. muito pouco, sim.

Docente 4 -
Anita Garibaldi

Nio!

Docente 5 -

Eu consigo entender os termos complexidade e subjetividade separadamente. mas

Maria  Quitéria | confesso que nunca li nem ouvi algo sobre os dois.
de Jesus

Docente 6  -| Aindando ouvi falar sobre esse tema.

Malala

Yousafzai

Docente 7 -
Madre Teresa de
Calcuta

Sim. a subjetividade me leva a recuperacio do meu eu profissional quando a
complexidade em acdes/visdes reflete o meu amadurecimento evidenciando a forca que
me constitui. Isso me remete ao meu passado quando iniciei minha carreira pedagogica
apos a graduacdo. e me deparei com wma pessoa extremamente fradicional sem direito
de pelo menos discutir acdes de melhoria para o setor pedagogico.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO

FUNDAGAO UNIVERSIDADE Plataforma
FEDERAL DO TOCANTINS %?mﬂ

Continuagéo do Parecer: 4.414.277

criado por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez

(1989), com o objetivo de identificar elementos que possam expressar a constituicado da subjetividade
individual. O instrumento sera aplicado com 15

indutores curtos, diretos e indiretos, ou seja, frases incompletas que os professores preencheram de acordo
0 gue vive, pensam e sentem em

relagao a sua profissao. Seguem alguns indutores diretos que estarao disponiveis nos anexos: (1) Na escola
eu ... O tempo mais feliz... (2)

Considero que posso ... (3) Eu gosto de .... (4) Gosto quando o aluno.... (5) A sala de aula.... (6) Gostaria de
saber... (7) Eu aprendo... (8)

Lament...(ROSSATO, 2009). E importante ressaltar que neste instrumento a expresséo deve ser livre. Esse
questionario sera criado pela ferramenta

Google Ainda, seré realizada uma pesquisa documental com materiais diversos como o Projeto Politico
Pedagogico e Regimento interno.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:
Foram apresentados:

- Folha de rosto devidamente assinado.

- Autorizacdo da Instituicéo.

- Autorizagdo da SEDUC.

- TLCE.

Recomendagbes:
Inserir no TLCE a paginagdo (exemplo: 1/2, 2/2).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Aprovado.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
A pesquisadora devera apresentar um relatério ao CEP, no final da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 10/10/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1637521.pdf 00:17:41
Projeto Detalhado Projeto_doc.doc 10/10/2020 |LILIAN GAMA DA Aceito

Endereco: Avenida NS 15, 109 Norte Prédio do Almoxarifado

Bairro: Plano Diretor Norte CEP: 77.001-090
UF: TO Municipio: PALMAS
Telefone: (63)3232-8023 E-mail: cep_uft@uft.edu.br
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Continuagdo do Parecer: 4.414.277

QL=

/ Brochura Projeto_doc.doc 00:15:18 [SILVA POVOA Aceito

Investigador

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 08/10/2020 [LILIAN GAMA DA Aceito
23:33:14 [SILVA POVOA

Declaragao de declaracao_ocrientacao.pdf 08/10/2020 |LILIAN GAMA DA Aceito

Pesquisadores 23:32:08 | SILVA POVOA

Declaracéo de declaracao_iniciocoleta.pdf 08/10/2020 [LILIAN GAMA DA Aceito

Pesquisadores 23:31:59 | SILVA POVOA

Projeto Detalhado/ | Projeto_pdf.pdf 08/10/2020 [LILIAN GAMA DA Aceito

Brochura 23:31:41 |SILVA POVOA

Investigador

Declaracao de autorizacao_diretor.pdf 08/10/2020 |LILIAN GAMA DA Aceito

Instituicdo e 23:28:44 |SILVA POVOA

Infraestrutura

Declaragéo de autorizacao_seduc.pdf 08/10/2020 |[LILIAN GAMA DA Aceito

Instituicdo e 23:28:35 |[SILVA POVOA

Infraestrutura

TCLE/Termos de |tcle.doc 08/10/2020 [LILIAN GAMA DA Aceito

Assentimento / 23:28:13 | SILVA POVOA

Justificativa de

Auséncia

Orgcamento orcamento.pdf 08/10/2020 |LILIAN GAMA DA Aceito
23:27:57 [SILVA POVOA

Cronograma cronograma.pdf 08/10/2020 |LILIAN GAMA DA Aceito
23:18:05 [SILVA POVOA

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Néo

Enderego: Avenida NS 15, 109 Norte Prédio do Aimoxarifado
Bairro: Plano Diretor Norte

PALMAS, 23 de Novembro de 2020

Assinado por:

PEDRO YSMAEL CORNEJO MUJICA

(Coordenador(a))

UF: TO Municipio: PALMAS
Telefone: (63)3232-8023

CEP: 77.001-090

cep_uft@uft.edu.br

Pagina 05 de 05

178



FUNDACAO UNIVERSIDADE Plataforma
FEDERAL DO TOCANTINS %oﬂ
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da configuragéo subjetiva do professor na sua agdo docente; b) Evidenciar o dialogo entre subjetividade e
complexidade, intencionando tragar um

paralelo tedrico com a transitoriedade identitéria do professor; e ¢c) Compreender quais elementos séo
constituintes da docéncia pelos relatos da

trajetoria pessoal dos professores e como 0os mesmos interferem nas escolhas profissionais dos envolvidos.
Como escolha metodolégica, optou-se

por uma abordagem qualitativa e a realizagdo de um estudo de caso, compondo a construgcio da
subjetividade na construgdo da identidade docente

dos professores do Colégio Sdo José como caso Unico. Para coleta de dados sera realizada uma pesquisa
bibliografica e aplicacdo de dois

instrumentos de coleta de dados: entrevista estruturada e aplicagdo de questionario com indutores de
resposta livre, ambas realizadas online por

meio do aplicativo Google Forms. A analise dos dados sera realizada seguindo o modelo construtivo —
interpretativo, com a identificagdo de

categorias e indicadores de analises.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar os elementos constitutivos da complexidade e da subjetividade que retratam a identidade docente
dos professores do Colégio Estadual S&o José.

Objetivo Secundario:
Identificar expressdes subjetivas que participam da configuragéo subjetiva do professor na sua agéo
docente;

Evidenciar o dialogo entre subjetividade e complexidade, intencionando tragar um paralelo teérico com a
transitoriedade identitaria do professor;

Compreender quais elementos sdo constituintes da docéncia pelos relatos da trajetéria pessoal dos
professores e como os mesmos interferem nas escolhas profissionais dos envolvidos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:
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Os riscos podem ser de relagdo emocional como: constrangimento, tristeza, sensagdo de perseguigdo e
inibicdo devido ao contato virtual ou via telefone para o convite a participacdo da pesquisa e resposta da
entrevista e do questionario.

Beneficios:

Mesmo ndo havendo beneficios diretos em participar desta pesquisa, indiretamente, existem beneficios
relativos a compreensdo de como os elementos constitutivos da complexidade e da subjetividade que
retratam a identidade docente, contribuindo para uma reflexao e autoreflexdo acerca da pratica docente, o
que traz beneficios para a formagéao profissional e individual.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa acontecera a partir de dois movimentos importantes: um estudo tedrico bibliografico acerca da
tematica abordada e posteriormente a

realizacdo de um estudo de caso através de uma pesquisa qualitativa, com coleta, analise e interpretagéo
dos dados que expressam a realidade

pesquisada, buscando compreender como o professor percorre o caminho da subjetividade ao longo de sua
carreira docente.

Ja para a etapa de coleta de dados primarios, serdo adotadas as seguintes estratégias: A) Entrevista
estruturada — E um instrumento que possibilita a expressdo de informagbes singulares, ao passo que
contribui para complementar a discussdo das

demais informag@es produzidas.

Nessa entrevista os participantes serdo convidados a relatarem suas historias de vida que de certa forma
impactaram em sua constituicdo profissional, sendo essas histérias ligadas a vida pessoal, académica e
profissional. Sera um roteiro de perguntas

fixas, sem possibilidade de interacéo e dialogo com o pesquisador, uma vez que serdo enviadas online. A
despeito da entrevista Manzini (2003)

coloca que sua escolha deve vincular-se aos objetivos propostos € que deve ter um “roteiro”! Ela
possibilitada que o entrevistado se manifeste

livremente sem a interferéncia do pesquisador, mas ainda favorecendo a descri¢cdo dos fendmenos sociais e
a compreensao de sua totalidade pela

visdo do sujeito (TRIVINOS, 1987). B) Questionario de complemento de frases: E um instrumento
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Apresentacao do Projeto:

O professor vive atualmente um momento de crise no exercicio da sua profissdo. A sociedade
contemporanea situa-se em um momento historico

marcado por intensas mudangas, as quais tém transformado a maneira de ser, pensar, sentir e viver das
pessoas. Esse contexto também impacta

no espago espacgo/tempo do encontro cotidiano entre docentes e alunos nas escolas, provocando
discussées e reflexdes sobre o papel do professor.

Esses desafios fazem parte de uma realidade complexa, multidimensional que exige do professor uma
formagdo também multifacetada, um papel de

protagonista, reconhecendo-o0 como sujeito que assume sua pratica a partir de significados que ele proprio
constroi no seu fazer diario. Partindo

desse pressuposto, o estudo busca fazer uma reflexdo sobre a questédo da subjetividade, com base em uma
concepgéo de complexidade que

engloba os sentidos que os sujeitos produzem em seus processos de aprender e ensinar, imbuidos em
principios da complexidade de Edgar Morin,

Estabeleceu-se como objetivo, assim, investigar os elementos constitutivos da complexidade e da
subjetividade que retratam a identidade docente

dos professores do Colégio Estadual Sd0 José. Ainda, trés objetivos especificos foram definidos: a)
identificar express0es subjetivas que participam
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ANEXO B-TCLE

TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECTDO

Comvidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa intitulada Subjetividade e
Complexidade: Compreendendo suas Relacies na Construgio Identitiria do Professor.sob a
responsabilidade da pesquisadora Lilian Gama da Silva Povoa, a qual pretende analisar os
elementos constitutives da subjetividade e da complexidade que retratam a identidade docente
dos professores do Colégio Estadual Sio Jose.

Sua participacio € voluntiria e se dara por meio de entrevistas pravadas, com o auxilio de
vm celular, e transcritas para observacio, respeitando os procedimentos éticos para a coleta de
informacdes mecessdrias ao entendimento da pesquisa. Para isso, a pesqusadora visitara o
Colégio Sdo José (com carta de apresentacio da Universidade Federal do Tocantins — UFT)
para solicitar as entrevistas que serdo agendadas para acomtecerem no local ou no espago em
conmmum acordo com os entrevistados, de forma presencial e individual.

Caso esse procedimento possa gerar algpm tipo de constrangimento vocé nfo precisa
realizi-lo. Se vocé aceitar participar, estara contribnindo para a pesquisa voltadaa nma tematica
tio essencial para educacioc e sems processos hmmanos. Os riscos decomrenfes de sua
participacio ma pesquisa sdo de possivel constrangimento pelas perguntas sobre o exercicio da
atividade profissional Em gualguer momento, se vocé sofrer algum dano comprovadamente
decorrente desta pesquisa. vocé tera direito a indenizacio.

A sua participacio é voluntaria e a recnsa em participar niio wd acametar qualgquer
penalidade ou perda de beneficioz. Se depois de consentir em sua participacic o Sr (a) desistir
de contimmar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em gqualgquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem
nenlmm prejuizo a sua pessoa. O (&) Sr (a) nio tera nenhmma despesa e também nio recebera
nenlmma remmuneragio. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
identidade ndo serd divnlgada, sendo guardada em sigilo, caso deseje. Para obtengiio de
gualguer tpo de informacio sobre os seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em qualgquer fase
do estudo, o (a) St (a) podera entrar em contato com o pesquisador no endereco (Quadra 1103
sul QI 17. Alameda 9, Lote 3. Plano Diretor Sul). ou pelo telefone (63) (99237-0001). Em caso
de dividas quanto aos aspectos éticos da pesquisa o(a) 51 (a) poderd entrar em contato com o
Comité de Etica em Pescuisa — CEP/UFT. (Quadra 109 Norte. Avenida NS-15. ALCNO-14.
Plano Diretor Norte, 77001-090, Palmas-TO) . telefone (63) (3232-8023) de segunda a sexta no
horario comercial (exceto feriados).

Eu, . fin
mformado sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboragio, e
entendi a explicagdo. Por isso. en concordo em participar do projeto, sabendo que nio receberet
nenimm tipe de compensacio financetra pela minha participacdo neste estundoe que posso sair
quando guiser. Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo
orcamento da pesguisa. Este documento € emitido em duas vias que serfio ambas assinadas por
mim e pelo pesquisador, ficando nma via com cada um de nos.

Reclamactes e/ou insatisfagbes relacionadas a spa participacio na pesquisa poderiio ser
comunicadas per escrito & Secretaria do CEP/UFT.

Data: 20/ 08/ 2020

Assinatura do participante

Jﬁ{hlm (e 8. Mo

Assinatura do pesquisador do projeto
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