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Todos nés criamos 0 mundo a nossa medida...
Criamo-lo na consciéncia, dando a cada
acidente, facto ou comportamento, a
significacdo intelectual ou afetiva que a nossa
mente ou a nossa sensibilidade consentem. E o
certo é que ha tantos mundos como criaturas.
Luminosos uns, brumosos outros e todos
singulares. O meu tinha de ser como é [...]
(TORGA, 1984).

! Preféacio, escrito pelo escritor portugués Miguel Torga, em 1984, para a edic&o francesa do seu livro

autobiografico A Criagdo do Mundo.



RESUMO

Esta pesquisa tem como tema a subjetividade docente. Buscou-se identificar, na
trajetoria de vida pessoal e profissional dos professores, através dos seus relatos, 0s
elementos constituintes da docéncia e como consideram que 0s mesmos interferem
nas suas escolhas profissionais. Considera-se que ha uma estreita relacdo da vida
pessoal e profissional do docente, de como ele constréi sua subjetividade, assume
ou incorpora a sua trajetéria profissional, assim, procurou-se explicitar qual a
diferenca que esse sujeito produz em si, uma vez consciente e reflexivo de sua
identidade docente. Buscou-se também estabelecer relagdes de modo a identificar
interfaces com o bem-estar e o mal-estar docente na atuacéo pessoal e profissional
atual. O Referencial Tedrico embasou-se no referencial pedagdgico Marista e em
autores como Novoa, Josso, Jesus, Esteve, Huberman, Mosquera, Stobaus,
Gonzalez Rey. A pesquisa é um estudo quanti-qualitativo realizada com 73
professores do Colégio Marista Rosério, de Porto Alegre, com uso do Instrumento
para Avaliacdo das variaveis que constituem indicadores do bem/mal-estar docente,
de Jesus, analisado com Estatistica Descritiva e Inferencial e entrevista
semiestruturada, analisada pela Técnica de Analise de Conteddo de Bardin,
complementada com elementos da Avaliacdo Institucional da Rede e o Sistema
Marista de Avaliacdo (SIMA). Os resultados apontam para um percurso formativo
gue considere a integralidade da profissdo. Na abordagem quantitativa, evidenciou-
se fatores de bem-estar docente e identificagdo com a profissao, apontando bons
resultados nas variaveis: projeto profissional, empenho profissional e motivagéo
intrinseca, ou seja, se reconhecem nessa profissdo, desejam permanecer nela e
sentem-se motivados para o trabalho pedagogico. Na parte qualitativa identificou-se:
gue ha uma indissociabilidade entre a vida pessoal e profissional do professor, pois
suas opcoes falam de suas crencas e de suas aprendizagens construidas; que ser
reconhecido na profissdo é fator determinante para o professor sentir-se apto para o
desempenho da sua funcédo; que o lugar-instituicdo que ele trabalha constroi o
profissional que ele € e que deseja ser e que sentir-se pertencente a esse lugar cria
identidade e alteridade a esse profissional. Nos comentarios finais ressalta-se a
necessidade de uma formacao continuada, que leve em conta os elementos
pessoais e profissionais, em uma Instituicdo que garanta e oportunize espaco para

acolhida, inovacdo e manutencéo dos ideais Maristas.



Palavras-chave: Subjetividade docente. Mal-estar docente. Bem-estar docente.
Desenvolvimento humano. Educacéo de professores.



ABSTRACT

The theme of this research is teaching subjectivity. We attempted to identify, in the
path of personal and professional lives of teachers, through their reports, the
constituent elements of teaching and how they consider that these elements interfere
with their professional choices. It is considered that there is a close relationship
between personal and professional life of the teacher, how he constructs his
subjectivity, takes his professional career on or incorporates it, thus, we tried to
make explicit what difference this subject produces on himself, once conscious and
reflective about his teacher identity. We also tried to establish links to identify
interfaces with the educational welfare and educational unease in current personal
and professional performance. This research theoretic referential founds itself on the
Marist pedagogical framework as well as authors like Névoa, Josso, Jesus, Esteve,
Huberman, Mosquera, Stobdus and Gonzalez Rey. The research is a quantitative
and qualitative study conducted with 73 teachers from Marist School of Rosario,
Porto Alegre, using the instrument for assessment of variables that are indicators of
educational welfare and educational unease, analyzed with descriptive and inferential
statistics and semistructured interviews of Jesus and the technique of content
analysis of Bardin, supplemented with elements of Institutional Assessment and
Marist Network Evaluation System (SIMA). The results point to a training path that
considers the entirety of the profession. In the quantitative approach, factors as
educational welfare and identification with the profession were revealed, pointing
good results in the variables: professional project, professional commitment and
intrinsic motivation, what means, they recognize themselves in this profession they
wish to stay in it and they feel motivated for the pedagogical work. In the qualitative
part it was identified that there is an inseparability between personal and professional
life of the teacher, because their choices show their beliefs and the learning which
they have built; being recognized in the profession is a determinant factor for them
which makes them feel fit for the performance of their functions and that the
institution where they work builds the professional they are as well as the
professional they want to be. It was revealed that the feeling of belonging to this
place creates identity and alterity to these professionals of education. On the

concluding remarks we emphasize the need for continuing education that takes into



account the personal and professional elements in an institution that guarantees and

offers space for hospitality, innovation and maintenance of Marist ideals.

Keywords: Teaching subjectivity. Educational welfare. Educational unease. Human

development. Teacher education.
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1 INTRODUCAO

A constituicdo da subjetividade docente € um tema que vem sendo elucidado
nos estudos contemporaneos, acerca do modo de ser e agir do professor, no
exercicio do seu oficio.

Vida e profissdo estdo marcadas e imbricadas nas trajetérias docentes.
Assim, ao trazé-las para o dialogo, produzem significados e geram experiéncias
formativas. E por isso, que a atualidade do tema, na perspectiva do paradigma
qualitativo da educacédo, amplia as possibilidades epistemolégicas de considera-lo,
uma vez que a dimensdo relacional do ato educativo assume aqui, seu foco, na
subjetividade do professor.

E para ele, o professor, e com ele, que se produziu sentido nesse estudo.
Num olhar atento e inquietante, buscou-se na integralidade da pessoa do professor
e sua subjetividade, um percurso formativo e autoformativo.

Desta forma, aponta-se a trajetoria de vida do professor como um dispositivo
importante da formacao docente, incluindo a necessidade de repenséa-la a partir dos
sujeitos, tornando-a meio privilegiado de acao-reflexdo-acdo e aperfeicoamento
profissional.

Mas, quem é esse professor? Como ele se torna professor? Que caminhos
ele percorre como sujeito? Como ele se produz sujeito? Como ele se constitui nos
diferentes contextos complexos da sua pratica? Como a sua subjetividade se retrata
na sua acao docente? Quais sdo 0s elementos constitutivos de sua subjetividade
gue retratam a sua condicao de docente?

Sao0 essas inquietagcbes que perfilaram o caminho desse estudo e que
continuam tocando e sensibilizando as opg¢bes que se fazem na educagado para
agueles que acreditam na subjetividade que constitui cada sujeito.

Nessa premissa, reconhece-se a subjetividade como busca ontolégica da
humanidade, onde o homem, no desejo de reconhecer-se, estabelece conexdes
com o0 mundo. A singularidade presente na pessoa do professor € uma elucidagéo
da constituicdo subjetiva desse profissional.

Estudos como os de Gonzalez Rey, Novoa, Josso, Jesus, Esteve, Huberman,
Mosquera e Stobdus entre outros tratam das aproximacgdes que existe entre a
identidade pessoal e profissional, onde a pessoa do professor € o elemento central.
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A perspectiva autoformativa (PINEAU, 1988), € um componente da formacéo
considerada como um processo tripolar, orientado por trés poélos principais: o
conhecimento de si (autoformacgdo), os outros (heteroformagcdo), as coisas
(ecoformacéo) é o que aborda Galvani (2002).

Segundo Josso (2004) essas experiéncias formadoras, como processo de
conhecimento e autoconhecimento, passam por uma reflexdo antropoldgica (a
condicdo de ser humano), ontologica (a génese de quem sou eu) e axiologica
(valores que estruturam a existéncia).

Cabe-nos descortinar a docéncia no cotidiano escolar que, em muitas vezes,
impossibilita-nos ter um olhar sobre as pessoas que ali atuam e que ficam, de certo
modo, encobertas com suas funcdes e papéis profissionais. Cabe-nos pensar que
antes de serem profissionais, tém uma trajetéria de vida e se constituem sujeitos
singulares.

Face ao exposto, esse trabalho se apresentard em cinco capitulos, onde o
capitulo dois A construcdo da minha identidade: um percurso autoformativo refletira
a trajetoria autoformativa, tratando da construcao identitaria da pesquisadora, dos
anseios que inspiraram a problemética de pesquisa, bem como a trajetoria
profissional que se imbrica com as escolhas realizadas.

O capitulo trés: A constituicdo do sujeito docente na producdo de
conhecimento: o sentido subjetivo aprofundard o estado de conhecimento da
subjetividade e formacdo docente, bem como elucidara a realidade do professor
através de temas como mal-estar docente, motivagéo e corporeidade.

A subjetividade docente como objeto de estudo e investigagcdo: a
problematica, relevancia do tema e os caminhos percorridos na pesquisa é o tema
do capitulo quatro que abordara o caminho metodoldgico da pesquisa, descrevendo
0s objetivos, metodologia, instrumentos, cenarios e interlocutores do estudo.

O capitulo cinco: Sujeitos e trajetérias: analise dos dados a partir das
experiéncias pesquisadas destina-se a apresentacdo, analise, reflexdo e dialogo
com os achados do estudo, bem como da compreensdo e ampliagdo do tema,
seguidos das consideracdes finais.

Apoiados em Novoa (1995) percebe-se que embora por caminhos ora
semelhantes ora divergentes, o professor passa por um processo identitario,
chegando a uma construcao profissional que retrata suas escolhas e op¢des na sua

atuacdo. Cabe-nos acrescentar novas perspectivas sobre como esse sujeito se
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constitui, numa busca de redefinicdo do nosso olhar sobre o ser, o saber e o fazer
docente.

A pesquisa foi desenvolvida dentro da linha de Pesquisa Pessoa e Educacao
do Programa de Poés-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Pontificia

Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.
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2 A CONSTRUCAO DA MINHA |IDENTIDADE: UM PERCURSO
AUTOFORMATIVO

O reconhecimento da subjetividade docente e escuta de si, refletir4, nesse
capitulo, como processo autoformativo que foi tecendo minhas opc¢Bes nessa
pesquisa. Como refletirei meu percurso e histéria formativa, usarei, nesse capitulo, o
verbo na primeira pessoa.

Destaco nas palavras de Josso (2010, p. 27), a busca que se retrata nessa

caminhada:

[...] de cada um viver como sujeito de sua formag&o, em outras palavras, de
fazer tomadas de consciéncia ndo somente para a reivindicagdo de ser
sujeito, mas para sua realizacdo, por mais dificil e fragil que possa ser.

A autoformacdo como busca epistemologica confere a necessidade de
valorizacdo da dimensao existencial em educacao, pois o desafio que se perfila
nesse horizonte é compreender 0s sujeitos nos contextos em que situam e se
formam, ou sdo formados, dependendo do horizonte que se projeta.

Corroboro com a ideia de Mosquera (1979, p. 251) quando comenta que “a
reflexdo que o homem faz a respeito de sua pessoa indica sua capacidade de
crescimento e opgcdo no mundo.” O olhar prospectivo e reflexivo sobre a pessoa, e
agui nessa pesquisa, a pessoa do professor, devolve a ele seu lugar de honra e
destaque marcado por uma experiéncia que é coletivamente significativa e ao
mesmo tempo individualmente formadora.

Novoa (2012) postula essa ideia quando diz que ndo ha aprendizagem sem
experiéncia e sem uma reflexdo pessoal e autobiografica sobre a mesma. Nessa
perspectiva 0 que se destaca ndo é somente a realidade vivida, mas a realidade
sentida, pensada e interpretada.

Esse constructo revela que a opcao pela autorreflexdo € regrada de sentido
formador, pois estabelece uma reciprocidade entre a realidade vivida e a realidade
sonhada, fazendo da autoformagdo um embricamento da reflexidade entre o
professor, 0 seu meio e sua trajetoria de escolhas e opcoes.

Entendo a subjetividade docente como algo em constru¢do continua, onde 0s
processos intra e interformativos podem incluir processos de reflexdo e
autoconhecimento, reconstituindo os itinerarios da pratica, convocando os docentes

a se implicarem como sujeitos numa realidade que é complexa. O esforco em
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examinar essas questdes postula a necessidade de contribuir com a qualidade na
educacdo, em que o entendimento da complexidade nas relacdes e espacos
educativos pode ser balizador para atuar no contexto escolar transdisciplinar do
século XXI.

A constituicdo da subjetividade docente € um tema que vem elucidar o modo
de ser e de agir do professor, no exercicio da sua funcdo e aqui registro também o
meu modo de ser e agir enquanto participe desse processo. Discute-se muito sobre
a identidade docente a partir das representacdes existentes, dos discursos
educacionais, bem como das novas estruturas que se configuram com O novo
cenario educacional.

Estudos enfatizam que as relacbes que se estabelecem entre identidade
pessoal e a identidade profissional sdo de estreita reciprocidade, apontando um
olhar cuidadoso para a vida e o percurso profissional do professor: sua carreira,
desenvolvimento pessoal, identidade, trajetéria e superacdo, como bem coloca
Noévoa (1995).

Libaneo (1999, p. 63) entende que “os processos educativos ocorrentes na
sociedade sdo complexos e multifacetados, ndo podendo ser investigados a luz de
apenas uma perspectiva e, muito menos, reduzidos ao ambito escolar’. Assim, a
trajetéria almejada quer contribuir para repensar o contexto educacional no seu
macro contexto, potencializando o protagonismo do professor nesse cenario.

Pensar sobre minhas experiéncias pessoais e profissionais levou-me a buscar
apoio na construcao de horizontes reflexivos no que diz respeito a subjetividade
docente.

Como diz Josso (2010, p. 195),:

A evolucdo de minha narrativa [...], da testemunho, na realidade, de uma
evolucdo do sujeito cognocente. Por um lado, minha intencionalidade se
tornou precisa: compreender minha formagdo e compreender meu papel
como sujeito dessa formacg&o. Por outro lado, a consciéncia de minha
dindmica se transformou paulatinamente durante esse trabalho de coleta
das historias que constituiram minha vida.

Moraes (2003) possibilita-me entender essa perspectiva, quando convoca as
escolas a realizarem um projeto pedagdgico que leva em conta a inteireza humana,
a integracéo da razao e a paixao, a unidade e a multiplicidade, o texto e o contexto,

o global e o local, a cultura da humanidade e a cultura cientifica:

Mais do que nunca, sabemos que ndo podemos conspirar contra a inteireza
humana. E preciso resgata-la, promové-la sempre que possivel. E a forma



21

gue encontramos de deixar nosso espirito nas obras que realizamos e que
expressem 0 nosso sentipensar que envolve todo 0 nosso ser nesse
momento. (MORAES, 2003, p. 76)

Assim, pensar a autoformacdo € comecar a pensar a educacdo de dentro
para fora, num percurso de conhecimento e autoconhecimento.

Compartilho com a ideia de Almeida (2001), de que urge suscitar
interrogacdes e inquietacdes que retratem e reflitam o ser que se encontra revestido
da profissédo educativa: o sujeito na ‘pele’ de professor.

Desde a minha infancia, em Itajai- SC fui constituindo-me num ambiente
familiar de muita vivéncia religiosa e humana, onde olhavamos o ser humano como a
principal obra da criacdo e assim, merecedor de todo o bem e de todo o respeito.

Essa premissa transfiro para o horizonte educativo, onde fui me constituindo
pessoa, mulher e educadora no desejo de que a educacdo pudesse sempre
contemplar a pessoa na sua plenitude, a partir das suas necessidades e anseios.
Retrata Josso (2010, p. 189), que “esse olhar retrospectivo e prospectivo estimula a
reflexdo sobre a responsabilidade do sujeito sobre seu vir a ser e sobre as
significagdes que ele cria”.

Penso que, com essa premissa, a habilitacdo em supervisdo escolar, me
proporcionou ferramentas e aportes cognitivos para o olhar cuidadoso sobre os
professores no processo educativo. Assim, destaco o curso de Pedagogia, que
iniciei em Santa Maria no Centro Universitario Franciscano e conclui em 2004 no
Centro Universitario La Salle. (Pedagogia - Habilitacdo em Magistério nos Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e Supervisdo Escolar) como um momento
privilegiado de aprendizado, potencialidades académicas e novos horizontes
profissionais.

Ja desde o inicio da faculdade estava inserida no contexto escolar como
professora, 0 que me proporcionou uma Visao clara e indissociada entre teoria e
pratica. Integrei durante dez anos a Associacdo Cultural B. Nova Lourdes,
mantenedora de duas escolas em que atuei como professora de séries iniciais do
ensino fundamental, vice-diretora e diretora, uma em Santa Maria (Escola de Ensino
Fundamental Medianeira) e outra em Sapucaia do Sul (Escola de Ensino Médio
Nossa Senhora de Fatima). Essas experiéncias e 0S encontros com esses sujeitos
nesse percurso marcaram minha historia. S&o imagens vivas em minhas memorias.

Destaco a experiéncia na direcdo de escola como meu maior desafio

profissional, pois nesse espaco de gestdo, de fato, precisei conciliar a gestao
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financeira com as necessidades pedagdgicas e humanas da comunidade educativa.
Por vezes, somos sucumbidos pelo ‘mundo capitalista’ e o lugar do humano nas
instituicdes fica secundario. E nesse cenario que se fazia necessario a opc¢ao pelas
pessoas e para elas, a gestao das praticas e op¢des educativas.

Esse confronto cotidiano levou-me sempre a olhar a escola como um espaco
fundamental de acdo-reflexdo-acdo, como sugere Freire (1996). Os estagios de
supervisdo escolar em escolas estaduais de Sapucaia do Sul me proporcionaram
mais clareza e certeza de que o supervisor deve ser agente do processo educativo,
provocador de mudanca, pesquisador, capaz de gerenciar os conflitos que se tecem
nas relagdes, condutor de um projeto comprometido com a formacao continuada e
autoformacéao dos professores e protagonista de uma educacédo humanizadora.

A complexidade das relacfes na escola e suas singularidades aliada aos
desafios da educacdo contemporanea foram sempre questdes pertinentes que me
levaram a investigacé@o, baseada na experiéncia e na comprometida tarefa de ser
coordenadora pedagdgica.

Nessas minhas experiéncias, o cuidado ganhou sempre uma dimensao vital,
em que a subjetividade humana, a individualidade, a historia de vida, as emocgoes,
sdo portadoras de novidade do sujeito que esta em construcdo, especialmente
quando estamos inseridos num contexto desafiador e de mudancas.

Assim, fui percebendo como 0s novos saberes e as novas relacdes sdo
construidas no itinerario do professor, quando o0 mesmo projeta sua carreira a partir
de suas construcdes pessoais.

Ao debrucar-me sobre tais investigacdes, pude perceber o quanto essa
tematica da subjetividade foi tomando uma proporcdo significativa nas minhas
leituras, percebendo que ser coordenadora € transitar por caminhos de diferentes
dimensdes: afetiva, existencial, social, teorica, politica, institucional e pedagdgica.

Provoca-me a pensar a relevancia desse tema, confirmando minhas opc¢des,

guando Mosquera (1978, p. 90) diz:

Como pessoa todo individuo procura achar um significado na vida e nas
coisas da vida para, igualmente, posicionar-se sem um excessivo
sentimento de perda ante o mundo dos valores e das conquistas humanas.
E relevante a valorizagdo da intimidade do professor e a sua propria pessoa
como tal. Intimidade que se desenvolve através do tipo de vinculos que o
professor estabelece com outras pessoas.

Nesse sentido, o curso de pos-graduacao que realizei no Centro Universitario

La Salle, concluindo no ano de 2007 deram-me visibilidade do processo e
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aprofundamento no tema da gestdo e planejamento pedagdgico. O trabalho final A
gestdo sistémica como processo eficaz de uma escola inovadora foi um ensaio
importante e instigante na busca de criar e fundamentar a possibilidade de uma
gestdo sistémica que garanta uma educacdo de qualidade, humanize a acéo
pedagdgica e as relagbes, otimize seus recursos, implemente estratégias na busca
da transformacdo, quebre paradigmas para atender as necessidades atuais da
sociedade e que garanta a sustentabilidade no mercado competidor.

Em 2009, ampliei novos saberes, quando atuei no Colégio Marista Ipanema
como coordenadora pedagdgica e vice-diretora. A instituicdo estava no seu terceiro
ano de funcionamento, passava por uma reestruturacdo profunda dos processos
pedagogicos e humanos. A formacao do corpo docente foi marca importante, pois
buscavamos profissionais qualificados e que registravam em sua acdo o cuidado
com a prética pedagogica como um todo.

De fevereiro de 2010 a agosto de 2013 desenvolvi meu trabalho como
coordenadora pedagdgica no Colégio Marista Rosario. Realizei, diariamente, a
intervencdo pedagogica junto aos professores das séries finais do ensino
fundamental, mediei relacbes, qualifiquei e instiguei a formacdo continuada dos
professores mediante as reunides pedagogicas, cursos e leituras complementares,
projetei acdes que buscaram garantir a qualidade do ensino com os diferenciais que
o colégio pode proporcionar.

Nessa complexidade de atribuicdes e exigéncias meu horizonte sempre foi a
gestédo do cuidado cotidiano com as pessoas.

Esse espaco humano e pedagodgico, que hoje envolve minha vida, minhas
opcoes profissionais e meus saberes € o cenario de aprofundamento da pesquisa. A
escola, de fato, € um lugar privilegiado de vida e acdo, onde muitas pessoas sédo
atendidas diariamente, direta e indiretamente. E um espago educativo que se
alicerca na pedagogia humanistica e nos principios da Filosofia Marista, onde a
educacao ¢ integral e seu objetivo principal é construir ‘bons cidad&os e virtuosos
cristdos’, como ja propunha Marcelino Champagnat, fundador do Instituto Marista.

Durante o percurso da pesquisa e de meus processos autoformativos fui
convidada, em agosto de 2013, a integrar a equipe da Geréncia Educacional da
Rede de Colégios e meu compromisso com O outro aumentou e tomou uma
proporcao renovadora. Sao 26 colégios da Rede Marista de realidades e contextos

diversos. Deles demandam prioridades e necessidades das mais diversas, no qual
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exige habilidade e capacidade de resolver problemas de forma eficaz, comprometida
e humanizadora.

Nesses diferentes lugares, percebo ainda distancias entre o projeto educativo
e um cuidado efetivo com a autoformacdo das pessoas. Mesmo inserido num
contexto de educacao confessional, onde os principios sédo voltados para a formacgéo
do sujeito ainda existe uma disténcia entre a realidade e a efetiva opg&o pelo olhar
humano. Ha assim, uma real necessidade de (re)pensar a educacéao e a formacgao
de professores, respeitando suas trajetérias de vida, formacdo e necessidades
inerentes de suas atribuicdes.

Portanto, esse estudo tem essa intengdo de compreender o sujeito-professor
e provocar a instituicdo educativa a rever sua formacgéo docente.

Na minha compreensdo, pensar os processos de formacdo continuada, a
complexidade da educacgao na sociedade contemporanea e os espacos de relacdes
gue se estabelecem na escola, identificar e investigar a subjetividade docente e de
como o professor realiza o seu percurso profissional e pessoal a partir de sua
trajetéria, é de alguma forma, garantir que esse sujeito, o professor, seja valorizado
e escutado em seu percurso.

Assim, amparo a construcdo da minha identidade, num processo
autoformativo, percorrendo o caminho solidario e nédo solitario, pois fazemo-nos
coletivamente, na grande ousadia de nos constituirmos no cotidiano de nossas vidas
e profisséo.

Compartilho da reflexdo de Stobdus e Mosquera (2006, p. 116), de que
“somos seres humanos que trabalham com seres humanos e isto nos propicia o
encontro entre as sensibilidades e razdes”.

Falo assim de uma docéncia que se realiza com a tarefa de educar, mas
especialmente de uma docéncia que se realiza consigo mesmo, na (auto)realizacéao

de um processo de (auto)subjetivacao.
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3 A CONSTITUICAO DO SUJEITO DOCENTE NA PRODUCAO DE
CONHECIMENTO: O SENTIDO SUBJETIVO

A compreensdo do tema em estudo e suas interfaces passam pela necessaria
reflexdo tedrica do que se entende como subjetividade docente na trajetéria pessoal
e profissional desses sujeitos. Diante dessas premissas, buscaram-se autores que
fundamentaram e fundamentardo a reinvencdo desse caminho na compreenséo
dessa perspectiva e op¢do humanistica da educacgéo de olhar o sujeito professor.

Névoa (1992; 1995; 1999), discute em seus estudos a relacdo estreita que
existe entre a vida pessoal, profissional e a historia de vida dos docentes,
constituindo sua identidade; Gonzalez Rey (1982; 1997; 2005) define o conceito de
subjetividade docente na pesquisa qualitativa no processo de construcdo do
conhecimento; Josso (2004; 2010) fomenta a subjetividade docente através da
experiéncia de vida e formacédo; Jesus (1996; 1998; 2002), Mosquera e Stobaus
(2008) e Esteve (1987;1994;1999) abordam a dimensdo do mal-estar/bem-estar
docente apontando causas, consequéncias e programas de formacgao; Morin (2005)
propde compreensao do paradigma da complexidade.

Propde-se compreender o sentido subjetivo do ser humano numa perspectiva
histérico-cultural, que rompe com o método analitico cartesiano que tratava de uma
producdo de conhecimento a partir de um pensamento racional, reducionista e
fragmentado que ignorava o sujeito, 0s sentimentos, sua realidade e subjetividade.

Ao afirmar que o conhecimento, nesse estudo, tem um carater construtivo-
interpretativo (GONZALEZ REY, 2005) nédo se pode prescindir do olhar atento sobre
a complexidade que envolve o sujeito, nem tampouco da necessidade de romper
com a dicotomia entre o empirico e o teérico, e com a ideia de que a realidade é
externa, mas considera-la como constitutiva do campo a ser estudado.

Assim, 0 conhecimento é uma construcdo, uma producdo humana e precisa
ser interpretado e ndo uma apropriacao linear de uma realidade que se apresenta.

Gonzalez Rey (1997, p. 137) vem elucidar essa abordagem fundamentando
seus estudos sobre a subjetividade, criando a Teoria da Subjetividade na abordagem
da Epistemologia Qualitativa. Sua teoria tem seus fundamentos na Teoria do
Pensamento Complexo (MORIN, 2005) e objetiva compreender o sujeito no contexto

complexo. O conceito de subjetividade, para esse autor, € definido como,:
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[...] um macroconceito que integra os complexos processos e formas de
organizacdo psiquicos envolvidos na producéo de sentidos subjetivos. A
subjetividade se produz sobre sistemas simbdlicos e emocgdes que
expressam de forma diferenciada o encontro de histérias singulares de
instancias sociais e sujeitos individuais, com contextos sociais e culturais
multidimensionais.

Em oposigéo ao reducionismo da ciéncia, Gonzalez Rey (2005, p. 44) busca
compreender o sujeito e seus reflexos na sua histéria de vida, considerando sua
interacdo com 0s outros e com o mundo. Argumenta a subjetividade em sua
condig&o ontoldgica e desenvolve a categoria de sentido subjetivo “como a unidade
dos aspectos simbdlicos e emocionais que caracterizam as diversas delimitaces
culturais das diferentes praticas humanas em um nivel subjetivo”.

O autor (p. 224), ao estudar a subjetividade, amplia a relacéo entre o sujeito e
a sociedade, dizendo que a mesma € indivisivel, rompendo com dicotomias entre o
interno e externo, individual e social, cognitivo e afetivo. Essa forma de estruturar a
nocéo de sujeito integral vai compondo uma nova perspectiva, onde 0s processos e
0s resultados precisam ser vistos interconectados, retomando assim o carater

dialético da constituicdo do sujeito.

A ideia de sujeito recupera o carater dialético e complexo do homem, de um
homem que de forma simultanea representa uma singularidade e um ser
social, relacao esta que ndo é de determinacdo externa, mas uma relagéo
recursiva em que cada um esti simultaneamente implicado na configuragéo
plurideterminada dentro da qual se manifesta a acdo do outro.

Considera que a subjetividade se constitui nos processos de significacdo e
sentido, onde o sujeito se organiza em articulacdo com as realidades sociais que ele
vive.

(...) trata-se de compreender que a subjetividade ndo é algo que aparece
somente no nivel individual, mas que a prépria cultura dentro da qual se
constitui o sujeito individual, e da qual também é constituinte, representa um
sistema subjetivo, gerador de subjetividade. Temos que substituir a visdo
mecanicista de ver a cultura, sujeito e subjetividade como fendmenos
diferentes que se relacionam, para passar a vé-los como fenbmenos que,

sem serem idénticos, se integram como momentos qualitativos da ecologia
humana em uma relag&o de recursividade (Gonzéalez Rey, 2003, p.78).

Essa capacidade de gerar significados e sentidos parte de um sujeito que
pensa, sente, sonha e busca. Um sujeito que se produz dentro de um contexto social
e diverso. E processo de um sujeito com motivos, com projetos e que se constroi por
meio de sentidos.

Para Pereira (1996, p. 15),:
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[...] 2 producdo da subjetividade responde a uma espécie de orquestragdo
de forgas, visiveis e invisiveis, que compde o mundo do sujeito. Quero dizer
gue aquilo que sou agora € uma forma que resulta de uma certa
combinacédo de tracos produzidos e/ou acumulados em minha vida.

Ao falar de sentidos na profissdo docente, evoca-se o principio da
integralidade do ser que implica autoconhecimento, compreensao para a consciéncia

de si e dos outros, saberes, experiéncias pessoais e interpessoais.

Durante muito tempo o mundo foi visto como estrutura e como
representacdo. Impde-se, agora, vé-lo também como experiéncia, o que
obriga & invencdo de uma nova epistemologia do sujeito. Olhando para os
livros escritos nas Ultimas décadas, surge de imediato a questdo: onde é
que estfo as pessoas? (NOVOA, 2004, p. 09)

Essa capacidade de integrar a dimenséo pessoal e profissional vai delineando
0 posicionamento e as opc¢des que o professor vai realizando em sua vida e sua
trajetéria enquanto docente. Ou mais, a compreensdo de si mesmo como ser
humano, ja prescrito na historia das ciéncias humanas, sugere que o homem néo
consegue viver sem uma profunda compreensdo dos elementos que o constituem e
sem a necessidade de reler a propria existéncia, biografando sua historia.

Expressando de outro modo, pode-se refletir que o projeto pedagdgico
deveria incluir um projeto de sujeito, garantindo a ele o direito de ser e expressar-se
enquanto pessoa e participe da realidade. Parte-se do pressuposto que se faz
urgente compreender a constituicdo do sujeito a partir da interrelacéo das dimensdes
subjetivas.

De acordo com Névoa (2000, p. 17):

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com
autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos 0 nosso
trabalho. A maneira como cada um de nds ensina estd diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0 ensino.

Para 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 €, ao mesmo tempo, causa e causante daquilo que produz.
Biologicamente falando, ndo da para separar desenvolvimento humano do
desenvolvimento profissional, j& que o SER e o FAZER estédo
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.

De fato, a identidade do professor € um processo culturalmente inscrito, por

isso € mutavel, aberto, flexivel e acima de tudo transformador. Inclui valores,

sentidos, opc¢des e significados de ser professor no contexto em que se encontra. E,
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portanto, um "lugar de lutas e de conflitos e um espaco de reconstrucdo de maneiras
de ser e de estar na profissédo e ndo um dado adquirido”. (N6évoa, 1992, p.16)
Como argumenta Sachs (2001a, apud FLORES, 2012, p. 95):

a identidade docente constitui 0 &mago da profissdo docente. Ela
proporciona um quadro de referencia para os professores constituirem as
suas proprias ideias sobre como ser professor, como agir € como
compreender o seu trabalho e o seu lugar na sociedade, em virtude de que
a identidade ndo é algo fixo nem imposto; € negociada através da
experiéncia e do sentido que se atribui a essa mesma experiéncia.

Essa estreita relacdo da identidade profissional na perspectiva formativa
articulam entendimentos do que significa tornar-se professor com suas historias e
experiéncias de aprendizagem na realidade em que se encontra. Essa compreenséo
amplia e traduz conhecimentos adquiridos nas trajetorias desses profissionais e que
precisam ser legitimados no seu processo autoformativo, respeitando tempos de
aprendizagens, modo de ser e fazer educacdo, biografando suas opcdes e
percursos subjetivos de tornar-se professor.

Corrobora-se com o pensamento de Casagrande (2010, p. 33):

Desse modo, podemos compreender que o ser humano constitui-se
mediante a aprendizagem, no recurso ao mundo da vida [...]. Ele ndo nasce
pronto ou prédefinido. Nasce como possibilidade, referido ao outro, a cultura
e a histdria. Por isso, podemos defini-lo como um ser em constante
construcdo e reconstrugcdo, um ser histérico, social e circunstanciado.

7z

Argumenta Ferrarotti (1988) que toda praxis humana € reveladora das
apropriacfes que o0s sujeitos fazem dessas relacdes e das proprias estruturas
sociais, interiorizando-as e voltando a traduzi-la. A relagéo entre a historia social e a
individual ndo € neutra, atemporal e tampouco mecéanica, uma vez que a pessoa €
sujeito ativo no processo de apropriacdo do contexto em que vive e que suas
praticas manifestam-se de fato, na sua subjetividade.

De certa forma, o reconhecimento da subjetividade torna-se um dispositivo
importante na constituicdo do docente, na medida em que essa ac¢éo inclua suas
histérias pessoais e suas experiéncias profissionais, tornando-os meios privilegiados
de reflexdo e acdo no aperfeicoamento da pratica docente.

Como descreve Josso (2004) essas experiéncias formadoras como processo
de conhecimento e autoconhecimento perpassam por uma reflexdo antropoldgica (a
condicdo de ser humano), ontologica (a génese de quem sou eu) e axiologica

(valores que estruturam a existéncia).
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Esse imbricamento de vida e profissdo docente permite um inventario de
saberes, competéncias profissionais e experiéncias que alicercam e estruturam a
sua constituicdo enquanto sujeito em formagédo. Essa acdo, com certeza, torna-se
uma metodologia de formacao e posteriormente de transformacéo.

Esse percurso nao é isolado, tampouco solitario, mas coletivo, pois a histéria
de cada professor se da em uma realidade plural, diversa e coletiva. Por isso,
reconhece-se que a autoformacédo tem interfaces da construgdo com o sujeito e dos
outros sujeitos que perfazem o mesmo caminho. E um modo de fazer e refazer o
percurso, com seus pares, retroalimentando sua realidade e suas op¢des como

docente.

N&o nos interessa em formacdo um tempo excessivamente iluminado,
absolutamente preciso, porque com isso se faz arrogante e ofuscante (...).
Mas também n&o nos interessa a negligéncia e a indoléncia em relacdo ao
tempo do outro, no seu sentido individual, grupal, institucional; pois essa
também é uma forma de arrogancia temporal. Intercriticizar as experiéncias
coletivas com o tempo nos cenarios da formacdo seria uma saida
interessante em termos dos tempos vividos pela forma¢do (MACEDO, 2010,
p. 140)

O percurso devera ser o mais viavel e que possibilite transformacédo. Josso
(2010, p. 205) define bem quando diz:

O processo de formacdo designa um conjunto de transformacoes realizada
pelo sujeito tanto sobre si mesmo (haquilo que chamamos de vida interior) e
na sua relagdo consigo mesmo quanto nas interacdes socias e em sua
relacdo com o0 meio ambiente. Essas transformacdes se fazem num duplo
movimento de integracdo de novas dimensbGes e de abandono de
dimensdes anteriores.

Essa busca de interfaces entre sujeito, subjetividade, autoformacéo, retorno a
discussédo em torno do inacabamento, ja anunciado por Freire (1996) considerando a

condicdo humana na sua processualidade. Na perspectiva Freiriana, o professor é

(N

um ser incompleto na busca permanente de vir a ser, onde sua condi¢cdo também
inacabada e inconclusa.

Mosquera e Stobaus (2008, p. 69) lembram que “[...] € impossivel separar
nossa vida afetiva da nossa vida intelectual [...]” e que quando tentamos evitar nossa
afetividade usamos nosso pensamento de forma limitada e mediocre. Assim, créem
que “[...] a inteligéncia mais adequada é aquela que mantém unido estreita entre a
capacidade de pensar e a dinamica do sentir” (p. 73).

Evidencia-se que ha uma série de exigéncias e realizacdes ja impressas na
profissdo docente e que essas precisam de lugar e importancia no sujeito que

escolhe essa profissao.
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3.1 A constituicdo da subjetividade no cenéario educacional: um olhar a
partir da ANPEd

O estado do conhecimento sobre a formacédo docente no Brasil tem sido
amplamente discutido, na Associacdo Nacional de Pds-graduacao e pesquisa em
Educacdo (ANPEd). Esse 6rgdo constitui-se em uma referéncia nas pesquisas que
estdo sendo investigadas e refletidas nas escolas e nas universidades de nosso
Pais.

Assim, analisar o que a ANPEd est4 tratando no que se refere a formacgéo
docente, numa andlise focada na pessoa do professor, incluindo sua subjetividade,
foi de grande relevancia para prospectar o caminho desta pesquisa.

Constata-se que o tema é abrangente, e que as abordagens mais frequentes
se inserem na formacdo inicial, formagcdo continuada, pratica pedagogica e
processos de aprendizagem. Pouco se tem falado e pesquisado sobre a pessoa do
professor, de como ele se constitui sujeito de um processo tdo complexo, que € a
educacéao.

Ao olhar a subjetividade docente, buscou-se abordar também as interfaces
com identidade docente, trajetéria de vida e mal-estar docente, visto que tem surgido
nos ultimos anos como uma realidade preocupante na escola, tornando-se
necessaria a discusséo do tema.

O estudo da qual decorreu esta analise, caracterizou-se, conforme Severino
(2007), como uma abordagem qualitativa, buscando nas condi¢cdes dos sujeitos (0s
professores) a compreensdo do fendmeno (o mal-estar) e as implicacbes na
subjetividade e corporeidade docente.

Seu percurso iniciou com uma busca detalhada nos GTs (grupo de trabalhos)
da ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-graduacédo e pesquisa em Educacgéo) da
formacao docente — GT 08, filosofia da educacdo — GT 17 e psicologia da educagéo
— GT 20 nos ultimos cinco anos, correspondendo da 302 reunido no ano de 2007 a
342 reunidao no ano de 2011.

O foco da busca foi destacar e analisar os trabalhos de pesquisa que
tratassem de temas que envolvessem a pessoa do professor, procurando
compreender e identificar as abordagens e o0s contextos que envolvem essas

pesquisas e seus significados para a docéncia no contexto contemporaneo.
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O parametro temporal para a busca da pesquisa foi determinado, delimitando
gue cinco anos é um tempo favoravel para os destagues da natureza do tema em
estudo, bem como pela quantidade de materiais pesquisados nesses anos.

A questdo que pautou a busca da analise e reflexdo refere-se: como a
subjetividade docente e o mal-estar, na perspectiva da formagdo docente, estéo
sendo abordados nas pesquisas da ANPEd nos ultimos 5 anos?

Assim, buscaram-se o0s seguintes objetivos: constatar a incidéncia e a
auséncia do tema nos ultimos cinco anos nas pesquisas da ANPEd; analisar as
diversas abordagens que séo pesquisadas no tema do mal estar e a subjetividade
docente e apontar os desafios e a relevancia do tema para a complexidade do
contexto educacional na contemporaneidade.

A metodologia aplicada foi de anélise dos seis trabalhos encontrados nos GTs
da ANPEd nos dultimos cinco anos, do nivel de mestrado e doutorado, que
apresentaram alguma discussdo e abordagem acerca do tema. Dessa busca
emergiu 0 estudo das seguintes categorias: o0 professor no paradigma da
complexidade, a producdo do mal- estar docente, a implicacdo da subjetividade e a
corporeidade na docéncia.

A partir dos achados, buscou-se analisar cada pesquisa. Assim, segue ha
tabela ano de apresentacdo da pesquisa na ANPEd, o titulo do trabalho, as
palavras-chave e o resumo.

Tabela 1 — Quadro-resumo dos trabalhos da ANPEd (2007 a 2011):

Ano Titulo do Palavras-chave Resumo
trabalho

Este artigo analisa o mal-estar docente junto a
professores de Histéria delineando seu contexto
de producdo, sua abrangéncia e possiveis
encaminhamentos no sentido de sua minimizacao
ou reconducdo dos processos de identificacdo
docentes. A investigagdo alicergou-se no vacuo
deixado pela auséncia do Estado Educador que

O mal-estar Mal-estar . . ;
a ao se configurar em Estado Avaliador impele a
34 docente na docente, . .
. docéncia atual a buscar outros referencias que
ANPEd | perspectiva de professores de .
o A sustentem as novas formas de relacionamento
2011 professores de historia, crise da . .
L com o conhecimento e com as comunidades. De
histéria escola moderna

abordagem qualitativa e na modalidade de um
estudo de caso buscou-se compreender, a partir
de entrevistas semi-estruturadas, como esses
profissionais tém significado, no contexto atual, i)
as possibilidades de producéo da docéncia e a ii)
a producdo do mal-estar. As dimensbes de
andlise apontadas na pesquisa apresentaram: 1)
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a poténcia transformadora da docéncia como
sentido que conduziu e mantém esses sujeitos na
profisséo e 2) a flexibilidade e a abertura ao novo
como referenciais de um novo parametro
profissional necessario para que o mal-estar ndo
assuma a totalidade da docéncia.

342
ANPEd
2010

Narrativas de si
como “Passeur”
de sentido
protagonizando

a formacéo
humana de
professores

Pesquisa-
formacéo,
formacdo humana
de professores,
narrativas de si,
historias de vida

O presente texto refere-se a uma pesquisa
longitudinal, desenvolvida entre 2006 e 2009, em
uma Universidade Publica do RGS, mostrando os
movimentos referentes ao projeto formativo de 08
alunas em formacdo inicial do Curso de
Pedagogia. Através da metodologia das
narrativas de si, foram protagonizando o trajeto
de vida e reinventando o devir professora. Este
estudo se situa na conjuncdo  das
problematizacdes referentes as Historias de Vida
em Formacéo e do Imaginario como reservatorio
das intimag6es do vivido, influenciando o projeto
formativo. A pergunta detonadora e orientadora
da metodologia foi inspirada, prioritariamente, nos
trabalhos da pesquisadora Sui¢a, Marie-Christine
Josso: “como estou me tornando o que sou?
Foram analisadas e problematizadas,
principalmente, & luz dos estudos de Gaston
Bachelard e Gilbert Durand referentes a Filosofia
e Antropologia do Imaginario. Destacamos como
ndcleos simbdlico individuais e coletivos o
seguinte: ideia de predestinacdo — fracasso como
foco na vida; a escola como palco para novas
experiéncias e a tendéncia herdica — nucleos
individuais. O grupo como um dispositivo de
autoconhecimento; a valorizacdo do subjetivo e
do objetivo na autoformacéo e a importancia do
professor na histéria de vida dos alunos - nicleos
coletivos.

322
ANPEd
2009

Talento docente:
imagens de
significacéo,
valorizacdo e
reconhecimento

Talento docente,
perfil profissional,
imagindrio social

O artigo investiga a imagem do talento docente
de professores do segundo segmento do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino do
Rio de Janeiro. As questdes que nortearam o
estudo foram: por que alguns professores sao
indicados como talentosos? Qual € o seu perfil
profissional? Que caracteristicas pessoais foram
destacadas? Para constituir a populacdo
investigada e dialogar com tais questionamentos,
foi utilizado como instrumento uma ficha de
indicacéo de professores, respondida pela equipe
técnico-pedagogica das escolas investigadas. As
justificativas da indicag@o concentram-se na acao
pedagogica dos professores. Em relacao ao perfil
profissional, foram considerados talentosos os
professores que desenvolvem projetos que
explicitam aspiracdes de autodesenvolvimento
profissional e crescimento dos alunos;
apresentam o0s produtos de suas acdes
pedagdgicas; aproveitam as oportunidades
existentes e criam novas; possuem performances
superiores quando comparados com seus pares.
Quanto ao perfil pessoal, destacaram-se as
habilidades interpessoais e qualidades pessoais
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fisicas (empenho),
afetivas (paixao).

cognitivas (inteligéncia) e

322
ANPEd
2009

O cuidado de si
como articulador
de uma nova
relagéo entre
filosofia,
educagéo e
espiritualidade:
uma agenda de
pesquisa
foucaultiana

Filosofia,
formacéo
humana,
espiritualidade

O objetivo principal da reflexdo proposta consiste
em problematizar as perspectivas para a
formacdo humana, através dos textos do
chamado “dltimo Foucault”. A experiéncia
filosofica é tematizada fundamentalmente como
uma forma de governo vivida em relacdo a
determinados jogos de verdade, através dos
quais os sujeitos humanos se dao seu ser proprio
a pensar. Nesse percurso, a ética do cuidado de
si & apresentada como um caminho alternativo
para se rever os modelos hegeménicos de
educacdo, os quais blogueiam a expressdo de
capacidades humanas cruciais de
transcendéncia, ou seja, capacidades de assumir
COMpromissos que superem 0s automatismos
cognitivos, emocionais e sOcio-culturais. As
conclusdes apontam para o fato de que a filosofia
como espiritualidade configura-se como uma
pratica complexa de auto-formacdo. Essa
compreensdo contém uma dimensdo politico-
pedagédgica de importancia vital para se repensar
0s sentidos dos processos formativos posto que
obstruida nas sociedades atuais.

302
ANPEd
2007

A “crianga
problema” e o
mal estar do
professor.

Trata-se de uma pesquisa de Mestrado em
Educagdo numa interface com a psicanalise,
defendida em 2006. Tem como objeto o mal-estar
do professor frente a “crianga-problema” e
questiona até que ponto a subjetividade dos
professores esta envolvida, quando eles
nomeiam a “crianga-problema”. Estudos tedricos
permitiram localizar, no discurso do adulto, uma
tensdo permanente atravessando o0 ato
educativo, quando as crian¢as nado respondem ao
esperado. Foi possivel atualizar as
representagdes dos professores sobre a “crianga-
problema”, sendo assim agrupadas suas
caracterizacdes: agitacao e falta de
concentracdo; passividade e desinteresse;
agressividade e desrespeito; indisciplina e falta
de limites e atitudes valorizadas. Identificou-se,
também, por meio das Conversagdes, o0s
problemas dos professores frente a “crianga-
problema”, pela expressdao do mal-estar docente
em grupo: Problema (1): agressividade/
sexualidade; Problema (2): falha na imagem
corporal; Problema (3): impoténcia para aprender.
Ao relatarem os casos dos alunos probleméticos
indiferentes, com dificuldades de aprendizagem
ou com comportamentos inadequados, 0s
professores deixaram entrever a possivel
construgdo, na transferéncia, de saidas para
alguns impasses enfrentados.

302
ANPEd
2007

O corpo na
condicao
docente:
exigéncias e

Corpo, condigéo
docente,
exigéncias
corporais

Neste artigo, discuto algumas questbes relativas
ao corpo na condicdo docente, qual seja nas
interacBes face a face entre docentes e discentes
nos tempos e espacos da escola, da sala de aula,
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atributos em especial. Partiu-se da ideia de que, no ensino
presencial escolar, a condicdo docente se
instaura nos encontros de co-presenga no
cotidiano escolar, nos quais o corpo é o principal
elemento de visibilidade, de comunicabilidade e
de sociabilidade. A investigacdo discute
dimensbes da corporeidade que circunscrevem a
docéncia nestes territdrios. O objetivo é identificar
0 que os/las docentes consideram como
exigéncias e atributos corporais requeridos de
seus corpos no desempenho de seu trabalho.
Trata-se de um estudo exploratério, de carater
descritivo, sem pretensdo de representatividade
estatistica ou de elaborac¢des conclusivas. Assim,
pretende introduzir a questao nos

dominios dos estudos sobre professores. Nesta
pesquisa qualitativa foi utilizado um questionario
com perguntas abertas e fechadas, de teor
guantitativo e qualitativo, respondido pelos/as
docentes investigados/as.

Os trabalhos encontrados tratam de abordagens diversas sobre o tema da
subjetividade docente. Falam do mal-estar docente que provém da auséncia do
Estado como 6rgdo que educa; trajetéria de vida, a partir das narrativas e o devir
professor; o talento docente, imagem, valorizacdo e reconhecimento; a formacao
humana, envolvendo o cuidado de si e a espiritualidade; o mal-estar que provém do
aluno dificil tanto na aprendizagem como no comportamento; a dimensao corpérea
do professor no desempenho do seu trabalho.

Constata-se que todos tém uma abordagem qualitativa, 0 que assegura uma
abordagem direta e interativa do pesquisador com 0s sujeitos, procurando entender
os fenbmenos como consequéncia da capacidade humana para interagir. Assim,
fazem uso das seguintes técnicas para coleta de dados: estudo de caso, a
observacéo participante, a entrevista e 0 método da historia de vida.

Percebe-se que o0 assunto ainda € incipiente, quando se levantou os dados
apontados nesses Ultimos cinco anos, apenas um trabalho no ano de 2011, um
trabalho no ano de 2010, dois trabalhos no ano de 2009 e dois trabalhos no ano de
2007. Pode-se prever que o tema ainda é ausente nas pesquisas e que é urgente
investiga-lo na contemporaneidade, diante de demandas tdo complexas do contexto

escolar, dando visibilidade e necessidade de ampliar a discusséo.
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3.1.1 A realidade subjetiva do professor: uma breve andlise a partir das

pesquisas

Cada pesquisa retrata reflexdes significativas para a abordagem subjetiva da
pessoa do professor. O primeiro trabalho aborda o tema do mal-estar sob o olhar
dos professores de historia. Sob a metodologia de um estudo de caso, buscou-se
compreender como os profissionais da educacédo tém significado a producdo da
docéncia.

A pesquisa apresentou que a poténcia transformadora da docéncia esta no
sentido com que esses profissionais se mantém como sujeitos na profissdo. Outra
constatacao foi diagnosticar que a flexibilidade e a abertura ao novo sao referenciais
para um novo parametro profissional, de modo a garantir que o mal-estar néao
assuma a totalidade da docéncia.

Cunha (2006, p. 56) nos ajuda a reportar para um novo lugar de professor,
que se constitue numa sociedade materializada e culturalmente fragilizada quando
diz:

Ndo hé professores no vazio, numa perspectiva etérea, propondo
deslocamentos entre sujeito e contexto. O professor se faz professor numa

instituicdo cultural e humana, depositaria de valores e expectativas de uma
determinada sociedade, compreendida em um tempo histérico.

Os professores aqui se encontram na tensédo estabelecida entre a sociedade
gue pertencem e as exigéncias de uma escola que busca ilusoriamente atender a
todos e para todos. Essa dupla realidade, existente no contexto educativo, gera
ansiedade para mantermos as mesmas expectativas, praticas, exigéncias, qualidade
e intengcdes que contemplem um sistema educativo no qual se configura o
paradigma da modernidade.

A escola como organizacdo, precisa reconhecer também a necessidade de
prover suporte administrativo e apoio emocional criando os fatores de protecao e
resiliéncia para evitar o mal-estar docente.

A segunda pesquisa analisada, fala da formacdo humana dos professores
através das narrativas de si. A academia tem avancado com essa metodologia
qualitativa, onde através de suas historias de vida, os sujeitos se mobilizam a pensar
e a reinventar sua trajetéria formativa e profissional como docente.

Elementos importantes sdo analisados através do estudo das “biografias

educativas” referendado por Josso (2004). A partir das biografias pessoais, as
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alunas passam a refletir sobre si mesmas e a proporem novas acfes para a
docéncia. Novas configuracdes das formas de ser e estar no mundo sao tracadas,
como retrata Freire (1996) quando aborda o inacabamento, como atitude saudavel
do ser humano em busca do crescimento e da expanséao subjetiva.

As professoras envolvidas tornam-se pessoas olhadas e interpeladas a
repensarem suas praticas a partir de si mesmas. O grupo é dispositivo de
autoconhecimento, sinbnimo de valorizacdo da subjetividade e espago propicio para
a autoformacgéo.

Para Josso (2010, p. 190),:

Esse olhar retrospectivo e prospectivo estimula a reflexdo sobre a
responsabilidade do sujeito, sobre o seu vir a ser e sobre as significacfes
gue ele cria. [...] O lugar das significacdes atribuidas as experiéncias
relatadas na narrativa faz parte do processo de formacao na dimensao
consciencial, mesmo quando € possivel interrogar-se, mas especificamente
sobre a evolucdo do conhecimento de si e de seu ambiente humano, por
meio das ideias, dos sistemas de pensamento, das representacfes que a
narrativa pde em acao.

Nesse sentido, o olhar é carregado de significados e propulsor de
desenvolvimento humamo, em uma dimensdo qualitativa da formag&o pois, € no
espaco da coletividade que cada individuo vai produzindo e reproduzindo sua forma
de ser e pensar o mundo, subsequentemente pensando e projetando sua atuacao
como docente.

Perguntas emergem nesse contexto: quem é esse profissional que se torna
referéncia? Qual € o seu perfil? Quais sdo as suas qualidades? Sao as perguntas
norteadoras da pesquisa sobre o talento docente, que se justificam a partir dos
indicadores: afetividade; competéncias interpessoais; acdo pedagogica; habilidade
especifica e visdo utilitaria. Estas expressam marcas que situam 0s sujeitos e seus
contextos.

Larrosa (1994, p. 49- 50) reflete:

O que se pretende formar e transformar nédo € apenas o que o professor faz
ou o0 que sabe, mas, fundamentalmente, sua prépria maneira de ser em
relagdo ao seu trabalho. Por isso, a questao pratica esta duplicada por uma
guestao quase existencial e a transformacéo da prética esta duplicada pela
transformacéo pessoal do professor.

Essa proposicdo nos remete a necessidade de uma formacgao docente que
trate da integralidade do sujeito, capaz de produzir e retratar caminhos
consentaneos, favorecendo uma formacdo de identidade e reciprocidade na

integralidade desse sujeito.
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Acerca da reflexdo do sujeito, outra pesquisa analisada tratou do cuidado de
si como um articulador da relacdo entre educacao, filosofia e espiritualidade. Buscou
sua referéncia em Foucault. Nessa a ética e o cuidado de si sdo tratados como um
caminho viavel para romper com os modelos hegeménicos da educagédo que nao
privilegia o sujeito e sua singularidade.

Um modelo de educacdo pautada na expressao das subjetividades e na
capacidade humana, onde o caminho trilhado perpassa pela autoformagéo e o
sujeito é respeitado e contemplado nos processos pedagogicos. Essa compreensao
contém uma dimensao politico pedagdgica de extrema relevancia para se repensar
os sentidos dos processos formativos nas escolas e nos programas de formacéo
continuada.

Outro estudo importante nessa andlise da subjetividade docente foi a
pesquisa que retrata o mal-estar do professor, o adulto, frente a “crianga-problema”.
Essa tensdo permanente que se manifesta no discurso do adulto problematiza o ato
educativo e seu idealismo acerca do processo de aprendizagem. Como trabalhar
com 0s impasses que se apresentam quando a crianca nao corresponde as
expectativas do professor ou do sistema? Como o professor se re-estrutura
internamente para esse desafio?

Essas indaga¢cbes sédo provocadoras de um pensamento que discute o ato
romantizado do aprender, pois as implicagcdes sao de inimeras ordens e todos
esses fatores sdo desencadeadores de posicionamento do professor. E o proprio
corpo do docente que sente e interage nesse cenario de exigéncias.

O trabalho analisado sobre a dimensdo corpOrea trouxe elementos
subjacentes a questdo da subjetividade. A presenca cotidiana e os elementos de
visibilidade, sociabilidade e comunicabilidade s&o indicadores de andlise na busca
de compreender como os professores identificam as exigéncias e os atributos
corporais requeridos para o desempenho de sua funcao.

Nessa abordagem, o corpo ndo € visto como coisa ou ideia, mas sim
sensibilidade e expressdo criadora. Fundamenta-se n&o numa perspectiva
mecanicista que ignora o corpo e o faz estatico, insensivel e ‘feio’, nem numa
abordagem mercadoldgica que trata do corpo como sindnimo de exploracao, prazer
e lucro, mas sim concebe o corpo como expressdao, movimento, linguagem e

comunicacéo de vida e sonho.
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3.1.2 O professor no paradigma da complexidade: a producdo do mal-estar

docente

O termo mal-estar é utilizado para “descrever os efeitos permanentes de
carater negativo que afetam a personalidade do professor como resultado das
condi¢cbes psicoldgicas e sociais em que se exerce a docéncia devido a mudanca
social acelerada”. (ESTEVE, 1994, p. 24)

Segundo o autor citado, esse fendbmeno vem gerando sentimentos de
desmoralizacdo e desmotivacao, devido as vicissitudes do processo de reconstrucéo
identitaria em que o contexto da complexidade instaurou na profissdo docente.
Provavelmente o impacto negativo que isso produz na educacado, traduzem a
preocupacao que pode gerar na qualidade da educacéo.

Mosquera e Stobaus (2001, p. 25) definiram o mal-estar docente, dizendo que
“é uma doenca social que provoca a pessoal e € causado pela falta de apoio da
sociedade aos professores, tanto no terreno dos objetivos de ensino, como nas
compensagdes materiais e no reconhecimento do status que lhes atribui”.

Ao aprofundar o tema, Esteve (1999) descreve os fatores ou indicadores da
presenca do mal-estar do professor, classificando-os em dois tipos: primarios (ou
principais) e secundarios (ou contextuais).

Os fatores primarios sao aqueles que incidem diretamente sobre a acao do
professor em sala de aula, gerando tensdes associadas a sentimentos e emocdes
negativas. Os fatores secundarios se referem as condi¢cdes ambientais, ao contexto
em que se exerce a docéncia.

Estes fatores incidem, especialmente, na transferéncia de atividades sociais
da comunidade e da familia para os professores, na crise no sistema de valores (que
valores transmitir ou questionar), nos multiplos papéis exigidos dos professores, na
falta de reconhecimento social, na modificacdo no status do professor, no avango do
conhecimento e na necessidade de pensar uma nova estrutura de formacao
continuada.

Os fatores contextuais provocam: modificagdo no papel do professor (as
novas funcdes decorrentes da burocratizacdo da profissao) e imposi¢cado dos agentes
tradicionais da sociedade (a transferéncia dos papéis educativos da familia para a
escola); modificacdo do contexto social (a multiculturalidde e a exigéncia da
inclusao); redefinicdo dos objetivos do sistema de ensino e o avanco do
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conhecimento (a massificacdo do ensino e as constantes alteracbes das
metodologias pedagogicas); a fragilizacdo social da imagem do professor.

Seus estudos também apontam que nos fatores principais h& a debilidade dos
recursos materiais e condi¢cbes de trabalho face as necessidades educativas;
violéncia nas instituicdes escolares; esgotamento docente e a acumulacdo de
exigéncias sobre o professor.

Jesus (2002, p. 15) também disserta,:

O mal-estar docente é um fendmeno dos nossos dias, quer pelo aumento
brusco da percentagem de professores com sintomas de mal-estar nos
Ultimos anos quer pelo facto de no passado os professores nao
apresentarem indices mais elevados de insatisfacdo, stress ou exaustédo do
gue outros profissionais. Assim, mal-estar docente € um fendbmeno da
sociedade atual, estando interligado com as mudancas sociais que
ocorreram nas Ultimas décadas, com implicagbes no comportamento dos
alunos na escola [...].

Para Travers e Cooper (1997, p. 25),:

Os motivos principais para pér uma maior énfase sobre os problemas
préprios da profissdo docente e sobre o stress que esta provoca se devem
as mudancas no papel dos professores e as formas de trabalho [...]. Sdo
novas e nao tdo claramente definidas as exigéncias. Pede-se que repense
seu papel, cobra-se que eduguem para tempos que ndo se sabe ao certo
dizer como séo, que preparem mesmo que ndo saibam ao certo para quem,
em que e para gue mundo.

Diante das exigéncias que |lhe s&o colocadas pela profissdo, o conceito de
mal-estar traduz a falta de capacidade que o professor tem de transgredir face a
essa realidade. Segundo Jesus (2000, p. 235) distinguem-se trés etapas no

desenvolvimento do mal-estar:

[...] primeiro, as exigéncias profissionais excedem os recursos do professor,
provocando stress; segundo, o professor tenta corresponder a essas
exigéncias aumentando o seu esfor¢o; por fim, aparecem os sintomas que
caracterizam o mal-estar propriamente dito.

Essas constatagfes revelam o quanto esse profissional esta vulneravel a
todas essas situacdes no contexto educativo, até porque, percebe-se que o0 aumento
das responsabilidades dos professores nao foi acompanhado de uma melhoria

efetiva das condi¢Bes de trabalho para o exercicio da docéncia.

A acelerada mudanc¢a no contexto social, em que exercemos 0 ensino,
apresenta, a cada dia, novas exigéncias. Portanto, os professores se
encontram ante o desconcerto e as dificuldades de demandas mutantes e a
continua critica social por ndo chegar a atender essas novas exigéncias. As
vezes o desconcerto surge do paradoxo de que essa mesma sociedade,
gue exige novas responsabilidades dos professores, ndo lhes fornece os
meios que eles reivindicam para cumpri-las. Outras vezes, da demanda de
exigéncias opostas e contraditorias. (ESTEVE, 1995, p.13)
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Esse novo cenario impde a profissdo docente uma ambivaléncia em sua raiz
profissional. Ao mesmo tempo em que Ihe conferem a tarefa de mestre do saber,
carregada de um sentido ‘salvador’ da transformacdo humana, lhe € cobrado uma
série de exigéncias e atribuicbes sociais que ndo consegue considerar e transformar
no seu oficio.

Assim, a crise da docéncia, que se desdobra em mal-estar, desmotivacao,
desvalorizacéo da profissdo e busca de novas formas de representacdo social, vem
atrelada a crise da solidez no paradigma da complexidade.

Essa complexidade de contextos, exigéncias e atributos desafia o profissional
da educacédo. Cabe-nos, entdo pensar, que contexto complexo é esse.

Morin (2000b, p. 330) o define,:

Chamo paradigma de complexidade ao conjunto dos principios de
inteligibilidade que, ligados uns aos outros, poderiam determinar as
condicdes de uma visdo complexa do universo (fisico, bioldgico,
antropossocial).

E nessa complexidade que devemos pensar algumas contribuicbes que
podem ajudar na minimizacdo do mal-estar e na promocao de um bem-estar. Uma
das estratégias seria o uso de coping, definido como “os esfor¢os comportamentais
constantes e mudancas cognitivas para lidar com exigéncias internas ou externas
que excedem os recursos adaptativos dos sujeitos” (Jesus, 2000, p. 249, apud
Lazarus & Folkman, 1984; Latack, 1989; Pestonjee, 1992).

No entanto, essa tarefa ndo é s6 do professor, cabe também ao Estado e a
gestdo pedagdgica da escola prover melhorias e ambiente favoravel, para que a
profissdo docente seja valorizada e reconhecida pela sociedade, e os professores

possam atuar de forma competente.

3.1.3 Implicacéo da corporeidade na docéncia

No contexto de interacdo face a face, contexto esse por exceléncia da
docéncia, é necessario considerar que os corpos falam de si proprios e dos outros.
Séo frutos da construcéo pessoal, profissional e cultural, mas ndo se manifestam de
gualquer maneira e nem tampouco totalmente livres.

Estdo submetidos a muitas determinacdes, seja da sociedade, familia, igreja,

ou do oficio da profissdo. Esses corpos, séo representacdes da luta e das conquistas
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ja realizadas pela classe docente, bem como revelacdo da busca de uma educacéao
libertadora, consciente e transformadora.

Falar de subjetividade docente é tratar do tema corpéreo, pois ele serd o
canal de comunicacdo de tudo o que € expresso ou ndo no exercicio da docéncia.

O corpo assim apresenta-se como um complexo e instigante fenbmeno de
compreensao da realidade, onde as relagcbes do homem consigo mesmo, com a
natureza e com a sociedade sédo reveladoras das dimensdes desses elementos de
compreensao.

Na dimensdo corpérea, estdo intrinsecos os valores sociais, culturais,
econdbmicos e historicos, perpassando a trajetéria desses sujeitos nos seus
contextos de atuacgéao.

A esse respeito, Merleau-Ponty (1999, p. 122) descreve que:

O corpo é o veiculo do ser no mundo, e ter um corpo é, para um ser Vvivo,
juntar-se a um meio definido, confundir-se com certos projetos e empenhar-
se continuamente a eles. E ser uma consciéncia, ou antes, ser uma
experiéncia, comunicando interiormente com o mundo, com 0 corpo € com
0s outros, ser com eles em lugar de estar ao lado deles.

Como espaco privilegiado de formagdo humana e aquisicdo de conhecimento
sistematizado, a educagdo pauta sua ideia, culturalmente cristalizada de
superioridade da dimensdo intelectual, tratando da razdo como a dimensao
essencial para o ser humano, deixando a dimensdo corpOrea excluida desse
contexto, emancipando apenas a racionalidade.

E rompendo com essa visdo cartesiana do corpo, e deslocando-a para uma
visao relacional do corpo, que o professor € considerado como ser de sociabilidade e
de cultura corporal, que vive as mais variadas experiéncias nos multiplos tempos e
espacos da vida social, interiores e exteriores a escola. E assim como atores sociais,
s&o seres cognoscitivos, de intencionalidade e reflexividade (ARAUJO, 2007).

A dimensdo da corporeidade é de natureza ontoldgica. Resgata-la, nesse
contexto de discussdo da subjetividade requer consciéncia do inacabamento, das
potencialidades e probabilidades que desenvolvemos. O processo de percepcao de
si ou do préprio corpo € um processo complexo, considerando a construgao histérica
da concepcdo de corpo tanto quanto o é perceber o corpo dos outros numa
interacdo (ARAUJO, 2007).

Os professores, por exceléncia habituados a contextualizar, evidenciam em

seus corpos, um sentido transformador, que alimenta a opcao pela profissdo. Esse
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potencial transformador se traduz em esperanca e expressao da subjetividade,
capaz de romper com o rigidez que muitas vezes sao impostas nas escolas e suas
relacdes.

A experiéncia subjetiva da educacdo deveria traduzir esse desejo de
liberdade e responsabilidade frente a cada ser que é Unico e assim, merece espaco
e protagonismo.

O cuidado de si, os talentos, dons, particularidades e sonhos atribuidos e
reconhecidos no contexto da escola, traz ao professor a satisfacdo de ser olhado e
respeitado na sua integralidade.

Segundo Névoa (1992, p. 9),:

N&o é possivel separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa
profissdo fortemente impregnada de valores e ideais muito exigentes do
ponto de vista do empenhamento e da relacdo humana.

Assim, procura-se dialogar na perspectiva de que o proprio professor é
agente ativo da sua formacdo, capaz de assumir uma atitude afirmativa com a
profisséo, levando-o a uma intensidade organizativa, o que implica em reconfigurar
suas relacbes de trabalho desde a dimenséo pedagodgica até as questdes corporais
e de cuidado de si.

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica implicaria entender como cada
individuo é produzido e se produz como sujeito, inclusive o docente. Cabe aqui
lembrar a perspectiva da pesquisa trabalhada sobre as narrativas biograficas,
entendidas como biografias educativas, conforme detalha Josso (2004), que
traduzem através de uma metodologia prépria a trajetoria do vir a ser.

Na emancipagdo de si, o professor busca emancipar a docéncia, como
espaco da exceléncia do desenvolvimento humano. Podera tornar-se sujeito, porque
0 préprio espaco da educacdo € um fim em si mesmo enquanto constitui um
processo permanente do homem realizar a sua vocacéo ontoldgica e histérica de ser
sempre mais. Nisto consiste a evolu¢ao consciente do homem (ARRUDA, 2003).

Ao elaborar o conceito de homem e sua subjetividade o docente se produz na
perspectiva de que constroi a sua vida através do trabalho, por isso, os fatores que
contribuem na sua evolugcdo, assumem um impacto transformador na medida em
gue prosperam na construcao de relacdes de reciprocidade e cooperacéao.

O eixo central assim consiste em enunciar com base na pratica docente o

percurso de uma educagao que capacite os sujeitos envolvidos naquela realidade
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para o exercicio do autodesenvolvimento integral, ndo parcial ou fragmentario, nem
mesmo sucumbida as demandas da sociedade capitalista e excludente.

Os desafios dessa abordagem no contexto educacional tratam especialmente
do professor, pois € para ele que precisa ser garantido um espaco de auto-formacao,
numa abordagem sistémica que permite compreender cada ser e cada fendbmeno
dentro de seu contexto. Exige uma compreensdo holistica e ndo cartesiana da
formacao humana.

Olhar a partir da ética docente, o processo de formacdo integral para a
inteireza humana requer sensibilidade e reconhecimento de que somos seres
evolutivos e que a transformacéo da escola passa transformacao de seus sujeitos.

Segundo Arruda (2003, p. 35),:

Na histéria humana os sinais do novo ndo brotam por si sés, natural ou
automaticamente. Sendo o homo um ser consciente, qualificado para tomar
nas maos seu proprio destino, colaborar na construcdo do seu proprio
mundo, ser o artifice de si préprio enquanto pessoa individual e social, cabe
a ele, em cada etapa da evolucéo de si proprio e da sua espécie, colaborar
ativa e conscientemente com o parto de cada novo dia.

Mosquera (1978, p. 30) também afirma que “a conexao entre os sentimentos
€ 0 processo cognitivo propicia a pessoa uma vida de sensibilidade que pode ser
cada vez mais apurada na medida em que, desenvolve a sua capacidade afetiva e
suas potencialidades”. E assim, desse sujeito que queremos trabalhar e referendar

nesse trabalho.
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4 A SUBJETIVIDADE DOCENTE COMO OBJETO DE ESTUDO E
INVESTIGACAO: A PROBLEMATICA, RELEVANCIA DO TEMA E OS CAMINHOS
PERCORRIDOS NA PESQUISA

Esta investigacdo amparou-se nas preocupacdes que permeiam O cenario
educativo no que cerne a formacéo da subjetividade docente, a partir do itinerario
pessoal e profissional, trazendo para a discussdo questdes de identidade, trajetéria
docente, mal-estar/bem-estar docente e processo autoformativo.

O aprofundamento da pesquisa procurou ir além da identificacdo de como a
subjetividade docente se constrdi, assume ou incorpora ha trajetoria profissional do
professor, mas de outro modo, quis explicitar qual a diferen¢ca que o sujeito produz
em si, uma vez consciente e reflexivo de sua identidade docente. Partindo desse
pressuposto, ndo € um estagio estavel que o sujeito chegaria, mas um caminho de
inUmeras perspectivas que levam a producdo da profissionalizacdo docente
indissociada da producao da subjetividade. A pergunta que convidamos o professor
a se fazer foi: como me tornei 0 que estou sendo?

Assim, buscou-se entender os processos formativos e autoformativos que o
docente realiza em seu percurso profissional; como as relacdes que se estruturam e
se estabelecem na escola influenciam esse processo; que motivacbes estdo
imbricadas nessa trajetéria e nas opcdes feitas; como as aprendizagens sao
construidas, analisando as praticas formativas que poderdo garantir ou ndo a
autoformacao.

As perguntas que instigaram a pesquisa retratavam a intencionalidade
investigativa e apontavam perspectiva para a busca. Como o professor se torna
professor? Que caminhos ele percorre como sujeito? Como ele se produz sujeito?
Como ele se constitui nos diferentes contextos complexos da sua pratica? Como a
subjetividade docente se retrata na acdo docente? Quais sdo 0s elementos que
determinam a realidade do mal-estar docente? Que fundamentos epistemoldgicos
podem estar vinculados ao processo de autoformacéo?

Pelo seu significado, concordamos com Névoa (1997, p. 10) quando afirma

que:

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira de a
compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga a opc¢des constantes, que cruzam a nossa maneira de ser
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com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser.

Assim buscou-se neste percurso investigativo realizar um entendimento do
campo de autoformacado de professores e a constituicao do itinerario subjetivo que o
mesmo realiza em sua trajetdria profissional, enquanto pratica passivel de ser
construida e vivenciada, desde que, refletida e analisada criticamente. Para tanto, foi
necessario aprofundar a subjetividade como processo e movimento que constitui o
professor e inscreve-se na construcao de sentidos, encontrado nas histérias de vidas
dos mesmos numa perspectiva de investigacdo qualitativa.

Ao estudar a abordagem complexa da subjetividade, Gonzalez Rey (2005b, p.
44) pesquisou a categoria de sentido subjetivo, descrevendo com “a unidade dos
aspectos simbolicos e emocionais que caracterizam as diversas delimitacdes
culturais das diferentes praticas humanas em um nivel subjetivo”. Atende ao carater
versétil diante das acbes do sujeito nos tempos e espacos culturais em que esta
inserido.

Por esse sentido, 0s sujeitos com suas histérias de vida e contextos culturais
tornam-se foco de estudo da subjetividade. Ao explicar sua opcado tedrica e
metodoldgica, Gonzalez Rey (2005b) elabora a epistemologia subjetiva, pois visava
a superacdo da simples identificacdo da pesquisa qualitativa, garantindo que a
construcdo do carater subjetivo acontece no préprio processo de descoberta do
conhecimento no percurso da investigagao. Nesse sentido, “a pesquisa qualitativa
que assume o0s principios da epistemologia qualitativa se caracteriza pelo seu
carater construtivo-interpretativo, dialdgico e pela sua atencdo ao estudo dos casos
singulares”. (GONZALEZ REY, 2001, p. 4).

Compreendendo assim esse conceito, sdo subvertidos os alicerces da ciéncia
classica e cartesiana que usa a separacao, a reducéo, o racionalismo e a ordem, e
busca-se compreender o individuo como resultado da sua agcdo como sujeito e dos
reflexos de sua historia na interacdo com os outros e o mundo.

Na perspectiva do autor, ao se desenvolver um estudo qualitativo, cabe ao
pesquisador a responsabilidade de estar atento a flexibilidade e a capacidade de
inserir-se como sujeito da propria pesquisa, desenvolvendo o papel de facilitador do
dialogo no processo de investigacdo e descoberta de fatos, tanto de maior ou menor
importancia, pois todos séo autores e sujeitos na produgéo do conhecimento.
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4.1 Objetivo Geral

Identificar, através de relatos da trajetoria profissional e pessoal de
professores, os elementos que constituem a subjetividade docente, estabelecendo

um paralelo de suas escolhas e o trabalho realizado.

4.1.1 Objetivos Especificos

e Investigar quais 0s elementos que sado constituintes da docéncia pelos
relatos da trajetéria pessoal dos professores e como 0S mMesmos

interferem nas escolhas profissionais dos envolvidos.

e Analisar como relatam elementos de autoformacdo como estratégia de
desenvolvimento pessoal e aprimoramento profissional da pratica

pedagdgica.

e Estabelecer relacdes entre a identidade docente e sua trajetéria
pessoal e profissional, a fim de identificar interfaces com o bem-estar e

o0 mal-estar docente na atuacédo profissional atual.

4.2 Metodologia da Pesquisa e Procedimentos

A presente pesquisa tem um trajeto que transita dos referenciais tedricos as
experiéncias da prética, buscando caminhos viaveis e transitorios para o contexto
educacional. Os protagonistas foram os professores e a pesquisadora, que de modo
dindmico, contribuiram para repensar 0s processos de construcao da subjetividade
da docéncia na pratica educativa.

A perspectiva da pesquisa qualitativa centrada na abordagem humanistica e
experiencial permite compreender e auscultar a trajetoria docente em uma dimenséo
diferente dos principios da racionalidade técnica.

Ao tentar buscar elementos para compreender as implicagbes pessoais na
trajetoria docente e as marcas tracadas nesse percurso, tornou-se um exercicio
potencializado de pesquisa e de formacao, haja vista que possibilitou aos sujeitos

identificarem-se como autores dos seus percursos formativos.
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A qualificacdo da pesquisa aconteceu a partir de dois movimentos
importantes: um estudo tedrico bibliografico acerca da tematica abordada e,
posteriormente a realizacdo de um estudo de campo através de uma pesquisa
quanti-qualitativa, com coleta, andlise e interpretacdo dos dados que expressam a
realidade pesquisada, buscando compreender como o professor percorre o caminho
da subjetividade ao longo de sua carreira docente.

Neves (1996, p. 2) esclarece,:
Combinar técnicas quantitativas e qualitativas torna uma pesquisa mais forte
e reduz os problemas de adocéo exclusiva de um desses grupos; por outro
lado, a omissdao no emprego de métodos qualitativos, num estudo em que

se faz possivel e til emprega-los, empobrece a visdo do pesquisador
guanto ao contexto em que ocorre o fendmeno.

A escolha da pesquisa qualitativa é fundamentada na intencionalidade de
olhar o sujeito que se faz em seu percurso pessoal e profissional. Ao reconstruir
suas experiéncias vividas e compreender como chegou a ser o0 que se é, como se
constituiu subjetivamente, que experiéncias foram marcas e alavancas em seu
percurso, faz da experiéncia um processo de formacéao e transformacéo.

Segundo Denzin (2006, p. 21), esse tipo de abordagem de pesquisa € propicia:

[...] por ser um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes,
contradisciplinar, que atravessa as humanidades, as ciéncias sociais e as
ciéncias fisicas. Tem um foco multiparadidatico [...] adota duas tensdes ao
mesmo tempo, por um lado é atraida a uma sensibilidade geral,
interpretativa, pds-experimental, p6s-moderna, feminista e critica. Por outro
lado, é atraida a concepcao da experiéncia humana e de sua analise mais
restrita a definicdo positivista, pos-positivista, humanistas e naturalistas.

A pesquisa qualitativa é uma abordagem ampla, por conta da sua capacidade
de compreender por meio de analise, interpretacdo e descricdo 0 que o pesquisador
se propde, partindo dos aspectos tedricos e praticos, fundamentados através da
coleta e da analise de dados. Se designa qualitativa pois, a metodologia permite
fazer uma andlise detalhada de um fendmeno em um espaco determinado e
possibilita compreender as diferentes visdes e realidades dos professores.

Os autores Glaser e Strauss (1967) apontam que o0 pesquisador ndo se deve
contentar apenas em descrever a questdo em estudo, mas que se proponha por
intermédio de outras fontes de conhecimentos e leituras, a teorizar, categorizar,
desencadear e descobrir todo o processo que envolve o fendbmeno em estudo e a

relacdo subjetiva com os sujeitos da pesquisa.
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No campo da subjetividade docente, objeto desse estudo, optou-se por uma
metodologia interpretativa/reflexiva que visa entender os sujeitos entrevistados a
partir de estratégias sugeridas pelos autores, no sentido de deixar emergir com
espontaneidade as respostas dos professores e os possiveis caminhos de solugéo
para a formacao docente e suas implicacdes na sua trajetoria profissional.

A partir do problema, objetivos e metodologia sugerida, buscou-se suporte
nas teorias de autores como: Gonzalez Rey (2005), Marli André (2001), Thompson
(1997); Glaser e Strauss (1967); Mynaio (1999); Moraes e Galiazzi (2007); Weber
(1999) que contribuiram no sentido de favorecer o estudo, propondo novos
paradigmas a serem pensados e estudados.

Minayo (1999, p. 54) refere que:

Essas pessoas e esses grupos sao sujeitos de uma determinada histéria a
ser investigada, sendo necesséria uma construcao tedrica do objeto de
estudo. O campo torna-se um palco de manifestacdes de intersubjetividades
e interag6es entre pesquisador e grupos estudados, propiciando a criagéo
de novos conhecimentos.

A autora provoca a pensar a pesquisa com pessoas, como algo a ser
conquistado onde cada pensamento, sentimento subjetivo e objetivo por meio das
falas e dos gestos devem ser acolhidos, olhados e resignificados. A experiéncia de
cada sujeito da pesquisa € uma histéria real de vida, de formacdo profissional e
emocional que se revela diante do pesquisador e que precisa ser vista e analisada
de forma a compreendermos os delineamentos e as entrelinhas que n&o se
desvelam diante dos nossos olhos e nem se revelam nas palavras ditas.

Vale sinalizar que a formacéo é entendida nesse estudo ndo somente como
uma atividade que é realizada em tempos e espacos determinados, mas uma acao
vital de crescimento e construgao de si préprio, em que o sujeito ‘se protagoniza’, ao
compor-se sujeito consciente, quando realiza movimentos de interrelacdes, de
trocas, de buscas e de autorreflexao.

Nesse sentido, esse estudo buscou contribuir para a real fungcéo social da
educacdo, que € validar novas teorias fundamentadas em diversos expoentes
tedricos. Permitiu aprofundar os temas e desafios que permeiam o0 campo da
educacgdo, além de estreitar as relagdes entre o pesquisador e 0 pesquisado, uma
vez que ambos estardo imbricados em sua pratica, envolvidos e contribuindo para a

pesquisa.
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A pesquisa configurou-se em descritiva de cunho qualitativo, coletando,
analisando e interpretando as respostas dos questionarios, através da Técnica de
Andlise de Contetido de Bardin (2006), tentando, desta forma, desvelar a trajetoria
docente, a préxis e os opcdes realizadas que envolvem estas praticas no espago
escolar.

A coleta de dados envolveu os professores do Colégio Marista Rosario nos
niveis de ensino Fundamental e Médio. A proposta foi apresentada a direcdo e
posteriormente aos docentes, que cederam sua disponibilidade para participarem da
pesquisa.

Consideraram-se os dois niveis, pois se acredita que para cada segmento ha
uma realidade e um perfil profissional que se forma ao longo da trajetéria
profissional, assim, a amostra de dados serd mais fidedigna no sentido de
compreender como realmente o professor se torna professor, em diferentes
contextos.

Os mesmos foram convidados a preencher o questionario intitulado:
Avaliacdo das variaveis que constituem indicadores do bem/mal-estar docente,
desenvolvido e gentilmente cedido pelo professor Jesus (1996) e assinarem 0 termo
de consentimento livre e esclarecido das informacdes. A aplicacdo do instrumento
aconteceu em reunides pedagogicas formativas, onde foi apresentada aos docentes
a proposta da pesquisa, 0s objetivos, o embasamento tedrico mostrando a real

importancia da participacao deles nesse estudo.

Coletar dados por meio de questionario na pesquisa qualitativa pressupde
um envolvimento do pesquisador, que requer cuidados, pois esse tipo de
investigacao supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situacao que esta sendo investigada. Ele é importante ndo s6
pelo que o informante responde, mas pelo que suscita ao mesmo, pelas
guestdes formuladas, enfim, o que revela ao pesquisador no momento da
aplicacdo, deflagrando um clima motivacional significativo. (JESUS, 1996,
p.188)

A parte quantitativa foi trabalhada com Estatistica Descritiva e Inferencial. Ja

a parte gqualitativa foi trabalhada via Técnica de Analise de Conteudo de Bardin
(2006), em suas etapas de pré-analise; categorizacdo dos dados obtidos; e analise,
interpretacéo e inferéncia, com a complementaridade da entrevista semiestruturada.

Na realidade, a ‘amostra’ para a parte quanti-qualitativa do trabalho é por
conveniéncia e por acessibilidade, o que nao permite calculo amostral. O processo

de construcdo da informacdo tornou-se assim um dos momentos privilegiados e
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complexos, visto que nessa perspectiva ndo se considerou os dados adquiridos

empiricamente como verdades Unicas.

4.2.1 Instrumentos

Utilizou-se como instrumento o questionario intitulado Instrumento para a
avaliacdo das variaveis que constituem indicadores de bem/mal-estar docente, do
professor Saul Neves de Jesus (1996), que se encontra no anexo 3 e 4, bem como a
entrevista semiestruturada, devidamente elaborada pela pesquisadora, analisada e
aprovada pelo orientador, que foram gravadas e transcritas como complemento do
processo de investigagdo. A mesma encontra-se em anexo 5.

Os questionarios foram aplicados em reunifes pedagdgicas do colégio, nos
diferentes segmentos de ensino, em diferentes dias, de acordo com o cronograma
da instituicdo. Responderam os questionarios todos os professores presentes na
reunido nos dias determinados, assim, computou-se um total de 73 participantes, o
que foi utilizado 100% para analise. Os demais professores que estavam ausentes,
nao participaram da pesquisa, uma vez que o objetivo foi desenvolver um trabalho
formativo prévio a aplicacdo do questionario.

As entrevistas visaram complementar os dados coletados nos questionarios.
Assim, optou-se em convidar quatro professores que tenham participado do
preenchimento do questionario, bem como apresentarem critérios importantes para
andlise de uma carreira docente onde a motivagdo e a escolha profissional tornaram-
se evidentes na sua opgao e sucesso docente.

Ancorados em Huberman (1992, p. 39) que descreve o “ciclo de vida dos
professores” tomando como referéncia os anos de experiéncia, foi convidado 4
professores para a realizacdo da entrevista. Um professor se encontra na 12 fase
chamada entrada na carreira que corresponde aos trés primeiros anos e € marcado
pela entrada e pelos contatos iniciais com a profissdo. O segundo entrevistado foi
escolhido por estar na fase de diversificacao e experimentacao, entre os 7 e 25 anos
de exercicio, marcada pela busca de atualizacdo, melhores expectativas
profissionais e na consolidacdo da pratica pedagdgica. Essa fase € fundamental
para a construcao da identidade profissional.

Outros dois professores estdo na fase da contracdo, descompromisso e

desinvestimento, que ocorre no final da carreira, a partir de 35 anos de exercicio
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profissional, quando o individuo inicia um processo de desaceleracdo e
desengajamento do trabalho.

Foram realizadas em um local escolhido pelo entrevistado, conforme
acessibilidade dos docentes. Foram gravadas e a sua duracao dependeu do perfil do
docente e sua singularidade, levando em torno de 1h a 1h30min de duracdo. As
perguntas das entrevistas foram elaboradas pela pesquisadora, transcritas,
analisadas e registradas no capitulo cinco dessa dissertacao.

A aplicacdo dos questionarios ocorreu na propria escola em dia e local
planejado com a coordenacao pedagdgica. Foi claramente aberta, a possibilidade de

recusa, caso o docente nao se sentisse a vontade para responder as questoes.

4.3 Cenarios e interlocutores da pesquisa

O cenério da pesquisa retratada foi o Colégio Marista Rosario. Localizado no
bairro Bom Fim, regido central de Porto Alegre, com mais de 43 mil metros
quadrados, o colégio conta com uma reconhecida trajetoria na educacgao, construida
desde 7 de fevereiro de 1904, data de sua fundacdo, e atualizada
permanentemente. O colégio possui uma infraestrutura completa e adequada para
cada nivel de ensino. Atualmente, possui em torno de 2600 estudantes e conta com
o trabalho de aproximadamente 300 educadores, entre professores e funcionarios
gue atuam diariamente na missao de construir conhecimentos e formar para valores
humanos, marcas do jeito Marista de educar para a vida.

O Colégio integra a Rede Marista de Educacao e Solidariedade, hoje presente
em mais de 79 paises e com quase 200 anos de atuacdo mundial. A educacéo
Marista esta alicercada na abordagem educativa de S&o Marcelino Champagnat,
fundador do Instituto Marista, pautada pela formacao integral, afetividade, cultura da
solidariedade e da paz, na crenca de que todo sujeito é protagonista dos saber.

Assim, toda escola Marista tem como missao formar cristdos humanos, éticos,
justos e solidarios para a transformacdo da sociedade, por meio de processos
educacionais fundamentados nos valores.

O Projeto Educativo Marista convoca seus sujeitos — irmaos, leigos e
colaboradores a transformarem os apelos da educacdo contemporanea em
processos de educacéo integral e para todos. Assim, a pedagogia marista integra a

formacdo humana, afetiva, ética, social, politica e cognitiva.
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O jeito de educar fundamenta-se em uma formag&o integral. Investe na
observacdo, na investigacdo, na reflexdo, na abertura a realidade, no
posicionamento critico, na negociacdo, no protagonismo, em atitudes
solidarias, no respeito e no cuidado com a natureza, ha compreensao e na
significacdo do mundo. (PROJETO EDUCATIVO)

Busca compreender os diferentes espacotempos de educacdo como espacos
de evangelizagdo e producdo de saber, onde vida e cognicdo sdo pautas de um
mesmo curriculo.

A metodologia implementada fomenta a expressdo pessoal dos estudantes
através de projetos de trabalho, os quais sdo um convite a ruptura com préticas
escolares embasadas em uma concepcao de conhecimento fragmentado. Resgata o
sujeito que pensa e que sente através de um curriculo integrado que se relaciona

com a realidade do estudante.

O estudante, na Educacgédo Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, é visto como agente de sua aprendizagem, construtor e protagonista
do seu saber, pesquisador, perseverante, criativo, critico, auténomo,
empreendedor, solidario, ético, capaz de identificar e solucionar problemas
e de trabalhar em equipe. Nesse sentido, a escola representa um espaco de
exceléncia académica, mas também de construgdo de projeto de vida.
(COLEGIO MARISTA ROSARIO).

E ainda,:

Principais eixos norteadores do trabalho para que a crianca e o adolescente
desenvolvam o conhecimento do mundo e aformacgdo pessoal e social:
multiplas linguagens, religiosidade, expressdo criadora, conhecimento
cientifico, meio ambiente, relagdes sécio afetivas. (COLEGIO MARISTA
ROSARIO).

Como escola particular enfrenta desafios contemporédneos na busca da
exceléncia académica, inovacéo pedagogica e tecnoldgica, infraestrutura moderna e
atraente, capacidade de interagir e construir significados na vida de seus sujeitos.

Assim, os profissionais que atuam na escola s&o convocados a serem
agentes de transformacédo e buscarem sempre uma formagéo continuada eficaz que
dé conta das demandas do contexto contemporaneo. Sao desafiados diariamente a
procurarem ferramentas e métodos inovadores, a0 mesmo tempo em que Sao
estimulados a educarem com amor, gentileza e amabilidade, fazendo de fato da
acao educativa um meio de educar evangelizando.

Segundo o Projeto Educativo (2010, p. 75) o professor Marista tem como
oficio “ser autor e agente do curriculo”, onde cria teias de significados, alargando sua
visdo de mundo e protagonizando na sua atuacdo. Seu oficio implica: educar a

partir de valores maristas; transpor projetos institucionais para a sua pratica docente;



53

ser sujeito do curriculo da escola; planejar, pesquisar e produzir conhecimento;
buscar um ensino de qualidade e transformador; desenvolver metodologias
inovadoras, didaticas e tecnolégicas; participar da gestdo de processos
pedagogicos; utilizar midias e linguagens atuais e ser um lider no seu campo de

atuacao.

Deles se exige um dominio de conhecimentos que constitua uma sabedoria
e uma pratica reflexiva proprias do seu ministério pessoal, profissional e
institucional. O oficio de educar requer dos educadores um testemunho de
vida integrado em todas as dimensdes humanas. (PROJETO EDUCATIVO,
2010. p. 72)

E nesse contexto que estdo inseridos os sujeitos dessa pesquisa. S&o
professores dos anos iniciais e finais do ensino fundamental e do ensino médio que
se dispuseram a participar da pesquisa. O projeto passou pela validacdo e
aprovacao da direcéo, portanto recebeu contribuicdo e importancia pela gestdo da
escola que acredita que os estudos, pesquisas e novas perspectivas sao fatores
primordiais para pensar e projetar a educac¢ao contemporanea.

Dos 73 professores entrevistados, 27 sdo do Ensino Fundamental - anos
iniciais (EFI), 28 s&do do Ensino Fundamental - anos finais (EFIl) e 18 s&o do Ensino
Médio (EM). Apesar de fazerem parte de uma mesma proposta pedagdgica, se
configuram em grupos bem distintos entre si, pois se adequam a faixa etaria de
estudantes que atuam, trabalham com propostas metodolégicas diferenciadas e
exercem concepcgOes diferentes sobre a educagéo. Essas caracteristicas fazem do
cenario educativo da escola um lugar de criacdo, maturacdo e acima de tudo de
muita reflexdo de como adequar-se as novas demandas da educacao

contemporanea.

4.4 Procedimentos

A pesquisa cientifica deve valer-se de todos os meios para a obtengdo de
dados que permitam a constru¢do de um novo conhecimento, porém deve manter a
ética nesse processo e respeitar 0s sujeitos que optaram por colaborar com a
investigacao.

Lidke e André (1986) enfatizam isso especialmente em pesquisas que fazem
abordagens qualitativas, como € o caso deste estudo. As autoras ressaltam que para
a realizacdo da pesquisa, tem-se solicitado 0 consentimento aos sujeitos
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participantes através de um termo com todos os detalhes do processo e assinado
pela pesquisadora e a pessoa observada.

Lidke e André (1986, p. 50) destacam que “‘uma medida geralmente tomada
para manter o anonimato dos respondentes é o uso de nomes ficticios no relato,
além, evidentemente, do cuidado para nao revelar informacdes que possam
identifica-los” que € a estratégia que foi adotada nessa pesquisa.

Frente a estas observacdes, 0 questionario e a entrevista foram realizados com
os professores selecionados e convidados, conforme os critérios estabelecidos,
deixando livre a deciséo de aceitar ou ndo, assim como, de desistir da pesquisa a
qualguer momento, sem nenhum 6énus ou prejuizo. Também foi entregue a cada
professor que aceitou participar da pesquisa um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice 1) com todas as informacfes sobre o processo de coleta de
dados e uso destas informacgdes. Este termo terd duas vias, sendo que uma fica com
a pesquisadora e a outra com o professor participante.

No Anexo 1, segue a carta de conhecimento da pesquisa por parte da Direcdo
do Colégio Roséario em que foi realizado o presente estudo, a partir da apresentacéo
da proposta de pesquisa, dos objetivos e dos procedimentos envolvidos.

Além disso, o Projeto foi encaminhado e aprovado pela Comissao Cientifica da
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, conforme carta no Apéndice
2.
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5 SUJEITOS E TRAJETORIAS: ANALISE DOS DADOS A PARTIR DAS
EXPERIENCIAS PESQUISADAS

Esse presente capitulo apresentara os resultados da pesquisa a partir do
material coletado em campo, bem como a analise dos dados, com as possiveis
interlocucbes com a realidade pesquisada e o0 contexto contemporaneo da
educacéao.

Como o presente estudo é uma pesquisa de carater quanti-quali, apresentar-
se-a os dados quantitativos através das analises das respostas ao questionario:
Instrumento para avaliacdo das variaveis que constituem indicadores do bem/mal-
estar docente e as andlises das respostas qualitativas da entrevista semiestruturada

realizada com quatro professores do colégio pesquisado.

5.1 Retrato dos elementos constituintes da subjetividade: o questionario

A partir do contributo das varidveis de motivacao, identificando nas questdes
do instrumento aplicado, pretendeu-se analisar os indicadores e os elementos que
constituem a trajetoria subjetiva do professor.

O questionario aplicado foi desenvolvido pelo professor Dr. Saul Neves de
Jesus (1996; 1998) e foi cedido pelo mesmo para aprofundamento desse estudo. O
autor desenvolveu e aplicou esse questionario em professores e futuros professores
do ciclo final do ensino basico e secundario, em Portugal. Conta com 113 questdes
gue sdo agrupadas em dezesseis variaveis, distinguindo entre variaveis cognitivo-
motivacionais e variaveis de mal-estar docente.

Jesus (1996, p. 200) recomenda que:

[...] para tornar compardveis com maior rigor 0s resultados obtidos na
avaliagdo das diversas variaveis em estudo, é necessério especificar o
conteddo dos itens para situagbes ligadas ao processo de ensino-
aprendizagem, colocando-os no mesmo nivel de especificidade.

Com base nas teorias da motivacao cognitivista, o autor (JESUS, 1996, p. 89)
esclarece que essa opgao se da por acreditar que “o sujeito é considerado como
agente ativo e seletivo do préprio comportamento, capaz de se estruturar em fungéo
de metas a atingir e das oportunidades fornecidas pelas situagdes”.

Ainda reflete (JESUS, 1996, p. 90) que,:
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[...] para as concepgdes cognitivistas 0 sujeito € o proprio agente da sua
aprendizagem e comportamento, visando alcancar metas que possibilitem a
sua realizacao no mundo, devendo os agentes educativos reconhecer a sua
autonomia e responsabiliza-lo pelo seu comportamento.

Para maior compreensédo e aprofundamento do estudo, descrever-se-a cada
uma das variaveis, identificando a importancia da analise das mesmas na presente
pesquisa.

Para responder a avaliacdo do projeto profissional do professor o sujeito deve
escolher uma de entre trés alternativas de resposta quanto aos seus objetivos
profissionais, traduzindo uma maior ou menor orientacdo motivacional para a
profissdo docente (JESUS, 1991a). A alternativa de resposta escolhida funciona
como indicador do desejo de desempenhar a profissdo docente ou, ao contrario, de
exercer outra atividade profissional, o que, no caso do professor, expressa 0 seu
desejo de permanéncia ou, ao contrario, de abandono da profissdo docente.

Foram ainda formuladas duas outras questdes para avaliar o projeto
profissional, uma de resposta fechada, onde o professor deveria escolher entre trés
alternativas de resposta, expressando o grau em que deseja exercer a profissao
docente, e outra de resposta aberta, sendo solicitado para indicar qual a profissao
gue gostaria de exercer no momento presente e qual a que gostaria de exercer
passados cinco anos, sendo maior a orientacdo para a profissdo docente quando,
em ambas as situacdes, séo referidas a profissdo de professor e menor quando néo
é referida esta profissdo em relacdo a nenhum dos dois momentos temporais.

A avaliagdo do empenho profissional indica a frequéncia que o professor
realiza determinado comportamento, atitude ou estratégia no seu trabalho, dentro e
fora da sala de aula. Essa alternativa pode indicar a motivagao do professor.

Segundo Esteve (1992), essas duas sdo as variaveis de critérios
consideradas necessarias para indicar o professor mais ou menos motivado. O
projeto profissional € o aspecto cognitivo da motivacdo e o empenho profissional
retrata o aspecto comportamental da motivacao.

A avaliacao do valor das metas profissionais indica o grau de importancia que
cada objetivo tem para o professor no que se refere ao relacionamento com o
estudante e o processo de aprendizagem.

A avaliacdo da motivacao intrinseca mostra o grau em que o professor esta

motivado, satisfeito e realizado com sua tarefa de ensino.



57

Ja a avaliacdo da expectativa de eficacia indica o quanto sé@o eficazes (ou
nao) as estratégias adotadas pelo professor no processo de aprendizagem.

A avaliacdo da expectativa de controle sugere o quanto o professor é
comprometido (ou ndo) com os resultados de aprendizagem dos estudantes através
de influéncias internas e externas.

A variavel que se poderia colocar com maior pertinéncia é a atribuicdo causal,
pois se refere as causas que 0s sujeitos apresentam para explicar os resultados
obtidos. No entanto, deve-se distinguir entre "atribuicbes retrospectivas" e
"atribuicdes prospectivas”, dizendo estas Ultimas respeito as causas que 0 sujeito
espera que afetem os seus resultados futuros (TAPIA, 1992), o que traduz a
situacdo em que se encontram 0s potenciais professores.

Avaliacdo das atribuicbes causais para 0s sucessos e fracassos, segundo a
dimenséo "locus" (interno e externo) denota motivos que esclarecem os resultados
alcancados pelo professor. Ja os sucessos e fracassos, segundo a dimenséao
estabilidade, sdo as causas que 0 professor apresenta para explicar os resultados
positivos ou negativos que obteve no processo de ensino-aprendizagem, sendo
tanto mais estaveis quanto permanecam no decorrer do tempo e tanto mais instaveis
guanto ocorram apenas num determinado momento (JESUS, 2000).

A avaliacdo do sucesso profissional indica o grau de sucesso que o professor
diz que vem alcangado em sua vida profissional, mediante seus objetivos, suas
metas, crencas e saberes.

A avaliacdo da motivacao inicial para a profissdo docente indica a resposta
docente sobre a influéncia e a importancia que fatores internos e externos tiveram ao
escolher o curso e a profissdo docente.

Essas variaveis até aqui descritas de forma breve, representam, segundo
Jesus (1996), o grupo das variaveis cognitivo-motivacionais. Ja as descritas abaixo,
se enquadram na avaliacao de indicadores de mal-estar docente.

A avaliacdo do stress profissional indica a intensidade e a frequéncia de
estresse do professor diante de situacdes recorrentes e estressantes em sala de
aula. Ja a avaliacao da exaustao profissional vai indicar a intensidade e a frequéncia
de exaustdo que o professor relata diante do trabalho que realiza.

A avaliacdo das crencas irracionais vai medir a frequéncia com que o

professor diz que vive e pauta seu trabalho com essas crengas. Essas, na maioria



58

das vezes, estdo atreladas a crencas irreais de perfeicdo, aprovacao ou salvacédo no
seu trabalho como professor.

A avaliacdo das estratégias de "coping" indica o quanto o professor diz que
utiliza, em sua prética, estratégias para lidar com o mal-estar presente na sua
profissdo e na sua pratica cotidiana.

O autor, em outro estudo, utilizando e analisando o mesmo instrumento
(JESUS, 2012, p. 64) cria hipbteses de relagbes entre as variaveis, possibilitando um
maior entendimento e cruzamento entre os dados e as questdes realizadas. Sao
elas:

= 0 empenho profissional € influenciado pelo valor das metas e pela expectativa
do sucesso;

= 0 estresse profissional € influenciado pelo valor das metas e pela expectativa
de sucesso;

» a exaustdo emocional é influenciada pelo estresse profissional;

» 0 valor das metas € influenciado pela motivacao intrinseca;

* a motivacédo intrinseca é influenciada pela orientacao do projeto profissional e
pela expectativa de eficacia;

= a expectativa de sucesso € influenciada pela expectativa de eficacia e pela
expectativa de controle dos resultados;

* a expectativa de controle dos resultados € influenciada pela expectativa de
eficacia, pelas atribuicbes externas para os fracassos, pelas atribuicdes
instaveis para os fracassos, pelas atribuicdes internas para o sucesso e pelas
atribuicdes estaveis para 0s sucessos; e

* a expectativa de eficacia é influenciada pelas atribuicbes externas para 0s
fracassos, pelas atribuicbes instaveis para os fracassos, pelas atribuicbes
internas para o sucesso e pelas atribuicdes estaveis para 0 sucesso.

Ainda esclarece Jesus (1996) que, se um professor, no inicio de sua carreira,
se empenha em atividades profissionais (elevado empenho profissional) e considera
muito importante a sua relagdo com os estudantes (elevado valor na dimensao
locus), porém nas aulas esses apresentam um comportamento indisciplinado
(fracasso na dimensédo locus) e o professor atribui isso a sua falta de qualidade
pessoal para administrar as questdes de relacionamentos na sala de aula, ele tende
a considerar que nado sera capaz de ter um bom relacionamento com seus

estudantes (baixa expectativa de eficacia) e acredita que séo fatores externos que
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estdo contribuindo para os resultados dos seus alunos (expectativa de controle).
Nessa analise cognitivo-motivacional, as aulas podem constituir um fator de estresse
(elevado estresse profissional) e o professor sentir-se sempre cansado no final de
um dia de trabalho (elevada exaustdo profissional).

Possivelmente, ao diminuir o estresse e a exaustdo emocional, o professor
podera aumentar novamente o desejo de continuar trabalhando na profisséo
docente, logo aumentara sua prépria motivacao intrinseca. Nesse cenario, o valor
das atividades profissionais (expectativa de eficacia) e o empenho profissional irdo
aumentando as probabilidades dele ser bem sucedido em suas atividades e
consequentemente estar realizado e motivado na sua profisséao.

Assim, a andlise dos dados se dara na perspectiva motivacional dos
professores, sob o olhar de integracdo das diversas variaveis identificadas na
investigagdo, superando a dicotomia entre o profissional e o pessoal, a histéria de
vida e a formacdo académica e tantas outras que julgamos para analisar 0 sucesso
ou fracasso do professor.

Os instrumentos foram aplicados em reunides pedagdgicas de formacao
continuada do colégio, realizando através do tema em estudo uma abordagem
formativa. Foram considerados, para efeito de analise de resultados, os 73
preenchidos integralmente, isto é, 100% dos entregues no dia da reunido.

Os professores da amostra possuem idades compreendidas entre os 27 a 72
anos. O tempo de atuacdo na docéncia desses profissionais nesse colégio e em
outros instituicdes corresponde entre 6 meses a 52 anos de atuacdo. Quanto ao
género, dos professores pesquisados, 55 sdo do sexo feminino e 18 sdo do sexo
masculino.

Cabe aqui registrar que, pelo fato da pesquisadora esta inserida no contexto
dos pesquisados e por se tratar de uma escola particular, pode-se trabalhar com a
hipdtese de que as respostas tendem a ter aspectos ‘idealizados’ da profissédo do
gue da realidade em si vivida por esses professores.

O proprio autor, Jesus (1996, p. 206), esclarece essa situacdo em seus

estudos:

A analise da correlacdo de cada item com a desejabilidade social justifica-
se, tendo em conta que, segundo diversos autores, muitas vezes 0s sujeitos
tém tendéncia para apresentar respostas que pressupdem ser mais
adequadas socialmente e ndo aquelas que traduzem a sua situacao
pessoal. Nomeadamente, (...) os inquiridos podem apresentar uma maior
frequéncia de respostas socialmente desejaveis do que de respostas
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sinceras, como forma de aprovacgéo e de "defesa" da sua imagem social. No
gue diz respeito aos professores, esta situacdo parece poder ocorrer ainda
com maior frequéncia tendo em conta a sua tendéncia para a "idealizacao".

Abaixo os resultados encontrados nesse estudo, comparados em uma

primeira analise com as médias de Jesus (1996), Mendes (2011) e Zacharias (2011).

Na sequéncia, os resultados serdo contrastados entre os niveis de ensino da escola

pesquisada (EFI, EF Il e EM) com as médias de Jesus (1996).

Tabela 2 — Resultados do questionario com as médias dos professores deste

estudo e médias das variaveis de Jesus (1996), Mendes (2011) e Zacharias (2011):

Médias Médias Médias Médias
VARIAVEIS JESUS CARDOSO MENDES ZACHARIAS
(1996) (2013) (2011) (2011)
Avaliacdo do projeto 4,41 7,89 4,46 3,5
profissional
Avaliagc&do do empenho 62,87 71,50 61,5 63,04
profissional
Avaliacdo do valor das metas 30,61 32,86 30,66 30,86
profissionais
Avaliacdo da motivacao 22,46 26,62 24,33 20,63
intrinseca
Avaliacdo da expectativa de 29,51 34,83 30,4 31,77
eficacia
Avaliacdo da expectativa de 44,84 47,84 44,9 39,27
controle
Avaliacdo das atribuicdes
causais:
Sucessos — dimenséao locus 22,5 23,89 22,86 20,77
Fracassos — dimenséao locus 16,3 11,59 12,93 8,77
Sucessos — dimensao 16,3 19,14 16,86 14,13
estabilidade
Fracassos — dimenséao 11,4 8,93 9,16 6,45
estabilidade
Avaliacdo do stress 317,59 309,59 384,53 376,27
profissional
Avaliacdo da exaustéo 428,78 271,27 607,33 591,31
profissional
Avaliacdo das crencas 39,09 39,57 38,7 42,13
irracionais
Avaliacdo das estratégias de 23,56 26,4 24,33 24,63
coping
Avaliacéo do sucesso 26,94 32,32 28,5 28,18
profissional
Avaliagcdo da motivagdao inicial 26,75 32,16 25,4 27,09

para a profissdo docente
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Os resultados apontam para uma analise complexa e n&o linear diante de
variaveis que retratam as opc¢des e crencas que regem o trabalho e a vida desses
professores. Partindo do pressuposto ja abordado por Jesus (2000), a formacao dos
professores, ainda decorre segundo um modelo normativo que salienta as
caracteristicas do ‘professor ideal’, revelando nas respostas que retratam as
crencas, principios e motivacdo dos mesmos para o trabalho, quando deveria ser
desenvolvida, segundo um modelo relacional, potencializando o autoconhecimento e
as qualidades especificas de atuacdo docente.

Assim, constata-se: o desejo de exercer a profissdo docente é tanto maior
quanto maiores forem as expectativas de controle das situacdes ocorridas na sala de
aula e guanto maior for & motivacao intrinseca para dar aula; o empenho profissional
€ tanto maior quanto maior a valéncia das metas profissionais situadas no ambito
dos processos de ensino e de aprendizagem, a expectativa de alcancar essas
metas, os sucessos forem atribuidos a fatores internos e os fracassos forem
atribuidos a fatores externos e instaveis.

As médias desse estudo, na sua grande maioria foram superiores as médias
dos professores de Portugal (JESUS, 1996) e das outras duas pesquisas realizadas
em Porto Alegre (Mendes, 2011 e Zacharias, 2011) com a utilizagdo do mesmo
instrumento, exceto na avaliacado do estresse e exaustao profissional.

Esses resultados retratam uma grande diferenca da realidade de Portugal
contrastados com a do Brasil, 0 que também se distinguem muito da realidade da
escola particular de Porto Alegre, visto nesse estudo, para as escolas publicas de
Porto Alegre (Mendes, 2011 e Zacharias, 2011).

Os quatro grupos de professores apresentam médias aproximadas na variavel
do valor das metas profissionais: 30,61 (Jesus); 32,86 (no estudo); 30,66 (Mendes) e
30,86 (Zacharias), indicando que atribuem importancia as suas metas no que se
refere ao processo de aprendizagem e relacionamento com o estudante, finalidade
Gltima de seu trabalho.

Relacionando esta varidvel com a expectativa de eficacia indica o quanto
essa meta estabelecida se torna eficaz, ou ndo, nas estratégias adotadas por esses
professores. Foi possivel constatar que os estudos, possuem aproximacdes nas
suas médias: 29,51 (Jesus); 34,83 (no estudo); 30,4 (Mendes) e 31,77 (Zacharias).

Assim, o que podemos dizer é que os professores, na sua grande maioria,
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estabelecem suas metas e procuram estratégias para alcanca-las, o que nem
sempre é garantia de sucesso na aprendizagem de seus estudantes.

39,86

34,83

30,61 29,51 30,66 30,4

Jesus (2006) Mendes (2011) Zacharias (2011) Cardoso (2013)

B Metas profissionais M Expectativa de eficacia

Grafico 1 — Metas profissionais e Expectativa de eficacia

As aproximacdes que podemos fazer das variaveis acima com as estratégias
de coping, indicam o quanto o professor faz uso das mesmas na sua pratica para
lidar com os desafios da profissdo. As médias foram: 23,56 (Jesus); 26,4 (no
estudo); 24,33 (Mendes) e 24,63 (Zacharias).

Ressalta-se, nas analises realizadas até o presente momento, uma especial
atencdo aos indicadores avaliados relacionados a natureza do trabalho com o
professor, ou seja, 0s processos de ensino e de aprendizagem, e também ao oficio
docente, pois buscam estabelecer metas e estratégias para executa-las. Ha
convergéncias nas médias desses indicadores, tanto em Portugal quanto no Brasil,
incluindo o publico e o privado.

Outra analise e comparagdo pertinente acontece entre as variaveis crencas
irracionais: 39,09 (Jesus); 39,57 (no estudo); 38,7 (Mendes) e 42,13 (Zacharias) e
sucessos — dimensédo locus: 22,5 (Jesus); 23,89 (no estudo); 22,86 (Mendes) e
20,77 (Zacharias), ou seja, ao medir a frequéncia com que o professor pauta seu
trabalho nas suas crencas irracionais, que muitas vezes sdo de uma profissdo
idealizada, ele confere aos seus motivos a decorréncia dos resultados alcancados
por ele. Assim, essas duas variaveis apresentam médias semelhantes, mesmo em

diferentes contextos e oportunidades das realidades pesquisadas.
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Destaque para as varidveis que indicam o mal-estar docente: stress e
exaustdo profissional, onde as médias das escolas publicas de Porto Alegre séo
muito superiores as meédias de Portugal e da escola particular, retratando o quanto
as condicbes para o exercicio da docéncia podem ser balizadores para essas
variaveis. Ficaram assim os resultados do estresse profissional: 317,59 (Jesus);
309,59 (no estudo); 384,53 (Mendes) e 376,27 (Zacharias), ja da exaustdo
profissional, as diferencas sdo superiores de uma realidade para outra: 428,78
(Jesus); 271,27 (no estudo); 607,33 (Mendes) e 591,31(Zacharias).

1200
1000
800
600
400 —
200
0 Zachari
acharias
Jesus (2006) Mendes (2011) (2011) Cardoso (2013)
O exaustdo profissional 428,78 607,33 591,31 271,27
B stress profissional 317,59 384,53 376,27 309,59

Grafico 2 — Stress e Exaustéo profissional

Esses resultados podem indicam que na base do stress e da exaustado
emocional desses professores estdo elevadas expectativas de controle dos
resultados, demonstrando, possivelmente, que podem ter dificuldade de lidar com
situacdes dessa natureza no contexto da sala de aula.

O valor nas atribuicbes para o fracasso, que também apresentou um indice
baixo nas escolas publicas, parece contribuir para a exaustdo emocional dos
professores. Essa andlise evidenciou-se quando os professores demonstraram
indices baixos nessas duas variaveis: fracassos — dimensao locus com 16,3 (Jesus);
11,59 (no estudo); 12,93 (Mendes) e 8,77 (Zacharias) e fracassos — dimensao
estabilidade com 11,4 (Jesus); 8,93 (no estudo); 9,16 Mendes) e 6,45 (Zacharias).
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De fato, a situacdo nas escolas publicas de Porto Alegre aponta para a
necessidade de um programa de prevencdo ao mal-estar docente, ja citado
anteriormente por Mendes (2011) e Zacharias (2011), em que seus achados
verificaram o quanto esses profissionais precisam de acompanhamento e formacéo
continuada integral em seus aspectos: fisico, emocional, pedagdgico e estrutural.

J4 a realidade da escola particular pesquisada no estudo apontou indices
baixos para essas duas variaveis, isso € possivel identificar nos resultados, que
contrastados com os dados de Jesus (1996) e com a realidade da escola publica
permanecem inferiores. Pode-se prever que esses bons resultados retratam uma
realidade de acompanhamento e de boas condigcbes de trabalho para esses
professores.

Evidenciou-se fatores de bem-estar docente e identificacdo com a profisséo,
com os professores desse estudo, identificada nas médias superiores das variaveis
do projeto profissional, onde a média obtida foi 78,91% mais elevada que a média
de Jesus (1996), empenho profissional foi 13,72% a mais que a média de Jesus
(1996) e a motivacédo intrinseca foi de 18,52% mais elevada que a média de Jesus
(1996), ou seja, esses professores se reconhecem nessa profissdo, desejam

permanecer nela e sentem-se motivados para tal atividade.

Fatores de bem-estar
M Projeto profissional B Motivacdo intrinseca Empenho profissional
71,5
62,87
26,62
22,26
7,89
4,41
Jesus (2006) Cardoso (2013)

Gréfico 3 — Fatores de bem-estar

Esses fatores de bem-estar ddo suporte para a saude do corpo docente,

apesar de que ja sinalizam uma alerta para o fator de stress profissional, pois a
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meédia obtida é apenas 0,02% mais elevada do que a média de Jesus (1996), porém
nao apresentam sintomas de exaustao profissional, onde obtiveram 36,73% a mais
que a média de Jesus (1996) nessa variavel.

Esse estudo também demonstrou que esses professores tem coeréncia entre
as metas estabelecidas e as estratégias utilizadas para alcanca-las. O valor das
metas profissionais foi 7,35% mais elevada que o estudo de Jesus (1996), a
expectativa da eficacia que indica se essa meta estabelecida é eficaz ou ndo nas
estratégias adotadas por eles, foi de 18,02% a mais e as estratégias de coping,
que determina o quanto o professor utiliza essas estratégias para sanar suas
dificuldades foi de 12,05% a mais com o estudo que estamos comparando. Esses
indicadores sdo retrato de uma realidade promissora e potencializadora de um
projeto educativo transformador.

Buscou-se complementar os dados da escola particular pesquisada para
respaldar, analisar e justificar esses resultados. Os mesmos serdo alicercados em
trés documentos que a escola utiliza para avaliar a realidade educativa. Sao eles:
Avaliacdo Institucional, SIMA - Sistema Marista de Avaliacdo® e o programa
Incentivando e Valorizando o Educador. Esse ultimo ganhou uma premiacdo na
ABRH-RS como prémio Top Ser Humano em 2013.

Na avaliacdo Institucional, realizada bienalmente, sendo que a ultima edi¢édo
aconteceu em 2012 com os 119 professores da escola, 0s mesmos retrataram sua
satisfacdo com o trabalho realizado, no qual 99% dos professores se dizem
satisfeitos com a escola e 93% dos professores sentem-se ouvidos, benquistos e
valorizados. Quanto ao relacionamento interpessoal, 99% dos professores estéo
satisfeitos com o relacionamento com colegas de trabalho. Além disso, 93% deles
sentem que a escola favorece a amizade e o respeito.

Na dimensdo da formacdo humana e cristd, foi avaliada que 93% dos
professores estao satisfeitos com os momentos de formagédo organizados pela
escola.

Na parte da autoavaliacdo, na pesquisa, 99% dos professores responderam
gue se sentem motivados no local de trabalho; 98% dos professores sentem-se
satisfeitos com seu desempenho profissional; 79% afirmam que existe no colégio um

procedimento formalizado para avaliacdo do desempenho na escola. Esses e outros

2 Avaliacao em larga escala realizada nos Colégios da Rede Marista, produzida pelo INADE.
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dados sé@o expressos na tabela abaixo e servem de elementos para analise nessa
pesquisa.
Tabela 3 - Resultado Parcial da Avaliagdo Institucional (2012) da

autoavaliacdo dos professores da Escola pesquisada.

Vocé se sente motivado para o 80 38 1 4,66 119
trabalho? 67,23% 31,93% 0,84%

Vocé esta satisfeito com seu 69 48 2 4,56 119
relacionamento com os 57,98% 40,34%  1,68%

estudantes?

Vocé esta satisfeito com seu 84 33 2 4,69 119
relacionamento com os 70,59% 27,73%  1,68%

colegas?

Vocé esta satisfeito com seu 81 31 7 4,62 119
relacionamento com as 68,07% 26,05% 5,88%

coordenagdes?

Vocé esta satisfeito com seu 61 56 2 4,50 119
desempenho profissional ? 51,26% 47,06%  1,68%

Vocé se sente comprometido 106 12 0 4,90 118
com a Proposta Marista de 89,83% 10,17%  0,00%

Educacédo e Evangelizacéo?

Quando sé@o questionados sobre o ambiente educativo, encontram-se boas
meédias dos profissionais na escola em estudo, o que corrobora com os resultados
acima citados.

Tabela 4 — Resultado parcial da Avaliagédo Institucional (2012) do ambiente

educativo do Colégio Roséario.

Vocé se sente satisfeito em 79 39 1 4,66 119
trabalhar neste Colégio 66,39% 32,77%  0,84%

Marista?

O ambiente do colégio 62 49 8 4,45 119
favorece a amizade e o 52,10% 41,18% 6,72%

respeito entre todos?

Vocé se sente ouvido, 59 51 8 4,41 119
acolhido, benquisto e 49,58% 42,86%  6,72%

valorizado no ambiente

escolar?

Vocé se sente informado 74 30 11 4,50 117
sobre os objetivos e as 63,25% 25,64%  9,40%

metas estabelecidas no

Planejamento Estratégico do

colégio?

Vocé se sente comprometido 102 16 0 4,86 118
com a Missé&o e a Visédo do 86,44% 13,56%  0,00%
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Colégio Marista?

Vocé considera que o colégio 68 34 8 4,46 114
possui politicas de incentivo 59,65% 29,82%  7,02%

a qualificacao profissional?

Existe na escola algum 64 28 17 4,28 116
procedimento formalizado 55,17% 24,14% 14,66%

(entrevistas periddicas,

fichas de avaliacao) para

avaliar o trabalho realizado

por vocé no decorrer do

ano?
Os recursos humanos e 64 39 14 4,39 119
materiais necessérios para o 53,78% 32,77% 11,76%

desenvolvimento do seu

trabalho sé&o suficientes?

Os eventos promovidos pelo 66 42 7 4,47 iy
colégio séo significativos 56,41% 35,90%  5,98%

para o desenvolvimento do

Projeto Pedagdgico Marista e

do curriculo?

Ao retirar alguns fragmentos da parte qualitativa da Avaliacéo Institucional de
2012, que abaixo serdo transcritos, constatou-se o0 comprometimento dos
professores com a vida institucional e o grau de pertencimento dos mesmos com o
projeto educativo da escola.

Assim, verifica-se que a elevada média do empenho profissional (71,50) e do
projeto profissional (7,89) retrata o quanto esses professores acreditam na profissao

e estdo motivados para continuar exercendo seu oficio, nesse ambiente educativo.

Estou extremamente feliz com o trabalho e o envolvimento com o Colégio
gue vivo neste momento, muito satisfeita com o grupo da educacéo infantil,
muito acolhedor e comprometido com a educacéo integral dos alunos. Estou
aprendendo muito a cada novo dia. (Professor A)

Essa satisfagao se retrata no apoio que sentem nos servigos da escola, bem
como no programa de formagdo continuada que aborda os contextos educativos,

com vistas a um ensino de qualidade.

Percebo um grande empenho de todas as coordenacdes em resolver tudo o
guanto possa estar atrapalhando o processo de ensino. Percebo uma
unidade entre coordenacao e professores, que permite esta troca de ideias
para a construcdo de algo maior, de um ensino de qualidade. No meu caso,
sempre me senti amparada por todos, colegas, coordenacao, e por isso
consigo realizar meu trabalho de forma adequada! (Professor B)

Sentem-se participes do projeto pedagdgico e assim, retratam os aspectos

positivos da instituicdo e sugerem melhorias:

Aspectos positivos: Comunicagdes mais frequentes do que esta
acontecendo na escola nas salas dos professores; Mais unidade e clareza
na fala das coordena¢cdes quanto a proposta marista (...); maior organizagao
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das jornadas pedagégicas, temas apropriados, pessoas interessantes, falas
adequadas, respondendo muitos questionamentos e dilvidas que temos.
Aspectos a melhorar: Evitar interrupcfes da aula do professor para
entregar comunicacdes; racionalizar os eventos do terceiro trimestre. O
Conselho de Classe deveria contemplar a presenca de TODOS os
professores; formar uma equipe, para trabalhar disciplina. (Professores C, D
eF)

Diante do exposto, percebe-se que o professor considera-se valorizado
quando percebe que a instituicdo na qual trabalha é também seu local de
aprendizagem e de formagéao profissional continuada, sentindo-se motivado quando
o resultado de seu trabalho € reconhecido pela escola.

Se a valorizacdo dos professores tem relacdo direta com o seu desempenho,
cabe a lideranca da escola estar atenta as necessidades de formacdo desses
profissionais, continuando a oferta de condi¢gbes de melhoria continua de suas
praticas. Logo, a equipe de lideranca da escola cabe estar atenta ao potencial da
equipe docente, descobrindo e valorizando os talentos para fazerem a diferenca no
contexto educativo.

Corrobora-se com essa ideia, o programa Incentivando e Valorizando o
Educador da escola que vem desenvolvendo estratégias para um ambiente
favoravel, para o desenvolvimento de competéncias e aprimoramento do capital
humano, implantando a¢des que garantam a exceléncia nos servicos educacionais.

Entre seus objetivos destacam-se: implantar acdes de melhoria para o
relacionamento interpessoal e integracdo da equipe; oportunizar momentos de
cuidado com a saude de modo preventivo; propiciar a eficacia e um 6timo clima
organizacional; reconhecer a dedicacdo do colaborador por tempo de trabalho e
oportunizar atividades que circundem corpo, mente, coracdo e espirito dos
educadores.

Ao descrever e fidelizar suas acbes, a escola busca garantir, manter e
oportunizar periodicamente suas intengcées de um professor motivado e cuidado.

Segundo o Boletim® do SIMA, no indicador condi¢des de ensino:

O indicador Condi¢des de Ensino aponta e avalia as condi¢des que podem
favorecer o crescimento pessoal e profissional dos professores. Assim, foi
observado o seguinte aspecto: o auxilio dado pela escola ao professor no
gue se refere a sua formagédo didatica e a disponibilidade de recursos para
suas aulas e para o acompanhamento dos alunos. (BOLETIM DO SIMA, p.
72)
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WAlto | 586% | 31,7% | 48,0% | 29,3% | 556% | 34,6%
FMédio | 20,7% | 43,1% | 48,0% | 43,7% | 36,1% | 37,9%
Baixo | 20,7% | 252% @ 40% | 27,0% | 83% | 27,5%

Grafico 4 — Condi¢des de Ensino da Escola — SIMA 2013

Assim, fica evidente que garantir as condi¢cfes para que o professor realize o
seu trabalho é um fator determinante para o sucesso do seu trabalho. Uma vez
garantido € possivel exigir do mesmo, postura e empenho de modo a qualificar a
pratica educativa. De fato, um ambiente educativo e sua eficacia sera determinado
por inimeros fatores, que juntos agregam valor ao trabalho docente.

Outro elemento evidente no boletim do SIMA, que agrega valor ao tema em
estudo, é quanto a valorizacdo dos professores. Esse indicador foi avaliado e o
mesmo sinaliza como a “escola pode reconhecer a importancia dos docentes e do
trabalho desenvolvido por eles para seu funcionamento” (BOLETIM DO SIMA, p. 74).

®Boletim do SIMA — relatério gerado a partir das provas realizadas pelos estudantes e das aplicacdo
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MAlto | 51,7% | 15,7% | 33,3% | 156% | 27,8% | 15,5%
Médio 31,0% @ 42,2% | 542% | 37.8% | 389% | 40,0%
Baixo | 17,2% | 422% | 125% @ 466% | 333% | 44,5%

Grafico 5 — Valorizacdo dos professores pela Escola — SIMA 2013

De fato, esse indicador é de extrema relevancia no contexto atual do trabalho
educativo e cabe a escola estar atenta ao desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores.

Sampaio e Stobaus (2010) em seus estudos também sugerem algumas
medidas que podem ser implementadas nessa busca de ressignificacdo da docéncia
levando em conta a saude, a formacdo em servico e continuada dos docentes.
Criaram o ‘Programa de Apoio ao Bem-estar Docente’ desenvolvido em 19 sessdes
de reflexdes e estratégias para superar o0 mal-estar no seu trabalho.

Jesus (2007) autor referendado nesse estudo propde um curso de formacéao
com 10 sessOes para a prevencdo do mal-estar. Constatou o efeito do método
percebendo a diminuicdo significativa do stress profissional, das crencas irracionais
e um aumento da motivacéo e da percepg¢ao subjetiva de bem-estar profissional.

Sampaio, Jesus, Stobaus e Mosquera (2008) destacam que para o bem-estar
docente, faz-se necessario oportunizar acdes eficazes de autoformacao, formacao
reflexiva e trabalho em equipe, de modo que esses profissionais sintam-se
preparados e motivados para solidificar praticas que atendam as demandas da
profissao.

dos questionarios com os estudantes, professores, liderangas e familias.
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Nesse cenario, faz-se importante também destacar, analisar e detalhar os
resultados organizados por niveis de ensino: Ensino Fundamental - anos iniciais
(EFI), Ensino Fundamental - anos finais (EFIl) e Ensino Médio (EM) desses
professores da escola pesquisada, possibilitando um cruzamento de dados e
possiveis identificacdes e especificidades entre os professores de niveis de ensino
diferentes, contrastados com suas realidades de atuacdo, que se configuram em
cenarios educativos proprios, dentro de uma mesma escola, bem como com os
resultados de Jesus (1996).

Ao mapear essas realidades dos niveis de ensino, a escola podera continuar
seu programa de formacdo continua, atuando de forma preventiva e garantindo a

eficAcia necesséria e desejada, uma vez, que ofertarAd assessoria a partir das

necessidades, potencialidades e fragilidades de cada grupo.

Tabela 5 - Resultados das médias dos professores da Escola pesquisada por

niveis de ensino e as médias de Jesus (1996).

Médias Médias Médias Médias Médias
VARIAVEIS JESUS CARDOSO CARDOSO CARDOSO CARDOSO
(1996) (2013) (2013) (2013) (2013)
Geral EF | EF Il EM

Avaliacédo do projeto 4,41 7,89 7,89 7,61 8,17
profissional
Avaliacdo do empenho 62,87 71,50 71,33 68,86 74,33
profissional
Avaliacéo do valor das 30,61 32,86 32,30 31,86 34,44
metas profissionais
Avaliagdo da motivagao 22,46 26,62 25,85 26,14 27,89
intrinseca
Avaliacdo da expectativa 29,51 34,83 33,67 34,54 36,28
de eficacia
Avaliacdo da expectativa 44 .84 47,84 48,11 45,32 50,11
de controle
Avaliacdo das atribuicdes
causais:
Sucessos — dimensao 22,5 23,89 18,96 25,00 27,72
locus
Fracassos — dimensao 16,3 11,59 13,04 11,14 10,61
locus
Sucessos — dimensao 16,3 19,14 18,56 18,65 20,22
estabilidade
Fracassos — dimensao 11,4 8,93 10,09 9,00 7,72
estabilidade
Avaliacdo do stress 317,59 309,59 275,58 290,21 363,00
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profissional

Avaliacédo da exaustao

profissional

Avaliacéo das crengas

irracionais

Avaliacdo das estratégias

de coping

Avaliacdo do sucesso

profissional

Avaliacdo da motivagao
inicial para a profisséo

docente

428,78
39,09
23,56
26,94

26,75

271,27
39,57
26,4
32,32

32,16

198,18
39,67
26,37
32,89

32,26

230,63
41,04
25,61
31,46

31,07

385,00
38,00
27,22
32,61

33,17

Verificou-se que, no grupo de professores do ensino médio (EM), as variaveis

apresentaram uma analise pertinente para o estudo. O grupo demonstrou médias

elevadas, na comparacdo com o0s professores dos outros niveis, nos seguintes

indicadores: empenho profissional (74,33); valor das metas profissionais (34,44);

motivacgao intrinseca (27,89) e na expectativa de eficicia (36,28), ou seja, em todos

os indicadores que revelam motivacdo e uma alta expectativa em relacdo ao

trabalho como docente.

80

Professores do Ensino Médio
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Metas profissionais Motivagdo intrinseca

Expectativa de
eficacia

Gréfico 6 — Destaques das médias do EM

Continuando a analise das respostas desse grupo de professores, foram o0s

profissionais que demonstraram também as meédias mais elevadas nos indicadores

de mal-estar docente: stress profissional (393); exaustdo profissional (385) e um

indicador baixo para as crencgas irracionais (38). Assim, pode-se pensar que esses
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professores estdo vulneraveis no contexto da sala de aula, no qual a intensidade e
frequéncia de situacdes recorrentes e estressantes no seu trabalho influenciam, em
parte, em sua atuacdo, porém nao os desmotivam e nem desqualificam sua
docéncia.

Ao verificar nos indicadores das estratégias de coping (27,22) foi a média
mais alta dos grupos, mostrando que, apesar das médias de mal-estar estarem
elevadas, os mesmos buscam, em sua pratica, estratégias para lidar com os
desafios que Ihe sédo atribuidos na profissdo, denotando uma postura positiva e
promissora para o trabalho docente e realizag&o profissional.

Esses professores, lembrando o que sugere Jesus (1996a) em seus estudos,
precisam de incentivo externo para solidificar boas praticas e aumentar seu sucesso
profissional, pois esse indicador ficou nha média (32,61), como em todos os demais
professores. Como mantém elevada média nas metas profissionais, o que é
fundamental para o empenho do professor, mas pode leva-lo a situacdes de mal-
estar, caso ndo consiga atingi-las. (JESUS, 1996).

Em sintese, apresentam-se motivados, acreditam na sua profisséo,
reconhecem-se em situacbes de mal-estar que, em momentos, apresentam-se em
desafios na sua préatica, mas nao indicam, através de suas respostas, sucesso na
sua carreira docente. Aqui cabe uma alerta a gestdo escolar, de modo a pensar
processos formativos que garantam estratégias e espacgos para trabalharem essas
situacdes e aumentarem seu desempenho profissional.

Constatou-se, no grupo de professores do Ensino Fundamental - anos finais
(EFII), um cenario diferente do grupo acima destacado. Esses apresentaram as
médias mais baixas nas seguintes variaveis: projeto profissional (7,61); empenho
profissional (68,86); metas profissionais (31,86); expectativa de controle (45,32);
estratégias de coping (25,61) e motivacdo para a profissdo docente (31,07). Séo
meédias superiores a do estudo de Jesus (1996), o que demonstra o bom
desempenho profissional do grupo, porém, comparados aos demais professores da
escola, apresentam certa preocupacéo e atencao.

A baixa média no projeto profissional (7,61) desse grupo leva-nos a pensar
que, a longo prazo, tendem a realizar outra atividade profissional, ndo estando muito
satisfeitos com sua profissdo. Esse dado se confirma quando observamos o
resultado da varidvel motivacao inicial para a profissdo docente, em que o grupo

apresenta média mais baixa (31,07) que os outros niveis de ensino.
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Importante destacar que nao apresentam médias baixas no estresse
profissional (290,21) e nem na exaustdo (230,63), isso demonstra o equilibrio e
maturidade de lidarem com as situacdes estressantes no cotidiano. Ao mesmo
tempo, quando foram submetidos as avaliagbes nas quais deveriam identificar as
explicagcbes causais para o0s fracassos obtidos no processo de ensino-
aprendizagem, a média ficou baixa com (9,0).

Essa perspectiva se fundamenta na teoria da Atribuicdo de Causalidade
aprofundada por Weiner (1985), no qual, para cada causa de sucesso ou fracasso,
sao identificadas as dimensdes do locus (interno e externo) e da estabilidade
temporal (estavel ou instavel), sendo os professores colocados em duas situacdes
de resposta: "0s meus sucessos no processo de ensino-aprendizagem (por exemplo,
disciplina, interesse e sucesso escolar dos alunos) sdo causados..."; e "0S meus
fracassos no processo de ensino-aprendizagem (por exemplo, indisciplina,

desinteresse e insucesso escolar dos alunos) sdo causados...”, conforme Jesus
(1996, p. 203). Essas crencas pessoais sobre as causas do fracasso ou sucesso sao

importantes para a compreensao do comportamento de realizacao.

Professores do Ensino Fundamental Il
Crengas Irracionais

41,5
41
40,5
40
39,5
39
38,5
38
37,5
37
36,5
36

EFI EFII
B Crengas Irracionais 39,67 41,04

Gréfico 7 — Destaques das médias do EFII

Pode-se também identificar, no grafico acima, a partir dos resultados desse
grupo que o maior indicador foi das crencas irracionais (41,04), o que nos faz pensar
gue esses professores tem uma elevada expectativa e confianca em crencas irreais
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de perfeicdo e aprovacao do seu trabalho, que uma vez nao atendidas geram certo
desinteresse pela profisséo, j& sinalizado anteriormente.

Em suma, as interfaces das variaveis mostram que, uma vez identificado o
baixo empenho profissional (7,61) que é influenciado pelo valor das metas (31,86) e
expectativas de controle (45,32), que apresentam médias baixas, sugere-se um
grupo pouco motivado, sem muitas expectativas de mudanca e inovagcdo no
trabalho.

Os professores do Ensino Fundamental - anos iniciais responderam que nao
se encontram em situacdes de estresse profissional (275,58) e exaustao profissional
(198,18), pois pontuaram a meédia mais baixa do grupo, mostrando bons indicadores
de saude e qualidade no trabalho. Esse diagndstico possibilita um trabalho efetivo
com 0 grupo, pois poderdo corresponder com as expectativas, uma vez, motivados e
desafiados.

A avaliacdo do sucesso profissional desses professores apresentou um
elevado indicador (32,89), mostrando assim que 0 grupo se reconhece como
profissionais de sucesso, com objetivos e metas sendo alcancados com o0 seu
trabalho. Fazem uso elevado de estratégias de coping (26,37), permitindo que o
trabalho seja planejado e repensado a cada acdo. O uso dessas estratégias denota
0 quanto o grupo é potencializado para buscar recursos, sejam eles internos e

externos, com vista a garantia de uma boa prética profissional.
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Grafico 8 — Destaques das médias do EFI
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Apresentaram meédias inferiores na motivacado intrinseca (25,85) e na
expectativa da eficacia (33,67). A partir da teoria da Autoeficacia (BANDURA, 1997),
podemos compreender melhor esses resultados, uma vez que possuem interfaces
na sua analise.

Segundo Jesus (1996 p. 223),:

De acordo com a Teoria da Autoeficacia de Bandura (1977), as expectativas
de eficacia podem estar na base das expectativas de resultado, onde o
professor que se considera mais competente tende a projetar um maior
controle sobre os resultados que podem ser alcancados no processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, as expectativas de eficacia estdo na
base da motivagéo intrinseca do professor, uma vez que esta motivagédo
esta directamente ligada a percepcao de competéncia pessoal. A motivacdo
intrinseca do professor tem também a sua raiz na autodeterminac¢édo ou
orientacdo motivacional para a actividade docente, sendo a motivacao
intrinseca tanto maior, quanto maior o desejo pessoal de continuar na
profissdo docente.

Esse resultado pode sugerir que esses professores apresentam baixa
motivagao intrinseca, pois relatam que suas expectativas em relacéo as estratégias
que adotam no seu trabalho ndo estdo sendo eficazes, ou seja, as médias apontam
que projetam grande expectativa no trabalho que no momento, ndo séo
correspondidas, causando baixa motivacao.

Aqui poderiamos sugerir um trabalho de orientacdo de metodologias e
estratégias pedagodgicas, sejam elas metodoldgicas, avaliativas, disciplinares ou
curriculares para que esses profissionais possam se sentir mais preparados e

motivados para o trabalho.

5.2 Relatos da trajetOria pessoal e profissional: a subjetividade compreendida

nas entrevistas

Atribui-se grande relevancia a experiéncia pessoal e profissional dos docentes
numa tentativa de ultrapassar a visdo equivocada de uma formacdo apenas na
perspectiva técnica, mas sim, estruturada em trés pilares: a pessoal, a profissional e
a organizacional, no qual Noévoa (2002, p. 56) chama de “trilogia da formacao
continua: produzir a vida, a profissdo e a escola.”

A partir dos estudos de Huberman (1992), que descreve o “ciclo de vida dos
professores”, tomando como referéncia os anos de experiéncia dos professores, 0s

guatro professores convidados para a entrevista cumpriram o critério de estarem no
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inicio ou término da carreira docente, bem como o de terem respondido o
guestionario, anteriormente aplicado.

Essa etapa investigativa buscou, nos relatos das trajetorias de vida,
elementos constitutivos da subjetividade docente, que posteriormente serao
descritos e analisados a partir da categoria de analise de conteudo.

Para Bardin (1995; 2006) a Técnica de Analise de Conteudo nao reside
somente na mera descricdo dos contetdos tratados, mas no que esses podem nos
revelar e ensinar ap0s serem analisados. Sua intencdo € a inferéncia de
conhecimentos relativos de que se esta produzindo e/ou falando, assim, pretende
atingir outros significados através dos significantes.

Segundo Franco (1993), a andlise de conteldo destaca a categoriza¢cdo como
um trabalho de classificacdo de elementos constitutivos da mensagem proferida, que
expressa um significado e um sentido no contexto em que esta sendo emitida.

Tomando inicialmente as questdes que nortearam a pesquisa e partindo da
necessidade de ouvir as opcdes pessoais e profissionais que esses professores
realizaram ao longo da sua trajet6ria docente, surgiu a necessidade de escuta-los e,
a partir das suas trajetorias profissionais, realizar interfaces e reflexdes sobre o
tema.

“Sob o signo de um contrato de confianga”, destaca Ferrarotti (1990, p.12),
dedicou-se tempo para a singularidade e subjetividade das narrativas, exigindo
cuidado, respeito e reconhecimento por essas historias de vidas dedicadas a
educacao.

Névoa (1995, p. 16) fala desse lugar de escuta e analise como forma de
realcar a dinamicidade da maneira de se sentir e de se dizer professor, pois a
‘identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construgdo de
maneiras de ser e estar na profissao”.

Desse modo, apoiados no objetivo da pesquisa de identificar elementos
constituintes da subjetividade docente, na premissa de um processo autoformativo e
na escuta atenta e detalhada das entrevistas emergiram as categorias de analise:
identidade profissional abarcando realizacdo, bem-estar docente e pertencimento
a um grupo e trabalho docente que tratara das questdes de saber ensinar, corpo de
saberes e reconhecimento na profissdo. As mesmas contemplam as dimensdes

identitarias do eu profissional e do eu pessoal.
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Identidade pessoal: Identidade profissional:
pensar a pessoa pensar a profissao
Realizacdo pessoal Saber ensinar

Bem-estar docente Corpos de saberes

Sentido de pertencimento Pertencimento institucional
Ambiente de trabalho Reconhecimento institucional
Identificagdo com a profissédo Pratica educativa coerente
Resiliéncia Espacos de atuacéo
Motivacao Pensar a pratica

Escolha consciente Recriar a pratica

A descricdo breve que segue retrata um pouco da histéria de vida de cada
um dos entrevistados e de suas caracteristicas. Realizou-se a entrevista
semiestruturada com 17 questdes abertas, sendo que a primeira era sobre questées
introdutodrias, um histérico profissional do entrevistado. Optou-se em designar cada
professor com duas letras alfabéticas, de modo a preservar sua integridade e
privacidade, uma designando a identidade profissional P de professor e a outra letra,
escolhida aleatoriamente.

O professor B (PB) tem 6 meses de profissdo docente, é graduado em
Historia e tem Mestrado na mesma area. E professor de Geografia dos anos finais
do EFII. E seu primeira experiéncia como docente. Encontra-se, segundo Hiiberman
(1992), na 12 fase chamada entrada na carreira que corresponde aos trés primeiros
anos onde é marcado pela entrada e pelos contatos iniciais com a profissao.

A segunda entrevistada € a professora E (PE) que tem 15 anos de atuacgéo
na docéncia. Fazem 2 anos que atua na escola. Cursou Pedagogia e fez pés-
graduacdo em Alfabetizac&o e letramento. E professora dos anos iniciais do EFI. Foi
escolhida por estar na fase de diversificacao e experimentacao, entre os 7 e 25 anos
de exercicio, marcada pela busca de atualizacdo, melhores expectativas
profissionais e na consolidacdo da pratica pedagogica. Essa fase é fundamental
para a construcao da identidade profissional.

A professora L (PL) tem 46 anos de atuacdo na docéncia. Ha 23 anos atua
na escola. Cursou o curso de Letras na década de 60 na UFRGS. Leciona Lingua
Portuguesa para os estudantes de Ensino Médio. Comecou a trabalho no magistério

antes mesmo de ingressar na universidade.
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Ja o professor R (PR) tem 52 anos de docéncia. Atua ha 32 anos na
escola. Cursou a Faculdade de Ciéncias Naturais e tem poés-graduacdo em
Administracdo Escolar. Foi diretor de escola Marista h4 alguns anos. Atua na
disciplina de Ciéncias nos anos finais do EFII.

Ambos estdo na fase da contracdo, descompromisso e desinvestimento
(HUBERMAN, 1992), que ocorre no final da carreira, a partir de 35 anos de exercicio

profissional, quando o individuo inicia um processo de desaceleracédo do trabalho.

5.2.1 Identidade profissional: realizacdo, bem-estar e pertencimento

A originalidade com que cada professor se diz e faz professor, apropriando-se
de sua historia de vida e de suas escolhas, sejam elas metodolégicas, académicas e
formativas, diz muito desse sujeito. Na trajetoria docente as opcdes realizadas séo
carregadas de sentido e de identificacbes de aprendizagens anteriores a vida
docente.

Nesse processo de vir a ser, de construcao de si, importa a compreenséo e a
internalizacdo de como se forma por meio das experiéncias ao longo da vida. Assim,
o cotidiano escolar €, sobretudo, um lugar de organizacdo, experiéncia e
transcendéncia do crescimento de cada sujeito que nele vive e atua.

Josso (2004, p. 58) diz que:

Encarar o seu itinerario de vida, 0os seus investimentos e 0s seus objetivos
na base de uma auto-orientacdo possivel, que articule de uma forma mais
consciente as suas herancas, as suas experiéncias formadoras, 0s seus
grupos de convivio, as suas valorizagbes, 0s seus desejos e 0 seu
imaginario nas oportunidades socioculturais.

Evidenciou-se em todas as falas dos professores entrevistados essa
dimensédo da indissocialidade entre o eu pessoal e 0 eu profissional. Acreditam e
regem seu trabalho com essa crenca.

Diz a professora PE que:

[...] a pessoa que sou revela o meu profissional, meus valores, minhas
habilidades refletem no meu trabalho. Ndo consigo ser diferente. Ser
professora € muito mais do que s6 um trabalho, é entrega, € uma opcao.

No6voa (2000, p. 16) corrobora com o conceito de que a identidade docente
nao é um dado adquirido, nem um produto, mas sim um lugar de opcoes, interfaces
e construgcbes, pois exige “tempo para refazer identidades, para acomodar

inovagdes, para assimilar mudancas”.
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Confunde vida e profisséo, é o que diz o relato da professora:

A minha vida é dar aula, essa é a minha vida! Como levantar e ndo dar
aula? Isso ja € o meu sangue, a minha rotina, a minha vida. Gosto muito do
que fago. E uma profissdo de persisténcia, precisa de muita forca de
vontade, pois € muito dificil. E uma constante busca de novas respostas e
isso me fascina e me faz feliz. (PL)

Essa identidade assume um compromisso vital que vai além de somente um
compromisso profissional. Sentem-se realizados, empolgados e por que nao dizer
gue assumem um compromisso visceral com a educacao, de modo que suas vidas,
nas opgoes que fazem, tornam-se unidade, crescimento e transversalidade com as
suas opc¢des profissionais.

Evidencia-se em suas falas uma harmonia, deixando a impresséo de que €&
muito natural essa eleicdo identitaria com a profissdo-professor, de modo que os
anos passam, surgem novos saberes, as exigéncias do mundo contemporaneo
acontecem velozmente, as atribuicbes aumentam mas a paixdo pelo ensinar e
aprender permanece sélida.

Para Habermas (1983, p. 21), identidade é o “resultado das realizagdes de
identificacdo da propria pessoa”.

Stobaus e Mosquera (2012, p. 151) esclarecem que “é um processo, € nao
um produto [...] sendo responsavel para o reconhecimento de nossa propria pessoa
e da construgao que estabelecemos de nos mesmos”.

Ja para Sachs (2001a, apud FLORES, 2012, p. 95) ‘¢ 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”.

Arroyo (2000, p. 124) também ajuda-nos a compreender essa dinamica téao

simples e tdo complexa ao mesmo tempo.

Carregamos a fungdo que exercemos, que somos, e a imagem de
professor(a) que internalizamos. Carregamos a lenta aprendizagem de
nosso oficio de educadores, aprendido em multiplos espagos e tempos, em
multiplas vivéncias. Falamos como incorporamos o ser professora,
professor, como outra personalidade, como o outro de ndés mesmos.
Sabemos pouco sobre esses processos de internalizacdo, de
aprendizagem, de socializagdo do oficio que exercemos. Somos e
continuamos sendo aprendizes de mestre e professoras e professores.

Esse compromisso que incorpora a identidade da profisséo reveste-se de um
carater comunitario, social e institucional.

A opcao € evidenciada de inUmeras maneiras durante as entrevistas:

Ser reconhecido pela direcdo e coordenacdo é motivador para 0 meu
trabalho. Tive o privilégio de ter sempre pessoas maravilhosas ao meu lado,
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professores e pessoas amigas sempre me inspiraram a ser melhor a cada
dia. (PR)

Ambiente de trabalho é tudo. O contato no colégio é muito carinhoso e muito
préximo. Reconhecimento profissional € muito importante por parte dos
alunos, da direcdo, da coordenacdo, dos colegas. Poder agregar valor na
vida dos colegas é muito gratificante. (PB)

Preciso de um ambiente favoravel para o meu trabalho, os alunos devem
estar motivados para o trabalho que vou desenvolver, assim, é metade do
caminho andado do teu trabalho. (PR)

Sentir-se reconhecido e respaldado pelo grupo e pela instituicdo no qual

pertencem é referendado por esses professores. Torna-se elemento da subjetividade

desses sujeitos, pois

relatam que se constroem no coletivo, descrevendo como uma

necessidade social e por que nao dizer, ontolégica: preciso; ambiente de trabalho é

tudo; reconhecimento € muito importante. Ou seja, além de um esforco individual,

que é inegavel através de dedicacdo, competéncia e muito estudo, ha uma acédo

educativa que se revela na comunidade, no corpo docente, na instituicdo e nas

pessoas que constituem aquele grupo.

Esses registros legitimam essa intencao:

Eu tenho aprendido muito com os colegas, estar ao lado da M.l. que esta ha
30 anos na escola é um orgulho para mim, que estou comecando agora.
(PB)

Minha inspiracdo vem dos colegas do trabalho, estou sempre atento ao
trabalho deles, como fazem, como trabalham. (PB)

O grupo de professores unido é fundamental para o trabalho efetivo. Ha
trocas e avangos, parte do sucesso € fruto da persisténcia, da vontade e da
paciéncia de todos. Dedicacdo, competéncia e muito estudo! (PL) (grifo
meu)

A Instituicdo escola, nessa perspectiva, assume um lugar importante, o lugar

do encontro de profissionais da educacdo, o lugar-espaco para que 0s sonhos,

metas e saberes sejam evidenciados por todos e por cada um.

Stobéaus, et al.

Pertencer a essa Rede, nessa escola € uma alegria imensuravel, um sonho
gue se concretizou inesperadamente e me causa muita surpresa e
felicidade. N&o tenho nem palavras para descrever essa experiéncia. (PB)

Estar nessa escola € um sonho de vida, foi uma conquista que eu realizei.
Aqui vivo uma etapa em minha vida de muito crescimento profissional. (PE)

(2009, p. 48) detacam a ideia:

Falamos aqui ndo de “o professor’, mas, de professores: pessoas que vao
constituindo sua existtncia no mundo em seu processo de
autossubjetivacdo. [...] fica claro, portanto, que aqui falamos n&do de o
professor idealizado; falamos de um ser humano que um dia decidiu ser
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professor e que € assim conhecido e nomeado pelo seu fazer em
sociedade, mas, que é fundamentalmente um ser humano.

Esse pertencimento que evidenciam também se manifestou de muitas formas,
seja no relato de como se sentem na profissdo, seja na narrativa das alegrias ja
vividas e experienciadas pelos professores ou nos momentos marcantes da sua
trajetoria docente. Quando sédo convidados a rememorar a sua trajetéria, sentem-se
cumpridores de um papel social importante e ndo descartavel, pois traduzem a
certeza de que estdo empenhados a fazer o melhor pelos alunos e com eles,

deixam-se emocionar, crescer, amadurecer e transformatr.

Certa tarde, na turma 65 estava explicando o contetdo do Egito Antigo e de
repente vi que entre a turma estava circulando bilhetinho, gerando risos,
alvorogo e distragdo nos alunos. Parei a aula e comecei a discursar (xingar)
dizendo que deveriam prestar atencéo, que o contetdo era importante e que
todos mereciam um ambiente propicio para aprender. Para minha surpresa,
o bilhete que circulava era um bilhete para mim, um cartdo postal da
Esfinge, me agradecendo a oportunidade de estar ensinando Egito. Fui
surpreendido muito, positivamente! (PB)

A alegria, a surpresa, a leveza, o cuidado e aten¢do ao inusitado fazem da

profissdo um lugar de realizacao.

No ano passado, eu tinha um aluno que tinha uma dificuldade enorme de
adaptacdo, foi um ano bem dificil, desafiante, passei por varios
momentos/fases para tentar me aproximar e trabalhar com ele. No final do
ano, a familia me procurou para dizer e agradecer o quanto tinha ficado feliz
com o meu trabalho com o filho deles. A maneira, o choro e a emocao que a
mae expressou naquele momento me marcaram muito. Eu ndo sabia o
guanto tinha sido importante na vida dessa crian¢a. Eu ainda consigo ver a
emocédo da mée e a felicidade ao me agradecer por tudo o que fiz pelo filho
dela. (PE)

A disposicdo com que o professor consegue elaborar e responder a esses
conflitos cotidianos, inerentes a escolha feita, e a forma como o0s resolve marcam

sua autoestima, sua satisfacdo pessoal e a forma como segue 0O percurso

profissional e como projeta essa nova etapa, conforme Marchesi (2008).

Quero continuar até eu ter condi¢cdes de saude, pois a sala de aula € o meu
maior sonho realizado. Sinto-me realizado que nem penso em parar de dar
aula! (PR)

Mesmo em final de carreira, h4 mais de 52 anos de atuacdo na docéncia, 0
professor expressa seu sonho, nessa profissdo que tanto lhe realiza.
Para UNAMUNO (1917, p. 60, grifo do autor),:
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Era tdo homem e tdo mestre, e tdo pouco professor — aquele que professa
algo — que seu pensamento estava em continua e constante marcha, melhor
ainda, conhecimento ... e ndo escrevia o0 ja pensado, mas pensava
escrevendo como pensava falando, pensava vivendo, porque sua vida era
pensar e sentir e fazer pensar e sentir.

Diante disso, podemos entender, que a identidade docente, embora
entrelagada de buscas ora individuais ora coletivas, é feita de escolhas e de ac¢bes
que inclui a esfera pessoal e profissional, porém ndo perde as suas caracteristicas

préprias: paixdo, entrega, pertencimento e realizacdo em ensinar.

5.2.2 Trabalho docente: saber ensinar, corpo de saberes, reconhecimento

O mandato do trabalho docente e sua atividade profissional estdo ligados,
segundo esses professores entrevistados, de uma triade composta pelo
reconhecimento na profissdo, por um corpo de saberes construidos e adquiridos e
um olhar atento para a finalidade ultima da profissdo que o processo de

aprendizagem dos alunos.

Minha meta é que os alunos me aceitassem e eu batalhei muito para que
isso acontecesse. (PL)

Entre tantos outros critérios constitutivos da docéncia, identificou-se que
esses trés aspectos, acima mencionados, tornaram-se evidentes nos registros
verbais dos professores. Nas quatro trajetérias de vida que aqui se relata, fica
evidente que o trabalho do professor precisa ser reconhecido, pelos alunos, pela
comunidade e pelos gestores. Precisa ser embasado em um corpus de
conhecimento com multiplos saberes, tanto académicos, curriculares, mas também
saberes experiéncias e por ultimo, ndo como fim, mas como finalidade, precisa saber
ensinar.

E nitida a emoc&o e a satisfacdo que decorre do relato do professor abaixo
citado, quando seus alunos expressam sua sede de conhecimento. Muito mais, sua
motivacdo aumenta e sua capacidade amplia com o desejo de ensinar a todos,

mesmo os que tém dificuldade.

Minha maior alegria é ser recebido em cada aula pelos alunos com alegria e
vontade de aprender. Eu sinto que eles gostam da minha aula, isso é uma
fonte de motivacdo para mim. Mesmo os que tém dificuldade de
aprendizagem, sentem-se contentes na sala de aula. O contetdo do corpo
humano me empolga. (PR)
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Essa triade retrata entrelacamento desses percursos que sao vividos pelos
professores. E como que, quanto mais se sentir reconhecimento pelos alunos, mas o
professor se compromete com o seu oficio. Assim, nessa premissa, podemos pensar
que € o proprio aluno que devolve a esse profissional o lugar que ele merece e que

ele busca: o lugar no oficio de mestre.

Eu sou muito honesto com meus alunos, digo quando ndo sei e essa
honestidade humaniza, porque n&o cria um ser distante que sabe tudo. E
uma relacdo saudavel. Eles estdo construindo conhecimento, mas eu
também estou construindo conhecimento. (PB)

Ainda nessa perspectiva,:

Quando o aluno reconhece o meu trabalho e encontra essa qualidade la
fora nos concursos e vestibulares é muito gratificante. Os recursos
tecnolégicos sado acessorios, 0 que verdadeiramente importa é a pesquisa, a
interacdo, a participacdo e envolvimento do aluno. (PL)

Esse reconhecimento, ndo acontece apenas momentaneamente, mas se
prolonga nos anos e nas marcas que esses profissionais deixam na vida de seus
alunos e vice-versa.

O reconhecimento dos alunos e dos ex-alunos é muito gratificante, isso me
agrada, dinheiro nenhum paga essa emoc¢éo de reencontrar um ex-aluno e

ele te dizer: vocé foi a minha professora. O amor se expressa de muitas
formas: num bilhete, beijos, reencontros. (PL)

Eles guardam boas lembrancas de mim, sinto uma alegria. Quando nos
reencontramos é uma festa! (PR)

Esses professores sdo conscientes das exigéncias da educacéo
contemporanea, por isso, fixam suas metas e seu trabalho na aprendizagem do
aluno.

Reconhecem-se na mediacédo de processos de aprendizagem intencionados,
onde contribuem efetivamente ndo s6 na formagédo do aluno, mas na sua propria

formacao, onde sujeitos reconstroem com o saber cultural herdado:

Meu maior sonho é que todos os alunos fossem nota 7,0, ou seja, todos
pudessem ter sucesso nos estudos (PL)

Esteve (2004, p. 121) elucida essa opc¢ao e fala de sua propria experiéncia de

docéncia:

Ha tempos descobri que o objetivo Gltimo de um professor € ser mestre da
humanidade. A Unica coisa que importa mesmo é ajudar nossos alunos a se
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compreenderem a si mesmos e a localizar o sentido de sua vida e de sua
profissdo no contexto do mundo que os rodeia. Para isso, ndo ha outro
caminho sendo resgatar, em cada uma de nossas aulas, o valor humano do
conhecimento.

Nessa perspectiva do trabalho docente parte-se da ideia de que sua tarefa
primordial esta impregnada, na sua natureza, com a capacidade de lidar com o
‘elemento humano’, ou seja, centrado nos alunos, para os alunos, com os alunos.
Nesse sentido, originar toda a acdo e opcao para esse fim engrandecera essa
profisséo e ressignificara as relacdes sejam elas cognitivas, relacionais, pessoais,
afetivas, socias e culturais.

Reconhecem que o oficio docente lhes atribui uma tarefa complexa:

Eu ndo me atenho s6 no contetdo, sempre me refiro ao cotidiano, uso a
midia, as noticias, uso exemplos de casa e envolvo a familias para me
ajudar no conteudo, trazendo novidades da area da salde. Isso € um
diferencial do meu trabalho. (PR)

Sensibilidade para poder enxergar a todos os alunos, desde o mais
quietinho até o mais extrovertido e poder ajudar da melhor forma a cada um.
(PE)

Mostram-se conscientes dessa realidade:

A exigéncia da educacéo contemporanea me desafia, mobiliza, mas ndo me
paralisa, me mobiliza para a mudanca. Estudar deveria ser a primeira tarefa
de um bom professor, ter humildade, pois lidamos com o elemento humano
e nao vamos conseguir resolver tudo e isso da uma certa serenidade,
aceitacdo e alegria para contagiar criangas e jovens. [...] A forma de pensar
educacdo precisa ser o tempo todo trabalhada e debatida para que
possamos mudar algumas coisas. As pessoas precisam se sentir pertencas
para mudarem. (PB)

E ainda acreditam que:

Um bom professor é aquele que gosta da profissdo, precisa dominar o
conteldo, saber transmiti-lo, e os alunos precisam perceber que estou indo
para a sala de aula satisfeito com o meu trabalho. (PR)

O bom professor é aquele que tem fundamento teérico e coeréncia entre o
que diz e o que fala, em tudo! (PL)

Esteve (1999, p. 38) fala dessas novas fungdes, ou melhor, dessas eternas
funcdes que sao exigidas ao docente, ao “assumir as novas fungdes que o contexto
social exige dos professores supfe dominio de uma série de habilidades que nao
podem ser reduzidas ao ambito do conhecimento”.

Outra constatacdo que merece destaque € a reconfiguracdo do ciclo da vida
profissional (HUBERMAN, 1992) identificado a partir das entrevistas realizadas.
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Huberman (1992) descreve algumas caracteristicas a partir do tempo de experiéncia
docente, falando do desenvolvimento da carreira profissional, numa perspectiva de
evolucdo da profissdo: a entrada na carreira (1 a 3 anos), a estabilizacdo (4 a 6
anos), a experimentacdo ou diversificagdo (7 a 25 anos), a serenidade ou
distanciamento (25 a 35 anos) e o descompromisso ou desinvestimento (35 a 40
anos). O proprio autor ja descreve que nao existe uma linearidade ou regra fixa entre
as caracteristicas de cada fase.

Destacou-se aproximacao desse estudo com as fases de Huberman (1992)
na fase da entrada na carreira e na experimentacdo, porém na fase do
descompromisso que ocorre no final da carreira, a partir de 35 anos de exercicio
profissional, quando o individuo inicia um processo de desaceleracdo e
desengajamento do trabalho, houve grande mudanca de cenario.

Segundo o autor deveria, nessa fase (35 a 40 anos) deveria haver recuo e
reducdo gradativa do investimento profissional para dedicar-se a vida pessoal. Ha
casos em que esse desinvestimento se d4 no meio da carreira quando a pessoa,
desiludida ou cansada com as pressfes da vida profissional, deixa de investir na
carreira, relato o autor.

Jesus (2004) ao abordar o assunto das fases da vida profissional docente
também descreve que pode ocorrer conservadorismo e rigidez, associado a
lamentacdes, especialmente dos alunos e a pratica educativa, ou, ao contrario,
distanciamento afetivo face aos alunos e as tarefas escolares, associado a
serenidade e autoaceitacdo. O investimento profissional diminui, sobretudo porque
0s professores sentem que ndo tém que provar nada, nem aos outros, nem a Si
proprios.

Outro estudo foi realizado com base na teoria da motivacéo, (JESUS, 2004,
apud Kaiser,1982), considerando que o desenvolvimento profissional pode ir desde o
sentido da motivacdo ou, ao contrario, do mal-estar, na medida em que sejam ou
nao contempladas suas necessidades de estima, reconhecimento, autoatualizagao.

Porém nas entrevistas os profissionais dessa fase, muito pelo contrério,
mostram-se esperangosos, motivados, conscientes de seu papel e com muita
vontade de continuar o trabalho na docéncia, mesmo com mais de 40 anos no
magistério. Corrobora essa constatacdo, com a ideia de que, uma vez amparados

por um bom ambiente de trabalho, com suporte para a sua formacao integral, os
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professores, mantém-se integros e capazes, mesmo em fase de conclusdo de
carreira.

“Através da procura de uma nova epistemologia da formac¢ao”, destaca Novoa
(1997, p. 59), buscamos caminhos mais consentaneos capazes de conduzir-nos a
uma identidade docente desejada, sonhada e realizada para a educacéo e para a
formacéo docente.

Como ndo emocionar-se com esse sujeito-professor que é criador da

realidade-escola que habita?

A minha vida é dar aula, essa é a minha vida!

Como levantar e ndo dar aula? Isso ja € o0 meu sangue, a minha rotina, a
minha vida. Gosto muito do que faco.

E uma constante busca de novas respostas e isso me fascina e me faz feliz.
(PL)

Novoa (2002, p. 56) ajuda-nos a dar a um nome a tudo isso, chama de
“trilogia da formagdo continua: produzir a vida, a profissdo e a escola” eu chamaria
de paixao, identidade, sentido. Tornar-se e ser professor € dar sentido as suas
experiéncias de aprendizagem e simplesmente compartilha-las, com recursos,

plenos de sentidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar a trajetdria da pesquisa buscou-se em seus objetivos identificar,
através de relatos da trajetéria profissional e pessoal dos professores, 0s elementos
gue constituem a subjetividade docente, perfazendo um paralelo de suas escolhas
com a qualidade do trabalho que eles realizam na realidade em que se inserem.

O percurso foi de um caminho investigativo reflexivo, na busca da
compreensao do que constitui 0 professor como sujeito de suas experiéncias e de
suas trajetérias como docente.

A dimensdo subjetiva da trajetéria docente € um tema central para a
Educacdo, quando se compreende que seus sujeitos e suas historias de vida
precisam ser externalizados, entendidos, envolvidos e respeitados na sua totalidade.
Corpo, mente, contexto, opcoes, histérias e trajetérias fazem parte de um todo que
se traduz em opcdes e intencdes na pratica educativa.

Percebeu-se que na docéncia ha uma identificacdo com a dimensédo
profissional, em que docentes entregam-se em seus esforcos pessoais e em seu
trabalho, de modo que se constituem como sujeitos, sendo docentes.

Identificou-se, com clareza, o quanto a vida profissional do professor
transparece enquanto a quem ele é, e vice versa, corroborando com os autores que
sustentaram esse estudo. De fato, ha um estreitamente entre as dimensdes pessoal
e profissional desses sujeitos de modo que se identificam com a sua atuacéo,
fazendo da docéncia um caminho também de crescimento enquanto pessoa,
assumindo na tarefa de ensinar muito mais do que transmissao de saber, mas um
compromisso com discentes em desenvolvimento.

Na abordagem quantitativa da pesquisa, buscou-se identificar as variaveis de
motivacdo e mal-estar docente, através de respostas ao questionario, e assim, foi
possivel evidenciar fatores de bem-estar docente e identificacdo com a profisséo,
enguanto docentes no colégio.

As medias superiores nas Vvariaveis do projeto profissional, empenho
profissional e a motivacdo intrinseca, em comparacdo com as medias dos outros
estudos comentados nessa pesquisa, revelou que os professores do Colégio
Rosario, na sua grande maioria, se reconhecem nessa profissdo, desejam

permanecer nela e sentem-se motivados para suas atividades. Esses indicadores
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séo retrato de uma realidade formativa e autoformativa que trabalha na perspectiva
de uma formagéo integral.

O estudo também demonstrou que esses professores tém coeréncia entre as
metas estabelecidas e as estratégias que utilizam para alcanca-las. O valor das
metas profissionais foi mais elevada que os outros estudos. A expectativa da eficacia
que indica se essa meta estabelecida é eficaz ou ndo nas estratégias adotadas por
eles foi também elevada e as estratégias de coping, que determinam o quanto o
professor utiliza essas estratégias para sanar suas dificuldades também obtiveram
bons resultados.

Esses bons resultados descritos acima, das estratégias de coping, sugerem
nessa analise que, de fato, o corpo docente do Colégio Roséario usa diferentes
recursos, estratégias e diz que sabe, em situacdes complexas e desafiantes, utilizar
ferramentas que amenizem e solucionem problemas do cotidiano escolar.

Esses fatores de bem-estar demonstram que esses professores possuem
suporte para sua saude profissional, pois os indicadores apresentaram boas médias,
descrevendo o quanto, em seu ambiente institucional, encontram-se saudaveis e
aptos para um desenvolvimento de praticas educativas eficazes e de exceléncia
académica.

Esse dado se confirma quando identificou-se médias baixas nas variaveis de
stress profissional e exaustdo profissional, mostrando que, apesar de ser uma
profissdo de muito desgaste fisico, emocional e social, esses professores
conseguem manter-se equilibrados para o desempenho da sua funcgao.

Verificou-se que as correlacdes das atribuicbes para 0s sucessos, sejam eles
na dimenséao estabilidade ou na locus, ocorrem com as expectativas de controle dos
resultados e com as expectativas de eficicia, nas quais todas as médias dessas
quatro variaveis foram altas, ou seja, atribuem o sucesso de seu trabalho a sua
eficacia e controle dos processos.

A variavel idade e tempo de servigo tem uma influéncia significativa nesses
resultados descritos acima, pois a média de idade do grupo de 50,57 e a média do
tempo de servico de 17,38 revelam que esses professores atribuem as causas para
explicar os resultados positivos e negativos que obtém no processo de
aprendizagem, através do seu comprometimento com o0s resultados da

aprendizagem de seus alunos e das estratégias que ele usa para desenvolver um
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bom trabalho. Isso mostra a maturidade do grupo, pois confere ao seu trabalho o
sucesso ou fracasso e ndo delega somente a fatores externos e causais.

Talvez esses resultados retratem que o grupo de professores, por terem
grande tempo de servico na docéncia, ja desenvolveram competéncias para lidarem
com o confronto em situagbes de insucesso profissional, ndo deixando que o0s
mesmos interfiram de forma direta na sua motivagao.

Na parte qualitativa, evidenciou-se elementos de um processo autoformativo
quando surgiram as categorias de andlise: identidade profissional abarcando
realizacdo, bem-estar docente e pertencimento a um grupo e trabalho docente que
abordou as questdes de saber ensinar, corpo de saberes e reconhecimento na
profissdo. As mesmas contemplam as dimensdes identitarias do eu profissional e do
eu pessoal.

Ao dedicar tempo para a singularidade e subjetividade das narrativas, exigiu
cuidado, respeito e reconhecimento por essas historias de vidas dedicadas a
Educacdo, dando voz a dinamicidade da maneira de se sentir e de se dizer
professor.

Identificou-se, através dos relatos das historias de vida e de atuagédo docente
0S seguintes elementos constitutivos da subjetividade docente:

= sentir-se reconhecido pela instituicdo oportuniza 0 seu crescimento enquanto

profissional da Educacdo, ajudando-o a construir o profissional que ele é e

gue deseja ser e que sentir-se pertencente a esse lugar cria identidade e

alteridade a esse profissional;

» ser reconhecido na profissédo pelo aluno e familia é fator determinante para o
professor sentir-se apto para o desempenho da sua funcao;

= sentir-se inserido, comprometido e respaldado por seu grupo de trabalho
fortalece seu potencial pois se constrdi no coletivo, descrevendo como uma
necessidade social e por que néo dizer, ontolégica da docéncia;

» ha uma indissociabilidade entre vida e profissdo docente, de modo que essa
identificagdo com a profissdo, torna-se elemento de qualidade na sua pratica,

= a opcao pela docéncia como projeto profissional faz desse profissional um
apaixonado pelo que faz, mesmo sendo um trabalho de muito desgaste

relacional e muitas vezes, sem prestigio.



91

Face ao exposto, verificou-se que, de fato, a formacao docente contribuira ou,
guem sabe, determinara a carreira docente quanto ao seu processo de pensar-se
enguanto sujeito-professor e assim qualificar sua vida e profisséo.

A prépria formacdo docente deveria propor espacos e caminhos de reflexdo e
maturacdo para as questdes relativas a identidade docente e implicacbes em sua
pratica.

Pensar a subjetividade docente € pensar um processo formativo e
autoformativo que circunde corpo, mente, alma, coragéo, razao, ser e fazer!

Assim, pode-se sugerir que a continuidade no investimento da formacao
docente, que retrate a realidade a as necessidades desse grupo é o caminho para o
sucesso da escola.

Continuar investindo em um programa de formag&o integral longitudinal
mantera os bons indicadores ja revelados pelo grupo e agregard outros fatores
importantes para que esses profissionais possam realizar seu trabalho, sentindo-se
completos, enquanto sujeitos.

O horizonte trilhado no tema em debate é um percurso longo, assim, as
consideracdes que se apresentaram, além de serem provisorias, circunstanciadas e
inconclusas, exigem continuidade, tamanho desafio e apropriacdo de uma
investigacdo que trata de trajetérias de vida, identidades e singularidades em
constante construgcao e reconstrugao.

Assim, referendando o pressuposto que “toda formagdo é autoformacao”
(JOSSO, 2004), o desenvolvimento pessoal, entrelacado com o profissional € a
identidade docente, que se tece no compromisso com a profisséo seja ela em que
realidade estiver inserida ou o publico a que for designado.

De fato, pensar sobre a constituicdo subjetiva do professor é poder prospectar
caminhos para o desenvolvimento da autoconsciéncia, do (auto)cuidado, da busca
de novas possibilidades de ensino e de uma formacéo continuada, sempre humana

e pedagogica.
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APENDICE 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa intitulada SUBJETIVIDADE DOCENTE: UM PERCURSO DA
IDENTIDADE E TRAJETORIA DO SER PROFESSOR tem por objetivo compreender como
se constitui a subjetividade docente, a partir da sua identidade pessoal e profissional,
mediante um estudo qualitativo do itinerario profissional dos professores de uma escola
particular de Porto Alegre.

O estudo sera desenvolvido através de sua participagdo através de um questionario
e entrevistas semi-estruturadas e suas respostas serdo analisadas pelos pesquisadores.

Shirley S. Cardoso e Claus Dieter Stobaus (PUCRS) professor do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da PUCRS (fone 3320.3635) sdo 0s responsaveis por esta
pesquisa e asseguram que 0s docentes entrevistados ndo serdo identificados, bem como
ndo serdo identificadas pessoas e instituicbes eventualmente citadas nas entrevistas,
mantendo-se o anonimato dos dados colhidos, que serdo utilizados apenas nesta pesquisa.
O telefone do Comité de Etica da PUCRS é 3320.3345.

Eu, , docente convidado,
declaro que recebi informagfes de forma clara e detalhada a respeito dos objetivos e da
forma como participarei desta investigacdo, sem ser coagido a responder eventuais
questdes por mim consideradas de menor importancia ou constrangedoras. Também estou
informado de que, a qualquer momento, posso esclarecer as duvidas que tiver em relacéo a
entrevista e aos questionarios, assim como usar da liberdade de deixar de participar do
estudo, sem que isso traga qualquer dificuldade para mim. A minha assinatura neste Termo
de Consentimento autoriza os pesquisadores a utilizar e divulgar os dados obtidos, sempre
preservando a minha privacidade, bem como a de pessoas ou instituicbes eventualmente
por mim citadas. Declaro que recebi uma copia do presente Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e que o mesmo foi suficientemente esclarecido pela pesquisadora.

Esta pesquisa trata-se de uma Dissertacdo de Mestrado em Educacdo da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — PUCRS - e sera desenvolvida pela
mestranda Shirley S. Cardoso, sob orientagéo do professor Claus D. Stobaus.

Assinatura do Professor Participante

Shirley S. Cardoso

Prof. Dr. Claus D. Stobaus

Porto Alegre, de de 2013
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APENDICE2 ) )
CARTA DE ENCAMINHAMENTO DA PESQUISA A COMISSAO CIENTIFICA

Porto Alegre, de de 2013.

A Comisséo Cientifica — PUCRS
Prezados Senhores

Ao sauda-los, encaminhamos para apreciacdo o Projeto de Pesquisa de
Mestrado intitulado, SUBJETIVIDADE DOCENTE: UM PERCURSO DA
IDENTIDADE E TRAJETORIA DO SER PROFESSOR que tem por objetivo
compreender como se constitui a subjetividade docente, a partir da sua identidade
pessoal e profissional, mediante um estudo qualitativo do itinerario profissional dos
professores de uma escola particular de Porto Alegre, sob a orientacdo do Prof2 Dr.
Claus D. Stobaus.

Informamos que este estudo sera realizado em uma escola da Rede Particular
de Ensino de Porto Alegre/ RS, com o consentimento da Direcdo do Colégio. No
aguardo do parecer do referido Projeto, colocamo-nos a disposicdo para

esclarecimentos necessarios.

Atenciosamente,

Shirley Sheila Cardoso
Mestranda em Educacéo - PUCRS

Prof. Dr. Claus D. Stobaus
Orientador - PUCRS
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APENDICE 3 )
RETORNO DA COMISSAO CIENTIFICA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO

COMISSAO CIENTIFICA

Titulo do Projeto:

Subjetividade docente: um percurso da identidade e trajetéria de ser docente.

Mestranda: Shirley Sheila Cardoso
Orientador: Dr. Claus Dieter Stobaus

O projeto de pesquisa atende aos requisitos exigidos, apresentando definicao
do foco, justificativa, objetivos, referencial teérico-metodolégico, cronograma. Estao
especificados os instrumentos de coleta de informacdes: entrevistas
semiestruturadas; questionario.

O projeto traz como apéndice: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
Carta de apresentacéo da pesquisa; questionario; roteiro da entrevista.

Considerando que ndo ha um perfil invasivo no procedimento com seres
humanos, o encaminhamento para o CEP é facultativo, ficando essa deliberagéo a
cargo dos pesquisadores, inclusive com vistas a publicagdes posteriores.

Porto Alegre, 13 de maio de 2013.
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ANEXO 1 ) , ,
CARTA DA DIREGCAO DO COLEGIO MARISTA ROSARIO

ANEXO 1

CARTA DA DIREGAO DO COLEGIO MARISTA ROSARIO

‘ Porto Alegre, 18 de janeiro de 2013.

A Comissao Cientifica — PUCRS
Prezados Senhores

Declaramos que temos conhecimento e consentimento do Projeto de
Pesquisa intitulado: “Subjetividade docente: um percurso da identidade e trajetéria
do ser professor”, proposto por Shirley S. Cardoso, sob a orientagdo do Prof® Dr.
Claus D. Stob&us, a ser desenvolvido pelo Programa de Pés-Graduagédo em
Educac&o, da Faculdade de Educagao da PUCRS. O referido Projeto sera realizado
no Colégio Marista Rosario, com uma representatividade de professores, o qual
ocorrera a partir da apresentacéo da carta da aprovacao da Comisséo Cientifica ou
do Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS.

Atenciosamente,
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ANEXO 2 ) ,
CARTA DE APRESENTACAO DO QUESTIONARIO

Prezado(a) Professor(a)

Muito obrigada por aceitar colaborar com a pesquisa da minha Dissertacao de
Mestrado em Educacéo pela PUCRS. O tema da pesquisa € “Subjetividade docente:
um percurso da identidade e trajetoria do ser professor”.

Com este questionario, desejo aprofundar o tema e conhecer a sua trajetéria
docente. Suas respostas irdo colaborar com minha investigacdo e validar ou nao
alguns conceitos construidos no decorrer do meu estudo. Fique bem a vontade em
responder as questdes e lembro que ndo é necessario identificar-se.

A maior parte das questdes sao "fechadas”, isto &, apenas requerem que
cologue uma cruz (X) numa escala com varios graus de resposta possivel. Antes de
cada conjunto de questdes € apresentado o significado dos algarismos que podem
traduzir a sua resposta.

Tenha em consideracdo que nao existem respostas certas ou erradas,
devendo ser sincero e espontadneo em todas elas. E importante que responda a

todas as questoes.

Obrigado pela sua participacao!
Shirley S. Cardoso
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ANEXO 3
INSTRUMENTO PARA AVALIACAO DAS VARIAVEIS QUE CONSTITUEM
INDICADORES DO BEM/MAL-ESTAR DOCENTE

QUESTIONARIO
Identificacdo

Idade: Tempo de servico: Sexo:
Situagédo profissional:
Escola onde exerce:

Componente curricular que atua :

1. Assinale a questédo que melhor expressa 0s seus objetivos profissionais:
Erro! Nao é possivel criar objetos a partir de cdédigos de campo de edigao. se pudesse
gostaria de exercer outra atividade profissional e ndo a de professor;
Erro! N&o é possivel criar objetos a partir de cédigos de campo de edicéo. gostaria,
agora, de exercer a atividade profissional de professor, embora mais tarde possa vir a
preferir outra profissao;
Erro! N&o é possivel criar objetos a partir de cédigos de campo de edi¢cdo. quero ser
professor durante todo o meu percurso profissional.

2. Que profissdo gostaria de exercer:
- neste momento:
- daqui a cinco anos:

3. Indique o grau em que deseja continuar a exercer a profissdo docente:
Erro! Ndo é possivel criar objetos a partir de cédigos de campo de edi¢cdo. pouco ;
Erro! N&o €& possivel criar objetos a partir de coédigos de campo de edigdo.
moderadamente ; Erro! N&o é possivel criar objetos a partir de cdédigos de campo de
edi¢cdo. muito.

Indique a frequéncia com que vive/utiliza cada comportamento, atitude e/ou estratégia a seguir.
Cada um dos algarismos significa o seguinte: 1. Nunca; 2. Poucas vezes; 3. Algumas vezes;
4. Frequentes vezes; 5. Muitas vezes; 6. Quase sempre; 7. Sempre.

4. Encorajo os alunos quando eles revelam progressos na aprendizagem.
[1]2]3]4]5]6]7]

5. Dinamizo e/ou participo em atividades extracurriculares
[1]2]3]4]5]6]7]

6. Todos os anos aperfeicoou pessoalmente os contetidos programaticos
[1]12]3]4|5]|6]7]

7. Elogio os alunos quando se revelam empenhados nas tarefas
[1]12]3]4|5]|6]7]

8. Na preparacao das aulas pesquiso diversos materiais sobre o tema em pauta
[1]2]3]4[5]6]7]

9. Estou disponivel para dialogar com os alunos fora da sala de aula
[1]2]3]4[5]6]7]

10. Quando solicitado, mostro-me disponivel para colaborar com os alunos em iniciativas que estes

pretendem levar a cabo.
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[1]2]3]4][5]6]7]

11. Diversifico as estratégias de ensino (trabalhos de grupo, debates, etc.).

[1]2]3]4]5]6]7]

12. Nas aulas abordo outros temas, direta ou indiretamente relacionados com os conteldos

programaticos.

[1]12]3]4|5]|6]7]

13. Oriento os alunos para as atividades de estudo que serdo desenvolvidas fora da sala de aula.
[1]2]3]14]5]|6]7]

14. Apresento a utilidade prética dos contelidos programaticos que estou ensinando.
[1]2]3]14]|5]6]7]

Como professor(a) para mim € importante...

A seguir sdo descritos sete objetivos que muitos professores possuem. Uns objetivos podem
ser considerados mais importantes do que outros. Indique o grau de importancia que cada
objetivo tem para vocé. Cada um dos algarismos significa o seguinte: 1. Nada importante; 2.
Pouco importante; 3. Moderadamente importante; 4. Muito importante; 5. Imprescindivel.

15. Ter um bom relacionamento com os alunos . |1 |23 [4]5]

16. Que os alunos aprendam. |1 |2[3[4|5

17. Ajudar os alunos. [1]2]3]4]5
18. Ser recordado(a) pelos alunos de forma agradéavel. [1]2 3[4 |5

19. Contribuir para a formacao plena dos alunos. | 12345
20. Levar os alunos a gostar da matéria. | 1 |2 345
21. Que os alunos se sintam realizados. | 123145

Indique o grau em que vocé concorda ou discorda de cada afirmacédo. Cada um dos algarismos
significa o seguinte: 1. Discordo totalmente; 2. Discordo bastante; 3. Discordo um pouco;
4. Nao discordo, nem concordo; 5. Concordo moderadamente; 6. Concordo bastante; 7.
Concordo totalmente.

22. Dar aulas proporciona-me um sentimento de realizacéo. | 1123|4567

23. Sinto uma grande satisfacdo pessoal quando dou aulas. | 1]12[3|4|5]|6]7]

24. Dar aula aumenta o meu sentimentos de auto-estima. |12 |34 |5]6]7]

25. Dar aulas contribui para o meu desenvolvimento pessoal. | 1|2 [3]|4[5]|6]7|

26. Quando um aluno obtém melhores resultados que os habituais, normalmente é porque encontro

modos de ensinar melhor esse aluno. |1|2]3[4]15]6]7]

27. Quando realmente tento, consigo ter éxito mesmo com os alunos com mais dificuldade. | 1 |2 | 3 |
4]151617]

28. Quando os meus alunos melhoram no rendimento, normalmente € porque encontro processos de
ensinar melhor. |112|3|4[5]6|7]|

29. Se um aluno domina rapidamente um novo conceito ha minha disciplina, pode ser devido aos

meus conhecimentos e métodos de ensino. [1[2]3]4|5|6]7]
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30. Se um aluno ndo consegue recordar o que foi tratado na aula anterior, sei como fazer para que
ele possa memorizar melhor na proxima aula. | 1[2]3]4|5]6]7]

31. Se um aluno nao consegue fazer determinado trabalho, eu sou capaz de avaliar até que ponto a
matéria em questao ultrapassava o nivel razoavel de dificuldade.
[1]2]3]4]5]6]7]

32. Para ter sucesso nas aulas preciso me empenhar. | 112|3]4 5|67

33. De um modo geral penso que tenho pouca influéncia sobre a forma como as minhas aulas
decorrem. 112|314 [5]6]7]

34. Por mais que me esforce o meu valor como professor passa muitas vezes despercebido para os
alunos. [1]2]3|4|5[6]|7]

35. Em vez de confiar na sorte, o melhor é preparar as aulas para que elas corram bem.
[112]3|4]5]|6]|7]

36. E dificil saber se os alunos realmente gostam ou ndo de mim como professor.
[112]3|4]5]|6]|7]

37. Se me esforcar o bastante, consigo que os alunos deixem de estar desmotivados para a
aprendizagem. [1]2[3]4]5]6]7]

38. Quanto mais me empenhar, mais os alunos aprenderdo. |1 [2]3[4|5]6|7]

39. Ndo vale a pena tentar agradar aos alunos porque, se eles tiverem que gostar de mim como
professor, gostam mesmo. |1 [2[3]|4|5[6]|7]

As atividades desenvolvidas no dominio profissional permitem-lhe alcancar resultados
desejados (sucessos), mas também ndo desejados (fracassos). A seguir encontra-se uma lista
de possiveis causas de sucessos e/ou de fracassos como professor. Indique o grau em que
considera que cada causa explica os resultados que tem obtido, tendo em conta que os
algarismos significam o seguinte: 1. Discordo totalmente; 2. Discordo bastante; 3. Discordo
um pouco; 4. Nao discordo, nem concordo; 5. Concordo moderadamente; 6. Concordo
bastante; 7. Concordo totalmente.

Os meus sucessos no processo de ensino-aprendizagem (por exemplo: disciplina, interesse e
sucesso escolar dos alunos) séo causados...

40. Pelas minhas caracteristicas pessoais ao nivel pedagégico.|1[2]3]|4|5]6]7]

41. Pelas minhas atitudes em certos momentos. | 123145167

42. Pela minha competéncia profissional. | 1 |2 |34 |56 7|

43. Pelo meu empenho em algumas situacdes. |1 [2]|3[4|5]6]7|

44. Pelo reconhecimento do meu empenho por parte dos alunos. |1 12[3|4]5|6]|7|

Os meus fracassos no processo de ensino-aprendizagem (por exemplo: indisciplina,
desinteresse e insucesso escolar dos alunos) sdo causados...

45. Pelas minhas caracteristicas pessoais ao nivel pedagdgico. | 1[2[3]4|5]6]7]

46. Pelas minhas atitudes em certos momentos. | 123145167

47. Pela minha falta de competéncia profissional. | 1 [2[3[4|5]|6] 7|

48. Pelo meu ndo empenho em algumas situagbes. |1 |2 ]3|4]|5]6]7]

49. Pelo nao reconhecimento do meu empenho por parte dos alunos. | 1]2[34[5|6]7
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Indique o grau em que considera como fator de mal-estar ocupacional (isto €, insatisfacao,
esgotamento, ansiedade ou stress profissional) cada uma das situacdes abaixo referidas,
tendo em conta que cada um dos algarismos significa o seguinte: 1. Nada stressante; 2.
Pouco stressante; 3. Moderadamente stressante; 4. Muito stressante; 5. Extremamente
stressante

50. Tentar motivar alunos que ndo querem aprender. |[1]2[3[41]5

51. Ter alunos que falam constantemente durante aaula. | 1|2 |3]4|5]

52. Ter que dizer sempre as mesmas coisas aos meus alunos. |[1]2[3|4]5]

53. Sentir que alguns alunos mais indisciplinados tiram muito do meu tempo, ndo me permitindo
desenvolver trabalho com os outros alunos. |1 |2[3[4]5

54. Sentir que ndo tenho um controle adequado dos meus alunos. |1 |2[3[4]5

Indique a frequéncia em que na sua pratica profissional ocorre cada uma das situagfes abaixo
referidas, tendo em conta que cada um dos algarismos significa o seguinte: 1. Nunca; 2. Uma
a trés vezes por ano; 3. Uma a trés vezes por més; 4. Uma a trés vezes por semana; 5.
Todos os dias.

55. Tentar motivar alunos que ndo querem aprender. | 1]2[3[41]5

56. Ter alunos que falam constantemente durante aaula. | 112345

57. Ter que dizer sempre as mesmas coisas aos meus alunos. | 12|34 5]

58. Sentir que alguns alunos mais indisciplinados tiram muito do meu tempo, ndo me permitindo
desenvolver trabalho com os outros alunos. [1|2[3[4]5

59. Sentir que ndo tenho um controle adequado dos meus alunos. |12 [3[4]5

60. Sinto-me emocionalmente esgotado por causa do meu trabalho. | 1234 [5]

61. Sinto-me esgotado no fim de um dia de trabalho. |1 |2]3|4 |5

62. Sinto-me fatigado quando acordo de manha e tenho que aguentar outro dia de trabalho. | 12| 3 |
4151

63. Trabalhar com pessoas todo o dia é realmente um esforco paramim. |1 |2[3]4]5]

64. Sinto um mal-estar por causa do meu trabalho. |12 |34 ]5]

65. Sinto que estou trabalhando demasiadamente na minha profissdo. | 12|34 |5]

66. Trabalhar diretamente com pessoas causa-me muito stress. |1 [2[3]4|5]

67. Sinto que estou no fim dos meus recursos. [1 2|3 [4]5]

68. Sinto-me emocionalmente esgotado por causa do meu trabalho. | 112 [3[4]5|6| 7|

69. Sinto-me esgotado no fim de um dia de trabalho. |1 [2 3[4 |5]|6|7|

Indique o grau em que concorda ou discorda de cada afirmacdo. Cada um dos algarismos
significa o seguinte: 1. Discordo totalmente; 2. Discordo bastante; 3. Discordo um pouco;
4. N&o discordo, nem concordo; 5. Concordo moderadamente; 6. Concordo bastante; 7.
Concordo totalmente

70. Sinto-me fatigado quando acordo de manhéa e tenho que aguentar outro dia de trabalho. |12 |3 |
41516]7]

71. Trabalhar com pessoas todo o dia é realmente um esforco para mim.
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[1]12]|3]4]|5]6]7]

72. Sinto um mal-estar por causa do meu trabalho. |12 |3]|4[5]|6]7|

73. Sinto que estou trabalhando demasiadamente na minha profisséo.
[1]2]3]4]5]6]7]
74. Trabalhar diretamente com pessoas causa-me muito stress.| 1234|567

75. Sinto que estou no fim dos meus recursos. |12 [3]4]5|6]7|
76. Eu luto muito para ser um(a) professor(a) perfeito(a). | .1 2314 |

A seguir encontram-se algumas frases que representam ideias que muitos professores
possuem. Indique o grau em que concorda ou discorda de cada afirmagdo. Cada um dos
algarismos significa o seguinte: 1. Discordo muito; 2. Discordo; 3. Concordo; 4. Concordo
muito.

77. Eu evito tomar decisdes naescola. [1]2]3 |4

78. Como professor devo ter o poder de fazer da minha turma aquilo que quero

[1]12]3]4]

79. Para mim, é da maxima importancia que os alunos me aprovem. |1]2]3]4

80. E mais facil evitar problemas ou dificuldades que podem ocorrer no dia a dia do que confrontar-

mecomelas. | 1]2]|3]4

81. Sinto-me muitas vezes incapaz de resolver por mim préprio os problemas e dificuldades da

escola. | 1]2]3[4]

82. E quase impossivel que os professores modifiquem a forma como lidam com os problemas na

saladeaula. | 1]2]3]4|

83. Quando alguma coisa na escola me perturba tenho pouca capacidade para controlar os meus
sentimentos. |[1]2[3]4

84. Preocupo-me muito com o nivel de aprovacao social que tenho das outras pessoas. |1 [2]3]4 |
85. Fico muito incomodado(a) quando os outros professores ndo se comportam como profissionais. |
1121314]

86. Os alunos ndo devem ser frustrados. | 1234

87. Na escola geralmente "consulto" outra pessoa antes de tomar uma decisao final acerca do modo
de lidar com um problema. | 1[2]3]4

88. Parece que me preocupo demasiado com as dificuldades que os alunos tém

[1]12]3]4

89. Fico extremamente incomodado(a) com os pais que deviam assumir maior responsabilidade pela
educacgédo dos seus filhos. |1 |2]3 4]

90. Preocupo-me demasiado com o nivel de sucesso que terei futuramente. [1 |23 |4 |

91. Quando tenho um conflito com um aluno tenho tendéncia a evitar discuti-lo, esperando que ele se

resolva. | 11234

92. Para mim, é da maxima importancia ter o controlo continuo dos meus alunos.

|112](34]

As pessoas podem lidar com o mal-estar profissional de diversas formas. Indique o grau em
que utiliza cada uma das estratégias abaixo referidas quando sente mal-estar por causa de
situacdes do seu trabalho, tendo em conta que cada um dos algarismos significa o seguinte: 1.
Quase nunca; 2. Poucas vezes; 3. Algumas vezes; 4. Muitas vezes; 5. Quase sempre.
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93. Tentar ser muito organizado para poder gerir as situacfes. | 1]2[3[4 |5

94. Falar com outras pessoas envolvidas. | 12 |3]4 5]

95. Colocar atencao redobrada no planejamento e no horario, para ndo cometer erros.

[1]12]3]4]5

96. Tentar pensar em mim como um vencedor, como alguém que chega sempre de cabeca erguida. |
112]13]4]5]

97. Tentar trabalhar mais depressa e eficazmente. |12 3|4 |5]]

98. Dizer a mim proprio que posso provavelmente trabalhar as coisas a minha maneira.
[1]12]3]4]5

99. Fazer relaxamento. | 12|34 |5

Durante a sua pratica profissional tem tido oportunidade de se confrontar com diversas
situacdes, nomeadamente aquelas que envolvem a relagdo com os alunos. Com base nas
suas experiéncias profissionais durante este ano letivo, indique o grau de sucesso alcangado
na realizagdo de alguns dos seus objetivos profissionais no dominio do relacionamento com os
alunos, numa escala que vai de 1 (mal sucedido) a 5 (bem sucedido).

100. Ter um bom relacionamento com os alunos. | 1[2[3]4|5]

101. Levar os alunos a aprender [1 |2 ]3[4]5]

102. Ajudaros alunos |1 [2]3]4|5]

103. Ser recordado(a) pelos alunos de forma agradavel [1 23|45
104. Contribuir para a formacéo plena dos alunos | 1|2 [3[4 5|

105. Levar os alunos a gostar da matéria |1 [2[3]4|5

106. Controlar o comportamento dos alunos nasaladeaula|1]2|3]4]|5

Deve indicar a influéncia que cada um dos seguintes fatores teve na escolha do curso superior
frequentado. Cada um dos algarismos significa o seguinte: 1. Nenhuma; 2. Pouca; 3. Alguma,; 4.
Bastante; 5. Muita.

107. Querer ser professor |1 234 |5
108. Querer preparar-me para ser professor | 112|3]4 5

Deve indicar a influéncia que cada um dos seguintes fatores teve na escolha da profissédo
docente. Cada um dos algarismos significa o seguinte: 1. Nenhuma; 2. Pouca; 3. Alguma,; 4.
Bastante; 5. Muita.

109. Sentir-me vocacionado para ser professor |12 |34 5

110. A falta de outras alternativas profissionais |1 [2[3]4|5

111. Gostar de ensinar os conhecimentos que possuo |1 |2[3[4 |5
112. Gostar de me relacionar com jovens |12 [3]4|5]

113. Contribuir para o desenvolvimento dos jovens |12 |3[4]5
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ANEXO 4
REGRAS PARA COTA(}AONE INTERPRETAQAO DAS RESPOSTAS AO
INSTRUMENTO DE AVALIACAO DAS VARIAVEIS

e Avaliagdo do projeto profissional: devem ser somados 0s resultados obtidos
nos itens 1, 2 e 3 e ter em conta que a média obtida no processo de elaboracéo
desta medida foi de 4,413 (Jesus, 1996a) (a resposta a cada um dos itens é
cotada de 0 a 2, consoante traduza uma menor ou uma maior orientacdo do
projeto profissional para a profissdo docente; no item 2 a resposta é cotada
com O se o professor ndo deseja exercer a profissdo docente em nenhuma das
situacdes temporais e é cotada com 2 se o professor desejar exercer esta
profissdo em ambas as situacdes);

e Avaliacdo do empenho profissional: devem ser somados os resultados
obtidos nos itens 4 a 14 e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 62,874 (Jesus, 1996a);

e Avaliacdo do valor das metas profissionais: devem ser somados 0s
resultados obtidos nos itens 15 a 21 e ter em conta que a média obtida no
processo de elaboracdo desta medida foi de 30,615 (Jesus, 1996a);

e Avaliacdo da motivacdo intrinseca: devem ser somados o0s resultados
obtidos nos itens 22 a 25 e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 22,462 (Jesus, 1996a);

e Avaliacdo da expectativa de eficicia: devem ser somados os resultados
obtidos nos itens 26 a 31 e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 29,517 (Jesus, 1996a);

e Avaliagcdo da expectativa de controle: devem ser somados os resultados
obtidos nos itens 32 a 39 e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 44,846 (Jesus, 1996a) (os resultados devem
ser somados no sentido da internalidade, pelo que, nos itens 33, 34, 36 e 39,
as respostas 1, 2, 3, 5, 6 e 7 devem ser somadas com a cotacao,
respectivamente, 7, 6, 5, 3, 2 e 1);

e Avaliagdo das atribuicdes causais:

o para os sucessos, segundo a dimenséao "locus": devem ser somados 0s
resultados obtidos nos itens 40 a 43 e ter em conta que a média obtida
no processo de elaboracao desta medida foi de 22,5 (Jesus, 1996a);
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o para os fracassos, segundo a dimensé&o "locus": devem ser somados 0s
resultados obtidos nos itens 45 a 48 e ter em conta que a média obtida
no processo de elaboracdo desta medida foi de 16,3 (Jesus, 1996a);

o para 0s sucessos, segundo a dimensdo estabilidade: devem ser
somados os resultados obtidos nos itens 40, 42 e 44 e ter em conta que
a média obtida no processo de elaboracdo desta medida foi de 16,3
(Jesus, 1996a);

o para os fracassos, segundo a dimensdo estabilidade: devem ser
somados os resultados obtidos nos itens 45, 47 e 49 e ter em conta que
a média obtida no processo de elaboracdo desta medida foi de 11,4
(Jesus, 1996a);

Avaliacao do stress profissional: devem ser somados os resultados obtidos
nos itens 50 a 54, bem como os resultados obtidos nos itens 55 a 59, e depois
multiplicar os dois totais, e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 317,594 (Jesus, 1996a);

Avaliacdo da exaustdo profissional: devem ser somados os resultados
obtidos nos itens 60 a 67, bem como os resultados obtidos nos itens 68 a 75, e
depois multiplicar os dois totais, e ter em conta que a média obtida no processo
de elaboracao desta medida foi de 428,783 (Jesus, 1996a);

Avaliacao das crencgas irracionais: devem ser somados 0s resultados obtidos
nos itens 76 a 92 e ter em conta que a média obtida pelos professores com
moderados niveis de stress foi de 39,09 (Cruz, 1989);

Avaliacdo das estratégias de "coping": devem ser somados os resultados
obtidos nos itens 93 a 99 e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 23,568 (Jesus & Pereira, 1994);

Avaliacdo do sucesso profissional: devem ser somados os resultados
obtidos nos itens 100 a 106 e ter em conta que a média obtida no processo de
elaboracao desta medida foi de 26,943 (Jesus, 1996a);

Avaliacdo da motivagdo inicial para a profissdo docente: devem ser
somados os resultados obtidos nos itens 107 a 113 e ter em conta que a média
obtida no processo de elaboracdo desta medida foi de 26,757 (Jesus, 1996a)
(no item 110 as respostas 1, 2, 4 e 5 devem ser cotadas como sendo,
respectivamente, 5, 4, 2 e 1).



ANEXO 5
ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS DOCENTES

Historico profissional:

Curso de graduacédo e pos-graduacédo que realizou.

Ano que concluiu os estudos académicos e Instituicdo que frequentou
Tempo servi¢co na profissao

Locais que atuou como docente

Tempo na escola que atua

Questdes abertas/subjetivas:

Como ocorreu a sua escolha profissional?

Como considera a sua formacéo inicial? Ela atende as necessidades da
docéncia?

Como se sente em relacdo a sua profissao?

Gosta de atuar com a série/etapa que trabalha? Se identifica com essa
etapa?

Quais sdo os maiores desafios da docéncia para vocé? Por qué?
Quais séo as maiores alegrias da docéncia na sua opiniao?

Que opcdes metodoldgicas vocé foi fazendo na sua trajetéria?

O que é fundamental para ser um bom professor, na sua opinido?

O que vocé sonha realizar na sua profissdo e ndo consegue?

O que vocé ja sonhou na sua trajetdria e conseguiu realizar?
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Que tipo de ajuda vocé precisa para desenvolver um bom trabalho? Ela lhe é

possibilitada?

Descreva um momento marcante na sua trajetoria docente.

Descreva um momento dificil na sua trajetéria docente.

Vocé acredita que ha relacdo entre os talentos pessoais com 0 sucesso
profissional?

Como vocé avalia as inovacdes e exigéncias da educacdo que se fazem
presente no nosso cotidiano?

Quiais sado seus planos futuros? Suas metas?

Onde vocé busca inspiracdo para a sua profissdo?



