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REsumo

Este artigo tem como principal objetivo analisar como se constitui a subjetividade
da professora das séries iniciais. Para isto apresentamos o papel da razdo e
da sensibilidade na constitui¢do do sujeito subjetivo, a partir de Henri Wallon
sobre a construcdo da afetividade humana e como se constitui a subjetividade
da professora, do ponto de vista das narrativas de professoras. Dentre os
resultados, observamos que a subjetividade da professora esta entrelagada com
outros aspectos dos grupos sociais a que pertencem, como ser mde e mulher,
enfatizamos seus aspectos subjetivos envolvidos na linguagem e na afetividade.
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LLANGUAGE AND AFFECTIVITY: THE SUBJECTIVE
CONSTITUTION OF THE TEACHER IN THEIR NARRATIVES

ABSTRACT

The main goal of this article is to analyze how to construct the subjectivity of the
teacher from initial series. For it we get the role of reason and sensibility in the
construction of subjective subject, from Henri Wallon on building human feelings
and emotions we consider how to construct the subjectivity of teacher from their
narratives. Among the results, we observed that the subjectivity of the teacher
is intertwined with other aspects of the social groups to which they belong, as
being a mother and wife. This aspects of their ways of being are the language
and affectivity, mostly.
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Ser Mulher

Ser mulher, vir a luz trazendo a alma talhada
para os gozos da vida, a liberdade e o amor,
tentar da gloria a etérea e altivola escalada,
na eterna aspiragdo de um sonho superior...
Ser mulher, desejar outra alma pura e alada

para poder, com ela, o infinito transpor,

sentir a vida triste, insipida, isolada,

buscar um companheiro e encontrar um Senhor...
Ser mulher, calcular todo o infinito curto

para a larga expansdo do desejado surto,

no ascenso espiritual aos perfeitos ideais...

Ser mulher, e oh! atroz, tantalica tristeza!

ficar na vida qual uma dguia inerte, presa

nos pesados grilhoes dos preceitos sociais!

(Gilka Machado)

Neste artigo optamos por discutir a subjetividade em trés momentos dis-
tintos mas complementares. No primeiro, fazemos uma retrospectiva historica
de como a subjetividade tem sido considerada desde a constitui¢do da ciéncia
psicoldgica até os dias de hoje, entendendo-a ndo como um aspecto internaliza-
do que se opde aos fatores externos, objetivos, mas como um sistema histdrico,
complexo que se desenvolve na vida cultural humana e ¢ constituido por sentidos
e significados subjetivos que expressam e se constituem pela subjetividade dos
espagos sociais concretos nos quais o sujeito atua. Em um segundo momento,
apresentaremos o papel da razdo e da sensibilidade na construgdo do sujeito sub-
jetivo, a partir dos estudos de Henri Wallon sobre a construcdo da afetividade
humana. Por fim, analisamos como se constitui a subjetividade de professoras
das séries iniciais, a partir das entrevistas narrativas sobre suas historias de vida.
Para tanto, tomamos recorte de analise a teoria histérico cultural, tendo como
base principal de referéncia os estudos de Gonzalez Rey (2002) e Wallon (1963a).

1. SUBJETIVIDADE - UM SISTEMA HISTORICO EM PERMANENTE EVOLUCAO

A subjetividade foi uma das primeiras preocupagdes da ci€ncia psicologi-
ca. Gonzalez Rey (2002) analisa como esta questao tem sido estudada pela psi-
cologia, desde o seu reconhecimento como ciéncia independente. Porém, o termo
mais empregado era consciéncia que se apresentava mais como uma entidade do
ser humano constituida por fungdes concretas do que como um sistema complexo
de natureza subjetiva.

Para Gonzalez Rey (2002), apesar de Wundt avangar bastante no estudo da
ciéncia psicologica, 0 mesmo ndo conseguiu explicar a origem social da conscién-
cia, ndo a incluindo como objeto da Volkerpsychologie, nem tampouco, integrando
o conceito de consciéncia com a cultura — limitando o estudo das func¢des prima-
rias da consciéncia ao experimento e reservando sua Volkerpsychologie ao estudo
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dos produtos mentais que sdo criados pela comunidade humana, como a religido,
linguagem, mitos, dentre outros. Ao fazer esta divisao, Wundt, na opinido de Gon-
zalez Rey (2002), manteve os marcos da dicotomia cartesiana, ndo podendo ex-
plicar os processos de subjetiva¢do nem tampouco a origem social da consciéncia.

No entanto, Wundt deixa claro seu interesse pelas formas de vida coletiva e
pela aproximagdo da psicologia a outras ciéncias sociais. Para ele, o desenvolvi-
mento da psicologia em seus aspectos mais sociais deveria apoiar-se na historia.
Ainda, segundo Gonzalez Rey (2002, p. 3),

[...] esta considera¢do do rol da histéria na formagdo do
psiquico influenciou por diferentes meios, ¢ em diferentes
momentos, o desenvolvimento da psicologia como ciéncia
sob diferentes perspectivas que vao desde Jung até a
psicologia historico cultural.

Assim, Wundt considerou a importancia do “historico” para o desenvol-
vimento da psicologia como ciéncia, o que pode ser considerado um antece-
dente vigoroso para a defini¢do do carater historico dos processos psiquicos
complexos do homem, porém nao tragou por quais vias este “historico” se con-
verte em psiquico e vice-versa.

Apesar disso, para Gonzélez Rey (2002), o modelo de uma ciéncia psicolo-
gica baseado fundamentalmente em provas empiricas e muito préximo das cién-
cias naturais — desenvolvido principalmente nos Estados Unidos da América —,
foi se distanciando cada vez mais das inquietagdes teoricas de seu fundador e do
cenario alemao no qual a psicologia surgiu. Esta associa¢do ao contexto norte-a-
mericano marcou a apari¢cdo da psicologia moderna que debilitou seu carater aca-
démico e fortaleceu sua orientacao pratica. Dessa forma, a psicologia mundial,
influenciada por um modelo capitalista crescente, foi adotando uma coloragao
fortemente funcionalista - que compreendia a consciéncia como um instrumento
de adaptacdo; e pragmatica — buscando utilidade pratica para o conhecimento.
Essas influéncias, entre outras tendéncias, fizeram com que nascesse uma psico-
logia mais comprometida com as exigéncias do mercado do que com a produgao
teorica. Esses aspectos fizeram com que, em seus primeiros 50 anos de existéncia,
a psicologia moderna ndo houvesse criado um corpo teoérico preciso, poderoso e
aceitavel a maioria de seus profissionais.

A Gestalt foi um dos sistemas teoricos europeus que mais influenciou a
psicologia moderna. Este sistema aparece como uma reagao ao atomismo ¢ em
defesa da integridade dos fendmenos psicologicos que encontra continuidade nos
trabalhos de Vigotski (1896-1937), na Russia. O conceito de campo psicologico
e solucdo de problemas da Gestalt, aplica-se também aos estudos da criativida-
de, da psicologia social e de uma teoria da personalidade que compreende o ser
humano no campo de suas experiéncias. Concepcdo que comecou com Lewin
(1890-1947) e que tomou forga com os estudos de Carl Rogers (1902-1987).
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Desta forma, para Gonzalez Rey (2002), a Gestalt criou as condi¢des para o sur-
gimento de um pensamento cujos aportes constituiram um momento de aproxi-
macao da compreensdo da subjetividade e do sujeito.

Nao se pode pensar, no entanto, numa teoria da subjetividade atada a
formas de subjetivacdo ou a estruturas psiquicas invariaveis e universais, pois
esta ‘coisificacdo’ da compreensdo do psiquico ¢ a antitese da subjetividade
como sistema historico em permanente evolugdo. E neste sentido que vemos
linguagem, afetividade e cultura como palco de construgdo e entendimento da
subjetividade do professor.

A caracteristica principal do trabalho do professor ¢ de cunho intelectual,
ou seja: demonstrado através de uma produgdo intelectual que pensa, compreen-
de, analisa e transforma a realidade do aluno e dos espagos sociais nos quais este
professor esta inserido. Isso significa que o trabalho do professor nao ¢ meramen-
te técnico ou especializado num unico saber. Neste contexto, a escola existe para
pensar a realidade e levar o aluno a entender a logica constitutiva da sociedade.
A aula deve ser um instrumento vivo de produgdo de pensamento, compreensao
desta realidade e constituicdo da subjetividade do sujeito. Entendemos subjetivi-
dade como “um sistema complexo capaz de expressar através dos sentidos sub-
jetivos a diversidade de aspectos objetivos da vida social que concorrem em sua
formagio”. (GONZALES REY, 2002, p. 19)

2. RAZAO E SENSIBILIDADE NA CONSTRUCAO DO SUJEITO WALLONIANO

Para discutirmos o papel da razdo e da sensibilidade na subjetividade do
professor, utilizaremos os postulados teéricos de Henri Wallon que iniciou a pu-
blicacdo de seus primeiros trabalhos exatamente na época em que a Psicologia
enfrentava a dualidade corpo e alma, herdada de Descartes. Naquela ocasido, o
grande interesse dos estudiosos era romper com esse hiato explicando a relagio
existente entre o corpo e a alma. A resolucdo dessa antitese daria a Psicologia um
lugar entre as ciéncias e Wallon atribui a essa ciéncia o estudo desse problema.
Um dos passos mais abruptos a ser dado pela Psicologia ¢ aquele que deve unir
orgédnico e psiquico; alma e corpo. Essa dificuldade deu lugar ao dualismo da
matéria e do espirito, ou ao escamoteamento de um pelo outro. Mas ja entre os
dois dominios funcionalmente distintos foram demonstradas relagdes funcio-
nais, sem desconhecimento dos tragos especificos proprios de cada um deles
(WALLON, 1963b, p. 105).

Para Wallon (1963a), as condi¢des organicas de maturacdo do recém-nas-
cido sdo o elo que une o orgénico ao social. O corpo, ainda imaturo fisiologica-
mente, busca no social o seu complemento. Essa incapacidade fisica ¢ superada
pela interagdo com o mundo humano. Seguindo Wallon, existe um psiquismo
porque antes existe um corpo; portanto, a existéncia de um € condicao para a do
outro. Nao ha duavidas de que sao as condicdes reais de ambos que vao determinar
o resultado dessas relagdes. Portanto, a concepg¢do dualista de corpo e alma rom-
pe com a unidade do individuo, porque separa o pensar do sentir. Na divisao do
indiviso, o ser ¢ cindido, perdendo a complexa plenitude de suas agdes. A abso-
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lutizagdo da razdo ou do afeto vai contra a natureza humana porque fragmenta o
individuo. A mera possibilidade de separar o corpo da alma, permite a existéncia
de concepgoes unilaterais do homem, cultuando a razdo a expensa da emogao.
Wallon, vivendo o drama da Segunda Guerra Mundial, salienta o qudo penoso
pode ser uma civilizagdo que cultua um exacerbado racionalismo, pois a razao
humana pura ¢é capaz de cometer os mais absurdos crimes contra a humanidade
(ALMEIDA, 2009).

Desse modo, Wallon combate qualquer teoria que desconsidera as relagdes
intrinsecas dos pares, o ser vivo € o seu meio, o individuo e a sociedade, o pensar
e o sentir. Em mais de uma oportunidade, Wallon critica o existencialismo, em
seu subjetivismo radical, quando sobrepde a afetividade a inteligéncia.

O existencialismo oscila entre a pura fenomenologia ¢ a
esséncia. Dado como o testemunho mais ingénuo ¢ mais
contestavel daquilo que ¢ a experiéncia verdadeiramente
vivida, o seu subjetivismo radical ¢, muito pelo contrario, o
resultado duma requintada operag@o que contrasta com o senso
comum. Porque, espontaneamente, aquilo que percebemos e
conhecemos através de nossas sensagdes ¢ o objeto ¢ ndo a
nossa propria sensibilidade. A esta altura, pode-se perguntar
o porqué desta preferéncia exclusiva a afetividade e por que
essa climinagdo das operagdes perceptivas e intelectuais,
que cabe aos estimulos exteriores suscitar, € cujo resultado
evidente consiste em melhor nos adaptar as exigéncias e as
estruturas do meio (WALLON, 1963a, p. 60-61).

Com principios diversos aos da filosofia moderna francesa, para Wallon
entre o aspecto fisioldgico e moral existe uma relagdo reciproca. Desse modo,
também critica o materialismo mecanicista, afirmando que o né tedrico cartesia-
no ndo esta nos estudos fisioldgicos ou morais, mas na visao estatica de Descar-
tes, que concebe o corpo e a alma como substancias distintas e heterogéneas sem
nenhum tipo de relagdo entre elas.

Wallon traz do pensamento dialético marxista a ideia de individuo enquan-
to ser social. Esse sujeito que a Psicologia estuda — que aprende, sente, o criador
de uma historia — ndo é um agente individual isolado da cultura: ¢ uma unidade
ativa na medida em que integra, ao mesmo tempo, individual e coletivo na agdo
humana. Ao contrario do sujeito individual, o sujeito social ¢ capaz de explicar a
acdo de cada individuo ou grupo em particular porque cada individuo represen-
ta um grupo humano, uma coletividade unificada numa tnica pessoa. O sujeito
social que a dialética marxista aponta nos limites da a¢ao historica e cultural é
para Wallon uma caracteristica genética nossa. Com os olhos sobre as condi¢des
biologicas e sociais, analisa as interagdes capazes de diminuir a inaptidao do
recém-nascido. Assim, verifica que o meio € o propulsor do desenvolvimento in-
fantil, enquanto o organico constitui a sua base. Desde os primeiros dias de vida,
a participacdo de outrem ¢ condi¢cdo necessaria para a sobrevivéncia e essa neces-
sidade se intensifica ao longo da vida com a constitui¢ao dos primeiros parceiros
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da crianga, que comeca pela familia, com a participagdo da mae, logo depois
ocorrendo a ampliagdo desse universo com a entrada na escola e a diversificagdo
das relagcdes com outros pares, como professora e colegas.

Observa, ainda, Malrieu (MALRIEU et al, 1981) que a teoria walloniana
tem uma influéncia marxista e evolucionista. Wallon tanto recebeu as influéncias
da dialética de Marx e Hegel, como herdou as descobertas evolucionistas da bio-
logia que lhe permitiram fazer da Psicologia uma ciéncia de homens concretos
que vivem numa realidade concreta. Sob essa base, pode-se identificar, em suas
pesquisas, uma concep¢ao de homem como: ser em contato com o real, em con-
tato com o universo das coisas que transforma em funcao dos instrumentos que a
sociedade lhe transmite; em contato com os homens, com as coletividades que o
constituem, e sobre as quais atua em func¢do de suas experiéncias e de suas repre-
sentagdes individuais. O homem, ser no tempo, numa multiplicidade de tempo,
necessitaria ressaltar: o ser de evolugdo animal, o de historia social, o dos empre-
endimentos do sujeito (MALRIEU et al., 1981, p. 5).

Portanto, o humano walloniano perde gradativamente a sua individuali-
dade, no sentido em que sua natureza ¢ humanizada, transformando-se num ser
coletivo. O homem individual, na sua relagdo com o mundo, constitui-se total-
mente em sua esséncia coletiva. Se, para o marxismo dialético, a constitui¢ao do
ser historico e social parte do principio de satisfagdo e criacdo de necessidades
materiais, da mesma maneira, para Wallon, ¢ a imperiosa luta pela sobrevivéncia
que impulsiona o desenvolvimento das habilidades humanas. E, por conseguinte,
a inaptidao do recém-nascido, nos primeiros dias de vida, imediatamente socor-
rida pelo aparato afetivo, que desencadeia a utilizagdo e o desenvolvimento de
potencialidades humanas em formacao.

O devir humano, segundo Wallon, se constroi sob um processo concomi-
tante de desenvolvimento do pensar e do sentir e ¢ a interagao reciproca de ambos
que distingue a espécie humana dos demais animais. A sua teoria do desenvolvi-
mento revela um sujeito se constituindo na interagdo entre as fungdes e os prelu-
dios, entre o ser e o devir. A velocidade com que ocorrem as mudangas, os saltos,
depende das condigdes de existéncia. Conforme suas condigdes, a crianga pode,
em seu desenvolvimento, dar saltos rapidos ou gradativos. Foi exatamente a im-
portancia dada aos fatores internos e externos no desenvolvimento que permitiu a
Wallon identificar o processo de passagem da crianga ao adulto.

A opgao pelo método dialético permitiu a Wallon resgatar para a Psicologia
a totalidade do humano e realizar pesquisas que, por muito tempo, foram esque-
cidas por essa ciéncia — suas investigagdes sobre as relagdes entre a afetividade
e a inteligéncia. Os referidos estudos deram ao autor evidéncia, pela contribuicao
que realiza no campo da Psicologia infantil.

Na ultima década, intensificaram-se na literatura as discussdes a respeito
das relagdes entre afetividade e inteligéncia, retomando os estudos sobre a partici-
pacdo da afetividade no desenvolvimento humano (ALMEIDA, 2009; GALVAO,
1995; LEITE, 2005; MAHONEY; ALMEIDA, 2004, 2005; SOUZA, 2006). Nes-
sa nova perspectiva, a escola esta diante do desafio de construir uma pratica peda-
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gogica que favorega a relacdo emogao /inteligéncia, uma vez que o sujeito humano
que lidamos na sala de aula é um individuo que pensa e sente. Assim os atos de
aprender e ensinar estdo permeados ndo so pelos desafios cognitivos, mas também
pelas tramas afetivas que carregam as decisdes pedagogicas na sala de aula.

Wallon insiste sobre a funcdo do meio social e, sobretudo, da cultura na
constituicdo e evolucdo da afetividade infantil, destacando em scus estudos o
papel que a escola exerce sobre o desenvolvimento da mesma. Nessa perspectiva,
¢ fundamental perceber o ser humano como um individuo indiviso e o professor
ndo pode ser apenas aquele que ensina, aprova e reprova, mas antes de tudo que
educa e aprimora o aluno como pessoa humana. Com o autor, também defen-
demos a ideia de que o compromisso da escola ¢ com a formacdo do homem.
Essa responsabilidade vai além da organizagao do ensino e da aprendizagem e se
estende para os aspectos voltados ao desenvolvimento afetivo.

Nesse contexto, podemos dizer que a escola desempenha um papel fun-
damental no desenvolvimento socioafetivo da crianca. Enquanto meio social,
afirma Almeida (2009), ¢ um ambiente diferente da familia, porém, bastante
propicio ao seu desenvolvimento, pois ¢ diversificado, rico em interacdes e per-
mite a crianga estabelecer relagdes simétricas, entre parceiros da mesma idade, e
assimétricas, com adultos. Ao contrario da familia, na qual sua posicao ¢ fixa, na
escola ela dispde de maior mobilidade, sendo possivel a diversidade de papéis e
posigdes. Dessa forma, o professor e os colegas sdo interlocutores permanentes
tanto do desenvolvimento intelectual, como do carater da crianca, o que podera
ser feito individual e socialmente.

Assim, na escola, como em qualquer outra instancia social, o individuo
estd presente como pessoa completa, sujeito de conhecimento, sujeito de afeto.
Portanto, a escola ndo deve negligenciar, subestimar ou até mesmo suprimir o
espaco da emocgdo em suas atividades. A escola e, principalmente, o professor
precisam conhecer o modo de funcionamento da emogao para aprender a lidar
adequadamente com suas expressdes. O professor deve permitir que a emogao se
exprima. Para isso, € essencial entender como ela funciona, a fim de nao entrar no
circuito perverso e dificultar o desenvolvimento emocional da crianga. Por outro
lado, essa atitude exige também o conhecimento de si, da parte do professor, de
conhecer suas possibilidades e limites para poder saber reagir de maneira cortica-
lizada diante dos estimulos ambientais.

A sala de aula ¢ o ambiente onde as emogdes se expressam € como em
qualquer outro meio social existem diferengas, conflitos, situagdes que provo-
cam os mais variados tipos de emog¢des. E, como ¢ impossivel viver num mundo
sem emocgodes, ao professor cabe administra-las, coordena-las. E imprescindivel
uma atitude corticalizada (racional) para poder interagir com os alunos, buscando
descobrir os motivos e compreendé-los. Deve procurar utilizar as emogdes como
fonte de energia, e quando possivel, as expressdes emocionais dos alunos como
facilitadores do conhecimento. E necessério encarar o afetivo como parte do pro-
cesso de conhecimento, ja que ambos sdo inseparaveis.
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Na raiz do pensamento pedagdgico de Wallon ha uma especificidade as-
sinalada ao professor: ele ¢ o eixo da atividade pedagdgica. Ao se incumbir da
funcdo de mediador do conhecimento, o professor deve atuar como um arguto
observador, no sentido de articular, sempre que possivel, os aspectos afetivo e
cognitivo, inseparaveis e presentes na atividade pedagogica (ALMEIDA, 2009).

A relagdo afetiva ¢ para alguns grupos o motivo das suas agregacdes, fato
que ndo ocorre com a escola, na qual a razdo primeira de sua existéncia esta na
responsabilidade com o conhecimento. Mesmo na escola, as relagdes afetivas se
evidenciam, pois a mediagdo do conhecimento implica, necessariamente, numa
interacdo entre pessoas. Desse modo, ao professor ¢ delegado um importante
papel social: de compreender o aluno no ambito de sua dimensdo humana, na
qual tanto os aspectos cognitivos quanto os aspectos afetivos estdo presentes e se
interpenetram em todas as manifestagdes do conhecimento.

Nessa perspectiva, o destino do sujeito nao € resultado do exercicio exclu-
sivo da razdo, mas das relagdes com outros sujeitos nas suas condi¢des concretas
de existéncia, €, portanto, assim que entendemos o professor e sua relacdo com
o trabalho docente. S6 pensamos, raciocinamos ou compreendemos uma realida-
de concreta se estamos emocionalmente envolvidos com esta tarefa. Em outras
palavras, no funcionamento real da pessoa, razdo ¢ emogdo andam juntas ¢ nao
ha como separa-las, um vez que o processo de desenvolvimento passa por esse
caminho. Isso quer dizer que, a imagem que o professor tem de si mesmo se cons-
troi e se constitui na medida em que elementos subjetivos, sentidos e significados
culturais e coletivos se configuram individualmente. Se a propria profissao de
professor ndo esta claramente definida numa determinada sociedade, ¢ bastante
provavel que essa carreira profissional sofra um certo reducionismo e obscuran-
tismo por parte de seus executores.

3. A SUBJETIVIDADE NO CONTEXTO DA PROFISSAO DE PROFESSORA

Pensando sobre a construgao do professor e de sua subjetividade, preten-
demos tramar, neste momento, a analise de como se constitui a subjetividade
de professoras das séries iniciais, a partir das entrevistas narrativas sobre suas
historias de vida. A psicologia historico- cultural, com a qual orientamos nosso
trabalho a partir dos tedricos Gonzalez e Wallon, enfatizam a importancia da
vida social e historica de cada individuo contextualizado culturalmente. O de-
senvolvimento psicoldgico e a construcao da subjetividade sdo fruto das relagdes
sociais em que os significados e sentidos subjetivos sdo construidos nao sé6 pelos
individuos envolvidos nessas rela¢des, mas também pela subjetividade social dos
espagos sociais nos quais o individuo atua (GONZALES REY, 2002). Tais sig-
nificados ¢ sentidos sdo construidos na e pela interagdo dos individuos mediados
pela linguagem. Nessa perspectiva, o individuo ¢ ativamente participante do pro-
cesso cultural; e a cultura humana transmitida e construida através de um proces-
so pluridirecional e multifacetado, constituindo e sendo constituida pelo social.
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Desta forma, o processo de constituicdo da subjetividade do professor
ocorre com base em uma operagao com signos que produzem sentidos subjetivos,
principalmente através da linguagem, em que os comportamentos culturais sdo
vividos, significados internamente e ativamente pelo individuo que participa de
sua formacgdo subjetiva. Palmieri e Branco (2004, p. 194) esclarecem que “quan-
do focalizamos o mundo subjetivo da pessoa, vemos o mesmo sendo construi-
do e reconstruido constantemente a partir das relagdoes dindmicas e de continua
transformacao que ela estabelece com o mundo externo e objetivo, culturalmente
mediado”.

Ao enfatizarmos a professora das séries iniciais, como uma das persona-
gens sociais e da educagdo, temos de destacar alguns pontos para que possamos
compreender como se desenvolvem seus processos subjetivos € sua subjetivida-
de. Sabemos que nao existem caracteristicas universais e, nem mesmo, situadas
em um grupo que definem a subjetividade, como ja discutido anteriormente. O
que propomos aqui € pensar a subjetividade da professora a partir de contextos
e caracteristicas sociais que interagem dialogicamente com cada sujeito e que
contribuem para sua subjetividade. Destacamos alguns contextos significativos:

a) Contextos pessoais - sua historia de vida, sua escolha pela educa-
¢do, seu percurso académico, as relagdes estabelecidas na sua vida
académica, dentre outros;

b) Contextos relacionados a atividade — a natureza da atividade, a
historia desta atividade para a educacdo, para a sociedade; a insti-
tuicdo em que ¢ exercida, sua organizacao e sua historia;

¢) Os alunos e as salas de aulas — suas histérias, suas familias, seus
motivos;

d) Campos tedricos — as posturas pedagogicas, historias e suas for-
mas de producao de significados;

e) A Educagdo - a evolucdo da escola, da educacdo, sua histéria e
contextos de producao de significado;

f) Grupos sociais — a producdo de significados culturais em que es-
tamos inseridos — religiosos, politicos, econdmicos, dentre outros.

A relagao desses campos de significados € dinamica e implica em um mo-
vimento de constante construgdo, por parte do sujeito (professor), escolas, alu-
nos, institui¢des e da propria cultura em que estamos inseridos e que participam
da construgdo da subjetividade de cada um. E ainda ao definimos as condigdes de
género, destacamos que as atividades desempenhadas pela mulher, contribuem e
tomam forma quando interagem com os aspectos e caracteristicas culturais que
compdem o ensino de criangas. Aqui propomos destacar alguns destes aspectos
culturais que aparecem nas situacdes cotidianas da docéncia, no caso, as crengas
e as atividades relacionadas ao género.
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Em nossas pesquisas observarmos que nas varias narrativas estavam pre-
sentes os mitos e as crengas sobre a figura do professor (BORGES, 2007; BOR-
GES; MARINHO; LAGO, 2009; BORGES; LINHARES; CAIXETA, 2011).
Ideias que também permeiam a sociedade ao confundir a profissdo de professor
com uma “dadiva” natural; e o gostar de criangas como um pré-requisito para
exercer esta profissdo. Percebemos que estas crengas participavam ativamente da
construgdo subjetiva das professoras (BORGES, 2007).

A construcdo dos dados desta pesquisa foi feita por meio de entrevistas
narrativas das historias de vida e utilizamos a metodologia qualitativa para a
construgdo dos dados, baseada nos pressupostos teoricos da psicologia cultural
e do dialogismo, envolvendo os processos de subjetividade, historias de vida,
narrativas, relacdo do pensamento e da linguagem, utilizando as entrevistas como
dados. Foram participantes quatro mulheres, professoras de ensino das séries ini-
ciais. Foram utilizados trés gravadores digitais, disquetes, cds, folhas de papel
pardo, papel branco, microcomputador com programa de dudio e multimidia, fo-
nes de ouvido. As entrevistas de histérias de vida foram feitas na propria escola
em que as participantes trabalham.

Abaixo um trecho de uma professora entrevistada na pesquisa de Borges
(2007):

Rosa: - Mas eu lembro que foi uma “infdncia eu creio
que normal”’ com meus irmdos, com minha made cuidando
da gente, trabalhando e conseguindo cumprir as tarefas.
“Ela era... ela é uma mulher maravilhosa, minha made, que
conseguia cumprir com suas tarefas’’. Hoje eu sou mde,
profe... assim, trabalho fora, sou mde, eu, me sinto um pouco
enrolada nessa questdo de trabalhar fora, cuidar da casa,
cuidar do filho. Eu fico um pouco enrolada isso na minha
cabega, mas minha mde ela ndo, ela fazia isso muito bem.
Muitas vezes eu dizia a ela: mas mde assim, a senhora ndao
era professora, eu sou professora. Eu trabalho em casa como
professora e fora também porque eu tenho que levar minhas
tarefas. Ela ndo. O trabalho dela era assim: trabalhava
numa clinica, la ela fazia as atividades dela e em casa ela ia
cuidar da gente, né? Mas agente professor nio. E professor,
¢ estudante como eu to fazendo a faculdade, agente é mae, é
esposa, entdo eu me sinto assim das vezes um pouco enrolada
com tudo isso assim. (informagio verbal).!

Em algumas entrevistas observamos a confusdo entre o papel feminino,
a profissdo de professora e as outras atividades desempenhadas pelos sujeitos.
O interessante de se ressaltar foi que ainda que estes significados percorram o
universo cultural e midiatico da maioria das pessoas da sociedade como um todo,
o fato de as entrevistadas vivenciarem as dificuldades ¢ a pratica efetiva das ativi-
dades docentes, nao foi suficiente para promover uma “tomada de consciéncia”.
Além disso, fica claro o entendimento de a subjetividade docente, bem como sua
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profissionalizagdo, provém, principalmente, da rotina diaria, de suas vivéncias,
de sua relagdo com o grupo € com os alunos com quem convive. Entendemos
que a ideologia do cotidiano, como proposto por Volosinov (1992), que permeia
a atividade do professor, bem como o lugar onde sdo construidos significados e
sentidos subjetivos, participam muito intensamente do que acreditam contribuir
para se tornarem professoras, ou seja, para a constituicdo da sua subjetividade.

Dessa forma, podemos perceber que existem significados culturais e so-
ciais que permeiam o universo do ser professor, ainda que as discussdes aca-
démicas percebam a docéncia como um processo ativo e continuo que implica
tanto na atividade do professor como em sua formagdo profissional. Contudo,
muitas crengas, encontradas nas falas de entrevistados, contradizem, ainda hoje,
esta percepg¢ao; conforme podemos perceber em trechos de entrevistas realizadas
por Borges em que professoras entrevistadas destacam o impacto das crencas
da figura do professor sobre seu processo de desenvolvimento da docéncia e,
consequentemente, sobre sua subjetividade. De acordo com Margarida gostar de
criangas parece ser suficiente para ser uma boa professora e para motivar a esco-
lha desta profissao. Ela nos diz:

- Eu sempre trabalhei com crianca, né? Mesmo antes de ser
professora, assim, na igreja sempre tava com as criangas,
entdo eu acho que eu dou mesmo pra isso, entdo por isso
eu resolvi, tomei essa decisdo de ser professora e... ja tem
muito tempo, uns dezenove anos mais ou menos é que eu
trabalho como professora, entdo eu to ai na luta ate o final.
(informagdo verbal)?

As palavras de Margarida nos dizem e nos confirmam as articulagdes de
seu pensamento. Entendemos, entdo, que o fato de gostar de criangas a faz ser
uma boa professora: “- que da para isto”, mas ndo desconhece a necessidade da
luta e da formagdo profissional. J4 Simone, outra entrevistada, percebe que foi
muito dificil gostar e se construir como professora, mas o fato de ndo ter o “dom”,
nao a faz tdo boa como a irma. Ela (a irma) tem o “dom”:

S: - Mas ela ¢ bem melhor que eu, porque ela tem um dom,
ela fica sabe, sempre quis desde pequenininha e ela tem
assim é vocag¢do mesmo, ela trabalha com alfabetizag¢do
desde sempre e é muito_“retificada” assim, ela também tem
o “dom pra decoragdo da escola’, ela trabalha na escola
particular, é diferente. E a decoragdo da escola sempre é ela
que faz, ela tem o dom mesmo de... de... fazer essas coisas, de
decorar, de criar, “nos somos duas professoras na familia”
(informagdo verbal).?
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A ideia de “dom” nos remete a algo magico da cultura, divino, que nos
¢ dado como um presente. Relembra os significados religiosos com os quais
estamos em contato constantemente, que saem das religioes para as relagoes
diarias, mas que nao deixam de trazer a referéncia da fé, do magico, do divino
e do “destino tragado”.

Observamos, no discurso das professoras, uma crenga de que a profissio-
nalizagdo nao se da — pelo nos ndo principalmente — pela formagao intelectual
e académica, mas pela vocacao para a docéncia; pela professora que gosta muito
de crianga e preferencialmente, tenha vivenciado a experiéncia da maternidade.
Estes significados interagem com suas construgdes individuais provenientes de
suas historias de vida, dando a cada sujeito um carater singular, permitindo-lhe
negociar os significados e sentidos que medeiam tanto suas historias individuais
como suas historias coletivas, permitindo formas de ser e de agir especificas ¢
individuais e, a0 mesmo tempo, atuando como integrantes de uma coletividade,
permeada por crengas e mitos.

Por outro lado, observamos que as personagens de professoras que apare-
cem em novelas e filmes, e sdo produtos culturais, portanto, circulam com seus
significados; interagem produzindo sentidos para estas mulheres que também sao
professoras. Em estudos anteriores (BORGES, 2007; BORGES, 2012) enfati-
zamos ndo apenas a mulher que aparece na midia, mas a mulher que também ¢
professora. As personagens das professoras sdo, na maioria das vezes, recatadas,
timidas, sem vida para além de sua profissdo. Mesmo que alguns filmes, como,
por exemplo, O espelho tem duas faces (1996) traga o reviver desta sexualidade
¢ da vida comum, em sua grande expressdo, a midia retrata a professora com
vestimentas sobrias, formais ¢ sem vestigios de vida familiar, de suas historias
e passado. Como podemos observar no episodio de conversagao a seguir. A fala
que se segue € de Clécia, uma das professoras que participou das pesquisas, sobre
as personagens de professoras projetadas nas novelas:

E: Aquela de Sassa Mutema que tinha a professora Clotilde.
P: O que é que vocé lembra dela? Me conte um pouco.

E: Ah, porque como é o nome...ndo tem coisa mais gratificante
pra um professor de primeira série quando vocé vé que seu
aluno ndo sabe de...chegou sem saber nada e de repente ele
comega, né? a florescer, a soltar as palavrinhas e quando
chega no final do ano vocé vé que aquela crianga aprendeu.
Ali é o melhor presente pra vocé.

P: E ai na novela, que eu ndao lembro da novela. Como é
que era?

E: A parte que mais marcou assim pra mim foi que Sassa

Mutema ndo sabia de nada, né? Ele tinha for¢a de vontade,
mas ndo sabia e ela foi quem comecou ajudar ele, a aprender
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as letrinhas, a aprender a ler. E tanto que depois ele virou
até prefeito, num foi?

P: E como é que era a professora Clotilde?

E: Ela era muito amiga, procurava sempre ajudar a todos, se
envolvia muito com eles.

P: E ela tinha familia?

E: Eu sei que ela chegou na cidade que ela era de outro
lugar, ela chegou sozinha (informagao verbal).

Na entrevista, Clécia declara que as personagens que mais haviam lhe
marcado eram a professora Clotilde, da novela Salvador da Patria (1989), ¢ a
professora Helena, de Carrossel. No episodio de sua fala, o que se destaca da
personagem foi a ajuda que a professora deu a Sassd Mutema ensinando-o a ler
e escrever. Mas, o que nos chama a atengdo sdo as qualidades atribuidas a esta
professora: ser muito amiga, procurar ajudar sempre e se envolver com as pessoas
que ensina. Estas caracteristicas parecem ser valorizadas nao sé por Clécia, mas
circula nas produgdes sociais e midiaticas (formadoras e construtoras de sentidos)
como uma confirmag¢do de que ha uma evidéncia cultural que estes aspectos par-
ticipam da constru¢ao do que se entende do ser professor. Assim, como quando
destaca a principal caracteristica da professora Helena de ser “boazinha”, como
podemos ver no episodio a seguir:

E: Sabe uma coisa que meus alunos me comparavam muito?
¢ uma novela...ai meu Deus...agora eu lembrei, que era de
crianga...carrossel. Eles me comparavam muito com aquela
professora de carrossel.

P: Por que?

E: Porque diziam que eu era boazinha que nem a professora
de carrossel. Eu assistia, eu gostava. E era turma de
adolescentes. So que minha turma de adolescentes ndo me
chamavam de tia ndo, chamava de professora. (informagéo
verbal).

Percebe-se que ha no discurso da entrevistada certo orgulho em ser com-
parada com a professora Helena, por ser boazinha. Ao pensar neste atributo,
imaginamos que outras caracteristicas sdo arrastadas por esta. Ao mesmo tempo,
observamos o destaque de ser chamada ou ndo de tia, configurando a tao polémi-
ca insercdo da professora na familia. Dali, talvez a necessidade de as professoras
das novelas ndo terem uma familia especifica, participando de todas elas; tanto
das familias de seus alunos, como das que a assistem.
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Pensemos entdo, no que Laia (1995) destaca quando afirma que éa TV que
nos vé€ e nos entende, no sentido de perceber o que nos fascina. “A TV torna-se,
literalmente, o canal transmissor de alguma coisa que te vé” (LAIA, 1995, p.
165). Mas também de alguma coisa que acontece socialmente e culturalmente
nos grupos e nas formas de se posicionar com as varias subjetividades. Vemos,
entdo, que tanto as representacdes das professoras pelas novelas destacam carac-
teristicas baseada na ajuda, no ser ‘boazinha’; quanto ha um reconhecimento de
si das professoras entrevistadas nestes personagens, destacando uma recepgao
destas produgdes midiaticas sem reflexdo de outros aspectos relacionados ao ser
professora, mulher e mae.

Ao tratarmos do trabalho docente — incluido aqui numa categoria de tra-
balho intelectual, portanto, imaterial — aliado a outras caracteristicas do trabalho
capitalista ( baixos salarios, condi¢des precarias, intensificacao da jornada de tra-
balho, estresse, medo de perder o emprego, autoritarismo), observamos que tais
condigdes e significacdes de sua profissao, levam o professor a uma perda de sen-
tido de seu proprio trabalho que geralmente vem acompanhado por um descom-
prometimento com a organizagdo em que atua, bem como com os destinatarios do
seu trabalho. Fato que ¢, sem divida, uma das fontes de maior sofrimento do pro-
fessor: a desvalorizacdo do seu espaco de trabalho, de sua atividade profissional e
de si proprio. Como vemos na fala de Rosa, ao falar de sua escolha pela profissao:

E: - Foi uma profissdo que desde a infancia que eu ja
tinha esse sonho, né? De ser professora, e pra mim eu
me realizo, agora...(pausa curta), o que ta me deixando
assim muito triste é assim, a desvalorizag¢do que ta muito
grande, tanto da parte dos governantes e os pais também.
E assim, eu to achando assim, que a familia ta depositando
uma responsabilidade todinha pra o professor. A educagdo
do filho, ta achando que é na escola o professor tem que
educar entdo a responsabilidade ta sendo todinha em cima
do professor. (informagao verbal).

Tanto a familia quanto a escola tem diferentes responsabilidades sobre o
desenvolvimento humano: Wallon deixa claro que ndo se deve utilizar a familia,
mesmo que o tipo de relagdo pareca ideal, como modelo para as intera¢des que o
individuo possa vir a estabelecer em sua vida. Nao se pode esquecer que:

[...] sdo as diferencas de estabilidade e estrutura dos meios
que proporcionam a crianga 0 crescimento enquanto
individuo e a constitui¢do do seu eu para, posteriormente,
associar-se aos grupos, conforme seus interesses e vontade.
Dessa maneira, ndo devem ser igualadas relagdes como a dos
pares mae-filho e professor-aluno que sdo funcionalmente

distintas (ALMEIDA, 1994, p. 99).
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Por outro lado, pudemos perceber que ha uma falta de defini¢do do traba-
lho docente como profissao, que se confunde com outras formas do sujeito-pro-
fessor atuar socialmente, como por exemplo, exercer o papel de mae. A vivéncia
da maternidade/paternidade transcende as paredes da casa para se estender a
sala de aula ou ao tempo de “ser professora”. A formagdo de professores, en-
tendida como cursos diversos sobre didatica, metodologia, conceitos — possui
importancia nas vidas destas professoras, mas sua constru¢do diaria como su-
jeito portador de sentidos amplia a nogdo tanto de suas atividades e papel de
docente como suas proprias formas de ser. As outras atividades desempenhadass
por estas mulheres neste mundo culturalmente definido, possibilitaram-nos per-
ceber que estes papéis e subjetividades também contribuem significativamente
para sua formagdo pessoal e profissional. O papel de mée ndo fica em casa, mas
vai para a sala de aula com o deslocar de contextos e sentidos que ¢ observado
nestes movimentos, assim como a professora permeia os varios outros contextos
em que cada uma de nos participamos. A partir desta pesquisa, podemos perce-
ber que tornar-se professor inclui aspectos subjetivos complexos que amplia a
nocao de que apenas a formacao académica ¢ responsavel pela formagdo pro-
fissional. As experiéncias vividas e os sentidos subjetivos constituidos em suas
atividades diarias, individuais e coletivas, seja na escola ou em casa, interferem
e sdo impactados diretamente por suas afetividades e suas historias de vida.
Reconhecemos que ha uma importancia de se entender o professor para além da
sala de aula, principalmente nos cursos de formacao.
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NoTtas

!Entrevista concedida a Borges pela professora Rosa, em 2007.
*Entrevista concedida pela professora Margarida.
Entrevista concedida por Simone. (grifo nosso)
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