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RESUMO

O artigo reane resultados de dois projetos que procuram
compreenderas subjetividades de docentes da periferiadacidade de Sdo Paulo. Ao articular os constructos “subjetivida-
de social” e “representagdes sociais”, buscou-se apresentar contribuicdes ao debate sobre “politicas de subjetividade”.
Os dados, produzidos por meio da metodologia Q e de grupos focais, confirmam o agravamento do mal-estar docente,
figurando o tempo de docéncia como variavel de destaque.
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ABSTRACT

The paper brings together the results of two projects in order
to present a debate on teacher’s subjectivities at the urban peripheries of Sio Paulo. It articulates the concepts of social
subjectivity and social representations to contribute to understandings of “subjectivity policies”. Data were produced
using Q-Methodology and focus groups. The hypothesis of the aggravation of the teaching ill-being was confirmed.
Teaching time was a prominent variable.
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A educacio é vivenciada por pessoas. Apesar da ob-

viedade de tal afirmacdo, com frequéncia é preciso reiterar que as sub-
jetividades ndo podem ser obliteradas pelas volumosas estatisticas
que inspiram as politicas educacionais. E também amplamente sabi-
do que as politicas sé se comprovam eficazes quando sio significadas
pelos sujeitos afetados por elas.
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Névoa (2009) tem insistido na importancia de se desenvolver
aquilo que designou uma teoria da pessoalidade, que se inscreve no
interior de umateoriada profissionalidade. Paraele, é preciso conside-
rar os professores enquanto pessoas inteiras. Nas palavras do autor, “¢
fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa” (N6-
V03,2009, p.22).Como pessoas inteiras, os professores sio produtos
e produtores de seus contextos profissionais.

Por sua vez, os estudos de Torres et al. (2008), Alves et al. (2015a,
2015b), Tangerino Silva e Ribeiro (2017) sugerem que os professores
tém representacdes e expectativas negativas acerca dos estudantes da
periferia, razdo pela qual evitam trabalhar em escolas situadas nesses
territdrios. Isso ocorre porque avulnerabilidade social na periferia das
grandes cidades interfere na capacidade de o Estado garantiraequida-
denosistemaescolar,o queresultanabaixa proficiénciadesses alunos.

Nesse tocante, o bindmio centro—periferia continua a operar, vis-
to que “o fato de estar na favela afeta 0 desempenho escolar somente
se juntarmos outra variavel espacial, a distincia do centro da cidade”
(Barbosa; Sant’anna, 2010, p. 171). Significa dizer que, quanto mais
distante das regides centrais estiver a periferia,’ mais longe estardo
suas escolas de melhores condi¢des de funcionamento.

Inspirado pelo interesse declarado por Kowarick de “enfatizar a
problematica da subjetividade social” (2000, p. 14), 0 presente arti-
go debate a constitui¢do de subjetividades de docentes da periferia da
cidade de S3o Paulo com vistas a oferecer elementos que contribuam
para a promocao de politicas de subjetividade-.

Tedesco (2004) propds a expresso ao argumentar acerca da im-
portancia de se considerar as subjetividades daqueles que sdo atingidos
pelas politicas educacionais, de modo a oferecer a elas maior efetividade.
Nesse sentido, buscou-se contribuir com informagdes que favorecam
politicas de aprimoramento do trabalho docente com vistas a garantira
proficiéncia dos educandos. Para isso, o artigo retine resultados de pes-
quisa de dois projetos: “Teacher Subjectivity in Psychosocial Perspec-
tive: Elements for Educational Policies’ Promotion” e “Subjetividade
social docente e politicas de subjetividade: aportes de uma perspectiva
psicossocial”.3 Ambos os trabalhos envidaram esforcos para investigar
as subjetividades de professores do Ensino Fundamental 11,20 enfatizar
aviabilidade do acesso as subjetividades sociais por meio da contribui-
¢do da teoria das representacdes sociais (TRS).

Além do empenho tedrico no sentido de delimitar as relagdes entre
os conceitos de representagdes sociais, subjetividade e profissionaliza-
¢30, 0 primeiro estudo recorreu a base de dados construida no contexto
do Programa de Pesquisa “Processos psicossociais da formagio e traba-
lho docente”, do Centro Internacional de Estudos em Representagdes
Sociais e Subjetividade-Educacio (CIERS-ed), para, por meio de analise

[1] Neste texto, recorre-se a no¢des
complexas de periferia (Telles, 2015;
Nascimento, 2015; Feltran, 2012),
que ndo se restringem a caracte-
risticas geograficas e econdmicas.
Contrariamente, periferia foi com-
preendida como um fenémeno cultu-
ral, constituidor de subjetividades.

[2] Desenvolvido em 2015 junto
ao Department of Social Psycholo-
gy da London School of Economics
and Political Science, Reino Uni-
do. Financiado pela Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), Processo

6.150-14-4.

[3] Iniciado em 2017, e ainda em
curso, é desenvolvido no Centro
Internacional de Estudos em Repre-
sentag¢des Sociais e Subjetividade-
-Educacio (CIERS-ed) da Fundagio
Carlos Chagas (FCC) e financiado
pelo Conselho Nacional de Desen-
volvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq), Processo 428.520/2016-2.
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[4] A Q-Metodology, ou metodo-
logia Q, consiste em uma estratégia
investigativa para o estudo das sin-
gularidades das pessoas ao levar em
conta os arranjos das significacdes
que emprestam a textos que lhes sdao
apresentados. Para o exame dos ar-
ranjos de respostas, recorre-se a fato-
rial Q, um procedimento estatistico
(Novaes, 2016).

multirreferenciada, amparada pela perspectiva psicossocial das repre-
sentacdes sociais, obterelementos acercadas dindmicas das subjetivida-
des docentes. A base conta com quinhentas respostas de professores do
Ensino Fundamental das cinco regides brasileiras, incluindo 25 profes-
sores da Argentina (Buenos Aires). A integracio das informagdes resul-
touemumvolumosocorpus de resultados. Paraeste artigo, selecionou-se
apenas o grupo de 25 professores de Sdo Paulo, de modo a favorecer a
confrontacdo com a pesquisa desenvolvida posteriormente.

Dessa forma, a investigagio buscou enfrentar o desafio de, por meio
de um estudo empirico, recorrer auma metodologia alternativa aquelas
correntemente utilizadas nas investigacdes no campo das politicas edu-
cacionais no Brasil (Novaes, 2016). Ao rejeitar classificacdes rigidas, o
estudo utilizou a metodologia Q,* que permitiu aidentificacdo de novas
hipéteses de pesquisa que requeriam aprofundamento.

Instigado por tais hipdteses, o desenvolvimento da segunda pes-
quisa buscou recuperar a nogio de sujeito social a partir da teoria de
conhecimento social elaborada por Markova (2006). Isto é, assumiu
a premissa de que as subjetividades dos professores participantes do
estudo sdo construidas no contexto de intera¢iao com seus alunos e
com o entorno escolar, visto que eles oferecem os recursos simbdlicos
e materiais para a vivéncia dialética entre o sujeito singular e o mundo
social (Jovchelovitch, 2008).

Nesse sentido, no projeto em curso, complementarmente a0 in-
vestimento tedrico, foram realizados quatro grupos focais orientados
pela proposta teérico-metodoldgica da dialogicidade, além de terem
sido coletadas informagdes por meio da metodologia Q junto a 63
professores. Com o intuito de favorecer o debate sobre a constituicao
das subjetividades de docentes na periferia da zona leste da cidade de
Sdo Paulo, deste artigo consta apenas a apresentacio dos resultados
obtidos por meio da metodologia Q em ambos os projetos.

Desse modo, da proxima secdo consta uma sintética revisio tedri-
co-metodoldgica sobre o constructo “subjetividade social”, por meio
da qual se buscou acessar os docentes reais, mormente fragmentados
em variaveis nos bancos de dados de larga escala. Em seguida, encon-
tra-se uma breve exposi¢ao dos resultados encontrados nos dois es-
tudos, que permitiram as consideracdes e a identificacdo de uma nova
hipétese a ser investigada, elencadas na conclusdo do artigo.

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA:
DA SUBJETIVIDADE OPERANTE A SUBJETIVIDADE SOCIAL

A psicologia social, sobretudo a desenvolvida na Europa na dé-
cada de 1970, ofereceu um olhar social integrador a compreensio da

subjetividade. Na defesa de uma perspectiva psicossocial, psicdlogos
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sociais daquele contexto reagiram as tendéncias dominantes ao apre-
ciarem a constitui¢io das subjetividades a partir dos condicionantes
sociais e considerarem os sujeitos como construtores de suas circuns-
tancias (Novaes, 2015; Sousa; Novaes, 2013).

Do conjunto de produgdes desses autores destacou-se a acep¢do
de representagio social da obra de Moscovici (1961,1978,2012), que
apontou para uma mudanca epistemoldgica na concep¢ao de subje-
tividade. O sujeito social moscoviciano nio se reduz ao ideal liberal
de individuo nem as estruturais explicacdes sociais comuns a teoria
marxiana e dela derivadas. Trata-se de um “sujeito que néo é apenas
produto de determinacdes sociais nem produtor independente, pois
que as representacdes sdo sempre constru¢des contextualizadas, re-
sultados das condi¢des que surgem e circulam” (Spink, 1993, p. 303).
Em outros termos, Moscovici assinalou que o sujeito social constitui
sua subjetividade na dupla mediacio com o outro:a TRS elaborada por
ele defende que, para se considerar a problematica da subjetividade
(e da intersubjetividade), o olhar deve residir na dupla mediacio do
sujeito social com o Alter.

Por suavez, ao integrar o conceito de didlogo ao de representacdes
sociais, Markova (2006) ofereceu a teoria moscoviciana uma abor-
dagem que considera a dialogicidade como condicio sine qua non da
mente humana. O transito feito por Markové (2003, 2006, 20174,
2017b) por variadas ontologias faz perceber os movimentos de dis-
tanciamento e aproximagao da psicologia social das ciéncias naturais,
das ciéncias sociais ou mesmo da filosofia. Nesse sentido, sua analise
acerca dos fenémenos da linguagem no que se refere a antinomia so-
cial/individual trouxe & TRS um repertério sofisticado que alimenta
as reflexdes acerca da intersubjetividade. A sistematizacio que ela faz
paraesquematizara triade dial6gica Ego-Alter-Objeto reitera que esta
constitui a unidade epistemoldgica na TRS.5 [5] Paraaautora, “A triade dialé-
gica é multifacetada. O objeto de

Paraaanalise dos dados produzidos pelas duas pesquisas, tomou-

. . . representacio na concepgao triade
-se como elemento central a triade dialdgica, visto que, na concep¢ao nio precisa necessariamente ser

triade, ha uma multiplicidade de outros se relacionando com 0 Ego e uma coisa, ele pode ser uma pessos,

um grupo, uma representacao de si
comoobjeto. Nesses termos, é possivel afirmarqueacomplexidadedo [self-representation], ou a represen-
tacdo de outra pessoa” (Markova,

saberdocente,adquirido tanto em seus processos iniciais de formagio
2007,p.230).

quanto em sua pratica em sala de aula, bem como em sua formagio
continuada, é constituida a partir do processo relacional do professor
com os seus variados outros.

Sio, portanto, muitos os outros presentes na relacio entre profes-
sor,aluno e objeto de conhecimento (Novaesetal., 2017). Esses outros,
embora nem sempre contemplados nos cursos de formacéo de docen-
tes ou nas politicas publicas, ndo deixam de povoar virtualmente a
sala de aula, em especial os outros constituintes das comunidades do
entorno da escola.
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Tendo em conta a elei¢do tedrica, uma das estratégias adotadas
nas pesquisas foi a metodologia Q, dado que ela oferece alternativas
aos estudos das singularidades dos individuos sem desconsiderar a
dimensao social da constitui¢do das subjetividades. Por meio dessa
metodologia, foi possivel ter acesso a informacdes acerca das subje-
tividades dos respondentes. Nas palavras de Gatti, a referida técnica

baseia-se simplesmente na significagdo emprestada a um conjunto grande
de afirmagdes ou tens [ .. ]. Este conjunto de afirmagdes ou itens pode conter
atitudes, valores, atividades, atos, cores, formas etc., que deverdo ser avalia-
das em termos, por exemplo, de critérios de preferéncia, de utilidade, de per-
tinéncia etc., dependendo do interesse do pesquisador. (Gatti, 1972, p. 46)

Para Watts e Stenner (2013, p. 4), um estudo bem desenvolvido
por meio da metodologia Q evidencia os aspectos fundamentais dos
“pontos devista” de pessoas participantes de um grupo, de maneiraa
oferecer simultaneamente uma compreensao holistica e uma mirada
emalto nivel de detalhe qualitativo. Tal entendimento contemporaneo
dos autores acerca da metodologia resulta de uma larga trajetéria de
estudos que atravessaram disciplinas e raizes epistemoldgicas. Esses
estudos tiveram, contudo, um ponto de partida: a subjetividade ope-
rante, proposta pelo proprio Stephenson, criador da metodologia.

O cuidado de Stephenson em precisar as matrizes tedricas que de-
ram origem & metodologia Q demonstra que, apesar de ter afirmado
que a técnica por ele elaborada havia sofrido influéncia fundamen-
tal das obras de Freud, Spearman e Fisher (Stephenson, 1993, p. 1),
o autor de fato pretendia atribuir uma caracteristica contingencial a
subjetividade, a0 associar o termo ao qualificador operante e descolar
anogao de subjetividade de uma concep¢do mentalista — particular-
mente, da concepcao de consciéncia (Stephenson, 1953,1968,1977).
Em suas palavras, “a técnica Q oferece uma via sistematica para lidar
com as retrospec¢des de uma pessoa, suas reflexdes sobre si mesmae
sobre 0s outros, suas introje¢des e projecdes, e muito mais sobre uma
aparente natureza ‘subjetiva” (Stephenson, 1953, p. 86).

Destaca-se que o termo “operant” que compde o titulo do periédico
Operant Subjectivity, dedicado & profusio e a discussio da metodologia
Q, mantém relagdo com “operant behavior” e esta associado a uma tra-
dicdo behaviorista que dominou a psicologia no inicio do século xx.
Grosso modo, “operant behavior” consiste em uma unidade de comporta-
mento espontaneo, desvinculado de treinamento ou inducéo.

No entanto, de acordo como Watts e Stenner (2013, p.25), “acom-
bina¢do de operante com subjetividade nio é usual, porque a tradi¢do
comportamental foi, possivelmente, mais notéria pela sua completa
rejeicdo a todas as terminologias mentalistas”. Significa dizer que Ste-
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phensonbuscouassociarumideal positivistadeciénciaainvestigagio
daquilo que se entende como o cerne da psicologia, ou seja, 0 estudo
da subjetividade.

Em defesa da metodologia Q, Stephenson argumentou:

O que parece importante € o comportamento cOncreto, incluindo
o sujeito concreto [...].Enquanto ndo houver lugar para “experiéncia’,
fenomenologia, “mundos privados” e similares, haverd uma abunddn-
cia de objetivos essenciais desses psicélogos que acreditam que os seus
préprios anseios, desejos, ruminagdes, reflexdes, vontades, inclinagdes,
fantasias, sonhos, lembrangas, e milhares de outras formas “internas”
de comportamento sdo de importdncia crucial; e nés acreditamos que a
maioria dessas questoes pode agora ser posta em forma proposicional
testdvel. Elas podem ser tratadas tdo objetivamente quanto qualquer
psicdlogo jd tenha tratado com um rato. (1953, p.100; tradugdo mi-
nha, grifo no original)

Fica patente que Stephenson pretendia atribuir as caracteristicas
de emissio esponténea e contingencial do comportamento operante
as subjetividades ao qualifica-las como tal, uma vez que intitulou seu
livro base de The Study of Behavior: Q Technique and its Methodology [O
estudo do comportamento: a técnica Q e sua metodologia].¢ Nio se [6] Reiteradas vezes o autor argu-
menta em favor do estudo do com-

trata, portanto, da pesquisa da subjetividade na perspectiva que as te- ’
portamento, a exemplo do artigo

orias contemporéneas a abordam. Seu legado, de matriz behaviorista, “Consciousness out — subjectivity
foiapropriado porumainfinidade de outras perspectivas epistemolé- in’ (Stephenson, 1968).
gicas e disciplinares e, na atualidade, inspira — para além do observa-

vel — o estudo do simbdlico.

Ao destacar a TRS proposta por Moscovici (1961,1978, 2012), as
analises dos dois projetos levaram em conta que, “sob diversos rétu-
los, a psicologia social foi pensada como uma ciéncia da subjetividade
social” (Moscovici, 2005, p.12). Significa dizer que: (a) a0 assumira
subjetividade como objeto da psicologia, a concepcio de sujeito social
daTrs evidenciou umenfrentamento da nogio cartesiana que influen-
ciou 0 nascimento dessa ciéncia e, por conseguinte, o behaviorismo; e
(b) a0 se oporao estudo exclusivo dos comportamentos, o constructo
“representacdes sociais” contribuiu paraa anélise de um pensamento
social que se constitui contingencialmente, uma vez que busca com-
preender as simbolizacdes emergentes das comunica¢des cotidianas
nos contextos naturais de convivéncia social.

No que tange a este estudo, considerou-se que as subjetividades
sd0 passiveis de serem analisadas por meio da metodologia Q e a luz
dofendmenorepresentacional. Aacepcio de representagio social con-
sistiu, assim, uma via de acesso as subjetividades constituidas social-
mente (Novaes, 2015,2016).
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[7] Informa¢des complementares
as obtidas por meio da técnica Q fo-
ram coletadas no mesmo encontro
com os participantes da pesquisa, por
meio de questionario de perfil.

[8] Coordenados por Clarilza Pra-
do de Sousa e Lucia Villas Béas.

[o] Ambos os estudos contaram
com a imprescindivel contribui¢io
de Miriam Bizzocchi, estatistica do
departamento de pesquisas educa-
cionais da FCC.

UMA BREVE EXPOSICAO DOS RESULTADOS

Osdados produzidos pelas duas pesquisas foram organizados por
projeto e constam desta apresentagio em separado com o intuito de
favorecer a consideracio combinada dos resultados ao final. No en-
tanto, os processos de recolha e de anélise das informacdes seguiram
os mesmos procedimentos. Em ambos os estudos, no momento da
coleta, foram oferecidos aos respondentes setenta cartdes, cada um
contendo uma frase.?

As frases do primeiro projeto foram elaboradas com base em
entrevistas realizadas em projetos anteriores desenvolvidos pelo
CIERS-ed® e estavam relacionadas equitativamente a uma das di-
mensdes propostas para o estudo, a saber: permanéncia na profis-
sdo, formacdo inicial, inser¢do inicial, condicdes de aprendizagem
do aluno.

Por suavez, aelaboracio das frases do segundo projeto buscou dar
conta das hipdteses levantadas pela investigacao anterior, que diziam
respeito sobretudo adistingdes entre professores com mais ou menos
tempo de experiéncia docente (Novaes, 2015).

Aos respondentes dos dois projetos foi solicitado que examinas-
sem e graduassem os cartdes em ordem de importéncia, considerando
como base uma “régua” em que os escores estavam dispostos ordena-
damente de 0 a10. Pediu-se, entdo, que a gradacio das frases se con-
formasse a uma distribui¢do de frequéncia pré-determinada de modo
que osescores depoisatribuidos a cada cartdo tivessem umadistribui-
¢doaproximadaaos da normal, conforme sintetizado na tabela abaixo:

N. de cartdes = 7I Menor importancia Maior importancia

Escores o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Frequéncia 2 3 5 7 1 15 11 7 5 3 2

A primeira coleta de dados foi realizada durante o ano de 2012,
a segunda, no segundo semestre de 2018. O tratamento dos dados
obedeceu aos procedimentos da técnica Q.9 No momento daanalise
dos resultados, cada item recebeu a nota correspondente ao valor
do posto que lhe foi atribuido pelo respondente na régua. Significa
dizer que para cada arranjo, dada a distribui¢do do nimero de frases
por posto, duas das frases receberam nota zero (as que foram classi-
ficadas no posto 0); trés receberam nota 1 (as que foram classificadas
no posto 1); cinco, nota 2 (as que foram classificadas no posto 2), e
assim por diante.
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Em seguida, os diferentes arranjos foram correlacionados e proce-
deu-se a sua anélise fatorial. Quando encontradas correlacdes entre
os diferentes arranjos, considerou-se que havia uma tendéncia a dar
importancia as mesmas afirmagdes, uma vez que, “ao fatorarmos as
correlacdes, queremos dizer que alguma base foi encontrada para clas-
sificaras pessoas” (Stephenson, 1964, p.153).

PROJETO 1. SUBJETIVIDADE DOCENTE NA PERSPECTIVA PSICOSSOCIAL:
ELEMENTOS PARA A PROMOCAO DE POLITICAS EDUCACIONAIS

Enfatiza-se que, para o estudo fatorial Q, inverte-se a matriz da
fatorial R, de modo que a quantidade de itens se torna mais relevante
do que a quantidade de respondentes. Em outros termos, quando se
recorre & fatorial tradicional, o interesse reside nas diferencas indivi-
duais de uma amostra substancial de sujeitos. Na fatorial Q “importa
lidar com o ‘todo’, com ‘descri¢des’, com o ‘individuo concreto’, e nio
com qualquer atributo que ele possa ter ou ndo” (Gatti, 1972, p. 47).
Dessa forma, ndo raro se trabalha com “amostras de afirmacdes que
sd0 usadas para descri¢des estatisticas de uma s pessoa (ou de um
conjunto de pessoas) e na qual a preocupacio estd na significincia
intraindividual das afirmacdes” (idem, ibidem).

A tabela a seguir foi construida considerando-se as médias de
atribuicdo de valores (0 a 10) decorrente das escolhas dos profes-
sores e dos limites dos intervalos de confianca das médias. A ana-
lise priorizou os itens que compdem o maior quartil, considerando
o grau de importancia para os respondentes. Os itens destacados
apresentaram diferenca estatisticamente significante entre as mé-
dias dos grupos 1 e 2 (p-valor<=0,10). Foram processadas analises
devariancia one-way, tendo como variavel dependente a nota de cada
item da escala e como fator grupo.

Com a identificacdo dos dois grupos, foi possivel resgatar o perfil
dos respondentes. Uma vez que a maioria dos participantes da pes-
quisa teve experiéncia em outro trabalho remunerado antes de ser
professor, o que caracterizou cada grupo foi a idade e a satisfagio com
a docéncia. Os arranjos que compuseram o Grupo 1 foram elabora-
dos majoritariamente por homens que pretendiam continuar a atuar
como professores. Do perfil de respondentes associados ao Grupo 1,
609% tinham até 40 anos e todos se sentiam realizados com a docén-
cia. Entretanto, dos sujeitos associados ao Grupo 2, 569% tinham mais
de 40 anose,longe de se configurar como uma percep¢io hegemonica,
60% se sentiam satisfeitos com a docéncia.

Nosdois grupos, itens que evidenciavamarelevancia social da pro-
fissdo docente foram escolhidos como de maior importancia, de onde
seinferiu queumdos elementos constitutivos das subjetividades resi-
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TABELA |
Projeto I. Estatisticas dos itens da escala segundo o grupo, em ordem decrescente da média geral

Grupo | (n=15) Grupo 2 (n=10) Total (n=25) Sign. Itens
Média Erro Média Erro Média Erro (p<=0.)
Padrao Padrao Padréo
8,1 0,4 5,4 1,0 7,0 0,5 0,01 Tenho orgulho de ser professor.
7,0 0,4 6,4 0,7 6,8 0,4 Por amor & profissao.
73 0,4 57 0,7 6,6 0,4 0,05 Porque é uma profissao necessaria.
70 0,5 6,0 0,4 6,6 0,3 Poder ser multiplicador de conhecimento.
7,0 0,4 5,8 0,9 6,5 0,4 Buscar transformar a realidade de nossa educacio.
6,9 0,3 5,9 0,6 6,5 0,3 Sinto-me responsavel pela formaco da préxima geracao.
74 0,4 5,0 0,8 6,4 0,5 0,01 Gosto da experiéncia de ser professor.
6,7 0,4 6,0 0,7 6,4 0,4 Gosto de fazer o outro se sentir valorizado.
73 0,5 51 0,8 6,4 0,5 0,03 Porque acredito que posso educar, orientar, incenti-
var e transformar o outro.
72 0,5 51 1,1 6,4 0,5 0,06 Por acreditar que s6 a educagio ira melhorar o mundo.
6,3 0,5 6,3 0,5 6,3 0,3 Interessei-me pelo magistério e fui cursar
e estou nele até hoje; me encontrei.
6,3 0,5 6,3 1,0 6,3 0,5 Por vocagio.
6,6 0,6 5,8 0,7 6,3 0,4 Porque sempre admirei a profissdo.
6,6 0,3 5,7 0,5 6,2 0,3 Em saber que o aluno saiu, conseguiu entrar numa
faculdade publica e arrumou um bom emprego.

6,6 0,4 57 0,6 6,2 0,4 Acredito que posso melhorar o desempenho

escolar das criancas com problemas sociais.
71 0,5 4,6 0,4 6,1 0,4 0,00 Fascinio pela aprendizagem.
6,7 0,4 4,8 0,8 5,9 0,4 0,02 Adoro conversar com meus colegas de profissao.
6,5 0,3 4,9 0,6 59 0,3 0,01 Fico na profissdo por causa dos alunos.
6,5 0,3 4,5 0,5 5,7 0,3 0,00 Porque gosto de me sentir Gtil ensinando.
5,8 0,4 54 1,0 5,6 0,5 Porque o horario ¢ maleavel

e posso realizar outras atividades.

58 0,4 53 0,5 5,6 0,3 Minha familia valoriza minha profissao.
5,1 0,5 6,0 0,8 5,5 0,5 Depois da progressdo automatica lecionar ficou dificil.
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5,5 0,5 54 0,7 5,5 0,4 Adoro criangas.
6,1 0,3 4,5 0,6 55 0,3 0,02 Decidi me profissionalizar, sempre gostei de escola.
5,5 0,4 53 0,5 5,4 0,3 Permanego, porém sinto-me prejudicada
pelo indevido acimulo de cargos e tarefas.

5,6 0,5 5,1 0,7 5,4 0,4 Sempre tive envolvimento ativo com a 4rea social.
4,9 0,5 59 0,5 53 0,4 Permaneco, mas ndo gosto de dar sempre a mesma aula.
52 0,4 5,5 0,6 53 0,3 Permanecer na proﬁssﬁo exige heroismo.
55 0,5 5,0 1,0 53 0,5 Tive incentivo de uma amiga que é professora.
5,6 0,8 4,6 0,8 52 0,6 Desde pequena ja queria ser professora e estou aqui.
57 0,5 45 0,8 52 0,4 Porque tem estabilidade no emprego.
5,0 0,5 54 0,7 52 0,4 Apesar de gostar do que faco, me sinto insatisfeita

pela grande quantidade de alunos em sala de aula.
5,0 0,5 5,4 0,7 5,2 0,4 Permaneco, mas ndo aprecio as imposi¢des do governo.
5,0 0,5 53 0,8 51 0,4 Permanego, mas tenho medo da comunidade violenta.
5,6 0,5 4,2 0,6 5,0 0,4 0,10 Por causa da receptividade dos alunos.
4,0 0,3 6,4 0,7 5,0 0,4 0,00 Nao tenho mais paciéncia com indisciplina na escola.
3,9 0,4 6,5 0,5 5,0 0,4 0,00 O Estado é o responsavel pela

minha insatisfagdo profissional.
4,7 0,5 5,1 0,6 4,9 0,4 Os jornais nao valorizam o professor.
4,4 0,4 5,6 0,8 4,9 0,4 Sinto-me insatisfeito porque a escola
perdeu o seu objetivo.
5,2 0,6 4,4 0,8 4,9 0,5 Desrespeito ao professor.
4,9 0,4 4,8 0,7 4,8 0,4 Permaneco, mas nio gosto de alunos com celulares.
4,5 0,4 53 0,6 4,8 0,3 Porque tem duas férias por ano.
4,9 0,5 4,7 0,7 4,8 0,4 Porque tenho rendimento.
4,7 0,7 4,8 0,7 4,8 0,5 Nao escolhi ser professor, mas
estou contente na profissao.

4,8 0,3 4,7 0,9 4,8 0,4 Os alunos no levam o ensino publico a sério.
4,6 0,4 4,9 0,3 4,7 0,2 Porque tem muitas regalias quando é concursado.
4,7 0,6 4,7 1,0 4,7 0,5 Porque ¢é perto de casa.
4,7 0,4 4,5 0,7 4,6 0,4 Porque os pais cobram uma educacio

que deveria vir da familia.
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4,5 0,4 4,4 0,7 44 0,4 Permaneco, mas nio gosto da obrigatoriedade

e das sistematicas das reunibes pedagogicas.

4,3 0,4 4,6 11 44 0,5 Escola nio tem infraestrutura adequada.

3,7 0,5 52 0,8 4,3 0,4 Permaneco, mas nio me realizo,

pois ndo consigo atingir os objetivos.

4,3 0,4 4,2 0,5 4,3 0,3 Permanego, mas nao aprecio

a dindmica da equipe de gestao.

4,1 0,3 4,4 0,7 4,2 0,3 Passei em concurso, mas nao me sinto

confortavel na profissao.

3,6 0,7 5,0 0,5 4,2 0,5 Para os jornais /televisio a culpa é sempre do professor.
4,2 0,5 3,9 0,6 4,1 0,4 A profissao de professor é muito valorizada na sociedade.
4,9 0,5 2,8 0,5 41 0,4 0,01 Nao saberia ser outra coisa sendo professor.

3,4 0,4 4,9 0,4 4,0 0,3 0,01 Porque me aposento com o mesmo salario.

3,3 0,6 4,9 0,7 4,0 0,5 Eu ndo decidi por op¢ao propria,

fui levada pelo contexto.

3,6 0,3 42 0,9 3,8 0,4 Porque tem pouca cobranca, tanto por parte

da dire¢ao como por parte dos alunos.

3,2 0,5 45 0,3 3,7 0,3 0,06 Pela oportunidade que néo tive em empresa privada.
2,9 0,3 4,9 0,6 3,7 0,4 0,01 Levanto sem vontade de ir para a escola.
3,3 0,5 41 0,5 3,6 0,3 Permaneco na profissio porque todas

as mulheres da familia sdo professoras.

2,9 0,3 4,6 0,7 3,6 0,4 0,02 Falta de motivacao para recomegar em outra area.
2,9 0,5 4,6 0,4 3,6 0,4 0,01 Sinto-me cansado nesta profissao.
2,9 0,4 4,3 10 3,5 0,5 Por fazer parte de uma instituicao

desacreditada pela sociedade.

2,3 0,4 4,0 0,6 3,0 0,4 0,02 Continuo na profissio por falta de opcao.

1,9 0,5 4,2 1,1 2,8 0,6 0,05 Nao escolhi ser professor e

ndo estou contente na profissao.

1,4 0,5 4,9 0,9 2,8 0,6 0,00 Escolhi ser professor e hoje me arrependo.
2,4 0,3 3,3 0,4 2,8 0,3 0,09 Falta de outra op¢do no mercado.
1,9 0,2 3,9 1,0 2,7 0,4 0,02 Vou para o trabalho para passar o tempo.

Extracdo: componentes principais (5) / Rotagio: quartimax / Variancia explicada: ~55%

Fonte: Dados da pesquisa.
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dia na relevancia social de ser professor. Tal elemento ndo se caracteri-
zava exclusivamente por sua expressdo identitaria, mas como um dos
orientadores da escolha profissional e da motivacao (neste sentido,
revela-se sua dimens3o afetiva) para permanéncia na docéncia.

Pela tendéncia em privilegiar determinados itens, foi possivel
identificar suas representagdes. Significa dizer que as configura¢des
dos arranjos dos itens ofereceram elementos para compreender a do-
céncia e o ser docente. Itens de destaque do Grupo 1 foram: “Fascinio
pela aprendizagem”; “Adoro conversar com meus colegas de profis-
s30"; “Fico na profissdo por causa dos alunos”; “Porque gosto de me
sentir Gtil ensinando”; “Decidi me profissionalizar, sempre gostei de
escola”; “Por causa da receptividade dos alunos”. Por sua vez, os itens
mais valorados no Grupo 2 foram: “O Estado é o responsavel pela mi-
nhainsatisfacdo profissional” e “Né&o tenho mais paciénciacomindis-
ciplinanaescola”.

Os resultados encontrados no estudo realizado com os profes-
sores de Sdo Paulo, salvo certas especificidades, confirmaram um pa-
drao encontrado nos demais contextos estudados: a satisfacio com a
docéncia esta associada ao perfll etario do grupo (Novaes, 2015). Ao
retomar o pressuposto tedrico da triade dial6gica, desse resultado foi
elaborada a pergunta norteadora da pesquisa subsequente: tempo de
docéncia seria 0 elemento primordial para a compreensio da consti-
tui¢do subjetiva do ser professor?

PROJETO 2. “SUBJETIVIDADE SOCIAL DOCENTE E POLITICAS DE SUBJETIVIDADE:
APORTES DE UMA PERSPECTIVA PSICOSSOCIAL"'° [10] Aexecucdo do projeto teria sido

impossivel sem as contribuicdes de
Erika Kulessa de Souza; Monica Ri-
O segundo projeto contou com a participacio de 63 professores beiro Nunes, Diana Pereira Costa ¢
especialistas, docentes de Ensino Fundamental 11 de diferentes Dire- ClaudiaTerra.
torias Regionais de Educacio dazonaleste de Sao Paulo. O foco desse
estudo, restrito & periferia da cidade, foi a investigacdo da hipdtese de
que as subjetividades de professores com mais tempo de docéncia sio
constituidas na relagdo com os estudantes no processo de ensinagem,
0 que esta associado a intensidade da motivacdo para o trabalho cen-
trado na sala de aula e na possibilidade de identificacio de elementos
que permitam a elabora¢io de politicas de subjetividade, visto que a
falta de motivagdo para a docéncia ficou evidente entre os grupos es-
tudados que valorizaram arranjos de itens relativos aos outros institu-
cionais (a escola, a rede de ensino, 0 governo, a midia) em detrimento
de um lécus de controle interno & pratica docente, fundamentado na
relacio do professor com o Alter (estudante), o outro por excelénciade
sua praxis, aquele que da sentido 4 sua profisséo.
Por essa razdo, o segundo projeto concentrou interesse navariavel
“tempo dedocéncia”,dado que esta se distinguiu das demais na busca
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pela compreensdo da subjetividade docente. Assim, para o adequado
emprego da técnica Q, dos 63 respondentes, foram sorteados 28 (ex-
tracdo da amostra aleatdria), de maneira que compusessem equitati-
vamente quatro componentes (sete sujeitos em cada), a saber: (1) até
cinco anos de docéncia; (2) de cinco a dez anos de docéncia; (3) de dez
aquinze anos de docéncia; (4) mais de quinze anos de docéncia. Dessa
forma, aaplicacdo datécnica Q pdde ser feita com o auxilio do método
dos componentes principais.

Como no estudo anterior, foi elaborada uma tabela, considerando-
-seas médias de atribuicio devalores (0 a10) decorrente das escolhas
dos professores e dos limites dos intervalos de confianca das médias.
Nesse caso, também foram processadas analises de variincia one-way,
tendo como variavel dependente a nota de cada item da escala e como
fator grupo.

Da anélise dos arranjos dos itens na régua, foi possivel identificar
dois grupos, privilegiando-se a variavel “tempo de docéncia”: profes-
sores em meio de carreira estavam majoritariamente associados ao
Grupo 1,em contraposi¢do aos que compdem o Grupo 2, que sio, so-
bretudo,ou professores ingressantes nacarreira,ou aqueles quejatém
mais de quinze anos de docéncia.

Ositensdedestaquedo Grupo 1 foram: “Tenho orgulho de ser pro-
fessor”, “Eu acredito que o professor é um agente de mudanga social”,
“Planejaraaulaéfundamental parao meu trabalho”, “Daraulafoiuma
escolha minha; se eu ndo gostasse do que faco, estaria em outra area”,
“O professor, muitas vezes, é modelo para seu aluno”, “Aprendi muito
desde que cheguei a estaescola”, “E aimportancia que dou a educacio
que me atrai, e ndo o salario”, “Pretendo continuar na carreira, apesar
do salério e das condi¢des de trabalho”, “Quando entrei em contato
com a sala de aula, tive certeza de que queria ser professor/a”.

Nos padrdes de arranjo que compuseram o Grupo 2, casas mais
altas da régua receberam os itens: “Para os tedricos da universidade,
se 0 ensino é ruim a culpa é sempre do professor”, “Fica muito dificil
envolver os responsaveis na aprendizagem dos alunos por causa da
barreira cultural”, “Trabalho muito, mas meu trabalho ndo é reconhe-
cido pela minha familia”, “Os alunos ndo gostam da minha matéria”,
“Os professores mais novos acabam ndo entendendo o que os outros
passam na escola”, “Eu s6 trabalharei como professor enquanto no
encontrar emprego melhor”.

Um debate mais alongado permitiria aprofundar a analise e deta-
lhar uma diversidade de elementos que convergem nos dois projetos.
Multiplos estudos também sio permitidos pela técnica, mas estdo
reservados para o futuro, umavez que as dimensdes presentes no tra-
balho docente sdo variadas. Nesse tocante, é preciso estressar que o
professor ndo é agente isolado para a qualidade da educagio. E tam-
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TABELA 2
Projeto 2. Estatisticas dos itens da escala, segundo o grupo, em ordem decrescente da média geral

Grupo | (n=12) Grupo 2 (n=16) Total (n=28) Sign. Itens
Média Erro Média Erro Média Erro (p<=0.1)
Padrao Padrao Padrao
9,1 0,29 58 0,60 72 0,48 0,00 Tenho orgulho de ser professor.
75 0,49 6,8 0,53 71 0,37 Ver o sucesso do aluno é o que me motiva

a continuar na profisso.

78 0,69 6,4 0,60 7,0 0,46 Sou apaixonado pela minha matéria.

74 0,40 6,1 0,60 6,6 0,40 0,09 Eu acredito que o professor é

um agente de mudanca social.

74 0,45 6,1 0,60 6,6 0,41 0,10 Planejar a aula é fundamental

para o meu trabalho.

73 0,51 6,1 0,48 6,6 0,36 Percebo que ha saberes que s6 adquirimos

com a experiéncia em sala de aula.

6,7 0,45 6,3 0,56 6,4 0,37 Durante as aulas dou conselhos e ouco os
desabafos de meus alunos, mesmo sabendo

que esse ndo é meu papel.

6,6 0,51 6,3 0,33 6,4 0,28 Tenho que convencer os alunos sobre a
importancia de estudar, quando esse valor

deveria vir de casa.

8,5 0,45 4,8 0,58 6,4 0,52 0,00 Dar aula foi uma escolha minha; se eu ndo

gostasse do que faco, estaria em outra area.

58 0,49 6,5 0,55 6,2 0,38 Permanecer na profissdo exige heroismo.

5,7 0,28 6,3 0,45 6,0 0,29 A sociedade espera muito do

trabalho do professor.

5,4 0,62 6,4 0,61 6,0 0,44 Eu tento fazer um bom trabalho
na escola, mesmo sem a ajuda da direcio

ou da coordenagio.

58 0,31 6,1 0,63 6,0 0,38 Muitos pais esperam que eu facao

papel da familia em sala de aula.

58 0,51 6,1 0,44 6,0 0,33 Em sala de aula, consigo associar o contetido

que eu ensino a vivéncia dos meus alunos.

6,8 0,46 53 0,57 5,9 0,40 0,07 O professor, muitas vezes,

é modelo para seu aluno.

5,6 0,45 6,1 0,52 59 0,35 Eu contribuo para a formagio da proxima

geracao de cidaddos brasileiros.
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5,9 0,54 58 0,57 58 0,40 A midia ndo valoriza o professor.
6,7 0,48 5,1 0,62 58 0,43 0,07 Aprendi muito desde que cheguei a esta escola.
58 0,66 5,4 0,59 5,6 0,44 A maior parte dos alunos
gosta da minha matéria.
6,3 0,58 5,0 0,50 55 0,39 Eu procuro trabalhar em conjunto mesmo
com professores de disciplinas diferentes.
63 0,38 4,9 0,53 5,5 0,36 0,05 E a importancia que dou 4 educagio
que me atrai, e ndo o salario.
5,0 0,59 5,9 0,48 5,5 0,38 Receber elogios de pais e responsaveis
me estimula a ser melhor no que faco.
53 0,50 5,6 0,47 5,5 0,34 Quero ensinar contedos que vao além
daqueles cobrados pelas avaliacdes externas.
5,5 0,40 5,5 0,51 5,5 0,33 Busco me familiarizar constantemente
com as linguagens dos adolescentes.
55 0,45 55 0,27 55 0,24 Apesar da quantidade de alunos, busco
desenvolver uma avaliagao processual
e formativa das aprendizagens.
4,6 0,56 6,0 0,61 5,4 0,44 Mesmo com um ntimero elevado de alunos
na classe, eu procuro conhecer cada um deles
para poder planejar minhas intervencdes.
6,4 0,34 4,6 0,49 5,4 0,35 0,01 Pretendo continuar na carreira, apesar
do salario e das condicdes de trabalho.
5,6 0,38 53 0,51 5,4 0,33 Minha familia valoriza minha profissio.
58 0,49 5,1 0,58 5,4 0,39 Aprendo muito com meus colegas que
estdo ha mais tempo na profissio.
4,8 0,46 5,8 0,64 5,4 0,42 A qualidade da escola depende diretamente
da atuagdo da direcio.
6,8 0,58 4,3 0,50 5,4 0,44 0,00 Quando entrei em contato com a sala de aula,
tive certeza de que queria ser professor/a.
53 0,55 53 0,55 53 0,39 Preciso de mais ferramentas para comuni-
car-me com 0s meus alunos.
4,8 0,24 5,6 0,48 5,3 0,30 Consigo apresentar o conteado
de forma dinamica.
51 0,34 5,4 0,47 53 0,30 As formagdes pedagdgicas das quais
participo nao solucionam os problemas
concretos que tenho na escola.
52 0,90 53 0,47 5,2 0,46 Tenho medo da violéncia na escola.
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5,1 0,38 5,2 0,54 51 0,34 Minha escola me proporciona momentos de
formacéo, que me ajudam a crescer profis-
sionalmente.
4,8 0,32 5,4 0,55 5,1 0,34 Fico desapontado quando os pais acham
que dar aula é um trabalho facil.
4,8 0,55 5,4 0,43 5,1 0,34 Frequentemente tenho que mudar meu plano
de aula quando estou em sala com os alunos.
5,2 0,41 4,9 0,72 5,0 0,44 Recorro sempre a outros colegas
para buscar dicas e ferramentas de como
trabalhar com os alunos.
4,8 0,37 5,2 0,39 5,0 0,27 Os meus colegas reconhecem a relevancia
do componente curricular que eu ensino.
4,7 0,69 53 0,35 5,0 0,35 Consegui criar uma metodologia para atingir
a diversidade de perfis dos meus alunos.
3,5 0,40 6,1 0,51 5,0 0,41 0,00 Para os teéricos da universidade, se o ensino
é ruim a culpa é sempre do professor.
4,8 0,49 5,1 0,49 5,0 0,35 A formacao pedagogica que tive
na graduacao nao foi suficiente para
a minha atuagio como docente.
4,8 0,64 4,7 0,68 4,8 0,47 Sempre estou esbarrando na
diversidade cultural quando
me relaciono com meus alunos.
3,9 0,38 53 0,47 4,7 0,33 0,05 Fica muito dificil envolver
os responsaveis na aprendizagem dos
alunos por causa da barreira cultural.
5,4 0,65 4,1 0,62 4,6 0,46 Eu partilho as minhas angstias com os meus
colegas e, neles, encontro apoio emocional.
55 0,72 3,9 0,82 4,6 0,57 Nio vejo diferenca entre meus alunos.
4,4 0,26 4,5 0,61 4,5 0,36 O clima da minha escola é bom porque
os professores sao muito unidos.
4,0 0,55 4,8 0,40 4,4 0,33 Percebo o impacto do trabalho desenvolvido
pela minha escola na comunidade do entorno.
4,1 0,56 4,4 0,60 4,3 0,41 Sinto-me sobrecarregado com a quantidade
de atividades-extra que a escola impde.
3,4 0,57 4,9 0,45 4,3 0,37 0,05 Trabalho muito, mas meu trabalho
ndo é reconhecido pela minha familia.
4,0 0,48 4,4 0,46 4,2 0,33 A comunidade do entorno valoriza

e protege 0s professores da minha escola.
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4,1 0,45 4,1 0,46 4,1 0,32 O componente curricular que eu ensino é

muito dificil para o perfil do meu alunado.

33 0,78 4,7 0,71 4,1 0,53 Eu sou um malabarista com muitas

classes em diferentes instituicdes.

3,5 0,62 4,4 0,61 4,0 0,44 A diversidade de perfis em sala de aula é uma

barreira para o ensino da minha matéria.

3,6 0,62 4,3 0,41 4,0 0,35 Alguns conteados do componente curricular

que leciono ainda me causam inseguranca.

3,0 0,62 4,5 0,32 3,9 0,34 0,03 Os alunos nio gostam da minha matéria.

3,6 0,42 4,1 0,34 3,9 0,26 O componente curricular que eu ensino

ndo é valorizado pelos meus colegas.

4,2 0,52 3,5 0,66 3,8 0,43 Os meus colegas nao tém interesse

em trabalhar em projetos coletivos.

2,9 0,56 43 0,46 3,7 0,37 0,06 O valor que os pais dao aos professores

me motiva a vir trabalhar.

3,1 0,40 41 0,38 3,6 0,29 0,09 Os professores mais novos acabam ndo en-

tendendo o que os outros passam na escola.

41 0,45 2,9 0,57 3,4 0,39 Ser professor é uma tarefa solitaria,

ndo tenho apoio de meus colegas.

2,8 0,60 3,9 0,50 3,4 0,39 Tenho dificuldades de trabalhar com profes-

sores com muito tempo de profissdo.

3,7 0,41 3,1 0,48 3,4 0,33 Nao consigo entender a dificuldade

dos meus alunos.

3,3 0,53 3,4 0,50 3,4 0,36 Nao me sinto preparado para lidar

com conflitos em sala de aula.

31 0,56 3,5 0,47 3,3 0,36 As avaliagdes externas ditam o meu trabalho.

2,5 0,63 3,6 0,58 3,1 0,43 Incomodo-me com professores

que se intrometem em tudo na escola.

3,7 0,45 2,6 0,47 3,1 0,34 Tenho dificuldade de fazer uma avaliacio
mais adequada da aprendizagem
do meu aluno por causa dos problemas

de comunicacio entre nés.

2,2 0,41 3,8 0,48 3,1 0,35 0,02 Os pais tém muita disposicdo em participar

das reunides com os professores.

0,9 0,36 33 0,74 2,3 0,50 0,01 Eu s6 trabalharei como professor enquanto

ndo encontrar emprego melhor.

Extragdo: componentes principais (4)/ Rotagio: quartimax/ Variancia explicada: ~ 519%

Fonte: Dados da pesquisa.
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TABELA 3
Projeto 2 - Tempo de docéncia e Grupo

Tempo de docéncia Grupo
| 2
0 a5anos 28,6% 71,4%
5210 anos 571% 42,9%
10 a15 anos 71,4% 28,6%
Mais de 15 anos 14,3% 85,7%
Total 42,9% 571%

Fonte: Dados da pesquisa.

bém impossivel ignorar a vulnerabilidade social dos territérios onde
estdo localizadas as escolas, razdo pela qual o projeto ndo podera se
furtar de um estudo priorizando essavariavel.

Nio foi, no entanto, a variavel da vulnerabilidade social que so-
bressaiu noemprego dametodologia Q, nabusca porelementos que
permitissem a elaboragio de politicas de subjetividade. Os resulta-
dos evidenciaram que professores em meio de carreira tém orgulho
e satisfacdo com a profissdo e assumem o protagonismo na ensina-
gem, apesardas condi¢des paraadocéncia. Esse cenario positivo ndo
é 0 mesmo do Grupo 2. Professores em inicio de carreira e aqueles
que estdao mais proximos da aposentadoria (os extremos da variavel
“tempo de docéncia”) optaram por frases que atribuem aos outros
(aos académicos, aos responsaveis pelos alunos, & prépria familia,
ao contetdo curricular, aos colegas mais novos) as razdes de sua
insatisfacdo com a profisséo.

Apesar de o tempo de docéncia ter se destacado, o que interessa a
analise sdo os elementos dial6gicos que compdem a triade eu-outro-
-objeto/mundo e que oferecem a base para a defini¢ao das politicas de
subjetividade. Em outros termos, as representacdes dos professores
acercadadocénciaedo ser docente constituem, além de vias de acesso
as suas subjetividades, possiveis guias para a elaboracéo de politicas
que afetem seu cotidiano, sobretudo politicas de formacéo.

Dessa forma, a periferia da zona leste de Sdo Paulo é contexto de
producio de significacdes que anunciam tanto o fracasso quanto a
possibilidade de um trabalho docente emancipatério para educandos
e educadores. Dos arranjos das frases foi possivel depreender, para
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além de elementos cognitivos, aqueles de carater afetivo e volitivo que
compdem as representagdes dos professores.

PESSOA OU SUPER-HERO1? CONSIDERACOES PERMITIDAS E UMA NOVA HIPOTESE

Nos dois projetos,a metodologia Q foi assumida como uma estra-
tégia para a apreensio de elementos constituintes das subjetividades
sociais. Os recortes apresentados neste artigo buscaram jogar luz a
realidade de docentes da zona leste de Sio Paulo. Com o olharvoltado
paraa periferiadacidade,umatendénciaque se confirmou no segundo
estudo foi o agravamentodainsatisfagio comaprofissio, que redunda
no mal-estar docente.

O tempo de docéncia foi variavel de destaque: professores entre
cinco e quinze anos de magistério tém construido representa¢des
sociais sobre a docéncia que chamam para si a responsabilidade da
formagao dos alunos. Aludindo ao heroismo, esses profissionais de
carne e 0sso se veem como transformadores da realidade social, pro-
motores do sucesso dos educandos, conselheiros e publicitarios no
convencimento dos alunos pela importancia de estudar. Esse super-
poder prediz o tamanho do sofrimento com o fracasso da educagio
reiteradamente veiculado pela midia.

Por outro lado, os resultados remetem a matrizes do pensamen-
to pedagdgico, sobretudo na pedagogia freiriana (Freire, 2000,
20013,2001b), que permitem a inferéncia de que as representacdes
sociais da docéncia e de ser docente estio ancoradas em concepgdes
emancipatérias da educacio. Esse é o norte para a elaboragio das
politicas de subjetividade.

Ao desviar de uma compreensdo de autonomia dos dados es-
tatisticos, a investigacdo tem se orientado pela busca de acdes for-
mativas dialdgicas que permitam a constitui¢ao de subjetividades
fundadas em l6cus de controle interno 4 agdo pedagégica (pelo for-
talecimento da triade docente-educando-componente curricular).
Nessa empreitada, um novo investimento de pesquisa mostrou-se
imperativo. O aprofundamento da anélise acerca do tempo de ex-
periéncia profissional na constitui¢do das subjetividades docentes,
associado a tens3o entre mal-estar e bem-estar, tem sido realizado
com base em grupos focais.

Assim, da hipétese anterior, decorre uma nova: o niicleo simbdli-

[1] “E praxis, que implica na acio e co da prixis emancipatdria™ é motriz da profissionalizagdo, da profissiona-
naeflexio dos homens sobre o mun- lidade e da performatividade dos professores da periferia de Sdo Paulo. Se
do para transformé-lo” (Freire, 2001, . . .

p.67). confirmada, essa hipétese pode efetivamente amparar politicas de

subjetividade para a formacio e para o trabalho docente. Mais do
que um investimento de pesquisa, essa é uma aposta ético-politica
que merece ser feita.
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