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“O homem nasce natural e morre plagio”

Millér Fernandes

RESUMO

O trabalho tem como objetivo analisar e compreender as relagdes intersubjetivas travadas na
cultura escolar a partir do didlogo com a teoria do reconhecimento social de Axel Honneth. As
discussdes desenvolvidas no decorrer do mesmo dizem respeito a investigagao realizada no
contexto de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Vitéria/ES, durante o ano letivo de
2011. O processo de investigagdo desenvolveu-se a partir da pesquisa etnografica, bem como
por entrevistas com dez professores, uma pedagoga e uma coordenadora da escola, que foram
sujeitos do estudo. O desenvolvimento da argumentagao serd desdobrado em trés partes.
Inicialmente, apresenta-se uma discussdo “tedrico-metodoldgica”, a qual busca delimitar o
objeto de andlise, discutir os pressupostos conceituais da teoria do reconhecimento social e

discorrer sobre o processo de desenvolvimento da investigacdo. No segundo momento,



expressa a andlise dos mecanismos de formacdo da identidade docente a luz da compreensao
das relacdes intersubjetivas de reconhecimento na comunidade de valores da escola. Num
terceiro momento, analisa como a condi¢do de “segunda classe” das disciplinas de Artes,
Educacao Fisica e Lingua Inglesa impactam no processo de afirmacdo e reconhecimento da
identidade de seus professores. Nas consideragdes finais, discorre sobre o processo de
devolutiva dos dados e das possiveis intervengdes na cultura da escola a partir das analises

elaboradas pelo trabalho de investigacao.

Palavras-Chave: Identidade Docente. Cultura Escolar. Reconhecimento. Axel Honneth.

Educacao Fisica

ABSTRACT

This paper aims to analyze and understand the intersubjective relations existent in the
academic culture, regarding Alex Honneth's theory of social recognition. The discussions
developed through this study relate to the researches realized in the context of a Public
Regular School in Vitéria/ES, through the academic year of 2011. The investigative process
was developed from an ethnographic research, such as interviews with ten teachers, an
educator and a coordinator of the school, who were part of the study sample. The
development of the argumentation will be approached into three parts. Initially, it presents a
theoretical-methodological discussion, in which tries to delimit the object of analysis, discuss
the conceptual assumptions of social recognition's theory and discourse about the
investigation development. In the second part, it expresses the mechanisms' analysis of

teacher identity formation regarding the intersubjective relations of recognition in the society



of academic values. In the third part, it analyzes how the "second class" condition of Arts,
Physical Education and English Language subjects impacts in affirming and recognizing their
teachers identity process. Lastly, in the final considerations,it discourses about the devolutive
data process and possible interventions in the academic culture, from the analysis elaborated

by an investigative work.

Key words: Teacher Identity. School Culture.Recognition. Axel Honneth. Physical Education.
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1 INTRODUCAO

Ao longo das ultimas trés décadas, pudemos constatar uma reformulagdo teorico-
metodologica no campo investigativo educacional, no sentido de propor maior valorizagao do
professor e do cotidiano escolar como ambitos de estudo e pesquisa. Novoa (1995) argumenta
que, ja na década de 1980, ocorre uma virada na producdo pedagdgica impulsionada pelo
ideal de colocar os professores no centro do debate educacional e nas problematicas
investigativas da area. Um dos aspectos mais visiveis dessa renovagao € o destaque alcancado
no debate pedagdgico em educacdo da tese segundo a qual a dimensdo da acdo pedagdgica
concreta € o “saber-fazer” dos professores precisariam ser mais considerados pela/na

produgdo académica.

Essa relevancia do cotidiano escolar traduziu-se na valorizagdo dos professores, do seu

pensar,

[...] do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos importantes
para se compreender o seu fazer ndo apenas de sala de aula, pois os
professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também os
elaboram, os definem, os re-interpretam. Dai a prioridade de se realizar
pesquisas para se compreender o exercicio da docéncia, os processos
deconstru¢do da identidade docente, de sua profissionalidade, o
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desenvolvimento da profissionalizagdo, as condi¢cdes em que trabalham, de
status e de lideranga” (PIMENTA, 2002, p. 190).

A identidade profissional passa a ser considerada de maneira ampla, uma vez que o
significado social da profissdo ¢ tomado como aspecto de fundamental influéncia na sua
formacao. O professor em seu trabalho constroi significados relacionados a condicao de ser
professor, a sua histéria de vida e aos seus sentimentos de autorrealizacdo, os quais
determinam os sentidos construidos em suas praticas. A identidade, nesse sentido, ¢ entendida
como um produto de lutas e conflitos estabelecidos nas relagcdes entre os pares no universo
escolar, ndo como uma propriedade j4 dada, mas sim como um processo de comunicagao

intersubjetivo.

Posto isso, o presente trabalho ¢ fruto de uma investigacdo que intentou produzir
conhecimento a partir da analise do cotidiano e da cultura de uma escola da Rede Municipal
de Vitéria/ES. A investigacdo proposta pretende compreender como as relagdes estabelecidas
na cultura escolar entre os professores e demais sujeitos dessa comunidade confluem para o
processo de formagdo das identidades docentes. Assim, tematiza as possibilidades de
compreensao desses processos de construcao do trabalho e das identidades docentes a partir
do estabelecimento de um dialogo com a teoria critica do reconhecimento social de Axel
Honneth. A partir desse objetivo, o estudo teve como aporte metodologico a etnografia e as
entrevistas, desenvolvidas com dez professores de diferentes disciplinas, uma pedagoga e uma

coordenadora da escola, que foram sujeitos da investigacao.

O didlogo produzido entre a formacdo das identidades dos professores e as relagdes
intersubjetivas de reconhecimento nos permitiu compreender como aspectos da cultura
escolar escamoteiam e também potencializam determinadas pretensdes de autorrealizagdo dos
docentes. As relagdes de reconhecimento social sdo compreendidas por Honneth (2003) como
fundantes dos processos de constru¢do das identidades pessoais e profissionais dos sujeitos,
dessa forma, nosso estudo privilegiou investigar “se” e “como” as relacdes de reconhecimento
ou de denegacdo do mesmo impactam no trabalho docente, dando centralidade as relagdes
estabelecidas na cultura escolar, os significados dos papéis e das fungdes desenvolvidas pelos

diferentes professores, bem como a producao de normatividade no trabalho.
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De modo que o estudo desenvolvido esta organizado em trés partes: 1) No capitulo primeiro,
apresentamos 0s pressupostos tedrico-metodologicos que estruturam o desenvolvimento da
investigagdo edelimitamos o nosso problema de pesquisa; 2) O segundo capitulo, “O contexto
de eticidade da escola”, promove uma discussdo empiricamente fundamentada do impacto das
relagcdes de reconhecimento intersubjetivo ou da denegacdo do mesmo na formacdo das
identidades e na estruturagao do trabalho docente; 3) Num terceiro capitulo, discutimos como
o status de “segunda classe” de algumas disciplinas (Artes, Educa¢do Fisica e Lingua Inglesa)
¢ condicionado por formas de reconhecimento denegado, que foram historicamente
produzidas no ambito escolar. Nas consideracdes finais, apresentamos os desdobramentos
propiciados pela devolutiva da pesquisa e o possivel trabalho na formacao continuada com os

professores da escola investigada.

2 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS: A POSSIBILIDADE DE
ANALISE A PARTIR DA TEORIA DO RECONHECIMENTO SOCIAL

Neste capitulo discutiremos as possibilidades de andlise do trabalho docente a partir da Teoria
do Reconhecimento Social de Axel Honneth. Organizamos o mesmo em trés momentos
distintos: primeiramente, destacamos, a partir de alguns estudos empiricos, a existéncia, no
campo de pesquisa educacional, de investigacdes sobre o sofrimento e a satde dos
professores, quadro que indica a importancia e a necessidade de promoc¢ao de estudos que
tenham como mote de anélise os impactos das condi¢des, majoritariamente, degradantes das
praticas de trabalho dos docentes. Num segundo momento, discutimos 0s pressupostos
conceituais de Axel Honneth (2003) que nos serviram de base teorico-metodoldgica para o
desenvolvimento de nosso estudo empirico. Por fim, apresentamos como a investigacao

aconteceu no contexto de uma escola da Rede Municipal de Vitoria/ES.

2.1 A construcdo do objeto de estudo: delineamento propiciado por

investigagoes anteriores

Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver respostas continuarei a escrever

(Clarisse Lispector)
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A sabedoria de Clarisse Lispector sempre nos traz elementos de inspira¢do; a frase acima
representa muito mais uma atitude reflexiva perante a vida do que a busca por respostas
ultimas, por respostas definitivas que representariam uma verdade conclusiva. O interessante
¢ observar que todo projeto de pesquisa dialoga e expressa as necessidades que os
pesquisadores tém de compreender si mesmos e seu proprio campo de atuagdo. Na verdade, o
desencadeamento dos estudos na vida académica € expressao das lacunas compreensivas que
temos relativas ao nosso campo de estudo e de intervengdo. A pesquisa que desenvolvemos
nesse momento, em nenhuma medida se distancia desse entendimento, ela é desdobramento

de pesquisas anteriores que tematizavam o universo escolar.

Ao longo dos tltimos cinco anos, desenvolvemos uma investigacdo intitulada: “A Educacao
Fisica escolar: entre praticas inovadoras e o desinvestimento pedagogico”. Tal pesquisa tem
como objeto de estudo compreender como s3o construidas as praticas pedagogicas de
professores de Educacao Fisica (EF) escolar, tanto dos que estamos chamando de inovadores
(FARIA et. al.,, 2010) quanto daqueles em estado de desinvestimento pedagogico
(MACHADO et. al. 2010).'

Ao analisar a pratica pedagogica dos professores inovadores e dos professores em estado de
desinvestimento pedagdgico, foram flagrantes as relacdes de desrespeito vinculadas a falta de
reconhecimento da EF como componente curricular. Em nossos estudos, pareceu-nos
perceptivel que a EF ¢ tida no meio escolar como uma disciplina de “segunda classe”. A visao
que se tem ¢ da EF como auxiliar das outras disciplinas, uma espécie de apéndice da escola.
Essa desvalorizacao configura-se, por vezes, numa forma de desrespeito que aflige a condi¢ao
de igualdade e de autonomia dos professores, desmotivacao tal que desencadeia lutas por
reconhecimento. E importante deixar claro que a condi¢io de “segunda classe” ndo é
exclusiva da EF. Outros componentes curriculares, como ¢ o caso de Artes e Linguas

Estrangeiras, também ndo gozam de grande prestigio no universo escolar.

1Por inovagdo em EF estamos compreendendo um tipo de pratica capaz de romper com uma
determinada tradicdo de ensino da area na escola, tradicdo tal que tem o esporte como Unico
conteldo e uma maneira técnica e instrumental de ensind-lo. J& em relacdo ao desinvestimento
pedagdgico, compreendemos o fendmeno a partir de praticas de “ndo” aula, praticas nas quais o
professor perde o compromisso pedagdgico com o ensino e passar a ser um mero organizador do
espaco e da turma.
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No didlogo com diferentes aspectos da cultura escolar, pudemos observar que as escolas
pesquisadas, nessas nossas primeiras investigagoes, tém um entendimento de EF, em muito,
diferenciado daquilo que a producdo académica da 4rea vem construindo. Parece-nos que a
visdo que ainda se tem da EF ¢ a de que ¢ uma “atividade” auxiliar das outras disciplinas,
como se o momento da aula de EF fosse um espago de distracdo para os alunos, no qual eles
“fogem” ou compensam a tensdo proporcionada pelo esfor¢o intelectual decorrente das
demais disciplinas. Quer dizer, os agentes escolares tém ainda grande dificuldade de perceber
a aula de EF como um momento de aprendizado sistematizado e com objetivos proprios e
relevantes para a educagdo dos alunos. Nesse sentido, apesar de estar presente na escola em
funcdo de uma imposicao legal, essa disciplina apresenta, no conjunto da cultura escolar, um
déficit cronico de legitimidade.

Tomando como referéncia a teoria do reconhecimento de Axel Honneth (2003), podemos
afirmar que essa desvalorizacdo vivenciada pela EF e seus representantes na escola, os
professores, ¢ potencialmente geradora de manifestacbes de desrespeito (ndo
reconhecimento). O reconhecimento pelos demais membros de uma comunidade ¢ tratado,
pelo autor, como instrumento fundamental para a realizacdo da autonomia e a auto realizagao
dos individuos, uma vez que € no reconhecimento social intersubjetivo que os individuos e
grupos formam suas identidades. Entretanto, quando ndao hé esse reconhecimento ¢
desencadeada no individuo uma luta por reconhecimento na tentativa de restabelecer ou criar
novas condigdes intersubjetivas de reconhecimento. O individuo ou grupo ndo
reconhecidoéconsiderado como de “segunda classe”, uma vez que seus papéis ¢ status se

configuram diferentemente dos padroes dominantes.

Para Honneth (2003), a identidade dos individuos ¢ formada por meio do reconhecimento
social em trés dimensdes. O reconhecimento na dimensao do “amor” permite ao sujeito, além
do alcance de uma seguranga emotiva, também o desenvolvimento de todas as outras atitudes
de autoconfianga. Na esfera do “direito”, a autorrelagdo pratica positiva na esfera juridica
permite a pessoa referir-se a si mesmo como moralmente imputavel, nesse sentido
possibilitando construir um sentimento de autorrespeito. Ja na dimensdo da “solidariedade”, o
reconhecimento da estima social relativa aos grupos proporciona uma autorrelagao pratica que
propicia aos individuos um sentimento de proprio valor e de orgulho de grupo. A cada relagao
pratica de reconhecimento podem ser percebidas, também, categorias morais de desrespeito,
que nao se configuram somente como relagdes de injustica, nas quais os sujeitos sao privados

de sua liberdade, mas, também, uma violacao na compreensao que os proprios sujeitos tém de
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si mesmos. Portanto, a cada forma de desrespeito vincula-se a privacdo de determinadas
pretensoes de identidade: em relagdo ao “amor”, o desrespeito se da nas formas de maus tratos
fisicos e violacdes; nas relacdes juridicas, por privacdes de direito e exclusdo; em relagdo a

solidariedade, nas formas de degradagdo e ofensa.

Em nosso entender, as situacdes de desrespeito observadas afetam os professores
principalmente, nas dimensdes do direito e da solidariedade, como descritas por Honneth. A
segunda forma de desrespeito ¢ a mais recorrente. Na verdade, no caso especifico da cultura
escolar de EF, acreditamos ser possivel afirmar, inclusive, que ambas as formas de desrespeito
estdo imbricadas, de tal maneira que se torna dificil trata-las separadamente. A configuracao
de formas de ndo reconhecimento como estas, sdo possibilitadas, justamente, pela ideia de
inferioridade do saber mobilizado pela EF em relagdo as outras disciplinas. Isso porque, na
maioria das vezes, as situacdes de desrespeito mobilizadas pela cultura escolar parecem
fundamentar-se no questionamento e critica do proprio valor educativo e cultural da
disciplina, “colocando em xeque” a sua legitimidade como componente curricular. Nessa
esteira, acreditamos ser possivel afirmar, ainda, que o fato de ser tida, no meio escolar, como
uma disciplina de menor status ou de “segunda classe”, possibilita, também, a configuracao
de situacdes de desrespeito na esfera do direito. Dai nossa afirmagdo anterior de que ambas as
dimensdes estdo fortemente imbricadas. Dito de outro modo, o imagindrio social construido
em torno da EF, que a coloca como um componente curricular de menor valor, parece
funcionar como um motor que, para além de impulsionar situagdes de nao reconhecimento,

pode, inclusive, “legitimar” tais acdes.

O nao reconhecimento da EF escolar na esfera da estima social, ou seja, quando as formas de
desrespeito observadas sdo tributarias de um nao reconhecimento social da comunidade de
valores da escola, remonta a dificuldade que a escola e os membros da equipe pedagdgica tém
em perceber a contribuicdo dessa disciplina para a formagdo dos alunos. Talvez o exemplo
mais classico seja o fato de, por muito tempo e em diferentes culturas escolares, atribuir-se ao
professor de EF a tarefa de ocupar o tempo dos alunos nos dias em que os demais docentes se

reunem para discutir algum projeto pedagogico coletivo.

As formas de desrespeito baseadas na ideia da inferioridade do saber mobilizado por
determinado componente curricular provocam nos professores um sentimento de

rebaixamento, fazendo com que esses sujeitos se percebam com menor valor na coletividade
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da escola. Dessa forma, os professores que, de algum modo, se sentiam desrespeitados
desencadeavam processos de luta, no sentido de obter o reconhecimento da comunidade
escolar da importancia do saber mobilizado por sua disciplina. E preciso destacar que o
desrespeito ou denegacdo do reconhecimento ndo representa somente minimizagdes nas
liberdades de agdo dos sujeitos, mas, também, um comportamento lesivo pelo qual as pessoas
sao feridas numa compreensdo positiva de si mesmas (HONNETH, 2003). A denegagao do
reconhecimento desse tipo afeta sobremaneira a possibilidade de uma construgdo positiva das
identidades dos docentes, uma vez que o individuo ¢ oprimido por um sentimento de falta de
valor proprio e sua autoestima ¢ afetada negativamente, privando o docente de reconhecer

suas capacidades e propriedades como valiosas socialmente.

Existem indicadores de que tal condi¢ao de “segunda classe” produz impactos e gera reagdes
distintas nos professores. Nos casos de professores inovadores, ficou evidente que as relagdes
de reconhecimento social se deram de duas maneiras distintas: quando os professores se
sentiam desrespeitados, era desencadeado um processo de luta por reconhecimento, que
visava a extirpar as situacdes de desvalorizagdo; ja quando os professores sdo reconhecidos na
cultura escolar, isso refor¢a a motivagdo e o investimento na construcdo de sua pratica. No
caso dos professores em estado de desinvestimento pedagogico, as formas de desrespeito
levavam esses docentes a uma situacdo de rebaixamento passivamente tolerado, uma vez que

ndo se mobilizavam no sentido de lutar pela melhoria de suas condigdes.

Nos casos de desinvestimento pedagodgico, a perspectiva de andlise que a teoria do
reconhecimento nos oferece ¢ a seguinte: diante da condi¢do de “segunda classe” da EF na
cultura escolar, vé-se provocado nos professores da disciplina um sentimento de
rebaixamento, quer dizer, eles ndo mais concebem a si mesmos como sujeitos de valor igual
em relacdo aos demais membros da coletividade da escola. A repercussao disso € perceptivel
ndo somente no processo de construcdo da identidade desses docentes, mas, também, em sue

trabalho.

Se, por um lado, como aponta Honneth (2003), as situagdes de desrespeito podem
desencadear no individuo uma luta por reconhecimento no sentido de restabelecer ou criar
novas condigdes intersubjetivas de reconhecimento, no caso dos professores em estado de
desinvestimento pedagdgico, a postura assumida parece ser bem mais uma posi¢ao de cansago

ou acomodacdo. E como se esses docentes, por razdes que nos escapam, desistissem da busca
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por reconhecimento (talvez por encontrar reconhecimento em outros ambitos da vida, dai a
perda de centralidade do trabalho) ou, simplesmente, abrissem mao de lutar, retornando ou
permanecendo no que Honneth (2003) chama de “situacdo paralisante de rebaixamento

passivamente tolerado”.

Nos que foca aos professores inovadores, a luta por reconhecimento se ancorava em dois
principios: o da igualdade e o da diferenga, pois, a0 mesmo tempo em que os professores
lutavam para que a EF fosse reconhecida como componente curricular de igual importancia,
também buscavam legitimar sua especificidade em relacdo as outras disciplinas escolares.
Assim, quando os professores tinham seu trabalho reconhecido pela coletividade da escola,
desencadeava-se uma série de relagdes intersubjetivas positivas fundamentais para a
construcdo das praticas pedagogicas. Primeiramente, pode-se destacar que as relagdes de
reconhecimento se apresentam proficuas para a autoria do professor em relagdao a construgao
de seu projeto de ensino. A valorizagdo do trabalho como importante para a formac¢ao humana
dos alunos e o destaque que ele recebe no contexto escolar atuam como um forte motivador

para que o docente continue a investir na sua pratica pedagogica.

Queremos chamar a atengdo para o fato de que ¢ na experiéncia do reconhecimento social que
o individuo encontra uma afirmagdo positiva do valor social de sua identidade. O
reconhecimento alcancado pelos professores inovadores em seus contextos escolares lhes
possibilita conceberem-se como bons professores e construirem uma identidade profissional
positiva. O reconhecimento pela comunidade escolar proporciona um destaque positivo da
pratica pedagbgica, permitindo que os professores inovadores continuem a desenvolver seus

projetos e a investir em suas praticas.

Quando uma relagdo de reconhecimento ¢ estabelecida, ¢ permitido ao professor, além de se
reconhecer como uma pessoa de direito, atuante em pé de igualdade nas decisdes juridicas da
comunidade escolar, também reconhecer positivamente suas capacidades e propriedades
pessoais, o que determina a constru¢do de uma autoestima. Honneth (2003, p. 209)

argumenta:

[...] a auto-relagdo pratica a que uma experiéncia de reconhecimento desse género
faz os individuos chegar ¢, por isso, um sentimento de orgulho do grupo ou de honra
coletiva; o individuo se sabe ai como membro de um grupo social que esta em
condi¢cdo de realizagdes comuns, cujo valor para a sociedade ¢ reconhecido por
todos os seus demais membros.
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Haja vista essas andlises iniciais, percebemos a necessidade de promover um estudo mais
sistematizado sobre as relacdoes de reconhecimento social na cultura escolar. Por isso, em
seguida, apresentaremos alguns indicativos de estudos empiricos sobre a realidade da
educacdo brasileira que apontam para a situagao de luta por reconhecimento do magistério e, a
partir de uma concepg¢ao metodologica que potencializa o estudo das condigdes imanentes ao

trabalho docente, explicitaremos como construimos nosso objeto de estudo.

2.2 O trabalho docente em questdo: apontamentos de estudos empiricos sobre a

realidade da educacao brasileira

Ao passo que percebemos que as relacdes de reconhecimento social t€ém importancia
fundamental para a constru¢do da identidade dos professores de EF, como destacamos no
topico anterior, direcionamos nosso olhar para estudos empiricos que tematizam o “trabalho
docente” e o “cotidiano escolar” de modo mais geral, com o objetivo de perceber se nesses
ambitos se evidenciavam indicativos relacionados anossa problematica. Nosso interesse, ao
evidenciar tais analises sobre o trabalho docente, ¢ que, no ato de fazé-lo, seja possivel
perceber como as relagdes de reconhecimento social permeiam as relagdes de luta e de
sofrimento por parte dos sujeitos da escola. Acreditamos que tal debate se torna necessario

para que, ulteriormente, delimitemos com mais seguranca e coeréncia nosso objeto de andlise.

Com a analise de algumas pesquisas empiricas, percebemos que o reconhecimento social ¢
um tema que apresenta relevancia para a compreensao das relagdes intersubjetivas travadas na
comunidade escolar, mesmo que em tais estudos a “falta” de reconhecimento apareca somente
como demonstrativo da desvalorizagdo do magistério. A andlise de algumas pesquisas
empiricas nos permitiu perceber que as relagdes de reconhecimento social aparecem como
ponto fulcral das andlises sobre o trabalho docente, mesmo que o reconhecimento nao seja

tratado como um conceito.

A partir de uma abordagem mais qualitativa de pesquisa, pode-se encontrar estudos que
demonstram como a condi¢ao de “segunda classe” do magistério afeta a autor realizacao dos
professores em seu contexto de trabalho. Tais investigagdes dividem-se entre as que sinalizam

certo mal-estar docente e as que apontam situagdes patologicas no trabalho. Desta forma,
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pudemos observar a existéncia de varios indicios que se relacionam com a perspectiva de que
tanto a desvalorizagdo social do magistério quanto as condigdes objetivas de trabalho afetam a
formagdo da identidade dos professores. A situagcdo atual do magistério tem evidenciado a
denegacdo do reconhecimento da importancia do trabalho dos professores, o que reflete
significativamente nas dificuldades de consolida¢do de um projeto pedagogico de qualidade
na realidade da escola, bem como tem provocado inumeras formas de sofrimento aos

individuos que vivem tal realidade.

O ndo reconhecimento social dos professores em nossa sociedade pode ser percebido
claramente através da analise da condicao de trabalho e relevancia social da profissao. O
desprestigio social dos profissionais da Educagdo, muitas vezes, se traduz na condicdo
salarial. Gatti (2000), em uma pesquisa com professores de ensino fundamental constatou que
83% dos professores entrevistados apontam a questdo salarial como principal fator de
desvalorizagdao profissional. Uma vez que o saldrio reflete ndo somente a falta de acesso
econdmico, por exemplo, a bens de consumo, mas, também, o stafus e importancia que gozam
os professores hoje na sociedade. O salario ¢ um demonstrativo contemporianeo da
importancia social do trabalho desenvolvido, dessa forma, as consequéncias provocadas pela
baixa recompensacao financeira ndo sdo apenas econdmicas, mas afetam os professores

igualmente na percepcao que tem de si mesmo enquanto sujeitos de valor para a sociedade.

Bueno e Lapo (2003) também perceberam que, além das condi¢des salariais, as precarias
condi¢des materiais da escola, a insatisfagdo no trabalho e o desprestigio profissional estdo
entre os fatores que mais contribuem para que os professores abandonem a profissdo docente.
Codo (1999) apresenta indicativos das dificuldades encontradas no cotidiano da escola para a
saude dos professores. De acordo com seu estudo, dos 39.000 trabalhadores investigados,
39,9% dizem ter baixo envolvimento pessoal com a escola; 25,1% apresentam exaustdo
emocional e 10,7% apresentam sintomas de despersonalizagdo. Esses indicios de sofrimento,
denominado pelo autor como Sindrome de Burnout, podem ser compreendidos como reflexos

das dificuldades de autorrealizagdo pessoal e profissional dos docentes no trabalho.

Outro estudo indicativo das condi¢cdes de rebaixamento ¢ o de Alvez-Mazzoti (2007). Ao
desenvolver uma investigacdo sobre as representagdes da identidade docente de 248
professores do estado do Rio de Janeiro, evidenciou-se que os professores estudados, atuantes

no segundo nivel do ensino fundamental (6° a 9°ano), concebem o “ser professor’relacionado
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a luta contra situagdes dificultadoras. Vé-se fortemente que os professores atrelam a
identidade docente ao processo de luta por melhora das condi¢des de valorizagdo epara que

situagdes de desrespeito sejam diminuidas ou, até mesmo, estirpadas. Como a autora relata:

Nesta analise, ¢ importante destacar inicialmente que a aresta que liga dificuldades a
luta passa por desvalorizagdo, e que esta ¢ uma associacdo forte. O elemento
dificuldades da origem a vérias combinacgdes, dentre as quais vale destacar: (a)
dificuldades, desvalorizagdo, luta, aprendizagem, dedicacdo, salario baixo e
dificuldades; (b) dificuldades, caos, desgaste, abandono, e dificuldades; (c)
dificuldades, decepgdo, coragem, desgaste, abandono e dificuldades; (d)
dificuldades, criatividade, esfor¢o, aprendizagem; e (e) dificuldades, salario baixo,
dedicagdo, aprendizagem, desgaste, coragem, persisténcia, luta, desvalorizagdo e
dificuldades (ALVEZ-MAZZOTI, 2007, p. 588).

Tais pontos, mesmo que explicitados de maneira preliminar e superficial, j& indicam que a
condi¢do atual do magistério apresenta varias situacdes que confluem para uma formacao
negativa da identidade dos professores. Nao queremos com essa analise dizer que na escola
ndo ha espago para praticas que potencializem a autorrealiza¢ao dos sujeitos. Nosso intuito €
trazer a tona as situagcdes de sofrimento para que, assim, se possam pensar alternativas e
estratégias para a mudanga de tais condi¢des despotencializadoras do trabalho docente. Nesse
mesmo caminho, a seguir apresentamos algumas investigacdes relativas a satde dos
professores. Num primeiro momento consideramos as analises sobre o “O mal-estar docente”
(ESTEVE, 2000), enfatizando os indicadores e as consequéncias desse mal-estar e, num
segundo momento, demonstramos como, em algumas investigacdes, a ideia da dor e do

sofrimento esta presente no cotidiano.

Nas analises do mal-estar docente de Esteve (2000), fica claro que, como argumenta o autor,
as consequéncias de tal mal-estar, ao mesmo tempo em que afeta sobremaneira a vida ¢ a
saude dos professores no contexto do trabalho, também parece corresponder a acdes
estratégicas de defesa que visam superar as situagdes de sofrimento. E de clara percepgdo que
as nogoes vinculadas ao absenteismo trabalhistas e abandono da profissdo, como repercussao
do mal-estar docente, tem, de certa forma, um aspecto de tentativa de mudanga da situagao
desfavordvel que o professor vive no trabalho. Esteve, por meio alguns diagnodsticos
apresentados, indica que determinadas formas de sofrimento estdo diretamente ligadas a falta

de autorrealizacao no trabalho, como podemos ver na citagcdo a seguir:

[...] sentimentos de desconcerto e insatisfagdo ante os problemas reais da pratica do
magistério, em franca contradi¢do com a imagem ideal do mesmo que os professores
gostariam de realizar; depreciacdo do ego. Autoculpabilizacdo ante a incapacidade
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de melhorar o ensino; desenvolvimento de esquemas de inibigdo, como forma de
cortar a implicagdo pessoal no trabalho realizado (ESTEVE, 2000, p. 78)

Visto essas consequéncias da falta de autorrealizagdo, o autor aponta que, em varios estudos, o
mal-estar docente provocou a baixa eficiéncia da atuacdo educativa, uma vez que o docente se
via em condi¢des extremadas de estresse no contexto de trabalho. A relagdo estabelecida é que
o professor, devido aos fatores contextuais adversos, diminui sua implicagdo pessoal com o
trabalho e, consequentemente, reduz o investimento em sua atuacdo, optando por adotar
medidas autoritarias como estratégia para vencer o sofrimento. O autor aponta que a discussao
sobre o mal-estar docente ¢ muito ampla e complexa, uma vez que as pesquisas que
pretenderam estudar as condi¢des patologicas as quais estdo submetidos os professores
trabalham com conceituagdes de saude e de doenca bastante distintos. No entanto, ha em
grande parte dos estudos o fortalecimento da relagdo entre a diminui¢do da implicagdo com o
trabalho e, como desdobramento, a baixa da qualidade e o baixo investimento para com o
ensino. Relagdo tal que seria tida como causa e efeito de uma formacdo negativa da

personalidade dos professores.

Mesmo que pudéssemos elencar uma série de objecdes em relagdo a compreensdo do mal-
estar docente, uma vez que, a nosso ver, algumas conclusdes sao muito assertivas € carecem
de fundamentacdo empirica mais polida, percebe-se que existe em tais andlises a evidéncia de
um processo conflituoso que pretende libertar os sujeitos de uma gama de situagdes negativas
que causam sofrimento, de modo que, em situagdes extremas, pode haver casos de abandono,
no entanto, em grande parte dos casos, ha a efetivacao de estratégias de luta contra situacdes
adversas. A obje¢do mais fundamental que levantamos ¢ a de que na discussdao do mal-estar
docente ndo € possivel perceber os quais os desdobramentos desse mal-estar para a formagao

das identidades docentes e suas influéncias nas as relagdes de trabalho entre os sujeitos.

O que nos chama a aten¢do ¢ que andlises como as descritas acima, podem ser facilmente
universalizadas. Fica a impressdo de que tal estudo seria caracteristico da realidade da
educacdo brasileira, o que nos leva a crer que a situacdo do magistério encontra alguns
problemas cronicos, percebidos ao longo da histéria de desenvolvimento da educacao escolar.
Nesse sentido, o estudo de Simdes, Salim e Tavares (2008), relacionado as formas de
adoecimento dos professores capixabas no século XIX, contribui no sentido de compreender
que, ao longo do tempo, as formas de adoecimento dos professores ndo sdo meramente
reagoes a situacdes negativas, mas que, além disso, mostram-se como formas de resisténcia
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que visam a preservagdo da saude. Ja a partir desse estudo, é possivel demonstrar que as
situagdes conflituosas no contexto do trabalho funcionam como mecanismo de luta por
manuten¢do da integridade, da satde e autorrealizagdo pelos docentes, desse modo, ndo ha
apenas predominio do sofrimento e sentimentos de apatia, mas ha luta por mudangas de

condi¢des, que, no vocabulario desses pesquisadores, visa & manutengdo da satde.

Em, “Dor-desprazer-trabalho docente: como desfazer essa triade?” (BARROS; LOUZADA,
2007), que diz respeito a uma pesquisa ampla com professores das escolas do Municipio de
Serra/ES, os autores tiveram como objetivo investigar quais eram as estratégias que os
trabalhadores construiam para lutar contra a desqualificacao no trabalho. O interessante desse
estudo ¢ que as situacdes de luta cotidiana por melhores condi¢des ndo sdo entendidas como
produtoras de adoecimento, mascomo valvula de escape e impulso para a criagdo de novas
possibilidades. Nesse sentido, no estudo sdo evidenciados varios mecanismos utilizados pelos
professores que intentam desfazer a triade “dor-desprazer-trabalho docente”, que parece ser

tdo comum e constante no contexto de trabalho escolar.

A recepgdo desses estudos ja nos indica a adogdo de uma série de cautelas ao se falar do
trabalho docente, pois para além de um discurso que culpabiliza o professor ou até mesmo o
contexto pela situacdo da educacdo, acreditamos ser possivel enxergar esperanca e luta por
melhores condi¢cdes por parte da comunidade escolar. S6 com um trabalho empirico,
poderemos perceber de fato como se dd a resisténcia a situacdes adversas € como isso

potencializa o desenvolvimento do trabalho.

2.3 O trabalho docente e o reconhecimento social: a delimitagdo do objeto de

analise

O campo da educagdo, de modo geral, viveu nas ultimas duas décadas uma espécie de
“virada” epistemologica e teorico-metodologica, muito em fungdo da ideia de “dar ouvidos”
aos professores e visibilidade aos seus fazeres cotidianos. Essa tendéncia partiu do

pressuposto de que seria necessario que as pesquisas em educagdo destinassem seus esfor¢os
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para uma compreensdo de questdes presentes na realidade do trabalho docente. Para tanto,
inimeros pesquisadores passaram a buscar uma analise que dialogasse, mas, também
superasse aquelas “macrossociais”, estruturalistas, caracteristicas da década de 1980 no
campo. Esse modo de compreender o processo investigativo contribuiu para a massificagao de
estudos que concebem a escola e o seu fazer como objeto de andlise, permitindo assim
enriquecimento da discussao sobre dimensdes concretas do trabalho docente. Em vista disso,
o campo académico e profissional da educagcdo engajou-se em valorizar o conhecimento
produzido no “chdo da escola”, empenhando-se na compreensdo de uma cultura, de praticas,

de apropriagdes e de representagdes que seriam tipicamente escolares.

Dessa forma, acreditamos ser possivel distinguir duas tendéncias metodoldgicas amplas de
promog¢do de investigacdes no campo da educacdo, a primeira delas refere-se a uma
perspectiva de constru¢do de uma critica externa ao trabalho docente e outra, num caminho
oposto, de promocdo de uma critica imanente, que acreditamos ser potencialmente mais

coerente com 0s objetivos sociais que as investigagdes educativas pretendem concretizar.

O movimento metodoldgico que estamos caracterizando como construtores de uma critica
externa ao trabalho, diz respeito a investigagdes que deixaram de compreender de fato as
condi¢des objetivas e simbolicas que constituem o trabalho dos professores para promoverem
uma espécie de comprovacado e validagao de categorias socioldgicas mais amplas, instaurando
assim, um movimento de cima para baixo, no qual a escola apenas era uma instituicao
determinada pelas mudangas sociais € econdmicas do capitalismo. A partir desse modo de
operar as analises, os saberes e os fazeres dos professores eram apenas derivados e assumiam

pouca importancia na produ¢ao do conhecimento.

Com vistas a construir nosso objeto de estudos apoiados na proposicdo de Honneth (2008)
sobre o trabalho?, demonstramos a necessidade de se estudar o trabalho docente construindo
uma critica imanente das condi¢des da profissdo. Em tal perspectiva, acreditamos poder
articular analises mais “macrossociais” com questdes relativas ao cotidiano dos professores.
Dessa forma, demonstraremos, em seguida, que o conceito de “reconhecimento”, como

condi¢do para estabelecimento de relacdes intersubjetivas, pode proporcionar uma

2A frente discutiremos a relacdo que Honneth estabelece entre as categorias “trabalho” e
“reconhecimento”
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compreensdo ampla dessas relagdes e dos conflitos travados pelos professores em seu

universo de trabalho, e, assim, potencializar a ideia de promog¢ao de uma critica imanente.

E evidente que, em nossa sociedade, o trabalho ¢ uma instincia social de fundamental
importancia para a constru¢do da identidade dos sujeitos. Honneth (2008) afirma que, ao
contrario de inumeros diagndsticos que preconizavam o fim da sociedade do trabalho, os
sujeitos seguem ainda prioritariamente a afirmar e a construir sua identidade a partir da
atividade social que desenvolvem no mundo laboral. Ao encontro desse entendimento, o
trabalho como dimensao de socializacdo dos sujeitos apresenta, ainda hoje, uma relevancia no
contexto da vida e nas orientagcdes normativas de autorrealizagcdo dos individuos na sociedade,
pois, como Honneth destaca, a praxis do trabalho ndo visa somente a seguranca da

subsisténcia, mas também permite que os trabalhadores se satisfagam individualmente.

Honneth (2008) propde e destaca a importancia de operar por meio de uma critica imanente
nos estudos relativos ao trabalho, pois ele acredita que tal pratica estd inserida como exigéncia
racional nas estruturas de reproducdo social que, por sua vez, estdo ligadas a condi¢des de
reconhecimento social. O trabalho, deve assim, estar organizado e estruturado para alcangar o
reconhecimento que lhe ¢ outorgado pelo meio social, ou seja, o contexto de trabalho deve
estar racionalmente estruturado tendo em vista assegurar o processo de emancipagdo e
humanizagdo dos sujeitos por meio da autorrealizacdo pessoal e coletiva. Dessa forma, a
proposta metodologica de Honneth é que a compreensao das relagdes de trabalho se dé por
meio de uma critica imanente, critica essa que ndo permanega externa ao objeto criticado,
mas que possibilite a compreensdo da dimensdo normativa que subjaz a troca de realizacdes

enquanto exigéncia da razao nesse ambito social.

A nosso ver, a promocao de uma critica imanente do trabalho docente deve levar em conta
algumas peculiaridades do universo do fazer dos professores. Para tal forma de critica, o
trabalho docente deve ser compreendido a partir do entendimento basico de que o mesmo
cumpre uma fun¢do de integragdo social dos sujeitos; no corolario de tal entendimento, nossa
hipotese ¢ a de que o estudo das relagdes de reconhecimento e de denegacdo do mesmo
podem promover uma leitura do trabalho do professor, que evidencie as condi¢cdes imanentes

ao seu fazer, bem como suas demandas por autorrealizagao.
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Para discutir mais aprofundadamente a relacdo pertinente entre trabalho e reconhecimento, ¢
necessario perceber o trabalho como uma dimensdo da vida social, na qual sdo estabelecidas
relacdes de poder, estratégias de ag¢do e conflitos, necessarios a manutencdo positiva da
identidade dos sujeitos. Em contraposicdo a uma pequena parcela da sociedade que
desenvolve uma atividade totalmente autdbnoma e individual, a pratica trabalhista na escola é
coletiva e nela sdo estabelecidas relagdes sociais intersubjetivas que visam a emancipagao dos

sujeitos.

A avaliacdo do trabalho docente, de forma mais fundamental, deve levar em conta os
objetivos de integragdo social que nessa atividade sao cumpridos. Honneth (2008a) aponta
que uma condicdo fundamental para a promo¢do de uma critica imanente do trabalho ¢ a
consideragdo das condi¢des €ticas e morais que permitem o ancoramento normativo dessa
atividade na vida dos sujeitos que a realizam. Em correlagdo com o mundo social externo, o
trabalho moderno também contém uma série de normas morais que estruturam as relacoes
entre os sujeitos. Assim, € possivel perceber a organizacdo do trabalho e as institui¢des
trabalhistas como expressdo de uma dindmica de exigéncias racionais necessarias as
condi¢des de autorrealizacdo e reconhecimento social dos individuos. Como argumenta
Dejours e Gernet (2011, p. 63), “[...] cada regra de trabalho tem ndo s6 uma perspectiva
técnica, mas também uma regra “social”, na medida em que ela organiza o ‘viver junto’.

Trabalhar ndo ¢ somente produzir, ¢ também viver junto”.

Honneth se vale de Hegel’ para questionar uma visdo de que o trabalho na sociedade
capitalista ¢ livre de normatividade moral, ou seja, que o mercado ¢ constituido somente por
pressupostos econdmicos € por regras que regulamentam seu sistema de troca e lucro.
Honneth enfatiza que a andlise do trabalho ndo deve so6 levar em conta as caracteristicas
econOmicas do mesmo, mas sim que esse tipo de analise destaque as condigdes que garantam
a satisfacdo normativa dos sujeitos. A integragcdo social que o trabalho proporciona ¢ aquela de
permitir que o sujeito se perceba como atuante de uma atividade que contribui para o bem

geral de todos, “para a satisfacdo das necessidades” dos demais membros da sociedade, pois

[...] pertence as proprias condicdes morais da organizacdo capitalista que as
realizagdes do trabalho do individuo ndo sejam remunerados apenas com um salério
capaz de assegurar a subsisténcia, mas que também em sua estrutura mantenham

3Georg Wilhelm Friedrich Hegel, fildsofo alemao, um dos precursores do Idealismo Alemao.
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uma forma que permita reconhecé-lo como contribui¢do para o bem geral fundada
em habilidades; toda ideia de troca reciproca de realizagdes exige que as atividades
individuais mantenham uma estrutura suficientemente complexa e demonstrativa das
capacidades para se revelarem como dignos de reconhecimento geral, que ¢é
relacionado a ‘honra burguesa’. (HONNETH, 2008a, p.57)

O conceito hegeliano de “honra burguesa” expressa a necessidade normativa de
reconhecimento que cumpre o trabalho, uma vez que o sujeito deve saber-se reconhecido pela
sua contribui¢do ao desenvolvimento da sociedade. O tipo de reconhecimento necessario a
esse sentimento de “honra burguesa”, com ja explicitado, refere-se a garantia de um salario
digno a manuten¢do econdmica e aos processos de auto realizacdo individual. O sujeito

depende desse tipo de reconhecimento para a manutengdo de sua vida no trabalho.

Ao encontro das ideias de Hegel, Honneth destaca que Durkheim contribui também para esse
entendimento ao elaborar o conceito de “solidariedade orgénica”. Esse tipo de solidariedade ¢
vivido pelos sujeitos nas relagdes no trabalho por conta do reconhecimento reciproco das suas
contribuicdes para o bem-estar coletivo, uma vez que os sujeitos se percebem num processo
de interdependéncia mutua. A principal argumentagdo de Durkheim diz respeito a importancia
qualitativa e simbdlica que o trabalho assume na vida dos individuos. Podemos compreender
que o trabalho na sociedade capitalista deve estar estruturado de forma complexa para que o
individuo possa perceber e correlacionar sua atividade como contribui¢do para o bem comum.
Essa estrutura deve ainda estar dotada de sentido e qualidade para corresponder as condigdes
normativas que estruturam o mundo do trabalho em nossa sociedade, pois a condi¢ao primeira
nas relagdes de trabalho € que ele esteja dotado de sentido e de qualidade pelos sujeitos, para

que, assim, eles se reconhecam moralmente no seu fazer.

E importante deixar claro que, acompanhando as ideias expostas acima, o sujeito busca
encontrar um sentimento de utilidade e de importancia social nas relagdes de trabalho. Visto
isso, o trabalho ¢ uma instancia de integracdao socializadora, pois 0s sujeitos se percebem
como seres carentes e interdependentes um do outro. Dessa forma, as relagdes intersubjetivas
no trabalho apresentam dimensdes normativas, que dizem respeito a normas morais que
determinam o “status” de determinada profissdo e as condi¢des de reconhecimento que os

sujeitos devem atentar-se no intuito de se autorrealizarem.

O trabalho entdo ¢ percebido como uma instancia de formagdo da identidade pessoal e

coletiva dos sujeitos, bem como um ambito estruturado racionalmente por relagdes
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intersubjetivas que buscam garantir o processo de autonomia e emancipagdo social. A
principal correlagdo negativa que pode ser feita de antemao ¢ a de que o sofrimento no
trabalho, como ¢ possivel perceber em inumeros estudos demonstrados anteriormente, esta
vinculado a ndo garantia ou a ndo satisfagdo do reconhecimento social necessario a constru¢ao
da identidade dos sujeitos e aos seus sentimentos de valor proprio para a sociedade. Honneth
destaca que o trabalho ¢ relacionado a integragdo social, “pois o fato de que, nas condi¢des
dadas, ha sofrimento e ndo apenas predominio da indiferenca, que ha luta e exigéncias e ndo
apenas reacdes de apatia estratégica, s6 pode ser compreendido se o mercado seguir sendo

analisado como parte do mundo social de vida” (HONNETH, 2008a, p. 65).

De acordo com essas proposigoes, vé-se a necessidade de operar metodologicamente a partir
de uma critica imanente do trabalho docente, uma vez que essa busca leva em consideragdo a
“gramatica moral” que estrutura as relagdes entre os sujeitos na escola, que vislumbre a base
normativa de reconhecimento dos sujeitos.O limiar de uma critica imanente da organizacao
efetiva do trabalho social s6 ¢ transposto no momento em que sdo utilizadas normas morais
que sejam inerentes a propria troca social de realizagdes enquanto exigéncias da razdo;
porquanto, com a ideia institucionalizada de compreender o proprio trabalho como
contribuicao para a divisdo social do trabalho estdo vinculadas a exigéncias normativas que

repercutem até ao nivel da estruturacdo dos locais de trabalho (HONNETH, 2008a)

Compreender o trabalho docente como uma atividade que conflui de forma direta para o
objetivo de integragdo social dos sujeitos, nos permiteperceber que a intersubjetividade
comunicativa ¢ o fator estruturante de um contexto normativo. A docéncia, como ja bem
lembraram Tardif e Lessard (2009), ¢ praxis elementarmente constituida por relagdes
interativas, tanto entre os proprios professores quanto entre os professores ¢ os alunos. Nesse
sentido, a perspectiva de uma critica imanente do trabalho deve deixar-se guiar,
principalmente, pela compreensdo das caracteristicas e fatores que fundamentam as relagdes

entre os sujeitos.

Vislumbrando essa possibilidade de promover uma andlise das relagcdes intersubjetivas na
escola, acreditamos que conceber o reconhecimento, como conceituado por Honneth, podera
trazer avangos para a analise das condi¢des da educag@o no nosso tempo, principalmente no
sentido de compreender os processos de construcdo das identidades docentes. Uma das

principais potencialidades de tal teoria ¢ que os conflitos sociais ndo se resumem apenas a
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uma tentativa de melhoria material, mas, outrossim, a uma luta moralmente motivada
(HONNETH, 2003). Portanto, a teoria do reconhecimento social amplia a concep¢ao de
entendimento do que venha a ser comportamento social humano, considerando que este ¢
também motivado pelo apoio emocional, estima, respeito e valorizagdo do ganho individual.
Nesse sentido, a satisfacdo das necessidades de reconhecimento ¢ uma condi¢do necessaria

para a formacao de relagdes intersubjetivas ndo danificadas e da identidade pessoal.

O entendimento do trabalho como instancia de integracdo social dos professores ¢ condicao
primeira a constru¢do de uma critica imanente do fazer cotidiano dos docentes, uma vez que a
escola como ambito social contribui na e para a socializagdo dos sujeitos. Vé-se, a partir de
Honneth, que as exigéncias normativas instauram-se e influenciam as estruturas dos locais de

trabalho e os modos como as pessoas buscam se autorrealizar.

2.4 A luta por reconhecimento: a renovacao da teoria critica da sociedade por

Axel Honneth

O debate contemporaneo sobre o reconhecimento social ¢ muito influenciado pelos escritos de
Hegel do periodo de Jena. Esses escritos, anteriores a sua conhecida Filosofia do Direito,
fornecem a base tedrica que permite aos autores construir suas renovagdes e atualizacdes da
teoria social do reconhecimento. Um dos pensadores mais expoentes da chamada renovagao
teorica dos escritos do jovem Hegel ¢ Axel Honneth, considerado pertencente a terceira

geracao da Escola de Frankfurt.

Honneth, na releitura que faz dos escritos de Hegel, indica algumas revisdes necessarias para
que essa teoria tenha validade na produ¢do do conhecimento no periodo da alta modernidade,
apontando a necessidade de reconstruir a tese inicial de Hegel a luz de uma psicologia social
empiricamente sustentada (HONNETH, 2003). Além da atualizagdo tedrica supracitada,
Honneth (2003, p.121) indica outros dois aspectos necessarios a renovagdo da teoria do
reconhecimento social: o primeiro deles é que, antes que se possa retomar a tipologia
elaborada por Hegel, ¢ “[...] necessaria uma fenomenologia empiricamente controlada das
formas de reconhecimento”, para que a proposta de Hegel possa ser analisada e corrigida; ja o

outro aspecto diz respeito a possibilidade de se atribuir as respectivas formas de
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reconhecimento reciproco experiéncias correspondentes de desrespeito social, assim como
sobre a possibilidade de serem encontradas comprovacdes historicas e socioldgicas para a
ideia de que essas formas de desrespeito social foram, de fato, fonte motivacional de
confronto social. Honneth defende que, para a atualizag@o da teoria social de Hegel, ¢ preciso
apresentar uma logica moral dos conflitos sociais, tratando a luta social ndo mais por meio de
uma teoria idealista da razdo, mas sim adequando a teoria a um pensamento empirista, pos-

metafisico.

A nova formulac¢ao da Teoria Critica de Axel Honneth tem como pressuposto embrionario o
apontamento de “déficits socioldogicos™ nas formulagdes anteriores da Teoria Critica, desde
Adorno e Horkheimer at¢ Habermas. Na teoria habermasiana, por exemplo, o principal déficit
apontado por Honneth ¢ que a dimensdo do conflito social fica em segundo plano, nio
ressaltando o conflito em torno das violagdes das pretensdes de identidade adquiridas na

socializagdo (HONNETH, 2009).

Honneth destaca, no cendrio atual, a importancia das relagdes intersubjetivas de
reconhecimento para a compreensdo da dindmica das relagdes e conflitos sociais. Quer dizer,
na perspectiva desse autor, que o conflito social retoma seu lugar de prestigio na produgdo
tedrica dos estudos frankfurtianos, principalmente, em funcao de as lutas por reconhecimento
derivadas desses conflitos se apresentarem como elementos centrais da teoria critica da

sociedade. Como observa Honneth (2003, p.155):

O ponto de partida dessa teoria da sociedade deve ser constituido pelo
principio no qual o pragmatistaMead coincidira fundamentalmente com o
primeiro Hegel: a reprodugdo da vida social se efetua sob um imperativo de
um reconhecimento reciproco porque os sujeitos s6 podem chegar a uma
auto-relacdo pratica quando aprendem a se conceber, da perspectiva
normativa de seus parceiros de interacdo, como seus destinatarios sociais.

O reconhecimento pelos demais membros de uma comunidade ¢ tratado pelo autor, portanto,
como instrumento fundamental para a autonomia e a autorrealiza¢dao dos individuos, uma vez
que ¢ no reconhecimento social intersubjetivo que os individuos e os grupos formam suas
identidades. Entretanto, quando ndo héa esse reconhecimento, ¢ desencadeada uma luta por

reconhecimento na tentativa de restabelecer ou criar novas condi¢des intersubjetivas de

4 Ver “Critica del poder” (2009) de Axel Honneth.
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reconhecimento. O individuo ou grupo ndo reconhecido ¢ visto como de “segunda classe”,
pois seus papéis e status se configuram diferentemente dos padroes dominantes.A atualizagao
sistemdtica da teoria do reconhecimento que Honneth se compromete a realizar tem o seu
apoio fundamental na psicologia social de George Herbert Mead. A teoria de Mead equipara-
se ao ideal de Hegel, como comenta Honneth (2003, p. 125): “[...] ela também procura fazer
da luta por reconhecimento o ponto referencial de uma construgao teorica que deve explicar a
evolugdo moral da sociedade”, bem como ressalta que as relagdes intersubjetivas estdo

interligadas a experiéncia do reconhecimento.

Honneth, embasado nos estudos psicologicos de Mead, caminha em dois sentidos: o primeiro
diz respeito a retomada do elo entre a teoria critica e os estudos da psicologia social; ja o
segundo sentido se refere a fun¢do assumida pela teoria psicologica social de “[...] esclarecer
como surge a consciéncia do significado das agdes sociais” (MATTOS, 2006, p. 88), fato que
permite a Honneth compreender o processo de tomada de consciéncia de si a partir do outro,

aspecto necessario a fundamentacgdo das relagdes intersubjetivas de reconhecimento.

A ideia central trabalhada por Mead ¢ a de que “[...] s6 desenvolvo a minha identidade quando
aprendo minha propria acdo na perspectiva do outro” (MATTOS, 2006, p. 88). A teoria
psicoldgica de Mead tem seu ponto de apoio em trés conceitos basicos, que lhe possibilitam
explicar o processo de evolugdo moral da sociedade. Os conceitos de “Eu” e “Me”,
acompanhados, posteriormente, pelo conceito de “outro generalizado”, buscam interpretar
como as relacdoes intersubjetivas de reconhecimento configuram a formagao da
autoconsciéncia humana. Argumentando nessa direcao, Honneth afirma que “[...] corresponde
a experiéncia do reconhecimento um modo de auto-relagdo[sic]pratica, no qual o individuo

pode estar seguro do valor social de sua identidade” (HONNETH, 2003, p. 137).

O reconhecimento social ¢ entendido, portanto, como o motor para todo o desenvolvimento
dos padrdes morais e éticos da sociedade e da formagdo das identidades dos individuos. Cabe
a experiéncia do reconhecimento a afirmacdo positiva da identidade dos sujeitos. Como
Honneth destaca, Mead procura explicar o processo de relacdo intersubjetiva entre os
individuos pelo argumento de que, nas relagdes interativas, o sujeito toma consciéncia de sua
propria subjetividade. “Um sujeito somente dispde de um saber sobre o significado
intersubjetivo de suas agdes quando ele estd em condi¢cdes de desencadear em si proprio a

mesma reacao que sua manifestagdo comportamental causou, como estimulo, no seu defronte”
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(HONNETH, 2003, p. 129). Dai surge a defesa de que, nas relagdes de reconhecimento, nas
quais o sujeito se concebe como objeto na relagdo com o outro, o sujeito chega a uma

consciéncia de sua identidade.

2.5 Reconhecimento e socializagdo: a formacao da identidade dos sujeitos

A ideia da formacao da identidade, a partir da experiéncia do reconhecimento social, nas
palavras de Honneth, s6 encontra ressonancia hoje devido a atualizagdo naturalista que os
escritos de George HebertMead proporcionaram a teoria do reconhecimento de Hegel.
Honneth acredita que a abordagem da psicologia social desenvolvida por Mead em “Mind,
Self andSociety”, além de proporcionar um olhar mais alargado sobre a relacdo existente entre
experiéncia interna e o processo de interacdo social, também possibilitou conjecturar uma
noc¢ao de reconhecimento social que ultrapassasse os pressupostos metafisicos, os quais ainda

estavam vinculadosao conceito de “luta por reconhecimento” de Hegel.

A teoria psicologica de Mead tem seu ponto de apoio em trés conceitos bdsicos que
possibilitam explicar o processo de evolu¢ao moral da sociedade. Os conceitos de “Eu” e

“Me”, acompanhados posteriormente, pelo conceito de “outro generalizado”.

Para fundamentar sua teoria, Mead parte do principio de que o “psiquico” refere-se a
experiéncia que um sujeito faz consigo proprio, quando um problema o impede de uma
realizacdo habitual de sua atividade. Essa ideia, como Honneth argumenta, estd relacionada a
pressupostos pragmaticos. Entretanto, Mead confere uma clareza maior a sua teoria a partir da
ampliacao do modelo de Darwin da relacao do individuo com o ambiente, incorporando a esse
modelo a dimensdo social. Principalmente pela conclusdao de que os momentos de crise do
processo de interacdo entre varios organismos exigem uma reconsideragdo por parte dos
individuos de suas proprias reagdes, no sentido de ampliarem as condi¢des de sobrevivéncia e
relagdo. Honneth evidencia, entdo, que Mead parte desse principio para defender a tese de
que “[...] o comportamento humano bem-sucedido [...] leva a um dominio em que a
consciéncia de suas proprias atitudes auxilia no controle do comportamento do outro”

(HONNETH, 2003, p. 128).
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Por meio da autoconsciéncia, o sujeito pode alcancar o significado social de suas
manifestagdes praticas numa situagdo de interacdo com o outro (HONNETH, 2003). A
formagdo da autoconsciéncia vale-se do conhecimento pelo sujeito de suas proprias reacdes
comportamentais. “Um sujeito somente dispde de um saber sobre o significado intersubjetivo
de suas agdes quando ele estd em condi¢des de desencadear em si proprio a mesma reagdo que
sua manifestagdo comportamental causou, como estimulo, no seu defronte” (HONNETH,

2003, p. 129). Para explicar o surgimento da consciéncia humana, Mead acredita que

[...] a constituicdo de uma consciéncia de si mesmo esté ligada ao desenvolvimento
da consciéncia de significados, de sorte que ele lhe prepara de certo modo o
caminho no processo de experiéncia individual: através da capacidade de suscitar
em si o significado que a propria acdo tem para o outro, abre-se para o sujeito, ao
mesmo tempo, a possibilidade de considerar-se a si mesmo como um objeto social
das agdes de seu parceiro de interagdo (HONNETH, 2003, p. 129-130).

Nesse processo de interagdo, no qual o sujeito se concebe como objeto na relagdo com o
outro, ¢ que Mead defende que o sujeito chega a uma consciéncia de sua identidade. Para esse
autor, esse processo desencadeia um “Me”, que se refere as experiéncias subjetivas dos
individuos. O “Me” representa a imagem que o outro tem de mim. O processo de formagdo
das identidades, por meio da constituicio da consciéncia humana, sempre depende da
existéncia de um segundo sujeito. Ja o conceito de “Eu” refere-se a uma instancia criativa da
personalidade humana na resolu¢do de problemas praticos. O “Eu”, para Mead, representa
uma experiéncia interna, a qual “[...] ndo sé procede a consciéncia que o sujeito possui de si
mesmo do angulo de visdo de seu parceiro de interagdo, como também se refere sempre de
novo as manifestagdes praticas mantidas conscientemente no “Me” comentando-as”
(HONNETH, 2003, p.130).0 “Eu” e o “Me” estabelecem uma espécie de diidlogo, que
proporciona, assim, uma interpelacdo entre as dimensdes normativas e sociais, incorporadas

pelo “Me”, e os processos de individualizagdo, refletidos nas interferéncias do “Eu”.

A partir dos conceitos de “Eu” e “Me”, Mead chega a uma concepg¢do intersubjetivista de
autoconsciéncia humana, pois para ele: “[...] um sujeito s6 pode adquirir uma consciéncia de
si mesmo na medida em que ele aprende a perceber sua propria acdo da perspectiva,
simbolicamente representada, de uma segunda pessoa” (HONNETH, 2003, p. 131). No
entanto, Honneth afirma que o conceito hegeliano de reconhecimento estava mais preocupado
em compreender como os sujeitos obtém confirma¢do normativa de si mesmo como género

de pessoa do que propriamente as relacdes cognitivas de interagao.
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Nesse sentido, a autoimagem que ¢ firmada no “Me” ¢ compreendida como uma instancia de
apropriacdo de expectativas normativas, ndo somente como exigéncias cognitivas de
comportamento. Essa forma mais alargada de entendimento ¢ o que leva tanto Mead quanto
Hegel a uma concep¢ao da formagdo da identidade pratico moral do sujeito. Segundo

Honneth (2003, p. 133),

[...] Com a ampliacdo do comportamento reativo social até os nexos normativos da
acdo, o “Me” se transforma de uma autoimagem cognitiva numa autoimagem
pratica: ao se colocar na perspectiva normativa de seu parceiro de interagdo, o outro
sujeito assume suas referéncias axiolodgicas morais, aplicando-as na relacdo pratica
consigo mesmo.

O proximo passo que Mead adota € explicar a evolugdo moral da sociedade pelo conceito de
“outro generalizado”. O principal avanco dessa teoria psicolégica social se deve ao
entendimento de que o processo de socializagcdo do individuo deve-se a generalizagdo gradual
do “Me”. Essa generalizacdo estd diretamente relacionada ao aumento do circulo de parceiros
de agdo, promovendo, assim, a amplia¢do do quadro de referéncia de sua autoimagem pratica.
Como Honneth destaca, Mead explica esse processo pelas etapas do “play” e do “game” no

desenvolvimento da criangca. Como podemos observar nessa passagem:

Na etapa do play, do jogo de papéis, a crianga se comunica consigo mesma imitando
o comportamento de um parceiro concreto da interagdo, para depois reagir a isso
complementariamente na propria a¢do; por sua vez, a segunda etapa, a do jogo de
competicdo ou do game, requer da crianga em desenvolvimento que ela represente
em si mesma, simultaneamente, as expectativas de comportamento de todos os seus
companheiros de jogo para poder perceber o proprio papel do contexto da acdo
funcionalmente organizado (HONNETH, 2003, p. 134).

Honneth destaca que, no primeiro caso, o do jogo de papéis, a crianga tem como referéncia
um padrao de comportamento de uma pessoa social; entretanto, ja no segundo caso sdo as
expectativas normativas de todo um grupo, ou seja, “[...] sdo os padrdes socialmente
generalizados de comportamento de todo um grupo que devem ser incluidos na préopria agao”
(HONNETH, 2003, p. 134). Essas duas etapas fundamentam o processo de socializagcdo dos
individuos, pois, com o processo de incorporagao dos padrdes socialmente generalizados por
meio das relagdes intersubjetivas, 0s sujeitos percebem as expectativas normativas de
comportamento. A introdug¢do do conceito de “outro generalizado” reflete o entendimento de
que o processo de socializagdo em geral se efetua por meio da interiorizagdo de normas de

acdo € normas morais.
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A interiorizacdo das expectativas de comportamento de todos os membros da sociedade
possibilita, entdo, empregar o conceito de reconhecimento nas relagdes intersubjetivas. A
identidade que se pode manter na sociedade ¢ reconhecida na medida em que reconhece as
outras, uma vez que o individuo que aprende a se conceber na perspectiva do “outro
generalizado” tem uma autoimagem de si mesmo como uma pessoa de direito, que
compartilha com todos os outros membros da sociedade padrdes de comportamento
nomartivamente aceitos. Honneth (2003, p. 137) destaca que “[...] corresponde a experiéncia
do reconhecimento um modo de auto-relagdo[sic] pratica, no qual o individuo pode estar
seguro do valor social de sua identidade”. As relagdes de reconhecimento na sociedade
permitem ao individuo adotar uma postura positiva consigo mesmo, se percebendo como um

determinado género de pessoa.

Com a evolugdo moral e ética da sociedade moderna, consequente ao processo de
individualizacdo, o sujeito, além de ser reconhecido como uma pessoa de direito, por meio da
adocdo da perspectiva do “outro generalizado”, busca também, como uma pessoa de direito,
referir-se aquelas propriedades suas que o distingue de seus parceiros de interagdo. Honneth
destaca a importancia, nesse processo, da consideracao do sujeito como biograficamente
individuado, sendo necessario incluir o potencial criativo do “Eu” na formacdo das

identidades.

O “Me”, como a esfera da subjetividade humana, incorpora os padrdes sociais € a
autoimagem que o sujeito tem de si na perspectiva do outro. Entretanto, o “Eu” contrapde-se
ao “Me”, pois o individuo reage criativamente as obrigacdes sociais. O individuo ndo somente
aceita passivamente os padrdes sociais como cidadao, ele também reage a comunidade e a
muda em suas reagdes. Para Mead, enquanto o “Me” guarda as normas sociais de controle de
comportamento, o “Eu” expressa reacdes involuntdrias aos desafios sociais dos impulsos

internos:

Esse atrito interno entre “Eu” e “Me” representa para Mead as linhas gerais do
conflito que deve explicar o desenvolvimento moral tanto dos individuos como das
sociedades: o “Me”incorpora, em defesa da respectiva coletividade, as normas
convencionais que o sujeito procura constantemente ampliar por si mesmo, a fim de
poder conferir expressdo social a impulsividade e criatividade de seu “Eu”
(HONNETH, 2003, p. 141)
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O processo de autorrelacdo pratica dos sujeitos ¢ para Mead representado pela tensdo entre a
vontade global internalizada e as pretensdoes de individuagdo. Assim, pelo processo de
adequar-se as normas sociais, por meio do “Me”, em influéncia conflitante do interesse de seu
“Ey” .. . . .

u”, o sujeito engaja-se na luta por novas formas de reconhecimento social. Esse processo
permite explicar a evolu¢do moral da sociedade por meio da luta por reconhecimento.

Conforme Honneth (2003, p. 143-144)

Em toda época historica acumulam-se novamente antecipa¢des de relagdes de
reconhecimento ampliadas, formando um sistema de pretensdes normativas cuja
sucessdo forca a evolugdo social em seu todo a uma permanente adaptagdo ao
processo de individuagdo progressiva. Pois, uma vez que os sujeitos, mesmo apds a
efetuacdo de reformas sociais, s6 podem defender as exigéncias de seu “Eu”
antecipando uma coletividade que concede mais espacgo para liberdade, origina-se
uma cadeia historica de ideais normativos que apontam na dire¢do de um
crescimento em autonomia pessoal. Sob a pressdo desse padrdo evolutivo, por assim
dizer coletivamente antecipado, o processo de civilizagdo seguiu, como diz Mead,
uma tendéncia a “liberac¢do da individualidade”.

O padrao evolutivo da sociedade deve-se ao processo de individuagdo, pois esse processo
permitiu uma liberagdo gradual da identidade pessoal dos individuos, por meio, de uma
conseqiiente ampliacdo dos conteudos de reconhecimento juridico. Tal ampliagdo so6 foi
possivel por lutas por reconhecimento que pretendiam ampliar os direitos a serem garantidos

aos individuos.

As forcas que impelem reiterada e inovadoramente o “movimento de
reconhecimento” sdo representas das pelas camadas incontrovaleis do “Eu”, que s6
podem se exteriorizar livre e espontaneamente quando encontram o assentimento de
um “outro generalizado”. Porque os sujeitos, sob a pressdo de seu “Eu”, sdo
compelidos a uma deslimitagdo continua das normas incorporadas no ‘“outro
generalizado”, eles se encontram de certo modo sob a necessidade psiquica de
engajar-se por uma ampliagdo da relacdo de reconhecimento juridica; a praxis social
que resulta da unido de esfor¢os por um tal “enriquecimento da comunidade” é o que
se pode chamar, na psicologia social de Mead, “luta por reconhecimento”
(HONNETH, 2003, p. 145).

O reconhecimento social ¢ impulsionador para todo o desenvolvimento dos padrdes morais e
éticos da sociedade e da formacdo das identidades dos individuos. Cabe a experiéncia do
reconhecimento a afirmagdo positiva da identidade dos sujeitos em relagdo aos padrdes
normativos de determinadas “comunidades de valores”, uma vez que o individuo se afirma
como sujeito de direito na relacao intersubjetiva de um “outro generalizado”, que estabelece

conflito com as perspectivas internas do seu “Eu”. Desse modo, podemos concluir que a
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experiéncia do reconhecimento social permite ao sujeito um assentimento € pertencimento a

sociedade de um modo geral e a grupos de parceiros que compartilham ideais.

Compreender o reconhecimento apenas na esfera juridica apresenta-se ainda de forma
limitada, pois esse tipo de reconhecimento, por si s6, ndo pode expressar positivamente as
diferencas individuais entre os cidaddos de uma coletividade. Honneth salienta que
Meadtransgride o quadro referencia de Hegel quando ele passa a incluir em sua consideracao
da formacdo da identidade o potencial criativo do “Eu”.Segundo ele (HONNETH, 2003, p.
140),

[...] enquanto este (“Me”) hospeda as normas sociais através das quais um sujeito
controla seu comportamento em conformidade com as expectativas sociais, aquele
(“Eu”) ¢ receptaculo de todos os impulsos internos que se expressam nas reagoes
involuntarias aos desafios sociais.

O “Eu” apresenta-se entdo como fomentador para as transformacdes sociais motivadas pela
luta por reconhecimento na sociedade, para Honneth, o “Eu” faz projetar um tipo de
sociedade futura desejada pelo sujeito, que amplie as pretensdes individuais dos sujeitos no

“outro generalizado” da coletividade. De acordo com Honneth,

[...] o sujeito s6 esta em condigdo de uma “autoafirmacdo”, isto €, de uma defesa das
pretensdes de seu “Eu” em face ao meio social, quando se coloca na perspectiva de
uma comunidade juridica ampliada, e ndo naquela de vontade global existente; o
“Me” ideal, que a institui desse modo em si mesmo, concede-lhe, para além da
ruptura moral com a coletividade, o reconhecimento intersubjetivo sem o qual ele
nao pode preservar sua identidade pessoal (HONNETH, 2003, p. 143)

Esse afluxo interrupto do “Eu” com o processo de vida social ¢, para Honneth, o que permite
a sustentacdo de um conceito de evolucdo social a partir da ideia hegeliana de “luta por
reconhecimento”. Nas palavras de Honneth, “a luta ¢ um motor usado para ampliar a extensao
de direitos que sdao garantidos por determinada coletividade, no intuito de elevar a autonomia
pessoal, a liberacdo da individualidade efetua-se como uma luta por reconhecimento de longo

alcance” (HONNETH, 2003, p. 145).

A evolucao moral da sociedade, para Mead, veio, ao longo da histdéria, acompanhada de um
processo de ampliacdo das possibilidades de individuagdo. Nesse sentido, ha ainda um “Me”
da autorrealizagdo individual, que se diferencia do “Me” moral, uma vez que o sujeito

vislumbra a possibilidade de entender-se a si proprio como personalidade tunica e
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insubstituivel. Para Honneth, “essa nova instancia refere-se a um 6rgdo de autocertificagdo
¢tica que contém as convicgdes axiologicas de uma coletividade, a cuja luz um sujeito pode
certificar-se da importancia social de suas capacidades individuais” (HONNETH, 2003, p.
148).Ele ainda destaca que Mead concebeu amplamente a relacio de reconhecimento
reciproco, na qual além de suas comunidades morais, os sujeitos podem saber-se confirmados
em suas propriedades particulares. No entanto, Mead acreditava que tal reconhecimento podia

ser apenas encontrado num sistema transparente de divisdo funcional do trabalho:

A compreensdo pratica que um semelhante ator tem de si mesmo, seu ‘“Me”
portanto, sera nesse caso constituida de tal sorte que ela o faz compartilhar com os
outros membros da coletividade ndo s6 normas morais, mas também as finalidades
éticas: se ele pode entender-se, a luz das normas comuns de agdo, como uma pessoa
que possui determinados direitos em face a todos os demais, entdo, a luz das
convicgdes axiologicas comuns, ele pode entender-se como uma pessoa que tem
importancia unica para eles todos (HONNETH, 2003, p. 152)

Visto esse delineamento do didlogo, proveniente da teoria do reconhecimento social de Axel
Honneth e os estudos da psicologia social de Mead, detalhamos a seguir as relagdes praticas
de reconhecimento social relacionadas com as dimensées do “amor”, do “direito” e da
“solidariedade”, dimensdes essas que se apresentam como fundamento para a construgcdo das

identidades coletivas e individuais dos sujeitos.

2.6 Reconhecimento e desrespeito relativos as relagdes afetivas

A dimens3o da vida social associada as relagdes “amorosas” €, para Honneth, a relagdo
primaria de reconhecimento intersubjetivo. O primeiro ponto que merece destaque ¢ o da
ampliacao do conceito de “amor”. Para o autor, o0 amor nao deve ser entendido somente no
seu sentido romantizado, mas, sim, por “[...] todas as relagdes primarias, na medida em que

elas consistam em ligagdes emotivas fortes entre poucas pessoas” (HONNETH, 2003, p. 159).

Esse tipo de relacdo depende necessariamente da existéncia corporal do outro concreto, que
demonstra na relacdo sentimentos de estima especial. Honneth comenta que a elaboragdo de
Hegel estava baseada no conceito de “ser-si-mesmo em um outro”, uma vez que essa relacao
afetiva depende do equilibrio precario entre autonomia e ligagdo. O equilibrio entre simbiose
e autoafirmagdo, determinado pelas relagdes intersubjetivas bem-sucedidas, ¢ para Honneth a

ilustracdo do amor como uma forma determinada de reconhecimento.
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No entanto, s6 no processo de conflito, no qual a crianga se utiliza de atos agressivos com a
mae, aquela comega a se reconhecer como um ser autdbnomo, uma vez que a mae se conduz
amorosamente em relacdo ao filho. O reconhecimento do outro como uma pessoa
independente permite que os individuos possam estar s6s, mas terem a certeza de que suas
caréncias serdao atendidas pelo outro. Essa relacdo de reconhecimento prepara o caminho para

uma espécie de autorrelagdo em que o sujeito alcanca uma confianca elementar em si mesmo.

O reconhecimento nessa esfera permite, além do alcance de uma seguranca emotiva, também
o desenvolvimento de todas as outras atitudes de autorrespeito (HONNETH, 2003). O
reconhecimento na dimensao do “amor”, por meio das relagdes primdrias de amor e amizade,
possibilita ao sujeito um sentimento de autoconfianga. Entretanto, quando ha relagdo de
desrespeito nessa esfera, por maus-tratos e violagdes pessoais, o sujeito se sente ferido nao so6

fisicamente.

Assim, o argumento central que subjaz o reconhecimento social na dimensao afetiva ¢ que a
liga¢do e o reconhecimento da autonomia do outro, estabelecidas entre os sujeitos, propiciam
a criacao de uma autoconfianca necessaria para a participagao autdbnoma na vida social

(HONNETH, 2003).

2.7 A dimensdo do reconhecimento juridico: a autorrelagdo pratica do respeito

A relagdo do reconhecimento juridico tem de ser pensada, de acordo com Honneth,
considerando o processo historico de evolucdo do direito. No decorrer do processo de
evolugcdo moral da sociedade, fica evidente que, na modernidade, a questao do respeito se
distingue em duas formas de reconhecimento: o direito e a estima social. Honneth defende
que as lutas sociais atuaram como motores para uma evolu¢do gradual do direito, tal qual
percebemos hoje, uma vez que as relagdes de reconhecimento denegado confluiram para que

grupos desfavorecidos lutassem, no sentido de ampliar sua atuacao politica na sociedade.

A dimensdo do reconhecimento do direito estd embasada no entendimento de que os sujeitos

sO0 se reconhecem como uma pessoa de direito a medida que possuem um saber sobre quais
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obrigagdes devem ser garantidas em face ao respectivo outro. A medida que o individuo
compreende quais normas sociais sao necessarias ao reconhecimento do outro como pessoa,

inversamente esse pode reconhecer-se como moralmente imputavel perante a sociedade.

Na sociedade moderna, as pretensdes legitimas do individuo sdo carregadas de principios
universalistas de uma moral pos-convencional (HONNETH, 2003). J& nas sociedades
tradicionais, o direito estava diretamente relacionado com o papel social desempenhado pelos
individuos na sociedade, ou seja, o direito era concebido de acordo com as qualidades

individuais e o status que cada pessoa gozava na comunidade.

A autorrelacdo pratica positiva na esfera do direito permite a pessoa referir-se a si mesma
como moralmente imputavel, o que possibilita & pessoa a construcdode um sentimento de
autorrespeito. Na experiéncia do reconhecimento social na dimensao juridica, “[...] o sujeito
adulto obtém a possibilidade de conceber sua agdo como uma manifestacdo propria da

autonomia, respeitada por todos os outros” (HONNETH, 2003, p. 194).

Em contrapartida, quando ndo ¢ garantida a concessdo de direitos a uma pessoa, ¢
desencadeada uma relacdo de desrespeito. Essa relacdo negativa infringe no sujeito um nao
reconhecimento de si mesmo como uma pessoa que atua em pé de igualdade com os outros
membros da comunidade. Honneth ainda argumenta que o ndo reconhecimento juridico priva
o sujeito de ver-se como moralmente imputavel. “Para o individuo, a denegacao de pretensdes
juridicas socialmente vigentes significa ser lesado na expectativa intersubjetiva de ser

reconhecido como sujeito capaz de formar juizo moral” (HONNETH, 2003, p. 216).

2.8 A estima social: o reconhecimento social da comunidade de valores

A terceira dimensdo do reconhecimento social refere-se a estima social dos sujeitos, dimensao
que lhes permite reconhecer positivamente suas capacidades e propriedades individuais. A
estima social ¢ uma dimensao das relacdes de respeito que foi desacoplada das questdes
juridicas por meio da evolug¢do do direito na sociedade. Nesse sentido, o reconhecimento
juridico e a estima social sdo percebidos com tragos distintos, mas como parte de uma mesma

esfera de respeito social.
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Como na dimensdo do direito, visto anteriormente, a estima social ndo pode ser entendida
desvinculada da evolugao histérica dos valores socialmente partilhados por uma comunidade.
A comunidade de valores, na qual estdo atreladas as formas de reconhecimento por estima,
orienta-se por critérios éticos e por formulagdes de valores (HONNETH, 2003). Numa dada
comunidade orientada por valores, os sujeitos encontram reconhecimento conforme o valor
socialmente definido de suas propriedades concretas individuais, que, de certa forma,

contribuem para a realiza¢do de objetivos comuns.

A principal distingdo que Honneth apresenta entre a dimensao da estima social e a do direito ¢
operada por meio do conceito de solidariedade empregado a estima social. Para o autor, nas
relacdes de reconhecimento solidarias ndo hd somente um respeito ou aceitacdo do outro
como pessoa, mas sim “[...] uma espécie de relacdo interativa em que os sujeitos tomam
interesse reciprocamente por seus modos distintos de vida, ja que eles se estimam entre si de
maneira simétrica” (HONNETH, 2003, p. 209). O reconhecimento soliddrio pode ser
concebido em duas facetas, a primeira delas relativa ao interior de grupos, que forjam

identidades coletivas, e a outra no ambito individualizado de cada sujeito.

O reconhecimento da estima social relativa aos grupos proporciona uma autorrelagao pratica
que permite aos individuos um sentimento de orgulho de grupo ou de honra coletiva
(HONNETH, 2003). O individuo se vé como uma pessoa pertencente a um determinado
grupo, que compartilha uma identidade coletiva. O reconhecimento, nessa dimensdo, permite
ao sujeito perceber que suas propriedades e capacidades concretas t€ém valor para alcancar
determinados objetivos coletivos e o individuo se reconhece em condi¢do de realizacdes

comuns.

Ja no ambito individualizado, Honneth argumenta que podemos entender essa dimensao do
reconhecimento por meio de duas expressdes comumente usadas hoje, que sdo: “sentimento
de valor proprio” e ‘“autoestima”. Nesse sentido, o reconhecimento proporciona uma
autorrelagdo pratica em que o sujeito apresenta uma confianca de que suas capacidades e

realizagdes sdo tidas como valiosas pelos demais membros da sociedade (HONNETH, 2003).

Quando ndo sdo garantidas as formas de respeito social relativas a estima, os sujeitos nao
conseguem atribuir valor as suas capacidades individuais, uma vez que percebe que elas sao

vistas como de menor valor ou deficientes. Tal experiéncia de desvalorizacao social leva o
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individuo a uma perda de autoestima pessoal, ndo lhe possibilitando conceber suas
capacidades individuais como importantes para alcangar objetivos comuns em dada

comunidade.

A partir da explicitagdo dos pressupostos tedricos do reconhecimento social, discutiremos em

seguida de que forma operamos metodologicamente no campo empirico.

2.9 Metodologia do trabalho empirico

O presente topico trata das escolhas metodoldgicas adotas neste estudo, de modo que, no
decorrer do mesmo, apresentaremos descritivamente nossas opgdes investigativas que
decorreram da vivéncia e implicagdo com o campo empirico. Muito mais do que oferecer uma
justificacdo metodoldgica, pretendemos esbocar como nos mobilizamos no contexto,
construindo estratégias de analise. Nesse sentido, num primeiro momento, discutiremos como
nosso objeto de estudo determinou algumas estratégias tedrico-metodoldgicas anteriores ao
ingresso no campo de pesquisa. J& num momento complementar, problematizamos como a
implicagcdo no contexto da escola nos possibilitou formular estratégias tanto para coleta de

dados como para a devolutiva dos mesmos.

Como apresentamos anteriormente, o objeto da investigacdo que nos propomos a desenvolver
originou-se de pesquisas que tematizam a pratica pedagogica da EF escolar. A partir desses
estudos, percebemos que deveriamos aprofundar nossas andlises na compreensdo de como
elementos estruturantes da cultura escolar influenciavam a constru¢ao do trabalho docente e a
formacao da identidade dos professores. Nosso diagndstico inicial apontou que os professores
de EF percebiam-se como professores de “segunda classe” na escola e, em decorréncia desse

processo, ndo tinham seu fazer reconhecido como importante pela comunidade escolar.

Vistas essas primeiras analises, decidimos que, além de estudar o caso especifico da EF,
também abarcariamos, como objeto de analise, professores de outras disciplinas, uma vez que
intentdvamos compreender como os professores formavam redes intersubjetivas de relagdes
para a construgdo do trabalho docente. Desse modo, acreditamos na possibilidade de estudar

os elementos estruturantes das relacdes intersubjetivas na cultura escolar e, assim, construir
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conhecimento a partir da pratica cotidiana situada na complexidade do ambiente da escola, o
que, para Vago (2003, p.212), trata-se de dar visibilidade aos processos produzidos no

trabalho docente. Isso significa que,

[...] dar centralidade aos sujeitos escolares permite-nos surpreendé-los em seu fazer
cotidiano, ora definindo e pondo em funcionamento certas estratégias de
configuracdo de sua profissdo e de seu campo de atuacdo, ora como praticantes
agindo em terrenos delimitados por outros, desenvolvendo intensas praticas de
apropriagdo, verdadeiras taticas de sobrevivéncia em um terreno movedigo e minado
de incertezas. Compreendé-los como componentes e produtores de uma cultura
escolar quer enfatizar a idéia de que os sujeitos escolares, alunos e professores,
sobretudo, ndo apenas pdem em funcionamento uma instituicdo ou uma cultura
definidas sem sua presenga, mas que, pelo contrario, que professores e alunos
participam ativamente na construcdo da cultura escolar, ¢ de si mesmos como
sujeitos sociais.

Nessa esteira de tentativa de compreensao de elementos estruturadores da cultura escolar,
torna-se proficuo considerar, num plano mais amplo, a investigacdo qualitativa como
orientadora das nossas estratégias de analise. Nossa escolha por esse modo de orientagdo mais
ampla se deu por conta da singularidade de algumas caracteristicas tedrico-metodologicas da
investigacdo qualitativa. Destarte, Bogdan e Biklen (1994) apontam que: na investiga¢do
qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural; esse tipo de investigacdo tem uma
caracteristica de ser descritiva; os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; o significado ¢ de importancia vital nesse

tipo de abordagem.

Considerando os principios da pesquisa qualitativa, orientamo-nos teoricamente pela
etnografia como op¢ao metodologica. A etnografia, como método de investigacao social, € um
meio para apreender novas culturas e os significados de seus processos sociais,
desvencilhando-se da busca de leis universais em favor das descrigdes detalhadas de
experiéncias concretas de vida dentro de uma cultura. Hammersley e Atkinson (1994, p.15)

argumentam que a principal caracteristica dessa abordagem ¢ que nela

[...] el etnografo participa, abiertamente o de maneraencubierta, enla vida diaria de
las personas durante un periodo de tiempo, observando qué sucede, escuchandoqué
se dice, haciendo perguntas, de hecho, haciendoacopio de qualquer dato disponible
que sirva para arrojar un pouco de luz sobre el tema en que se centra lainvestigacion.
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E necessario também apontar o limite desta proposta metodologica, visto que ndo é possivel
desenvolver um trabalho etnografico nos moldes antropoldgicos de investigacdo. A etnografia
tem como um dos tracos singulares a inser¢do e pertencimento a um contexto cultural, de
forma que o pesquisador torna-se membro e compartilha a vida em determinado ambiente
social. Dessa forma, acreditamos na possibilidade de se valer somente de alguns principios
etnograficos para desenvolver a investigacao, uma vez que o pesquisador nao ¢ visto pelos
demais membros como um sujeito “da” escola, mas sim como um membro externo que “estd”
na escola. A etnografia escolar, deste modo, tem mais o sentido de se inserir em determinado

meio cultural do que, propriamente, tornar-se um membro daquele meio.

A partir dessas orientagdes mais amplas, estabelecemos como estratégias para a coleta de
dados a observagdo participante e, em decorréncia da mesma, a redacdo de didrios de campo.
Outra estratégia metodologica foi a realizacdo de entrevistas semiestruturadas que tinham
como objetivo aprofundar as analises etnograficas e compreender a trajetoria da carreira dos

professores.

2.10 Critérios utilizados para a escolha da escola e dos professores investigados

O critério principal que utilizamos para a escolha da escola relacionou-se as caracteristicas
das praticas pedagogicas dos professores de EF. Num momento anterior & inser¢ado no campo
de pesquisa, tinhamos como objetivo estudar uma instituicdo de ensino que apresentasse dois
professores, ou mais, de EF. Nosso desejo inicial era de encontrar num mesmo contexto, pelo
menos, um professor da area que se sentisse valorizado pela comunidade escolar e outro que
ndo se sentisse da mesma maneira, pois acreditdivamos que elementos ja instaurados da
cultura da escola poderiam determinar a concessdo de valor para determinados tipos de

pratica.

No entanto, nos aproximamos de uma escola em que os dois professores de EF eram bastante
valorizados pela comunidade: os modos de valoracao, contudo se davam de forma bastante
distintas. Um dos professores, que denominamos pelo pseudonimo de Emilio, era reconhecido
pelo fato de obter sucesso nos jogos escolares e, por conta de um longo periodo como parte do
mesmo corpo docente, era valorizado por ter construido uma cultura esportiva naquela

institui¢do de ensino. Ja a outra professora, que denominamos pelo pseudonimo de Anita,
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tinha a caracteristica de buscar reformular o ensino do componente curricular EF na escola.
Essa docente havia recentemente passado pelo processo de mestrado e era vista por muitos
colegas de trabalho como uma espécie de “mentora intelectual”, uma vez que, junto com
outras professoras, construiu um grupo de formagdo continuada na escola. A professora de EF,
em muitos momentos, era confundida por professores de outros turnos como pedagoga da
escola; ela desenvolvia um papel de formuladora de documentos para a instituigdo e de
incentivadora da produg¢do de discussdes coletivas. Em suma, o professor de EF era
valorizado por caracteristicas de sua pratica pedagodgica e por sua contribui¢do para o
processo organizacional da escola; j& em outro sentido, a professora de EF era mais

reconhecida por suas agdes externas ao fazer pedagdgico das aulas.

Soma-se a essa interessante distin¢cdo de valoracdo dos professores de EF na comunidade da
escola, o fato de naquele contexto, os docentes terem criado um grupo de formagdo
continuada e desenvolverem uma gama significativa de projetos pedagdgicos. Essas
caracteristicas, que percebemos na aproximac¢ao ao campo empirico (que se deu nos ultimos
dois meses do ano de 2010), se mostraram como aspecto principal para a escolha da escola a

ser investigada.

Assim, no ano de 2011 comecamos de fato a nos inserir no contexto escolar, mais
especificamente no turno vespertino, ficando no campo do més de fevereiro até o més de
outubro desse mesmo ano. J4 em contato com os professores da escola, criamos alguns
critérios para a escolha dos docentes que seriam sujeitos da investigagdo, visto que, no turno
que desenvolvemos a investigacdo, encontravam-se vinte docentes em atuacdo e, assim,
ficaria invidvel desenvolver a observacdo participante e entrevistar todos os professores. De
acordo com essa primeira dificuldade, criamos dois tipos de critério para selecionar os
professores que fariam parte da nossa amostra investigativa; um deles relacionava as
caracteristicas do trabalho dos professores que se aproximavam diretamente com o objeto do

nosso estudo; e, em outro sentido, realizamos escolhas aleatorias por meio de sorteios.

Num primeiro momento, decidimos por ter como sujeitos da pesquisa cinquenta por cento dos
professores, ou seja, acompanhariamos mais proximamente o trabalho de dez professores. O
impulso para tomarmos essa decisdo deveu-se ao fato de que, na escola, havia dois
professores do mesmo componente curricular no segundo ciclo do Ensino Fundamental; nesse

sentido, conseguiriamos desenvolver a investigacdo abarcando professores de todas as
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disciplinas que compdem a escola. Esse critério ndo teve validade para a EF, pois
acreditavamos ser importante estudar o trabalho dos dois profissionais. Assim, tivemos como
sujeito da pesquisa, além dos dois professores de EF, duas professoras regentes que atuavam
na primeira etapa do Ensino Fundamental, uma professora de Artes, uma professora de Inglés,
uma professora de Portugués, um professor de Histéria, uma professora de Ciéncias e uma
professora de Matematica. Em relacao a gestdo pedagogica da escola, escolhemos uma das

duas pedagogas e também uma das duas coordenadoras.

Como ja indicamos, a escolha dos sujeitos se deu por conta, em parte, das caracteristicas do
trabalho dos professores que relacionavam diretamente como nosso objeto de analise e, em
outro sentido, pela escolha aleatoria dos professores por meio de sorteios. Em relacdo a
primeira caracteristica da escolha da amostra, foram selecionados os professores de EF, como
jéa explicitamos anteriormente, mas também a professora de Ciéncias, a professora do segundo
ano do Ensino Fundamental, uma pedagoga e uma coordenadora. A professora de Ciéncias
entrou relacionada ao objeto, pois nos pareceu, num primeiro momento, que o trabalho que
desenvolvia no laboratorio de ciéncias era bastante significativo e reconhecido pela
comunidade da escola. Ja a professora do segundo ano do Ensino Fundamental, foi
selecionada por conta de estar passando por um momento bastante conflituoso com a gestao
pedagbgica, uma vez que se sentia esquecida no contexto de trabalho. A pedagoga cujo
trabalho acompanhamos mais de perto foi selecionada por ter uma concepcdo de EF que se
articulava com o trabalho do professor Emilio, mas ia de encontro a proposta da professora
Anita. Por fim, a coordenadora foi escolhida porque se destacava no processo de

disciplinarizacdo dos alunos e organizacdo da escola.

Os outros professores que fizeram parte do estudo foram incluidos por meio de sorteios; a
unica condicao que estabelecemos para o sorteio foi o de que deveria aparecer pelo menos um
professor do sexo masculino. Na escola, dos vinte professores, apenas quatro eram homens,
por isso, queriamos incluir pelo menos dois desses quatro professores; um era o professor

Emilio e, a partir do sorteio, o professor de Historia foi incluido.
Apo6s a definicdo desses critérios, perguntamos aos professores se aceitariam participar do

estudo; todos concordaram, com excegdo do professor de Historia que rejeitou inserir-se como

sujeito da investigagdo. Visto isso, ndo conseguimos estudar mais diretamente o trabalho
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docente de professores do componente curricular Historia, consequentemente, s6 incluimos

um professor do sexo masculino na amostra.

2.11 As caracteristicas da escola: a etnografia do espaco

A instituicdo de ensino investigada ¢ uma Escola de Ensino Fundamental, que atende,
aproximadamente, 980 alunos, distribuidos em trés turnos. Especificamente no turno
vespertino, no qual desenvolvemos a pesquisa, a escola atende 420 alunos, distribuidos em 12
turmas de 1° a 9°ano. As turmas, em média, sao compostas por 30 alunos, salvo as de 1° e 2°
anos que tém 25 alunos. As aulas sdo distribuidas de acordo com uma hierarquia das
disciplinas, o que denuncia a existéncia de diferentes graus de importancia atribuidos as

mesmas pela cultura da escola.

Na primeira etapa do Ensino Fundamental, de 1° a 5°anos, mesmo que os professores
especialistas sejam apenas os de EF, Artes e Inglés, o professor regente organiza suas aulas a
partir de uma estrutura de selecdo de conhecimentos. Dentre elas, o professor regente oferta 7
aulas de Lingua Portuguesa, 5 aulas de Matematica, 2 aulas de Histodria, 2 aulas de Geografia
e 2 aulas de Ciéncias. Em rela¢do aos professores especialistas, sdo oferecidos aos alunos 2
aulas de Artes, 3 de EF e 2 de inglés. Na segunda etapa do Ensino Fundamental, o horario ¢
organizado para oferecer 5 aulas de Lingua Portuguesa, 5 aulas de Matematica, 3 aulas de

Historia, 3 aulas de Geografia, 2 aulas de Artes, 2 aulas de EF e 2 aulas de Inglés.

A escola estudada também apresenta um conselho com representantes de diversos segmentos:
do magistério, da direcdo, dos servidores e dos alunos. O conselho realiza reunides ordinarias
na segunda quinta-feira do més, nas proprias dependéncias da escola. Ja em relacdo as
condi¢des materiais, a escola possui 12 salas de aula; 1 sala de artes; 1 sala para atendimento
aos alunos especiais; 1 sala de informatica; 1 sala da biblioteca; 1 sala de aula
ambientalizadapara atendimento dos alunos do 1* série; 1 laboratorio de ciéncias que atende
ao projeto “Pequeno Cientista”; 1 auditério; 1 refeitério; 1 sala de secretaria; 1 quadra de
esportes; 1 patio interno; 1 cantina; 2 salas de coordenadores (pavimento inferior e superior);
1 sala dos pedagogos; 1 sala dos professores; sala da dire¢do; 6 banheiros (um deles para

atender os alunos da educagdo especial); 1 sala em anexo ao refeitorio, que atende alunos que
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participam das aulas de musica e danga, espago também utilizado pelos alunos do Programa

Educagao em Tempo Integral.

Como pode ser percebido, a escola contém uma estrutura fisica favoravel a producdo e
variagdo das praticas pedagogicas. Comumente, os professores usam uma lousa digital e os
computadores do laboratorio de informatica; também se valem do espaco do auditorio para
construirem suas aulas. Alguns professores tém salas especificas, como € o caso da professora
de Ciéncias, que tem disponivel um espago para o laboratério e, também a professora de Artes
tem um espago especifico para guardar seus materiais ¢ desenvolver suas aulas. A escola
também desenvolve, como consta no documento do Plano de Acao de 2011, aproximadamente
15 projetos pedagdgicos, entretanto, poucos sdo efetivos, alguns desses desenvolvem-se
apenas em um periodo do ano, como ¢ o caso do projeto relacionado a consciéncia negra, que

tem suas atividades realizadas somente no més novembro.

Em relacdo a condicdo socioecondmica dos alunos, no documento de plano de acdo de 2011
da escola, os mesmo sdo caracterizados, em sua maioria, como individuos que residem nos
bairros proximos a escola, que sdo de classe média baixa, mas também ¢é possivel encontrar
familias na situacdo de pobreza. Neste documento ¢ destacado que, em grande medida, a
clientela da escola tem condigdes socioeconomicas desfavoraveis. Observam-se
caracteristicas marcantes como filhos abandonados pelos pais e sustentados e orientados
apenas pelas maes e avés. O documento destaca que essa condigao desfavoravel das familias
dos alunos ¢ responsavel por muitos problemas disciplinares na escola e, também, agrava a
falta de apoio e acompanhamento dos pais com a vida escolar dos filhos. Também ¢
comumente explicitado pelos professores que alguns alunos envolvem-se com o trafico de

drogas, o que incitaria processos de violéncia dentro da escola.

2.12 A producdo dos dados: estratégias de observacdo participante e as

entrevistas semiestruturadas

A observagao ¢ um elemento fundamental da etnografia na escola. Com vista a producao dos
dados e das andlises do trabalho docente, organizamos as observagdes participantes de duas

formas, de acordo com o espago e com as praticas neles produzidas: a primeira delas na sala
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dos professores, pois neste local sempre havia momentos de planejamento entre os
professores e didlogos com as pedagogas e coordenadoras; a segunda forma de observacao se
deu pelo acompanhamento dos professores em sala aula, em reunides, em festividades e em
eventos da escola. Acreditamos que a observagdo, nesses espacos, se dava de maneira bastante

distinta, o que nos direcionou a criar estratégias especificas para a realizacdo da mesma.

A sala dos professores foi um ambiente muito rico para a produg¢do da nossa compreensao do
trabalho docente. Nesse espago, sempre havia professores em horario de planejamento e, por
conta dessa caracteristica, eram desenvolvidas discussdes e debates sobre as demandas,
problemas, realizacdes e inquietagdes com o fazer pedagdgico que os docentes desenvolviam
na escola. O planejamento da escola era organizado de modo que os professores do mesmo
componente curricular o desenvolviam no mesmo dia e horario. Essa caracteristica enriqueceu
nossas analises e produgdo dos dados porque tinhamos um contato direto com os professores
que nado faziam parte da nossa amostra. A sala dos professores também foi espago importante
de observacdo durante os recreios, pois, nesse momento, muitos professores chegavam,
muitas vezes, expressando sentimentos distintos, uns realizados com o sucesso das suas acdes

nas aulas, outros inconformados com as dificuldades e problemas advindos do fazer.

Outra estratégia de observagdo que criamos se deu pelo acompanhamento de um dia de aula
com os professores selecionados na amostra. Combinavamos anteriormente com os docentes e
passavamos um dia com o professor em sala de aula. Essa estratégia mostrou-se muito
interessante, pois na medida em que vivenciavamos um dia inteiro com os docentes,
conseguiamos dialogar bastante sobre os problemas, as dificuldades, os sofrimentos e os

momentos de realizacdo dos mesmos com o trabalho.

A partir dessas diferentes estratégias de observagdo, criamos formas distintas de redigir os
diarios de campo. Quando concentravamos nossa observagao na sala dos professores, sempre
nos valiamos de um caderno de notas ou at¢ mesmo de um computador para construir o diario
durante o decorrer do dia. J& quando acompanhavamos as aulas, criamos a estratégia de
acompanhar as trés primeiras aulas antes do recreio e a ultima aula do dia, quinta aula. No
momento da quarta aula, eu me dirigia a sala dos professores e redigia o didrio de campo,
usando um computador. Criamos essa estratégia pelo desgaste provocado em produzir os
diarios apos o término do dia na escola. Essa estratégia mostrou-se positiva em relacdo a

possibilidade de ir com mais frequéncia ao contexto de pesquisa, uma vez que construimos o
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diario durante as observagdes. Entretanto, com o passar do tempo, fomos percebendo que
escrever os relatos em um momento posterior a observacao propiciava a capacidade de refletir
mais analiticamente sobre os dados. Assim, o didrio de campo produzido na escola era
basicamente descritivo, o que acreditamos ser potencialmente interessante, mas, também, era
terminado de ser redigido fora da escola, geralmente na noite do mesmo dia, porque assim
instaurava-se a possibilidade de construcdo de algumas analises das situacdes vividas no

decorrer do dia.

A entrevista também foi uma estratégia metodologica utilizada para a producdo de dados.
Realizamos uma entrevista com cada professor que fez parte da nossa amostra, apenas
entrevistamos duas vezes a professora Anita de EF, sendo que a primeira entrevista se deu
ainda no ano de 2010 e a segunda no ano de 2011. As entrevistas eram semiestruturadas e
abertas para a produgdo de diadlogos entre o pesquisador e o professor. No sentido de
impulsionar essa relacao de didlogo e conversa com os docentes, distintamente da ideia de um
interrogatorio, construiamos as entrevistas a partir de duas partes: primeiramente,
abordavamos amplamente questdes trazidas por meio das observagdes desenvolvidas com a
etnografia, desse modo, abriamos nosso didlogo com os professores a partir da nossa
necessidade de compreensao mais alargada de questdes observadas no cotidiano da escola;
posteriormente a essas primeiras discussoes, estruturdvamos questdes comuns para todos os
professores; as mesmas abordavam a tematica da carreira docente, da histéria de vida dos
professores, das relagdes estabelecidas no contexto de trabalho, bem como o sentido que
atribuiam as praticas pedagbgicas e ao “ser professor”. A segunda parte das entrevistas sO se
diferenciou, em algumas questdes, quando entrevistamos a pedagoga e a coordenadora, visto

que suas fungdes na escola eram diferenciadas das dos professores.

Nos meses de setembro e outubro do ano de 2011 construimos estratégias de devolutiva dos
dados e das nossas primeiras andlises do contexto estudado. Apods as realizagdes das
entrevistas com todos os professores e a vivéncia de nove meses na escola, comegamos a
estruturar a categorizagdo dos dados e, com isso, elaboramos algumas frentes de analise. De
modo que decidimos criar um movimento de devolutiva da pesquisa, que se concentrou na
discussdo das entrevistas ja realizadas e na apresentacdo, por nos, de algumas categorias de

analise.
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Essa estratégia de devolutiva dos dados se mostrou muito interessante em varios aspectos.
Primeiramente, os professores puderam reler as entrevistas e discutir ou reelaborar alguns
pontos tratados. Os sujeitos da investigagdo tiveram a liberdade de retirar algumas falas com
as quais ndo concordavam ou até mesmo reelaborar alguns argumentos desenvolvidos no
momento da entrevista. Acompanhando esse momento, aproveitivamos para discutir com 0s
mesmos algumas analises que ja eram passiveis de serem feitas. Essa estratégia se mostrou
muito rica, uma vez que os professores concordavam com alguns argumentos por nds usados
e sentiram que o estudo poderia trazer algum beneficio para os seus respectivos trabalhos e
para a discussao de aspectos relacionados a cultura da escola. A fala da professora de Inglés ¢

bastante representativa do impacto positivo dessa estratégia de devolugdo dos dados:

Nossa, eu ja me senti muito bem com a realizagdo da entrevista, eu pude
repensar e analisar a minha carreira, pensei em coisas que nunca havia
parado para analisar. Eu acredito que as andlises que vocés estdo fazendo
sdo muito pertinentes... Eu sinto que ouvir essas andlises me estd trazendo a
esperanca novamente de que algumas coisas aqui na escola possam ser
mudadas... Temos que marcar uma conversa com toda a escola, pois ndo ha
muito espago para esse tipo de discussdo (Devolutiva de Pesquisa —
professora de Inglés).

Como se pode perceber por essa fala, o momento de devolutiva da pesquisa funcionou como
estratégia de validacdo dos dados e de nova andlise, agora também incluindo as consideragdes
dos professores. Ao “devolver” as entrevistas, os envolvidos puderam avaliar o contetdo das
mesmas; ja em relacdo a discussdo de algumas categorias de andlise, eles também puderam
expressar como compreendiam os argumentos usados por nos, ampliando, em muitos casos,
as nossas proprias analises. Visto essas caracteristicas, foi possivel validar os dados e analises.
Esse momento de devolutiva também teve a caracteristica de triangulagao dos dados, pois
discutiamos com os sujeitos da pesquisa os apontamentos do campo empirico em didlogo com

o referencial tedrico que auxiliou nossas compreensoes.

Haja vista esta extensa gama de proposi¢des teodrico-metodologicas, em seguida,passaremos a
discutir as analises empiricas do contexto escolar por nds estudado. O capitulo posterior
pretende discutir como a escola configura-se como um contexto de eticidade, o qual ¢

constituido por relagdes intersubjetivas pelos professores.

50



3 O CONTEXTO DE ETICIDADE DA ESCOLA

[...] na minha avaliacdo, eu acho que criei amigos e parceiros, alguns
sdo parceiros e outros sao amigos e parceiros (Entrevista - Professora
do Segundo Ano).

A fala da professora exposta acima, num primeiro momento, pode parecer apenas uma analise
simplista das relacdes por ela estabelecidas no contexto de trabalho, contudo, pode-se
interpreta-la na perspectiva mais ampla de constru¢do de um contexto de eticidade no
ambiente da escola, que visa garantir as condi¢des de autorrealizagdo dos sujeitos. Esse
contexto de eticidade permite perspectivar como as relagdes praticas intersubjetivas confluem
para a formagdo da identidade dos professores de forma positiva, uma vez que o trabalho

escolar funciona como um mecanismo de integracao social dos sujeitos.
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O adentrar ao campo empirico nos fez compreender que as relagdes de interacao estabelecidas
entre os docentes buscam possibilitar o processo tanto de autonomizagdo, no qual os sujeitos
pretendem se perceber como seres equiparados aos demais membros de uma comunidade,
quanto o processo de individuacdo, no qual os sujeitos necessitam visualizar e sentir que seu
modo de vida particular ¢ valorizado por determinado grupo de iguais. Em termos mais
usuais, € perceptivel que o trabalho, no nosso caso o trabalho docente, funciona como um
meio para que 0s sujeitos possam ter uma realizacdo positiva de suas vontades, mais
fortemente, daquelas vontades que, quando realizadas, o sujeito pode se perceber como um

ser importante para o desenvolvimento social.

Como veremos exemplificadamente mais adiante, nos parece que a cultura escolar ndo
apresenta os elementos suficientes e/ou adequados para o estabelecimento das condic¢des
intersubjetivas de autorrealizagdo dos sujeitos, a partir do que acreditamos que seja necessario
problematizar algumas caracteristicas estruturantes do trabalho dos professores nas escolas.
Desta forma, a discussdo que desenvolvemos a seguir estd organizada da seguinte maneira: (I)
Num primeiro momento, explicitamos nossa compreensdo de que a denegag¢do do
reconhecimento das condi¢des de autorrealizacdo solidaria atua como motivador da acao dos
sujeitos, ora mobilizando os mesmos para a luta pela ampliagdo do contexto de eticidade no
trabalho ora impulsionando movimentos de “rebaixamento passivamente tolerado”; (II) A
partir de tal entendimento, nos foi possivel perceber que a ideia de colaborag@o na escola deve
ser problematizada a partir de uma compreensdo mais apurada das relagdes intersubjetivas
que potencializam o trabalho docente; (III) Por fim, discutimos como a denegagdao do
reconhecimento solidario indica a necessidade de se ampliar a concep¢do de autonomia no
contexto escolar, para que esta incorpore ou considere as necessidades de produgdo de auto

estima.

W)

O trabalho do professor é caracterizado, por Tardif e Lessard (2009), como um fazer, em
suma, interativo, que tem como objeto o humano. De encontro a analises socioldgicas que
preconizavam o fim da sociedade do trabalho, a docéncia parece ainda caracterizar-se como
um fazer que se mostra dotado de sentido para o sujeito, pois a pratica na escola segue sendo
ainda o principal meio de afirmacdo da identidade dos professores. Como Tardif e Lessard

argumentam, valendo-se do entendimento de Marx sobre o trabalho, a docéncia apresenta um
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traco singular por ter como objeto o humano, o que imprime peculiaridades a sua natureza e a
sua atividade. A pratica do professor atua como fundante de sua identidade por meio da
transformac¢do que o fazer proporciona nele mesmo, ou seja, “o ser humano tornar-se aquilo
que ele faz”. Desta forma, o trabalho docente indica a possibilidade do sujeito/professor ndo

apenas intervir no mundo, mas, também, de autorrealizar sua propria humanidade.

A interagdo humana estd alocada no centro do trabalho do professor e caracteriza a docéncia
de tal modo que os professores s6 podem se reconhecer como sujeitos a partir das relagdes
intersubjetivas com o outro (sociedade, colegas de trabalho e alunos). O objeto humano do
trabalho permite ao professor a possibilidade de estabelecer relagdes consigo mesmo e,
consequentemente, construir autorrelagcdes positivas, as quais sdo necessarias a afirmacao de
sua identidade docente. Mesmo a partir desta breve explanagao, ¢ possivel afirmar que o fazer
no universo escolar deve conter uma estrutura racional, de modo que se apresente dotado de
sentido para quem o realiza e ofereca condi¢cdes de possibilidade de autorrealizagao

individual.

Ao correlato desta forma de compreender o trabalho como meio humanizador dos individuos,
se torna importante que as relacdes intersubjetivas travadas no ambiente da escola sejam
objeto de andlise, no sentido de que elas possam demonstrar elementos necessarios a
formagdo ndo danificada da identidade dos professores. Ao operar com a tentativa de
produgdo de uma “gramatica” das relagdes intersubjetivas, num primeiro momento optamos
por desenvolver uma espécie de fenomenologia das situacdes de desrespeito, ou seja,
operamos de forma negativa nossas andlises, de tal modo que consideramos como os
sentimentos de injusti¢a e sofrimento, expressados pelos docentes, indicavam que elementos

necessarios a formacao nao danificada da identidade dos professores estavam sendo negados.

Destarte, esbocamos, em primeiro plano, os indicativos de que as ac¢des de desrespeito vividas
pelos professores atuavam negativamente lesando as compreensdes positivas de si mesmo. O
nosso esfor¢o etnografico teve como objetivo compreender se as queixas e manifestagcdes de
desrespeito poderiam ter algum cerne moral e ético, no sentido de que reivindicavam a
necessidade de produzir relacdes mais autonomas. Mas também intentamos perceber se tais
queixas e manifestacdes apenas apresentavam-se como meras reclamagdes, que ndo teriam no
seu cerne elementos comprovaveis de racionalidade. A nossa principal preocupagdo se

direcionou no sentido de analisar se as exigéncias e as necessidades de validar algum tipo de
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pretensdo, que eram levantadas pelo grupo, demonstravam que eram negados aos professores
elementos necessarios a producao de autorrelacdes positivas. Dessa forma, assumimos um
risco, ja colocado por Honneth (2008a), que diz respeito a dificuldade de promover uma
critica das condigdes de trabalho se valendo das falas dos sujeitos afetados, pois, assim, a
tarefa de promover a validacdo dos sentimentos de desrespeito ficaria a cargo somente do
julgamento critico do pesquisador’; no entanto, acreditamos que trazer a tona o mal-estar dos

professores pode ser uma alternativa plausivel para a promocao de uma critica imanente do

fazer docente na escola.

A investigacdo no contexto da escola, a partir de fenomenologia empiricamente controlada
das relagdes de desrespeito e sofrimento, do que sentem e vivenciam os professores, nos
possibilitou compreender que, tanto em relagcdo a sociedade quanto ao contexto de trabalho, os
docentes sdo afetados por conta de um déficit comunicativo de assentimento mutuo. No
sentido de compreendermos mais a fundo o impacto desse déficit comunicativo na formagao
da identidade dos professores, discutiremos, a seguir, como o ndo prestigio® social da
profissdo afeta a compreensdo positiva que os mesmos tém de si proprio. Num segundo passo
de andlise, problematizaremos, mesmo que de forma distinta da analise que faremos
inicialmente, como esse déficit de assentimento mutuo também provoca danos a realidade e as
relacdes intersubjetivas no interior da escola. Nossa compreensdo ¢ a de que, no cerne desse
déficit comunicativo de assentimento mutuo, esta alocada uma tensdo permanente entre o
horizonte de valores construidos por um contexto social, como ¢ o caso da comunidade
externa e interna da escola, e processos de individuagdao dos professores dentro deste proprio

contexto.

5 Como ja apontamos no 22 Capitulo, “Metodologia no Campo Empirico”, tentamos minimizar o
problema de justificar a fala dos professores a partir de uma estratégia de devolutiva das analises
tanto para os sujeitos especificos da investigacdo quanto da escola como um todo.

6 Optamos por usar o termo ndo prestigio ao invés de outros, como desprestigio ou desvalorizagao,
uma vez que um processo de desprestigio ou desvalorizacdo indica que ha uma perda de,
respectivamente, prestigio ou valor durante o decorrer da histéria. Nao prestigio, nesse sentido, ndo
da a ideia de que a docéncia é um fazer que ja foi no passado valorizado.
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O nao prestigio social da profissdo ¢ um dos primeiros fatores que afetam a constru¢do das
identidades dos professores, durante toda a carreira, os mesmos sentem o impacto da condicao
degradante do magistério, que pode ser facilmente observada pela condi¢do salarial, pela
estrutura fisica/objetiva das escolas publicas e pela falta de politicas publicas eficientes.
Todavia, essa falta de valorizagdo generalizada ¢ muitas vezes entendida de forma simplista e
camuflada por argumentos falsos, como, por exemplo, aqueles que acreditam que a docéncia ¢
uma profissdo de amor; desta forma, ndo hé a necessidade de garantir condi¢des bésicas, pois
o professor tem que romper com as dificuldades e desenvolver sua pratica se valendo do
impulso do amor. Pudemos observar esse tipo de argumento sendo usado pela Secretaria de
Educacao da Prefeitura de Vitéria, em um momento de discussiao das diretrizes curriculares
no ano de 2011. Nessa mesma reunido, os professores reagiam com indignagdo a essa falsa
argumentacdo, que camufla a denegacdo de condigcdes bésicas que sdo necessarias para o

desenvolvimento e, até mesmo, o investimento com o trabalho.

O que perspectivamos argumentar, de acordo com os apontamentos do campo empirico, diz
respeito a necessidade de compreender mais a fundo os impactos de tal condicdo degradante
no trabalho e, consequentemente, na formagao das subjetividades dos professores. Em muitas
analises sobre o processo de nao valorizagdo do magistério (ESTEVE, 2000; ALVEZ-
MAZZOTI, 2007; BUENO E LAPO, 2003; CODO, 1999), articula-se uma compreensao
simplista de causa e efeito, uma vez que ndo se aprofunda na analise mais ampla de como
esses processos negativos afetam a construcao da identidade docente, pois percebemos que tal

degradacao afeta a integridade psiquica dos sujeitos.

Porque a questdo da desvaloriza¢do do professor ndo esta so na questdo
econémica, a sociedade ndo valoriza a nossa profissio. E como se nos
fossemos... “ah vocé ndo da para nada, entdo vocé vai ser professor”.
Entdo a desvalorizag¢do é em todos os sentidos. As pessoas ndo valorizam,
os alunos ndo vém a gente com admiragdo como, por exemplo, eu via os
meus professores quando eu estudava. [...] Eu vejo assim... que a sociedade
vé a gente como um nada. Parece que a gente ndo tem importancia
nenhuma ai nessa sociedade... que a gente ndo ta prestando pra nada,
trabalho nenhum. (Entrevista - Professora de Portugués)

A fala da professora de Portugués, muito mais do que demonstrar apenas indignagdo ou
insatisfacio com a condicdo do magistério, expressa que os professores ndo se sentem
desrespeitados apenas pela condicdo econdmica desfavoravel, que os exclui de uma

possibilidade mais ampliada de existéncia, mas também que o magistério sofre de uma
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degradacdo cultural de sua forma de vida no trabalho. Todos os professores que foram sujeitos
da pesquisa, salvo a professora de EF, disseram que se pudessem nao escolheriam a docéncia
novamente como profissdo, o que indica que, mais do que privagdo econdmica, os professores
sofrem um rebaixamento relacionado ao sentimento de proprio valor, pois se percebem como
alguém de valor menor do que haviam suposto previamente. Para Honneth (2003), a melhor
expressao explicativa do sentimento proporcionado por essa forma de degradacao cultural ¢ a
vexacdo, que advém do latim “vexatio”, que significa “abalo” e “tremor”. A fala da professora
abaixo representa uma reacdo emocional que demonstra como os professores sentem um tipo
de vergonha social que “estremece” e “abala” a compreensdo positiva de si mesmo e provoca
um sentimento de vexagdo: Gente, eu ganhava sete salarios e meio, eu me lembro da minha
folha, era muito cobig¢ado trabalhar na Prefeitura de Vitoria. Agora somos um lixo! (Didrio

de Campo — professora do Terceiro Ano)

No contrachoque a essa degradacdo cronica, no primeiro semestre do ano de 2011 foi
instaurado, na Rede Municipal de Vitéria, um movimento grevista por parte da categoria do
magistério, apoiado pelo Sindicato de Professores do Espirito Santo. O movimento de
paralizacdo durou praticamente dois meses e foi avaliado como uma das maiores
mobilizac¢des realizadas nos ultimos tempos, uma vez que contou com a participagdo maciga
do professorado nas assembleias e nas manifestacdes. O movimento de luta foi bastante
significativo, conseguiu mobilizar a imprensa do Estado e a sociedade de modo geral. As
principais reivindicagcdes do movimento eram salariais, os discursos entoados nas assembleias
sempre articulavam a ndo valorizagdo do magistério aos baixos salarios e as condigdes

objetivas de trabalho.

No entanto, o movimento nao conseguiu dialogar com as instancias administrativas da
prefeitura, algumas reunides foram marcadas, mas, em nenhum momento, as autoridades
politicas se prontificaram a discutir as reivindicacdes dos professores. A categoria do
magistério, depois de dois meses, decidiu por encerrar a greve, sem que nenhum acordo fosse
firmado e sem, ao menos, que as reivindica¢des fossem debatidas com a gestdo do municipio.
Essa situacdo impactou sobremaneira os professores da escola investigada, era nitido, nos
primeiros recreios apos o término da greve, que os docentes estavam desestimulados com o
seu fazer e desesperancosos de que as condi¢cdes de trabalho pudessem ser melhoradas: Eu
estou até com medo do que ira acontecer daqui para frente, os professores estdo muito pra

baixo, temo por problemas maiores (Diario de Campo — Professora de EF)
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Essas manifestagdes de desestimulo, desesperanga e indignacdo com os desdobramentos do
movimento grevista indicam que, por meio de sentimentos emocionais negativos, os sujeitos
tornam-se capazes de perceber que o reconhecimento social lhes ¢ denegado de modo
injustificado. O movimento grevista ¢ um movimento de luta por reconhecimento que reage a
uma condicao deficitaria de assentimento mutuo por conta dos demais membros da sociedade.
A greve, além de intentar melhorar as condigdes de trabalho e o salario dos docentes, também
visa ampliar a compreensao cultural de valor relacionada ao fazer docente nas escolas. Desse
modo, a partir dessas andlises, pudemos compreender que as reagdes negativas dos
professores em relacdo a degradagdo social da profissdo sdo expressdo da experiéncia do
desrespeito no plano psiquico dos docentes, experiéncia essa que representa a base
motivacional afetiva para a luta por reconhecimento. A categoria do magistério sO se
impulsiona para lutar por novas formas de reconhecimento porque a experiéncia da denegacao

do mesmo ¢ partilhada coletivamente pelos membros.

O movimento grevista e a reacdo dos professores a condi¢do de degradacdo cronica do
magistério ja indica que os docentes se reconhecem como sujeitos ndo estimados por conta do
trabalho que desenvolvem socialmente. Honneth (2003) destaca que, além do estabelecimento
de relagdes de reconhecimento na esfera do amor, num plano mais familial, e das relagdes
juridicas, nas quais os individuos se reconhecem como sujeitos de direito, também ¢
necessario que se construam relacdes de reconhecimento calcadas numa espécie de
solidariedade social. Relagdes tais que expressem reciprocamente que os modos de vida
particulares, como aqueles desenvolvidos no trabalho, sejam estimados como importantes
para o desenvolvimento social. Dessa forma, ¢ possivel caracterizar o movimento grevista
como uma forma de luta por reconhecimento do magistério na sociedade, pois a categoria
necessita de um assentimento para ter confirmado o valor positivo das capacidades e
propriedades de seu grupo de iguais. Parece-nos que, a partir do campo empirico, ¢ possivel
afirmar que as relagdes intersubjetivas de reconhecimento dos professores, no que diz respeito
tanto a comunidade externa da escola quanto a comunidade interna, apresentam uma relagao
direta com as motivacdes de acdo dos mesmos. Ao encontro das analises de Dewey,
interpretado por Honneth (2003, p. 221), nos foi compreensivel que “[...] os sentimentos
representam de modo geral as reagdes afetivas no contrachoque do sucesso ou do insucesso de

nossas intengdes praticas”.
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Por conta de um “status” reduzido socialmente, mais do que poderiamos pensar num primeiro
momento, o impacto da condicao de “segunda classe” do magistério provoca nos sujeitos
sentimentos de baixa autoestima e dificuldades no processo de autorrealizacdo pessoal e
profissional. Honneth (2003, p. 210) argumenta que “[...] vai de par com a experiéncia da
estima social uma confianca emotiva na apresentagdo de realizagdes ou na posse de
capacidades que sdo reconhecidas como ‘valiosas’ pelos demais membros da sociedade”. Essa
situacdo complexa de ndo valorizagdo e ndo prestigio ¢ responsavel, em muitos casos, por
produzir fendmenos de baixa implicacdo e baixo investimento na carreira, consequentemente,
dificultando a construcdo de projetos de longo prazo dos professores para com a docéncia. A
falta de estima social ¢ uma das causas da produgdo de perda de centralidade com o trabalho,
pois ha dificuldades de se produzir processos de autorrealizagdo pessoal e profissional com o
mesmo. E comum, no contexto da escola, os docentes relacionarem a ndo valorizacdo do
magistério ao desestimulo com o fazer; um exemplo que se mostrava corriqueiro na sala dos
professores relacionava-se aos mesmos conceberem a aposentadoria como um sonho a ser
realizado e como possibilidade de “se livrarem” de alguns sofrimentos. Assim, o ato de lutar
no movimento grevista contribuiu para os mesmos manterem a “chama’ da motiva¢do com o
trabalho acesa, pois a luta contribuia para que os professores pudessem instaurar novamente
relagdes positivas consigo mesmo e, num sentido coletivo, pretendiam alterar o contexto
valorativo da sociedade por meio da produgdo de reconhecimento social mais ampliado e

abrangente.

Acreditamos ter demonstrado, num plano macrossocial, que as relacdes de denegagdao de
reconhecimento solidario contém um nexo com a motivagdo para a acao do sujeito, uma vez
que o ato de sentir-se desrespeitado pode gerar reacdes a um contexto de ndo reconhecimento.
O interior da escola também ¢ representativo desse tipo de denegagdo do reconhecimento Em
outra ordem, a fenomenologia empiricamente controlada das relagdes de desrespeito nos
possibilitou perceber que hd uma tensdo permanente entre o horizonte de valores construidos
por um grupo inteiro, como ¢ o caso da comunidade escolar, e processos de individuagao
dentro deste proprio grupo. A condi¢do de atomismo das prdticas pedagdgicas’ na escola sdo
produtoras de um déficit comunicativo elementar de assentimento mutuo entre os professores,
que os motiva a lutar por formas mais ampliadas de reconhecimento reciproco entre os pares

no contexto da escola.

7A frente iremos tratar desse entendimento.
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A partir da fala dos docentes investigados, foi unanime a percepcao de dois sentimentos
antagonicos; o primeiro deles refere-se ao sentimento positivo de ser reconhecido pela escola
como sujeito de direito®, o que significa que ¢ garantida uma condi¢do equiparada de
possibilidade de agdo entre os professores. Entretanto, o segundo sentimento que esses
mesmos professores esbocam refere-se a uma espécie de descontentamento em relacao a falta
de reconhecimento da importancia do trabalho especifico que desenvolvem na escola. Quando
os professores foram perguntados se a comunidade da escola reconhecia a importancia de
seus respectivos trabalhos, surpreendentemente, os sujeitos argumentavam que nem ao menos
a comunidade da escola conhecia o seu trabalho pedagdgico. Percebemos, entdo, que, mesmo
com a liberdade de ag¢do garantida e a equiparidade entre os colegas de trabalho, os

professores ndo se sentiam estimados entre os pares na escola:

Pesquisador: Vocé se sente valorizada aqui na escola, de modo geral pela
comunidade da escola, pela gestdo pedagogica?

Professora de Portugués: ndo sei te responder isso ndo. Por exemplo, na
festa junina, eu fiquei muito feliz que uma mde chegou perto de mim e falou:
“nossa, o meu filho te adora”. Isso faz o ego da gente ir la nas alturas
(risos). Entdo é uma valorizagdo, mas ¢ muito pouco. Nos, seres humanos,
gostamos de elogios. Ndo sei se é porque ndo perceberam ou ndo deram
importdncia, mas ninguém chega assim pra te falar: “que legal isso!”. Eu
acho que as pessoas estdo muito indiferentes a isso (Entrevista — Professora
de Portugués.)

Pesquisador: Vocé percebe que os outros professores conhecem seu
trabalho, conhecem aquilo que vocé faz na sala de aula ou no projeto?
Professora de Matematica: o professor da turma sim, agora outros
professores de outras disciplinas ndo. [...] Teve uma escola que eu trabalhei,
da prefeitura de Vitoria também... Toda sexta-feira, os alunos saiam mais
cedo, e de quatro e meia a seis, a gente ficava com esse planejamento
conjunto. Mas foi a unica escola que eu vi fazer isso até hoje. Entdo tinha la
uma hora e meia de planejamento conjunto. Passava informe geral ou
trabalho interdisciplinar, alguma coisa assim. Entdo a gente ficava mais por
dentro (Entrevista — Professora de Matemadtica).

As falas expostas anteriormente ja apontam alguns indicativos de que as relagdes

intersubjetivas travadas no contexto dessa escola apresentam um déficit comunicativo mais

8 Mesmo que de forma geral os professores da Escola se sintam reconhecidos como sujeitos
equiparados aos demais colegas no sentido que comungam direitos iguais, os professores das
disciplinas de “segunda classe” (Artes, EF e Lingua Inglesa) sdo afetados pela falta de reconhecimento
nessa esfera. Discutiremos o impacto de tal denegacdo do reconhecimento para esses professores
especificamente no Capitulo 6.
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elementar, de forma mais contundente, a confrontacdo da fala dos sujeitos com a experiéncia
etnografica nos possibilitou compreender que a base desse déficit comunicativo € a falta de
conhecimento do trabalho e da histéria de vida do outro e, consequentemente, a
impossibilidade de estabelecimento de relacdes de reconhecimento mutuo. A metafora do
atomismo das praticas pedagogicas parece caracterizar com precisdo o contexto estudado,
uma vez que a concepgdo que se tem € que os professores e suas respectivas praticas
pedagbgicas sdo atomos isolados, que necessitam nada além das condigdes objetivas e
materiais para desenvolvimento do trabalho. O que, de maneira direta, implica na dificuldade
de visualizagdo e conhecimento do trabalho e da historia de vida do outro e,

consequentemente, inviabiliza a produg¢dao de relagdes de reconhecimento mutuo em uma

comunidade comum que compartilha valores.

No campo empirico percebemos que a falta de conhecimento e, consequentemente, de
reconhecimento da importancia do trabalho, pode motivar acdes tanto de passividade e
desinvestimento quanto de luta por ampliagdo do contexto de eticidade da escola. Como
evidenciaremos a frente, os casos da professora de Inglés e da professora de Ciéncias
exemplificam bem a respeito do reflexo das relagdes de denegacao de reconhecimento, bem
como diferentes agdes e reacdes, que os sentimentos provocados por uma cultura de
atomismo das prdticas pedagdgicas podem causar. Em sentido complementar, o
descontentamento da professora de Artes trata de que, além de perceberem que seu trabalho ¢
valoroso para a comunidade da escola, o docente anseia por ser reconhecido como um sujeito

biograficamente individuado.

Logo nos primeiros contatos com o campo empirico, nos chamou a atencdo a pratica
pedagbgica da professora de ciéncias, que denominamos com o pseudonimo de Olga. Essa
docente desenvolve seu trabalho em um laboratorio de ciéncias e no projeto “Pequeno
Cientista”. Inicialmente tivemos a impressao de que tais praticas tinham bastante destaque na
escola. Olga desenvolve sua atuacgdo a partir da ideia de protagonismo cientifico dos alunos e
de uma tentativa de reformular metodologicamente o ensino, para que este possa tornar-se
mais atrativo e interessante para os estudantes. O trabalho desenvolvido no laboratdrio € no
projeto “Pequeno Cientista” mostrou-se tao significativo que foi divulgado pela revista “Nova

Escola”, que veicula praticas pedagdgicas significativas nas escolas.
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A partir dessas informagdes ¢ possivel imaginar que a escola tomava tal iniciativa como um
projeto de toda a comunidade e, assim, produzia formas de valorizagdo positiva e apoio ao
trabalho desenvolvido. No entanto, com o passar da experiéncia etnografica e por conversas €
entrevistas com a professora Olga, percebemos que a comunidade da escola conhecia pouco o
trabalho desenvolvido naquele laboratorio. A professora expressava uma série de reclamagoes
em relacdo a algumas posturas tomadas pela gestdo pedagdgica, dessa forma, comecamos a
perceber que a comunidade da escola, de modo geral, ndo conhecia como se dava o trabalho
da professora e, devido a isso, ndo reconhecia a importancia de tal pratica. Em dois
acontecimentos que se mostraram negativos para a professora, a cessagdo da horta - um dos
principais espagos de aula - e a mudanga de horario do projeto, foi perceptivel como praticas
de nao reconhecimento podem causar sentimentos negativos que despotencializam o trabalho,
mas que, também, podem impulsionar os sujeitos a lutarem por condi¢des mais amplas de

valoragao.

Em relacdo ao fim da horta do laboratorio de ciéncias, algumas professoras que sdo mais
proximas a Olga relataram que, quando a escola decidiu por terminar as atividades na horta, a
docente desestimulou-se sobremaneira com o seu trabalho. A professora argumenta que
houve, no ano de 2007, uma questdo de insalubridade na horta, mas que foi solucionada;
mesmo assim, a escola decidiu dar outra fungdo ao espaco no qual se encontrava a mesma,

como podemos perceber na fala de Olga:

[...] com a entrada do primeiro ano, ciclo de nono ano, fizeram a proposta
de fazer do primeiro ao nono ano, nos dois turnos. Porque antes eram
separados, ai as criangas precisam de um lugar para brincar, um parquinho,
esse lugar foi o da horta, mas ndo houve consulta! Eu falei com a diretora
que o outro lugar ndo seria legal por que ndo pega sol, mas aterraram, ndo
interessa quem cuidou, quem colocou o solo [...] ele (o aluno) ndo planta
por plantar, ele estuda germinagdo, toda aquela parte biologica toda, estuda
meio ambiente. Isso que estd faltando, as pessoas se apropriarem do
conceito das coisas, porque horta educativa ndo é so para plantar e colher e
ensinar as criangas a comer, é mais dindmico. [...] Uma escola
democrdtica, como eles preconizam, poderia ser resolvido no dmbito da
conversa, o que se vé hoje sdo os alunos revoltados com a situagdo, um
aluno disse que ia se amarrar ali e ndo ia se soltar mais (Entrevista -
Professora de Ciéncias Olga).

A relacdo de desrespeito, relatada pela professora, reflete, de maneira geral, o déficit
comunicativo da intersubjetividade, uma vez que a escola comunga uma cultura de nao

conhecimento do trabalho do outro e, consequentemente, nao reconhecimento. Os sentimentos
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emocionais negativos, devido a situagdo de desrespeito vivida por Olga a partir do término da
horta, ja4 indicam um nexo indissoltivel entre a integridade e incolumidade do sujeito, € o
assentimento por parte do outro (HONNETH, 2003). A horta, além de ser o principal espaco
de desenvolvimento do projeto, também representava para a professora o sucesso € O
investimento em sua carreira, uma vez que aquele espaco permitia a Olga dotar de sentido o
seu fazer. Assim, as relacdes de nao reconhecimento despotencializam o fazer porque limitam
a ampliacdo do horizonte de valores que a professora atribuia para sua pratica e para sua

carreira.

O outro episddio da mudanga de horario demonstra com clareza que a gestdo pedagdgica nao
conhecia os objetivos que a professora tragava com o projeto e, por isso, ndo o reconhecia. No
decorrer do ano letivo, as pedagogas decidiram mudar o horario no qual se realizava o projeto
e também decidiram que ndo mais a turma de quarta série participaria do mesmo e, sim, uma
turma de quinta série. Essa situacdo causou um processo conflituoso muito intenso entre a
professora e a gestdo pedagdgica da escola. Com isso, nés nos esforcamos em compreender os
motivos que levaram a professora a se sentir desrespeitada com a mudanca de horario. A
conclusdo que chegamos ¢ a de que a comunidade da escola, representada nesse caso pelas
pedagogas, ndo tinha conhecimento dos argumentos que legitimavam o projeto, pois o
objetivo principal de Olga era o de proporcionar uma educacdo cientifica na primeira etapa do
ensino fundamental, uma vez que ela percebia que o ensino das ciéncias era deixado em
segundo plano na educagdo dos alunos desse ciclo. O sentimento de revolta da professora se
dava em relacdo ao desconhecimento do objetivo mais elementar de seu projeto, pois a gestao
pedagbgica da escola retirou uma turma do primeiro ciclo de ensino fundamental e colocou
outra do segundo ciclo que ndo era o foco do projeto, uma vez que os alunos ja tinham
ciéncias em sua grade curricular. Percebemos o descontentamento provocado por essa

situacdo nas seguintes falas:

Essa questdao do horario, de ter mudado, porque parece que ndo tem
um acompanhamento, muda pedagogo todo ano e todo ano vocé tem
que explicar a sua proposta, aquilo te ter mudado o horario do
projeto me deixa desmotivada, porque parece que as pessoas nao
entendem. Tem mais de dez anos que eu estou aqui, como é que nao
entendem o que é necessario? (Entrevista — Professora de Ciéncias
Olga).

O problema é que o trabalho de Olga ja saiu na ‘Nova Escola’, na A
Gazeta e em muitos outros lugares e ndo é reconhecido aqui na
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escola... Acho que é o que precisa ser compreendido é o que é o
Projeto Pequeno Cientista (Didrio de Campo — Professora do
Primeiro Ano).

A professora Olga, a partir dessas situacdes de desrespeito, mobilizava-se para que a
comunidade da escola ampliasse o contexto de valorizagdo de sua pratica, alguns exemplos
forama producdo de uma carta com intuito de explicar o motivo de descontentamento com a
mudanga do horério, a frequente exposicdo dos trabalhos elaborados no laboratorio, bem
como embates conflituosos com a gestdo pedagogica da escola tendo em vista alcangar apoio.
De maneira bastante enfatica, a falta de reconhecimento do projeto mobilizava a professora a
buscar estratégias no sentido de que seu fazer fosse legitimado e que o contexto passasse a

visualiza-lo como importante para a coletividade da escola.

Portanto, foi possivel perceber que movimentos de luta por reconhecimento eram
caracteristicos da cultura da escola: primeiramente, a partir desses movimentos, os professores
buscavam que a escola conhecesse as caracteristicas e o sentido do trabalho que eles
realizavam; posteriormente, num sentido complementar, os mesmos intentavam alcangar
aquele reconhecimento denegado e, assim, produzir mecanismos de apoio as acgdes
desenvolvidas. Esse ndo reconhecimento da importancia do trabalho atuava de duas formas
distintas entre os professores, ou seja, havia aqueles que se sentiam ndo reconhecidos e
criavam estratégias para que a comunidade da escola pudesse ampliar seu imaginario de
valoragdo, como ¢ o caso da professora Olga; ja4 em outro sentido, alguns professores
desestimulavam-se e investiam minimamente em sua pratica pedagogica. Um exemplo de
despotencializagdo do trabalho pela falta de reconhecimento pode ser percebido a partir do

relato da professora de inglés:

Nossa... antigamente eu fazia muita coisa na escola, eu fazia camisa
com frases em inglés, confeccionava bonés com os alunos, me envolvi
num projeto de danga que articulava inglés, mas depois eu percebi
que isso ndo tinha importincia nenhuma para a escola. Eu me
desestimulei a fazer, ninguém nunca valorizou... Hoje eu faco o
minimo, tenho compromisso com as minhas aulas, mas ndo fago nada
a mais” (Devolutiva daPesquisa — Professora de Inglés).

Os casos das professoras de Ciéncias e Inglés demonstram que processos de ndo
reconhecimento podem impulsionar motivagdes para acdo distintas, uma vez que, no primeiro

caso, a docente luta perspectivando que haja ampliagdo ética do contexto de valor da escola e,
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no segundo caso, percebe-se uma postura de passividade e despontecializagdo do trabalho.
Além da possibilidade de ter seu trabalho reconhecido como importante para a comunidade da
escola, compreendeu-se que os sujeitos também anseiam por serem reconhecidos como

sujeitos biograficamente individuados. A fala da professora de Artes retrata esse desejo:

Seria maravilhoso se eu pudesse apresentar para os outros
professores o meu trabalho, eu sou artista plastica, trabalhei muito
tempo na Secretaria de Meio Ambiente, desenvolvo o meu trabalho
aqui na escola articulando a produgdo artistica com questoes de
reciclagem e preservagdo ambiental, sempre destaco isso com os
alunos. [...] Aqui no turno vespertino vejo que eles conhecem pouco
do que eu faco, eu exponho o trabalho, mas quem vem falar comigo é
o pessoal da noite, a tarde quase ninguém comenta nada (Entrevista -
Professora de Artes Eva).

A partir da descricdo que nos propusemos a fazer anteriormente de algumas situacdes de
desrespeito, foi possivel demonstrar que as relacdes de assentimento mutuo propiciado pelo
reconhecimento soliddrio apresentam um nexo com a producao de autonomia dos professores.
Tais posturas de denegacdo do reconhecimento demonstram um déficit comunicativo de
assentimento mutuo mais elementar da falta de conhecimento e reconhecimento do outro. A
producao de autonomia e reconhecimento solidario parecem ser condigdes necessarias para a
efetivacdo do trabalho docente, pois por meio das andlises do cotidiano da escola e das
relagdes intersubjetivas travadas pelos professores, nos parece que a producdo de um tipo de
reconhecimento em que os sujeitos possam perceber que suas capacidades e propriedades
individuais corroboram para a realizagdo de fins comuns ¢ uma condi¢do necessdria a
producdo de praticas autonomamente geridas na escola. Com esse entendimento nao
queremos argumentar que reconhecimento por si sO represente um modo de relagdo
autonoma, mas sim que algumas agdes possuem o carater de assentimento de tal maneira que
os sujeitos relacionam-se mutuamente a ponto de expressar formas de reconhecimento
(HONNETH, 2007). A andlise que desenvolvemos ¢ a de que, justamente, faltam na cultura
da escola agdes que permitam a produgdo de relagdes de estima mutua entre os professores.

Como podemos perceber por meio da fala a seguir:

O ritmo da escola é meio louco, so atendendo os pais e nos aqui planejando,
tudo muito corrido, o que tem acontecido? Quando se faz reunido é para
passar informes, ou faz uma critica que os professores estdo mandando
muitos alunos para a coordenagdo, mas ninguém pensa em parar para
conversar, para falar sobre a nossa qualidade de vida, para falar sobre os
alunos que estdo dando problema... Ja discutimos, mas esses momentos
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para falar de curriculo sdo raros, ou quando vem alguém de fora
(Entrevista — Professora de Ciéncias Olga).

Nos momentos de devolutiva de pesquisa, todos os professores argumentaram que a situagao
de ndo conhecer o trabalho do outro e, posteriormente, ndo reconhecer sua importancia,
demonstra-se caracteristico da cultura escolar, ndo s6 do contexto estudado, mas, também, das
demais escolas que conhecem e/ou que ja trabalharam. Esse déficit comunicativo se mostra
elementar, uma vez que o ndo reconhecimento do trabalho se relaciona a impossibilidade do
sujeito de atribuir valor de uma comunidade as suas proprias capacidades e praticas. A partir
desse entendimento, o professor sofre por conta desse ndo reconhecimento porque nao
consegue conferir um significado positivo para a sua a¢ao no interior de uma coletividade.
Honneth (2003, p. 218) argumenta que “[...] para o individuo, vai de par com a experiéncia de
uma tal desvalorizagdo social, de maneira tipica, uma perda de auto estima[sic] pessoal, ou
seja, uma perda por entender a si proprio como um ser estimado por suas propriedade e

capacidades caracteristicas”.

Estimar-se simetricamente no interior da escola significa considerar-se reciprocamente a luz
de wvalores que fazem as capacidades e propriedades do respectivo outro
pareceremsignificativas para a pratica comum. Esse tipo de relagdo de reconhecimento mituo
s0 ¢ caracterizada pelo conceito de solidariedade porque ela ndo desperta somente a tolerancia
para a particularidade individual do outro professor, mas também, o interesse afetivo por essa
particularidade. Honneth (2003) argumenta que s6 na medida em que eu cuido ativamente,
que as propriedades do outro, estranhas a mim, possam se desdobrar, os objetivos comuns
passam a ser realizveis. Ele ainda argumenta que um padrdo de reconhecimento desse tipo s
¢ concebivel de maneira adequada quando a existéncia de valores intersubjetivamente
partilhados ¢ introduzida como pressuposto. Os professores s6 podem se estimar na
comunidade da escola na medida em que reconhecem o significado ou a contribui¢do de suas
propriedades individuais para a vida/trabalho do respectivo outro. Dessa forma, um contexto

de “eticidade” estd vinculado a uma comunidade de valores. Assim compreendida, a

[...] auto compreensdo cultural de uma sociedade predetermina os critérios
pelos quais se orienta a estima social das pessoas, ja que suas capacidades e
realizacdes sdo julgadas intersubjetivamente, conforme a medida em que
cooperam na implementagdo de valores culturalmente definidos; nesse
sentido, essa forma de reconhecimento reciproco esta ligada a pressuposi¢ao
de um contexto de vida social cujos membros constituem uma comunidade
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de valores mediante a orientagdes e objetivos comuns (HONNETH, 2003, p.
200).

A comunidade de valores da escola ¢ definida por um quadro de orientagdo simbolicamente
articulado, mas sempre aberto e poroso a inclusdo de novas perspectivas; nessa forma de
compreender a producdo de valores e praticas, apresenta-se sempre um contexto de agdo
conflituoso, no qual se pretende ampliar os sistemas referenciais de avaliacdo de determinadas
propriedades da personalidade dos sujeitos, que corroboram qualitativamente para a
realizacdo de objetivos sociais comuns. Esse processo conflituoso parece representar bem a
luta por reconhecimento dos professores na escola, pois a ampliagdo do contexto de eticidade,
que reivindicam os docentes, retrata que “[...] reconhecer-se reciprocamente ndo significa
somente relacionar-se com um outro numa postura determinada de aceitagdo, mas implica
também, e sobretudo, comporta-se diante do outro de um modo que se exija moralmente a

forma correspondente de reconhecimento” (HONNETH, 2007, p. 108).

O déficit comunicativo de reconhecimento solidario, que se mostra elementar para os
professores no contexto da escola, aponta para a necessidade da articulagdo entre a producao
de autonomia e autoestima no trabalho docente. A solidariedade que preconiza essa forma de
reconhecimento diz respeito a uma base comunicativa, a qual possibilita o professor
encontrar-se e reunir-se num quadro abrangente de uma comunidade ética. O ndo conhecer o
trabalho do outro impossibilita o reconhecimento solidario devido a nao produgdo de uma
espécie de intuicdo intelectual. Honneth acredita que Hegel concebeu o reconhecimento,
como um todo, como produtor de praticas de intui¢cdo, nas quais o individuo se “intui” em
cada um como a si mesmo. Em decorréncia desse entendimento, o reconhecimento na esfera
da solidariedade, por conseguir unir no mesmo quadro o respeito e o afeto social, proporciona
que os sujeitos se estimem mutuamente por conta de uma intui¢do intelectual, ou seja, ao
conhecer e reconhecer o projeto de vida do outro,ao sujeito é permitido produzir afeto
racionalizado, ou seja, uma intui¢do intelectual pela pratica especifica de seu parceiro de
interacdo. Honneth caracteriza o processo de reconhecimento solidario como um

desdobramento de uma postura de afeto que se tornou racional.

Este quadro de denegagdo desse tipo de reconhecimento solidario ¢ desdobramento de
elementos e argumentos estruturantes da cultura escolar. O déficit comunicativo de denegacao
do reconhecimento solidario pode ser percebido em dois planos, o primeiro deles, como
retratamos anteriormente, diz respeito a relagdo entre o nao reconhecimento nessa esfera e a
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motivacdo da acdo dos sujeitos; em outro plano, tal déficit parece indicar caracteristicas da
cultura de atomismo das praticas pedagogicas na comunidade da escola. Nesse sentido, o
déficit comunicativo demonstra que as normas e os valores estruturantes do contexto escolar
estdo baseados, principalmente, em relagdes de aceitacdo e autoconservagao dos individuos e
menos, propriamente, em relagdes intersubjetivas que produzam um contexto de eticidade.
Duas dimensdes sdo chaves para compreender as caracteristicas do atomismo das praticas
pedagogicas: a concep¢dao de autonomia como liberdade de agdo irrestrita que pressupde
praticas de aceitacdo em detrimento a praticas de reconhecimento mutuo; e o reconhecimento

limitado do que ¢ ser “bom professor” para a comunidade escolar.

O atomismo das praticas pedagogicas caracteriza-se, em suma, como um modelo abstrato de
muitos associados, uma concatenagao de sujeitos individuais isolados que se unem em prol de
um objetivo comum. A constru¢do de uma comunidade de iguais, de acordo com essa
premissa, deve-se ao entendimento de que os comportamentos dos sujeitos sdo atos isolados,
0s quais crescem e somam-se aos atos dos demais parceiros formando, assim, uma unidade.
Nesse modo de compreender a formagao das comunidades, a aceitacdo do outro, por meio de
praticas de respeito, € a busca por autoconservacao dos individuos, baliza as relagdes
intersubjetivas travadas entre os pares. A cultura da escola investigada parece reproduzir esse
modelo, uma vez que, de modo geral, os professores ndo tém garantidas praticas de

assentimento mutuo no que concerne ao proposito de seu fazer.

Na cultura de tal contexto, evidencia-se um processo de producdo de autonomia a partir da
ideia de liberdade de agdo livre de coer¢do e influéncia, na qual o professor tem a garantia da
ampliacdo de sua possibilidade de a¢do e de que a gestdo pedagodgica apenas ndo exercera
entraves sobre a sua pratica pedagogica. A autonomia concebida dessa forma estrutura-se nas
praticas de aceitagdo livres de coer¢ao pelos demais membros. Em reflexo a essa prerrogativa,
a comunidade da escola reduz a intersubjetividade apenas a produgdo de praticas de respeito
mutuo. Os sentimentos de descontentamento dos docentes, por conta do ndo reconhecimento
de suas propriedades e capacidades, permitem a nossa compreensdo de que a escola, quando
somente baseia suas relagdes na garantia de liberdade de acdo dos mesmos, despontecializa
uma coesdo €tica entre os pares. Um contexto de eticidade pressupde que, na medida em que
o sujeito se sabe reconhecido por outro em algumas propriedades e capacidades, estd

reconciliado com ele. A partir desse tipo de relagdo, ele sempre vird a conhecer, a0 mesmo
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tempo, as partes inconfundiveis de sua identidade e, desse modo, estarda contraposto

novamente como um sujeito particular (HONNETH, 2003).

A escola configura-se numa rede de interagdo dos sujeitos de tal modo que a cultura
construida no contexto reflete o horizonte de valores partilhados em comum pelo grupo. O
pertencimento a um grupo de iguais ¢ fator fundamental ao professor, pois 0 mesmo sé esta
em condi¢des de identificar-se consigo mesmo na medida em que ele encontra em suas
peculiaridades e qualidades aprovacdo e apoio dos seus parceiros de interagdo. O déficit
comunicativo refere-se, entdo, a redu¢do do reconhecimento a possibilidades de organizacao
da escola, ou seja, os professores nao sdo valorizados e reconhecidos por conta do
desenvolvimento de sua pratica pedagogica e pela contribuicdo a um projeto coletivo, mas,
sim, pelo fato de ndo produzirem “problemas”, organizarem o espago € manterem a disciplina
entre os alunos. Um dos professores de EF da escola representa bem o “protétipo” do “bom
professor”. Na comunidade, ele ¢ bastante reconhecido, pois consegue disciplinar os alunos e
produzir apoios aos demais docentes que estdo com dificuldades de “controlar” determinada
turma. Esse imaginario também se reflete nas reunides coletivas, em grande maioria, as pautas

sdo relacionadas a informes e resolu¢do de problemas organizacionais.

O processo de luta por reconhecimento, que intentamos caracterizar anteriormente como
reagdo aos sentimentos de desrespeito, tem o medium moral que leva a uma etapa mais
madura da relagdo ética. Em resumo, os professores lutam devido a condigdo de denega¢do
do reconhecimento solidario e ao atomismo das praticas pedagogicas por conta de que essa
mobilizacdo representa o anseio dos mesmos em superar € abandonar as relagdes éticas nas
quais eles se encontram originalmente, visto que ndo se percebem reconhecidos plenamente
em sua identidade particular. A relagdo entre ndo reconhecimento ¢ motivagdo para a agao se
faz pertinente porque os professores instauram um conflito pratico, que ¢ um acontecimento

ético, objetivando reconhecimento intersubjetivo das dimensdes de sua individualidade.

Esses pontos nos permitem visualizar, agora com mais clareza, uma tensdo existente entre a
necessidade de os professores conceberem-se como sujeitos individuados, por conta do
trabalho que realizam, e ao mesmo tempo fazerem parte de uma comunidade ética que
comunga objetivos comuns. H4 um movimento de equiparacdo e diferenciagdo na construgdo
da identidade docente, pois a contribuicdo para o objetivo comum estd alocada na

possibilidade de reconhecimento das propriedades e das capacidades nas quais os membros da
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escola se distinguem uns do outros, ou seja, um sujeito s6 pode se sentir valioso quando se
sabe reconhecido em realizagdes que ele justamente ndo partilha de maneira indistinta com

todos os demais.

Nossa andlise ¢ de que esse processo de individuacdo ¢ um desdobramento de mudangas
histdricas, teoricas e epistemoldgicas que impactaram o campo da educacao ao longo desses
ultimos 30 anos. Para entendermos essa evolugdo historica € necessario compreender que, em
um tipo de escola tradicional, o comportamento valido dos professores era determinado de
forma mais coletiva e mais rigida do que atualmente. Os comportamentos ¢ capacidades dos
docentes eram, de certa forma, previstos por uma hierarquia tradicional de valores, que nao
abria muito espago para a individualizagdo dos sujeitos e conformava tipos ideais de praticas a
serem desenvolvidas. Entretanto, a partir do movimento de renova¢do do campo da educacao
na década de 1980 e, consequentemente, a produgdo de perspectivas pedagogicas criticas, as
formas de determinagdo coletiva do comportamento e das propriedades dos professores
perdem forma e/ou foram ampliadas. Ja ndo sdo estabelecidas, de antemao, quais formas de
conduta sdo eticamente admissiveis no contexto da escola, assim, as propriedades coletivas
sdo diminuidas e as capacidades biograficamente desenvolvidas do individuo comecam a
orientar a producdo de estima no ambiente escolar. Um certo pluralismo axioldgico comeca a
caracterizar a cultura da escola e, a0 mesmo tempo que se mostra positivo, também dificulta a

articulagdo de um projeto comum e os processos de individuag¢ao dos professores.

Desse modo, o reconhecimento e autonomia estdo imbricados porque os professores
necessitam de certo tipo de assentimento pelos parceiros de interacdo que proporcione aos
mesmos perceberem que suas praticas e suas capacidades contribuem para o desenvolvimento

do projeto coletivo da escola.

Dentre essas andlises, torna-se necessario discutir a perspectiva comumente aceita de
autonomia, que rege, de forma geral, o contexto da escola, para que, em tal perspectiva, sejam
incorporados os ideais de autoestima e, assim, o contexto seja eticamente estruturado de
forma positiva pelo reconhecimento. O diagndstico apresentado nos leva a problematizar a
importincia de produ¢do de uma autonomia eticamente estruturada, que contribua para o
processo de estima mutua entre os professores. A partir desses indicios discutiremos, no
ultimo ponto desse capitulo, a necessidade de ampliagdo da ideia de autonomia veiculada pela

escola, no sentido de que relacdes de reconhecimento mutuo possam ser produzidas.
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Entretanto, antes mesmo de tal discussdo, se mostra potencialmente complementar a ideia
acima esbog¢ada, examinar as relagdes intersubjetivas dos professores que ampliaram a ideia
de colaboracdo na escola, mostrando-se como uma alternativa de potencializacdo do trabalho

mesmo nesse contexto de ndo reconhecimento.

D

O movimento de luta por reconhecimento que buscamos caracterizar no tdpico anterior
apresenta uma série de indicios acerca da existéncia de um processo conflituoso entre a
necessidade dos professores de se sentirem equiparados, ou seja, membros de uma
determinada coletividade, e, a0 mesmo tempo, se perceberem como seres individuados, nos
quais cabem determinadas propriedades e capacidades especificas e singulares. Em virtude
dessa condicdo, os sujeitos se mobilizavam para a promog¢ao de agdes de resisténcia contra
uma cultura de atomismo das praticas pedagogicas e denegacao do reconhecimento solidario
na comunidade de valores da escola, pois em tal cultura vinculava-se uma espécie de
reconhecimento limitado, no qual ¢ atribuido aos professores apenas a tarefa de manter a
organizacao da escola, a “disciplina” entre os alunos e nao produzir muitas reprovagoes ao
final do ano - para citar apenas as mais aparentes. Questdes mais fundamentais para os
professores, como objetivos sociais da educacdo, problemas de ensino aprendizagem, projeto
coletivo da escola, entre outros, ndo s3o pautados e discutidos, consequentemente, os

professores ndo sentem que seu fazer ¢ reconhecido e valorizado pela comunidade da escola.

Todavia, em contrapartida ao movimento generalizado da cultura escolar de denegagdo do
reconhecimento mutuo do trabalho do outro, os professores mobilizavam estratégias para
produzir formas de assentimento intersubjetivo, perspectivando que o contexto de valorizagao
e de objetivos comuns pudessem ser ampliados. Diferentemente do que tratamos no primeiro
topico, no qual enfatizamos as relagdes de falta de reconhecimento do trabalho singular dos
docentes, a seguir, analisamos algumas relacdes travadas pelos sujeitos que demonstraram ter
um potencial para a produgdo de um trabalho coletivo. A partir da andlise de tais relagoes,
problematizaremos o imaginario de colabora¢do da escola por intermédio da compreensao dos

potenciais das relagdes de solidariedade e de amizade travadas intersubjetivamente.
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Nossa intengdo € perspectivar uma analise que dé atengdo as dimensdes intersubjetivas
necessarias a producdo de autorrelacdes positivas no trabalho, que, assim, potencializem
processos de colaboracdo. A perspectiva de compreender mais a fundo as estruturas das
relagdes de colaboracdo se deu por conta de duas motivagdes: primeiramente, queriamos
perceber se havia correlagdo entre o estabelecimento de relagdes de reconhecimento reciproco
e a constru¢do de trabalhos coletivos e colaborativos, visto que a denegacdo do
reconhecimento mostrou-se como um déficit comunicativo entre os mesmos; em segundo
plano, buscavamos compreender empiricamente a estrutura das relagdes colaborativas, uma

vez que percebemos, nos estudos que tematizam esse assunto, a escassez de analises mais

aprofundadas das relagdes intersubjetivas que impulsionam tal forma de trabalho.

Por meio de nossa experiéncia empirica, foi possivel perceber que quando relacdes de
reconhecimento solidarias eram estabelecidas, os professores efetivavam uma postura de
colaboragdo uns com os outros. Por isso, acreditamos ser possivel argumentar em favor da
elementaridade das relagcdes de reconhecimento no ambito escolar, no sentido da produgdo
efetiva de praticas colaborativas e coletivas. Mesmo demonstrando-se elementar, o campo
empirico nos permitiu compreender que o reconhecimento soliddrio necessita ser
acompanhado pelo estabelecimento de outras formas de relagdes intersubjetivas,

principalmente, daquelas baseadas numa nocao ética e politica da amizade.

Intencionando discutir tais entendimentos, a seguir, passaremos a analisar algumas pesquisas
e teorias sobre a colaboragdo e, posteriormente, discutiremos as caracteristicas das relacdes
intersubjetivas que possibilitaram a alguns professores criarem um grupo de formacao

continuada na escola, permitindo, assim, que processos de colaboragdo fossem instaurados.

A tematica da colaboragao no trabalho escolar vem sendo amplamente discutida nas pesquisas
em educacdo, tanto em estudos com um potencial de fundamentagdo filoséfica quanto
aquelesque tratam de analisar o cotidiano das escolas. A colaboragdo se apresenta como
alternativa a uma cultura de isolamento do professorado nas institui¢des de ensino, bem como
¢ uma forma de gerir e transformar coletivamente os problemas advindos da realidade.
Damiani (2008), em estudos vinculados a investigagcdo “Trabalho colaborativo em Educagao:
desenvolvimento e beneficios”, evidencia uma série de perspectivas de andlise dos estudos
relativos a tematica. Muito embora o desejo da pesquisadora seja o de resumir e o de divulgar

os estudos sobre o tema, suas analises ja apontam indicios de que falta em tais pesquisas uma
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compreensdo mais apurada das relagdes intersubjetivas estabelecidas entre os docentes para a

efetivacao de tais processos colaborativos.

Damiani conclui, a partir de uma gama de estudos analisados, que a colaboragdo, além de
possibilitar um ambiente rico de aprendizagem para os professores, também contribui para a
pratica docente ao proporcionar aumento dos graus de satisfagdo profissional. Seu estudo
enfatiza que o trabalho colaborativo possibilita o resgate de valores como o compartilhamento
e a solidariedade, visto que em nossa sociedade atual hd uma sobreposi¢do das relagdes
individualistas em detrimento daquelas mais coletivizadas. A autora aponta que os estudos de
Engestrom (1994), Hargreaves (1998), Fullan e Hargreaves (2000) e Thurler (2001)
descrevem a profissd@o docente como solitaria. Destaca, também, que estudos sobre a realidade
brasileira evidenciam que a escola, de modo geral, demonstra caracteristicas de
burocratizagdo dos momentos de reunido coletiva e que o excesso de trabalho demanda

déficits relacionais entre os professores.

Também em suas investigagdes, Damiani apresenta estudos que buscaram compreender os
efeitos do trabalho colaborativo entre os docentes. De maneira geral, as conclusdes dos
mesmos apontam para uma melhora no grau de satisfacdo e investimento no trabalho quando
esse tipo de relagdo ¢ estabelecida, uma vez que atuam como mecanismos de combate a
problemas na qualidade do ensino e como espago de trocas e construcdo de propostas
coletivas (DAMIANI, 2004). As caracteristicas apontadas acima parecem descrever bem a
cultura da escola e as necessidades de que processos coletivos e colaborativos possam ser
instaurados. A amizade e a solidariedade sdo vinculadas como caracteristicas importantes para
a promocdo de tais relacdes, porém seus tragos fundamentais e suas potencialidades sdo
analisados de maneira simplista, ou seja, a amizade ¢ vista como uma postura de aceitagdo ¢
bom relacionamento e a solidariedade ¢ compreendida como apenas a capacidade de
perspectivar e construir decisdes coletivas. Nossas analises empiricas, em didlogo com a
teoria do reconhecimento social, nos permitiram compreender com mais complexidade a
gramatica de tais relagdes e, ainda, como elas proporcionam autorrelagdes positivas para os

sujeitos no contexto do trabalho.

Tendo em vista compreender as caracteristicas das relagdes colaborativas entre os professores,
discutiremos a génese e as caracteristicas do grupo de formagdo continuada na escola, uma

vez que sua elaboragdo se deu por conta de processos de assentimento mutuo relacionado ao
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reconhecimento solidario entre os professores, bem como discutiremos como mecanismos de
apoio e colaboracdo eram mantidos por meio de uma ética e politica da amizade entre os

sujeitos.

O grupo de formagdo continuada na escola originou-se a partir do estreitamento das relagdes
entre trés docentes: Olga (Professora de Ciéncias), Maria (Professora do Segundo Ano) e
Anita (Professora de EF). Elas, de forma inusitada, comecaram a compartilhar suas
experiéncias pedagogicas, seus problemas e suas realizagdes com o trabalho no momento em
que tomavam o Onibus juntas para retornar para suas casas. Em meio a falta de oportunidade
na escola, as professoras aproveitavam esse momento para planejarem agdes conjuntas €, num
sentido mais amplo, passaram a conhecer e reconhecer a importancia do trabalho umas das
outras. As professoras que fundaram esse grupo, a partir do compartilhamento das
experiéncias, passaram a conhecer as necessidades de reconhecimento umas das outras, como
elas mesmas dizem, a demanda inicial estava relacionada a dificuldades da cultura da escola

em perceber a importancia de seus respectivos trabalhos.

A professora de Ciéncias Olga, como ja relatamos anteriormente, passava por um processo
conflituoso muito intenso, visto que estava se sentindo injusti¢cada pelas agdes tomadas pela
gestdo da escola de ndo reconhecimento da importancia de seu trabalho no projeto “Pequeno
Cientista”, especialmente depois que a dire¢do da escola decidiu por conferir outra finalidade
ao seu principal espago pedagogico: a horta. Em relacdo a professorado 2° Ano Maria, a
configuragdo da escola estava promovendo um esquecimento de sua pratica pedagdgica. No
ano de 2010, a escola oferecia turmas, em grande maioria, para a segunda etapa do Ensino do
Fundamental, assim, Maria era a unica professora do primeiro segmento nessa etapa de
ensino. Ela descreve que se sentia esquecida pelo coletivo da escola porque toda estrutura de
apoio pedagogico estava voltada para os professores de sexto ao nono ano. A professora
comenta que até mesmo questoes basicas da escola ndo chegavam até ela, como, por exemplo,
os horarios de reunido, os bilhetes de aviso, entre outros. Essa situacdo impactou

sobremaneira a profissional, como vislumbramos nessa fala:

Ano que vem (2011) serda melhor para mim, nem tanto para os colegas
que terdo que trocar de turno, mas para mim sim, porque terd do
primeiro ao quarto ano e mais um primeiro ano, acho que fortalece,
vai ter visibilidade, eles irdo ter que nos enxergar, mas para deixar
bem claro, ndo eram os colegas que ndo nos enxergavam e sim a
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gestdo pedagogica. Enxergou muito de quinta a oitava e o professor
de primeira a quarta tem sua especificidade, de dar dgua aos
pintinhos, até porque eles falavam que eu parecia uma galinha com
um monte de pintinhos (risos) (Entrevista - Professora do 2° Ano
Maria)

A professora de EFAnita lutava contra o déficit cronico de legitimidade desse componente
curricular na escola. O contexto escolar contava com dois professores de EF, Emilio e Anita.
Emilio, por conta de sua histéria vitoriosa nos jogos escolares, confirmava uma tradicao
relacionada ao ensino do esporte. Contudo, Anita engajava-se para que a escola percebesse
outros sentidos educacionais até mesmo na pratica do esporte e, também, para que a
comunidade escolar ampliasse sua concepgdo sobre a fungdo pedagodgica e social da EF.

Como a professora de Ciéncias Olga comenta:

[...] conhecer essa pratica da Anita, a questdo da EF na escola, aqui temos
colegas legais, tem um que é tradicional que tem a visdo de esporte, ndo
teve nem conflito porque a Anita mediou bem. A EF tem aquela questio né,
que ndo reprova, é a diversdo do aluno, é uma aula de diversdo, eu ndo
conhecia... Agora se uma pessoa vem criticar alguma coisa... como um
torneio que teve, esse torneio foi diferente, eu, por meio dessa amizade, sei o
que ela esta fazendo, lembra que eu te falei? Uma professora disse assim: a
regra da Anita ¢ ndo existir regra! Existe sim, ela que ndo esta conseguindo
observar, ndo é colocar o melhor para jogar, a pessoa vé aquele momento e
Jjulga aquele momento, ndo sabe o que veio antes. Eu posso ver, eu posso
entender a Maria, a Maria ficou isolada ano passado, ficou na berlinda, eu
sei o que ela passa e ela sabe o que eu passo aqui, que ndo é uma
brincadeira. (Entrevista — Professora de Ciéncias Olga)

Essa fala ja indica, que pelo estreitamento das relagdes dos professores no grupo de formagao,
Olga passou a conhecer, compreender e reconhecer os sentidos e a importancia do trabalho de
Anita na EF. A formacdo continuada da escola produziu varios impactos na cultura da escola e
na vida dos professores no trabalho: no que diz respeito a comunidade de valores daquele
contexto, ficou evidente que a criacdo desse grupo permitiu que relagdes de reconhecimento
solidario fossem produzidas e, assim, que um contexto de eticidade fosse ampliado. J& em
relacdo a vida dos professores no trabalho, pudemos evidenciar que a formacdo mostrou-se
com sentido terapéutico para os docentes, uma vez que, em tal processo, eles puderam se

livrar de formas de sofrimento, principalmente daquela relacionada a “indeterminagdo” que

passavam, por conta da falta de referéncia e orientagao coletiva para o trabalho.
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Como vimos anteriormente, na cultura da escola compartilhava-se uma forma limitada de
reconhecer a importancia dos professores, ou seja, 0s mesmos eram apenas reconhecidos por
meio da contribuicdo para a instaura¢do de processos organizacionais. Os docentes, por
compartilharem esse modo limitado de reconhecimento, percebiam-se lesados numa
compreensdo mais ampliada do seu fazer. Diante dessa analise, faz-se viavel compreender a
escola como estrutura de “espirito objetivo” e, assim, entender a mobilizacao dos professores
como uma reac¢do a producdo de argumentos limitados que perspectivam caracterizar a fungado

docente.

A escola pensada na forma de “espirito objetivo”, logicamente nao considerando os
pressupostos metafisicos aos quais se ligava tal conceito na teoria hegeliana (HONNETH,
2007), pode ser compreendida como uma institui¢do social que possui uma estrutura racional
de legitimagdo e normatizacdo das praticas. No que tangencia nossa discussdo, ¢ importante
destacar que compreendemos a escola a partir de dois conceitos hegelianos, o de “espirito
objetivo” e o de “eticidade” (HONNETH, 2007). O primeiro deles diz respeito a nossa
compreensdo de que a realidade escolar ¢ regida por uma estrutura racional, diante da qual
devem-se evitar conceitos pouco abragentes que provoquem consequéncias negativas no
interior do contexto de agdo, a violagdo desses argumentos racionais provoca danos a
realidade, pois tem uma implicacdo pratica. Esse entendimento se faz pertinente quando
analisamos que uma das justificativas para os professores criarem o grupo de formacdo
continuada na escola se deu por conta da tentativa de perspectivarem novas formas de
compreensao da importancia de seus respectivos trabalhos, para além daquelas presentes na
cultura da escola, que se resumiam, em grande medida, a tarefas organizacionais. Na
experiéncia desse grupo de formacdo, ¢ possivel perceber que uma concepgdo racional
limitada do “bom” professor pela comunidade de valores daquele contexto afetava os
docentes e os mobilizava a tentar ampliar a percep¢ao dos demais a fim de complexificar as
formas de reconhecimento. Em correlato ao conceito de “espirito objetivo”, se faz necessario
compreender que a estrutura das relagdes intersubjetivas na escola apresenta a forma de um
contexto de “eticidade”, no qual ja estdo dispostas, na esfera da acdo, normas e inclinagdes,
interesses e valores que se unem em formas de interacdo. A escola ¢ um contexto de eticidade

que apresenta uma estrutura racional.

Portanto, a luta por novas formas de reconhecimento promovidas pelo grupo de formacgao

visou reagir a conceitos insuficientes que promoviam consequéncias negativas no interior da
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vida na escola. A consequéncia mais elementar seria a falta de reconhecimento reciproco da
importancia do trabalho pedagogico do outro, visto que os ideais de valorizacdo da
comunidade na escola pautavam limitadamente esse tipo de assentimento. O que podemos
perceber ¢ que a violagdo de argumentos racionais provocados pela denegacdo do
reconhecimento solidario causa danos e lesdes a realidade da escola, visto que encontram uma

aplicacdo pratica.

Como demonstramos anteriormente, a fala da professora de Ciéncias Olga aponta, assim
como todo movimento do grupo, que, a partir das praticas de assentimento produzidas nos
momentos de formacao, elas puderam compreender mais alargadamente os ideais especificos
de cada professor com o seu trabalho. Um exemplo marcante ¢ que Olga passou a perceber € a
entender como as mudangas metodoldgicas da professora de EF Anita refletiam uma nova
proposta de aula na EF e, desse modo, passou a apoiar as agdes da docente e até mesmo
planejar intervengdes conjuntas. A formagdo continuada, por conta da caracteristica de
conhecer e reconhecer a importancia do trabalho uns dos outros, permitiu aos professores o
estabelecimento do reconhecimento soliddrio necessario a produ¢ao de uma forma de intuigdo

intelectual.

A intuicdo intelectual, o que permite essa forma de reconhecimento do outro, faz com que os
professores mesmo isolados, em seus fazeres particulares, possam se encontrar € se reunir
numa comunidade ética. O reconhecimento na esfera da solidariedade permite que o sujeito
universalize uma forma de afeto e motivagdo a partir da apropriacao racional dos sentidos e
das caracteristicas do fazer e dos projetos de vida do outro. Dessa forma, faz todo sentido
pensar que o processo colaborativo na escola ¢ impulsionado por conta da producdo de
relagcdes de reconhecimento solidario, ou seja, essa forma de reconhecimento, devido a
intuicdo intelectual que proporciona, potencializa os processos colaborativos porque os
professores compartilham uma espécie de afeto racionalizado dotado de sentido para os

sujeitos.

Esse movimento de reconhecimento também indica uma mobilizagcdo de reagdo em relacao a
producdo do atomismo daspraticas pedagdgicas. Os professores se percebem como sujeitos
ligados pelas relagdes intersubjetivas, de tal forma que ndo acreditam na representacdo
atomista segundo a qual a liberdade de cada um reside no exercicio tranquilo, e ndo

influenciado pelos outros, do arbitrio individual. O grupo de formacao produziu uma condic¢ao
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de sociabilidade sob a qual os sujeitos puderam ver, reciprocamente na liberdade do outro, um
pressuposto de sua propria realizagdo (HONNETH, 2003). Dessa forma, o movimento de luta
por reconhecimento simboliza muito mais do que lutar contra leis de coercdo, mas busca
alterar e ampliar os padrdes habituais e os costumes que configuram a cultura da escola, para

que, assim, pudesse se perspectivar uma cultura de liberdade comunicativa.

Analogamente, os processos colaborativos, impulsionados pela efetivagdo do grupo de
formagdo continuada na escola, atuaram com um sentido terapéutico para os professores, pois
nesses espagos puderam enfrentar coletivamente algumas formas de sofrimento, bem como
puderam pensar agdes conjuntas em relagdo aos propositos da educagdo. A forma terapéutica
de compreender o trabalho colaborativo ¢ evidente porque, como Honneth (2007) argumenta,
as condi¢des sociais de autorrealizagcdo, como tais, dependem da efetivacdo de processos de
“ser-consigo-mesmo-no-outro”, nos quais o sujeito pode perceber a liberdade do outro como a
condicdo de sua propria liberdade. Nos relatos das professoras ja ¢ possivel perceber alguns

indicativos do sentido terapéutico da formacao:

A significancia dos encontros em primeira instancia fez transparecer
que as angustias que eu tinha, ndo eram somente minhas. Sentia-me
condenada a inexisténcia, a invisibilidade, sentindo-me ignorada,
tornando a minha estima cada vez mais em baixa, ndo tendo nem
for¢as para desabafar as minhas angustias, sentindo-me
desqualificada na minha competéncia intelectual. Esses sentimentos
continuam latentes a cada momento em que me vejo podada a
realizar o meu trabalho dignamente. (Documento de Formagdo
Continuada — Depoimento da Professora de Artes).

A formagdo foi muito mais que uma troca de experiéncia ou aquisi¢dao
de conhecimentos. Os encontros significaram um momento de terapia
e valvula de escape. Por ela, eu passei a compreender mais o aluno.
Os encontros auxiliaram minha metodologia de trabalho e interacoes
com os alunos. Entendi que o professor do século XXI, tem que ser
muito mais que conteudo. Ele tem que mediar as relagoes humanas e
mediar conflitos. Ndo basta ver o aluno como simplesmente aluno, é
fundamental vé-lo como um ser humano em formagdo. (Documento de
Formagado Continuada — Depoimento da Professora de Portugués).

Osencontros proporcionaram em mim, uma abertura, no sentido de ouvir os
alunos em minhas aulas. Despertei para o significado, ouvi-los é mais
importante do que somente me preocupar em ensinar a matéria. Me fez
questionar o porqué da escolha da profissional na drea educacional, e,
também a perceber que os ajustes ocorrem em comunidade escolar e ndo no
isolamento. Os encontros foram muito bons e com certeza estou mais
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amadurecida para alcancar os meus objetivos como educadora.
(Documento de Formagdo Continuada — Depoimento da Professora de
Inglés).

Honneth destaca que, a partir das analises hegelianas, ¢ possivel compreender que uma
dimensao fundamental para a pressuposicdo de nossa liberdade individual ou até mesmo de
nossa autonomia, deve-se a consideragdo da articulagdo de nossas motivacdes para a acao e 0s
objetivos sociais de nosso fazer. No relato dos professores é possivel perceber uma
despontecializacao com o trabalho docente devido ao esquecimento de questdes fundamentais
relativas a fungao social do ensino e a nao produgdo de agdes coletivas na escola. A fungao
terapéutica da formagdo, dessa forma, articula a motivagdo para a acdo e o sentido da agdo,

como Honneth (2007, p. 78) argumenta, em processos de “ser-consigo-mesmo-no-outro”

[...] somos efetivamente livres apenas quando sabemos formar nossas inclinagdes e
caréncias de tal modo que estas sejam orientadas para o universal das interagdes
sociais e, cuja realiza¢do, por sua vez, possa ser experienciada como expressdo da
subjetividade irrestrita.

A escola estudada comunga um ideal de autonomia baseado na liberdade de acdo sem
influéncia por parte do outro, esquecendo-se, principalmente, de que a comunidade escolar
configura-se como uma rede de relagdes intersubjetivas com um fim comum, a educagdo dos
alunos. Como ja demonstramos, a crenca de que a autonomia dos professores baseia-se
somente no exercicio tranquilo do arbitrio individual e ndo influenciado pelos demais,
provoca relagdes de denegacdo do reconhecimento soliddrio e a produgdo do atomismo das
praticas pedagogicas, de forma que a escola reduz sobremaneira os seus propdsitos
educacionais a organizagdo do espaco de trabalho. O professor, a partir desse modo de
compreender as relacdes, € um sujeito que sofre de “indeterminagdo”, ou seja, um sujeito que
reconhece que os ideais propostos para a sua agdo limitam-se apenas a garantia da ndo
coercdo do seu fazer. A “indetermina¢do” acontece porque o professor ndo se vé na cultura da
escola como participante de um projeto coletivo ampliado, o qual poderia, no sentido
contrario, “determinar”, ainda sem ser coercitivo, suas agdoes. Ha, portanto, um sentimento por
parte dos professores de que existe uma cultura de “vacuidade” na escola, uma vez que nao

sdo tracados objetivos amplos no trabalho.

De acordo com essas analises, perspectivamos, no ultimo topico desse capitulo, discutir a
ideia comumente veiculada de autonomia da escola, apontando a necessidade de articulagao
entre a producdo da mesma e a autoestima dos professores. No entanto, antes de avancarmos
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nessas analises, gostariamos de discutir como as relagdes intersubjetivas de reconhecimento
solidario acompanharam-se de uma ética e politica da amizade com intuito de possibilitar a
ampliacdo da comunidade de valores da escola. A fala da professora do 2° Ano Maria ¢
representativa dessa ideia: /...] na minha avalia¢do, eu acho que criei amigos e parceiros,

alguns sdo parceiros e outros sdao amigos e parceiros (Entrevista - Professora Maria).

A relagdo expressa pela professora de parceria e amizade, construida a partir do estreitamento
das relagdes entre os docentes no grupo de formagdo continuada, nos oferece uma chave de
analise com potencial para explicar mais aprofundadamente as caracteristicas das relagdes
intersubjetivas que impulsionam o processo de colaboragdo na escola. Como intentamos
demonstrar anteriormente, a efetivacdo das relacdes de reconhecimento solidario permitiu que
os sujeitos comungassem um sentido coletivizado para suas praticas pedagogicas, produzindo,
assim, parcerias por meio do apoio do grupo de iguais. Em outro sentido, de forma mais
minoritaria, o estreitamento das relagdes entre os professores produziu relagdes de amizade,
que se mostraram fundamentais para a manutencdo de novas formas de agir e compreender o

trabalho docente.

E interessante observar que a comunidade de valores da escola acredita que relagdes de
colaboragdo na escola sdo instauradas a partir do convivio harmonioso entre os professores.
Na maioria das falas dos docentes, ha uma insatisfagdo com o contexto das relagdes devido a
falta de relacdes de amizade mais intensas. Entretanto, nossa experiéncia etnografica
demonstrou que, mesmo sumariamente, na escola eram construidos dois tipos de amizade:
uma com caracteristica de ser boa em si mesma, a qual ndo potencializava o trabalho, e outra
que dizia respeito a producdo de relagdes de amizade com um sentido ético e politico, a qual,

por sua vez, objetivava tencionar a realidade e a cultura da escola.

A dimensdo sociopolitica e ética da amizade ¢ pensada como um tipo de relacdo que
possibilita espaco para o desvio das convengdes postas na cultura social. Logo, a amizade tem
um potencial de resisténcia a um contexto nao favoravel, bem como, por ela conter um
elemento transgressivo, representa uma forma alternativa a formas de relacionamento
prescritas e institucionalizadas. De encontro a essa representacdo de amizade, a escola

preconiza um ambiente harmdnico por meio da ideia da efetivacdo de relagdes amistosas boas
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em si mesmas; nesse tipo de relagdo o sujeito ndo tem a possibilidade de estranhar o outro,

pois sdo tdo proximos que acabam por ndo se reconhecer nas suas individualidades’.

Em contrapartida, no contexto estudado, percebemos o estabelecimento desses dois tipos de
relacdo de amizade. Compreendemos que o segundo modo descrito, caracterizado pela
amizade boa em si, ndo traz elementos potencializadores para o trabalho, mesmo que os
professores compartilhassem uma vida em comum, até mesmo fora da escola, esse fato ndo
potencializava o trabalho colaborativo. Ja de outro modo, percebemos que os professores que
produziam relagdes de assentimento mutuo, por meio do reconhecimento solidario, se

engajaram em relagdes de amizade preocupadas com a producao de reconhecimento.

Além das praticas de parceria, Olga, Anita e Maria construiram uma relagdo de amizade que
continha um potencial conflituoso com uma cultura de ndo reconhecimento na escola. Essa
forma de amizade possibilitava as professoras produzir novas formas de vida no ambiente de
trabalho, pois como Foucault (apud Ortega, 1999, p. 170), acreditam que “[...] a dimensdo
ético-transgressiva da amizade consiste na recusa das formas impostas de relacionamento e
subjetividade”. Esse tipo de amizade, devido ao carater afetivo que envolve os sujeitos,
apresenta uma ameaga ao desenvolvimento harmonico de uma ordem social dada, uma vez
que os mesmos sdo capazes de lutar contra argumentos racionais limitados da estrutura da
cultura da escola, como pudemos analisar anteriormente pelas formas de reconhecimento

limitadas.

A partir das analises que nos propusemos a fazer, sentimos a necessidade de problematizar a
ideia de autonomia que ¢ vigente na cultura da escola. Todavia, antes de tal empreendimento,
acreditamos na necessidade de dizer o “quanto custa” para os professores produzir formas
colaborativas na escola, como vislumbramos por meio do grupo de formagdo continuada. Para
que esse processo fosse efetivado, os professores tinham que, em muitos casos, se reunir em
horarios contrarios ao trabalho (por exemplo a noite e nos finais de semana), privando-os de
momentos de lazer e de convivio familiar. O ambiente de trabalho nido oferece as condi¢des

de possibilidade para a realizagdo de tais movimentos na escola, sempre fica a cargo do

9Devo essa analise das relagbes de amizade, nesses dois sentidos, justamente, de um amigo e
parceiro de trabalho, Ueberson Ribeiro de Almeida. Bem como, aponto para a discussdo sobre a
amizade desenvolvida por Ortega (1999) e Agambem (2009).
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professor ¢ de sua disponibilidade. Acreditamos que uma das bandeiras da luta dos
professores, além das salariais, ¢ que a carga horaria de trabalho seja flexibilizada para

oportunizar esses momentos de formagao no trabalho.

(I1I)

As discussdes que promovemos anteriormente ja indicam que elementos da cultura da escola,
estruturantes do contexto intersubjetivo dos professores, estio sendo pensados de forma
limitada e insuficiente, ou seja, os docentes se sentem afetados por conta de um
reconhecimento limitado, que, como tal, ndo produz as condi¢des de possibilidades coletivas
para os sujeitos se autorrealizarem com o trabalho. No cerne da produgdo desse processo
limitado de reconhecimento esta alocada uma concepgdo incompleta de autonomia que, de
maneira subsequente, provoca nos professores um “sofrimento de indeterminag¢ao”, uma vez
que a autonomia na escola ¢ pensada apenas como um tipo de comportamento capaz de nao
ser coercivo. Dentre essas andlises e a partir da experiéncia empirica do grupo de formagao,
acreditamos na possibilidade de conceber uma visdo mais complexa de autonomia, na qual
estejam garantidos pressupostos e condicoes para a producdo de autoestima e estima mutua

por parte dos professores.

Nossa compreensao ¢ a de que, fundamentalmente, as relagdes negativas produzidas de
denegacdo do reconhecimento solidario na cultura da escola, como demonstramos
anteriormente, devem-se a insuficiéncia e a incompletude do conceito de autonomia, pois este
vincula uma ideia de liberdade individual estruturada apenas em uma nocdo de “direito
abstrato”. No entanto, a partir da analise do movimento de luta por reconhecimento por parte
dos professores, acreditamos ser possivel ampliar a ideia de autonomia para que assim ela
abarque, conjuntamente a no¢do de “direito abstrato”, outras esferas da liberdade individual,
como a “moralidade” e a “eticidade” (HONNETH, 2007). Nesse sentido, a indeterminacao a
que sdo submetidos os professores refere-se a ndo producdo de formas de determinagdo

possibilitadas por essas outras duas esferas necessarias a liberdade individual.

A noc¢ao de autonomia vincula-se a uma concepgao restrita de intersubjetividade, uma vez que
as relagdes de respeito sdo as unicas que balizam e que proporcionam a efetivagdo do

trabalho. Em tal concepgao, o trabalho docente ndo ¢ pensado como uma pratica coletiva, mas
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sim como um fazer de muitos associados. A autonomia idealizada apenas a partir da
concessao de respeito € insuficiente para estruturar as praticas coletivas e colaborativas na
escola. Essa no¢dao de autonomia refere-se a uma concepg¢do do “direito abstrato”, na qual os
sujeitos devem ter garantidas as condi¢des democraticas de convivio intersubjetivo. Nao
estamos tentando invalidar tal compreensdo, mas sim apontar que a nog¢ao de autonomia como
liberdade de acdo sem coercdo ¢ insuficiente ¢ ndo considera que devem ser garantidas as
demais dimensdes intersubjetivas da realidade da escola. Ela ¢ fundamental para que o sujeito
mantenha aberta a maior quantidade possivel de op¢des para a agdo, entretanto, ¢ também
uma instituicdo intersubjetiva na qual os sujeitos encontram-se apenas incluidos no minimo de

suas personalidades.

[...] O valor do direito formal para Hegel, para formula-lo paradoxalmente, reside na
ideia simples segundo a qual a pessoa ¢ portadora de direitos; pois com isso ¢ dada a
chance dos individuos de, no interior da esfera ética, manterem aberta uma
possibilidade de se retirarem de toda eticidade (HONNETH, 2007, p. 90).

Ha de se notar que Honneth acredita que Hegel ndo concebeu a concessdo de respeito apenas
como forma de liberdade de acdo irrestrita, mas, sim, que o direito proporciona ao sujeito
poder se mobilizar e reagir a uma cultura de eticidade instaurada, com vistas a ampliagdo. O
movimento produzido pelo grupo de formacao continuada na escola dialoga em muito com
essa percep¢do, pois objetivava instaurar um processo de sociabilidade ndo como forma
reativa a um contexto de coer¢do, mas sim para alterar e ampliar padrdes habituais e costumes
que configuravam a cultura da escola, por exemplo, produzindo relagcdes de reconhecimento

mutuo entre os parceiros de interacao.

Para Hegel o “direito abstrato” garante ndo s6 nao fazer aquilo que ¢ proibido em uma
determinada realidade, mas proporciona também um conjunto de direitos subjetivos que
permitam aos individuos uma multiplicidade de opg¢des possiveis de agdo. Mesmo
compreendendo que essa forma de pensar a autonomia dos professores ¢ fundamental e
elementar para a produ¢do de processos democraticos, ela ainda ¢ limitada, pois o sujeito
pode se valer da liberdade do outro como meio utilitario para sua propria liberdade. Honneth
(2007) argumenta que Hegel, ao perspectivar ampliar ¢ complexificar a ideia de liberdade
individual, introduziu um conceito de autonomia moral. A liberdade individual so vale, entdo,
como ag¢do livre a partir do momento que considera o resultado da autodeterminagdo racional.

Em outras palavras, a “moralidade”, produtora da autonomia moral, s6 se efetiva a partir da
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avaliagdo reflexiva a luz de argumentos racionais. E uma relago do individuo consigo mesmo
na qual o sujeito de fato avalia reflexivamente como deve agir. Honneth (2007, p. 93)

argumenta que

[...] nessa esfera esta contida aquela atividade de avaliagdo reflexiva que cada sujeito
deve ser capaz de empreender em face de si mesmo caso queira conceber suas
atividades e interagdes como expressdo da liberdade; desse modo, pertence as
condi¢des de auto-realizagdo individual o direito — entendido aqui num sentido mais
amplo — de tornar o consentimento para as praticas sociais dependente do resultado
obtido por meio da avalia¢do feita a luz de argumentos racionais.

O interessante ¢ observar que mesmo que a cultura da escola reduzisse a autonomia a forma
de “direito abstrato”, os professores no grupo de formacao continuada buscavam construir
algumas formas de determinagdo por meio de assentimentos racionais coletivos, que
estruturassem os objetivos do fazer na escola. Em muitos depoimentos os professores
argumentavam que, a partir do grupo, eles conseguiram coletivamente tracar rumos, metas e
objetivos comuns para o trabalho e que viam nesse modo de operar o impulso para sua
pratica. Desse modo, a autonomia deve ser pensada também a partir da “moralidade”, pois
nela estd contida a ideia de que uma acdo livre somente resulta do principio da
universalizagdo, ou seja, os professores s6 sao capazes de visualizar sua pratica como livre a

partir do assentimento mutuo de seus parceiros de interagao.

A analise dos depoimentos dos professores em relagdo ao grupo de formagdo continuada
indica que eles ndo se sentiam determinados coletivamente, visto que a autonomia era
pensada somente como forma limitada de liberdade de agcdo. Honneth (2007) compreende a
determinagdo, tanto nas esferas do “direito abstrato” e “moralidade” quanto na esfera da
“eticidade” como uma capacidade de escolha ou de decisdo refletida entre os contetidos

dados.

A liberdade, portanto, ndo reside nem na indeterminacdo nem na determinidade,
sendo que ¢ ambas [...]. A vontade ndo esta ligada [...] a algo limitado, mas tem que
ir mais além, pois a natureza da vontade ndo ¢ essa unilateralidade e esse estar
ligado, sendo que a liberdade é querer algo determinado, mas ser consigo mesmo ¢
retornar novamente ao universal (HONNETH, 2007, p. 61).

A nocdo de liberdade esta diretamente relacionada a uma concepcgao intersubjetivista de tratar
as relagdes sociais, de maneira que, quando formas de determinagdo ndo sdo garantidas na
relagdo com o outro, o sujeito sofre por indeterminagdo. E possivel visualizar o “sofrimento
de indeterminagdo” por parte de muitos professores da escola estudada, pois eles vivenciam
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unilateralmente um modelo de liberdade, baseado na liberdade de acdo irrestrita. Toda a
mobilizacdo do grupo de formagdo nos permitiu compreender que os professores visavam
produzir uma cultura de liberdade comunicativa, a qual se denomina “eticidade”, em
contraponto ao déficit comunicativo de assentimento mutuo relacionado a denegagdo do

reconhecimento solidario.

Nossa inteng¢do ¢ a de que, além de advogar para a possibilitagdo de processos de tomada de
decisdo coletivos na escola, também demonstrar e compreender como tais relagdes
apresentam potenciais para a producdo de autorrelagdes positivas do sujeito consigo mesmo e
com a coletividade no trabalho. O campo empirico apontou, como ja discutimos
anteriormente, que a efetivacdo de discussdes coletivas por parte dos professores possuia um
cardter terapfutico, pois nesses momentos os mesmos estabeleciam relagdes de
reconhecimento solidario a partir do assentimento do outro. Em desdobramento a essas
conquistas de reconhecimento, os docentes conseguiam ampliar padrdes valorativos de seus
trabalhos na comunidade de valores da escola, ou seja, tencionavam uma cultura de
“eticidade” instaurada e buscavam amplid-la. Assim, além das outras formas de liberdade
discutidas, a autonomia deve ser pensada também por formas intersubjetivas dos docentes que

visam ampliar um contexto ético de suas praticas.

Honneth (2007) acredita que pelas formas de liberdade do “direito abstrato” e da
“moralidade”, o sujeito chega apenas a estruturar um processo de “ser-consigo-mesmo”, ou
seja, pela concessao de direito e por uma atitude reflexiva dos contetidos dados, o sujeito
apenas efetiva um movimento de interiorizacdo das normas e valores e, posteriormente,
exteriorizagdo refletida de tais normas. Essa relacdo ¢ fundamental para a atuagdo na realidade
social do trabalho; contudo, ela ¢ insuficiente, uma vez que o sujeito ndo se articula
coletivamente na esfera da “eticidade”. Honneth compreende, a partir das analises hegelianas,
que o processo completo de liberdade individual e autonomia s6 € possivel a partir do
estabelecimento de relagdes de “‘ser-consigo-mesmo-no-outro”; nesse tipo de relagdo, “[...]
somos efetivamente livres apenas quando sabemos formar nossas inclinacdes e caréncias de
tal modo que essas sejam orientadas para o universal das relagdes sociais e cuja realizacao,
por sua vez, possa ser experienciada como expressdo da subjetividade irrestrita” (HONNETH,

2007, p. 78).
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A esfera da “eticidade” esta relacionada a ideais, normas e valores partilhados em comum por
uma determinada coletividade, no caso da escola, faltava aos professores construir mais
largamente propostas em comum para o trabalho. Honneth argumenta que tal esfera da
“eticidade” ¢ uma dimensdo da realidade social que deve conter e possibilitar trés
caracteristicas basicas: a autorrealizagdo individual, o reconhecimento intersubjetivo e a
formacdo das vontades. Estes trés elementos necessarios a producdao de acdes de liberdade
eticamente estruturadas estdo de tal forma imbricados que um ¢ possibilitado e desdobra-se

pela possibilitacao e desdobramento do outro.

A “eticidade” ¢ normativamente caracterizada por relagdes de interagdo ja dadas
historicamente, como ¢ o caso do trabalho do professor, que deve ser entendido como uma
espécie de “bem bdasico”, no qual os sujeitos/professores devem dispor e participar a fim de
realizar sua liberdade. O trabalho naescolas deve articular auto realizacdo e reconhecimento
reciproco porque, desse modo, os projetos individuais universalizam-se por conta do
estabelecimento dos fins partilhados intersubjetivamente com os demais membros. Nesse
sentido, as interacdes dos professores, ora de maneira limitada ou de maneira ampla, sdo
orientadas por valores partilhados em comum. O grupo de formagdo continuada na escola
buscava ampliar o contexto de “eticidade” da mesma por perceber e ser afetado por uma
espécie de reconhecimento limitado do trabalho que os mesmo desenvolviam. Em outro
sentido, a atitude formativa do grupo era desdobramento do estabelecimento das relacdes de
reconhecimento e da efetivagio da autorrealizagio com o trabalho. A medida que os
professores conheciam e reconheciam o trabalho dos outros e tragavam metas de

autorrealiza¢ao comuns, os mesmos formavam suas motivagoes e vontades.

De forma que, ao partilhar projetos comuns, os professores puderam articular seus desejos e
motivagdes particulares com o trabalho em uma linguagem geral de todo grupo, uma espécie
de “polimento da particularidade” (HONNETH, 2007). E interessante observar que os
professores, em seus relatos sobre o beneficio que o grupo proporcionou, sempre articulavam
uma ideia de resgate do sentido do trabalho docente e criagdo de novos ideais de
autorrealizagdo com o fazer. A formagao promovida atua em duas frentes, ou seja, ela tem um
sentido de trazer a tona disposi¢des para a acdo que ao longo do tempo foram esquecidas e
impossibilitadas pela dindmica da escola, bem como os sujeitos formavam e elaboravam
novos objetivos para a agdo. A tese que nos parece ser possivel sustentar é a de que o

reconhecimento ou a denegag¢ao do mesmo ¢ elemento fundamental da motivacao para a agao
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dos professores, pois ao estabelecer esse tipo de relagdo o sujeito percebe o trabalho como um

fazer dotado de sentido.

Ao longo de todo esse capitulo buscamos demonstrar um nexo existente entre a produgdo de
autonomia e de reconhecimento. Nao que atitudes de reconhecimento em si demonstrem
modos de vida autonomos, mas sim que o reconhecimento mutuo mostra-se elementar a
efetivacdo de praticas autonomamente geridas na escola. Acreditamos que esses dois
conceitos sdo chave para uma discussdo do trabalho docente na escola, pois acreditamos ter
mostrado que na efetivacdo de relagdes de reconhecimento abre-se a possibilidade de
conquistar autonomia e autoestima, necessarias a producdo de um trabalho que tenha sentido
para o sujeito que o realiza, assim, construindo possibilidades de autorrealizagdo positivas

com a docéncia.

Nao acreditamos na forca de elaborar modelos de forma colaborativas na escola, uma vez que
a dimensdo ética ¢ uma forma que os sujeitos ddo a propria vida, nesse sentido, as relagdes
comunicativas somente podem ser produzidas e conservadas na pratica comum. Desse modo,
podemos falar, no maximo, de preparacdo geral para tais praticas ¢ do reconhecimento na
esfera juridica, para que, assim, os professores conquistem tempo disponivel para realizagao
de formacgdes coletivas no proprio ambiente de trabalho. O excesso de trabalho ¢ fator
impossibilitador de os professores ndo se mobilizarem para praticas comuns e,

consequentemente, reduzirem seus ideais de reconhecimento com o trabalho.
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4 MANCHETE: “PROFESSOR DE EF TEVE NEGADA EQUIPARACAO
SALARIAL COM DE MATEMATICA”

A distingdo entre as atividades desenvolvidas pelo professor de
matematica, em contraposi¢do aquelas ministradas pelo profissional
de EF, enquanto no exercicio das atividades tipicas de educadores, €
evidente, o primeiro laborando com esforco intelectual mais intenso e
concentrado, enquanto o segundo exercendo atividades de supervisao
de exercicios fisicos praticados por seus alunos. Embora a
denominacdo dos cargos seja a mesma, reclamante e paradigma sdao
professores, as atividades desenvolvidas por um e outro, por sua
propria natureza, envolvem particularidades totalmente distintas,
insuscetiveis de aplicacdo de critérios objetivos para o fim de admitir
a identidade de fung¢des prevista no artigo 461 da CLT e item VII da
Stimula n® 06 desta Corte. Recurso de revista conhecido e provido.
[...] Decisao: por unanimidade, conhecer do recurso de revista, por
divergéncia jurisprudencial, tdo somente quanto ao tema equiparagao
salarial - professor - EF e matematica, e, no mérito, por maioria, dar-
lhe provimento para excluir da condenacdo as diferengas salariais
decorrentes da equiparacdo salarial. (Processo: RR - 50000-
66.2004.5.17.0001 - Fase Atual: Numerag¢ido Antiga: RR -
500/2004-001-17-00.766)

O texto acima retrata um processo judicial que aconteceu na cidade de Vitéria/ES, no qual a
professora de EF (EF) de uma escola privada intentava ter sua remuneragao salarial
equiparada a do professor de matematica da mesma institui¢do. Como ja ¢ bem claro no
argumento e na decisdo judicial, a professora de EF teve seu pedido negado. Esta noticia
ganhou grande repercussdao entre os professores de EF por conta do argumento usado pelo
ministro e relator do processo, que evidencia um entendimento de que a EF ¢ uma disciplina,
ou melhor, ¢ uma atividade (de supervisdo de exercicio) que ndo exige do professor esforco

intelectual, ou seja, ndo se trata propriamente de um conhecimento.

Interessante observar que no corpo do argumento a professora de EF tem sua funcao
caracterizada como uma mera supervisora de atividades fisicas que ndo depende de esforco
intelectual. Para a justica, esse argumento caracterizador difere a natureza do trabalho dos
dois professores, justificando, assim, a nao equiparagao salarial. H4 de se lembrar que o
argumento usado toca na questdo da identidade, uma vez que os dois trabalhadores sdo
professores, porém suas fungdes e suas praticas no interior da instituicdo escolar permitem

que sejam reconhecidos de maneiras distintas.
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A muitos, que num primeiro olhar tomam conhecimento da supracitada disputa judicial, pode
parecer que o acontecimento ¢ um fato isolado, que ndo representa como alguns professores
sdo reconhecidos tanto pela comunidade de modo geral quanto pelas relagdes travadas no
interior da escola. Reconhecimento esse que estd atrelado as caracteristicas, fun¢des e cultura
pedagogica da disciplina que lecionam. No entanto, a partir do campo empirico nos foi
possivel compreender que os docentes, principalmente, das disciplinas de EF, Artes e Lingua
Inglesa vivenciam um conflito cultural duradouro, uma vez que suas disciplinas sao
reconhecidas como disciplinas de “segunda classe” no interior da institui¢do escolar. Essas
disciplinas sofrem de um déficit cronico de legitimidade, que apresenta fortes implicagdes

para a formac¢do da identidade de seus professores.

A adjetivagdo “segunda classe” denota o entendimento da existéncia de um grupo de
professores e disciplinas na escola que se reconhecem e sdo reconhecidos com um status
menor ou, até mesmo, numa posi¢do inferior em relagdo a uma cultura dominante de ensino
aprendizagem. Assim, nosso propdsito com esse capitulo ¢ discutir, num primeiro momento,
como a formagdo da identidade dos professores dessas disciplinas de “segunda classe” atrela-
se as formas de reconhecimento produzidas ao longo da historia das disciplinas escolares,
mais especificamente pela hierarquizagdo das mesmas estabelecida na cultura da institui¢do
escolar. Num segundo momento, destacaremos como a formacdo da identidade desses
docentes se da de maneira conflituosa em relacdo as formas de reconhecimento social
culturalmente estabelecidas, o que desencadeia posturas de luta por reconhecimento e,
consequentemente, “implicacdo” com o trabalho docente. E, por outro lado e de maneira
contraria, a degradacdo cultural dessas disciplinas leva os professores a uma postura de

rebaixamento passivamente tolerado, que impulsiona a produ¢ao de “processos reificantes”.

4.1 EF, Artes e Lingua Inglesa: disciplinas de “segunda classe” (?)
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Nossa agao s se exerce comodamente sobre pontos fixos; ¢ portanto
na fixidez que nossa inteligéncia procura; ela se pergunta onde o
movel estd, onde o movel estard, por onde o movel passa.
(BERGSON, 2006).

O pensamento de Bergson aponta uma tendéncia na nossa necessidade de engessar os
problemas no ambito da vida, a medida que retiramos dos mesmos o carater de movimento e
contingéncia e, consequentemente, solidificamos alguns argumentos para a explicacdo de
nossos conflitos praticos. Bergson ainda acredita que em determinados casos o “problema”
colocado ¢ um falso problema, nesse sentido repensa-lo seria necessariamente fundamental.
Parece-nos que o “problema” em torno da legitimidade e da afirmacdo, tanto em relacdo a EF
quanto as disciplinas de Artes e Lingua Inglesa na escola, precisa ser ao menos reformulado,

para que assim o debate sobre o tema ganhe novos contornos.

Um dos principais elementos norteadores da discussdo sobre a legitimidade da EF, que
também ¢é representativo no caso das Artes, ¢ o debate relativo a tensdo colocada entre um tipo
de educagdo corporal, propria dessas disciplinas, e outro tipo de educacgdo intelectual, mais
hegemonico e caracterizador do ensino das disciplinas tradicionais, como Portugués e
Matematica. Dessa forma, o debate em torno da legitimidade pedagdgica buscou demonstrar
as diferencgas existentes, principalmente no plano das ideias'’, entre um modo de produgdo do
conhecimento conceitual de um lado, perspectivando o desenvolvimento da razdo
teorico/conceitual, e, do outro lado, um modo de producdo do conhecimento
corporal/sensivel, tendo em vista o desenvolvimento de uma razdo sensivel. Essa dualizagdo
caracterizou e explicou tanto os objetivos de producdo de conhecimento e educagdo integral
quanto foi chave de andlise da baixa legitimidade das disciplinas que tratam de um saber
corporal e sensivel, como ¢ o caso das Artes e da EF. Muito embora o esclarecimento das
distingdes epistemoldgicas e conceituais dos distintos modos de produgdo de conhecimento
seja fundamental, levantamos os seguintes questionamentos: serda que somente tal discussdo
sobre o “tipo” de conhecimento e sua produgdo ¢é capaz de explicar a condi¢ao de “segunda
classe” dessas disciplinas? Sera que o debate em torno da legitimidade ndo deveria incorporar

a dimensdo das acdes de integracdo dos sujeitos que estabelecem conflitos praticos de

10A expressao “plano das ideias” remete a perspectiva de que os discursos académicos localizaram-
se em estabelecer os fundamentos conceituais dos distintos modos de producdo do conhecimento
na escola.
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afirmacdo do seu fazer? Nossa inten¢do ¢ promover um debate no qual as discussdes sobre a
legitimidade das disciplinas escolares incorporem a compreensdao das relagdes de
reconhecimento social travadas entre os professores na escola e, assim, se ampliem. Nao
objetivamos excluir o debate sobre a legitimidade, mas sim perceber como a concessao ou nao

de legitimidade promove relacdes de reconhecimento e/ou luta pelo mesmo.

O debate entre razao tedrica/conceitual e razao pratica/sensivel, como veremos em seguida, ¢
fundamental no sentido de compreendermos a funcdo social e o plano axiologico de
determinadas praticas na escola, tendo em vista a producgdo de suas legitimidades. No entanto,
para além dessa discussao, nossa pratica investigativa procurou conferir a devida importancia
as relagdes intersubjetivas travadas pelos pares, ou seja, na dimensdo conflituosa dos grupos
de agdo, aos professores, que lutam por afirmacdo do modo de compreender suas praticas e
embatem com a configuragdo da institui¢do escolar e sua cultura. Como enfatiza Bergson, o
pensamento e a argumentagdo precisam ganhar movimento e contingéncia, desta forma, o
plano tedrico relativo a legitimidade dos “tipos” de conhecimento deve considerar mais a
dimensdo conflituosa dos grupos que produzem e reproduzem a cultura escolar. Nossa
hipétese, considerando as andlises do campo empirico, ¢ de que a discussdo da legitimidade
das disciplinas deva ser ampliada, ou seja, ao invés de tratar somente da caracterizagao do tipo
de conhecimento, o debate deveria incorporar a dimensdo conflituosa e dinamica das

pretensdes de reconhecimento dos professores das disciplinas de “segunda classe”.

Esse tipo de enfoque permite colocar em primeiro plano a compreensdo dos conflitos
existentes na cultura da escola e as relagdes hierdrquicas das disciplinas, uma vez que ela
parte do pressuposto de que principios histéricos e culturais fundamentam e estruturam
determinadas relagdes intersubjetivas de poder. Por isso, o material historico e cultural deve
ser uma via de possibilidade de compreensao mais ampla das relagdes comunicativas, ou seja,
a partir das relagdes de reconhecimento historicamente produzidas poderemos vislumbrar
normas de valorizagdo e consideragdes reciprocas que embasam as relagdes entre os sujeitos
na comunidade escolar. Nossa intengdo € operar de uma forma inversa e, assim, reconstrutiva
das relagdes de reconhecimento. Inversa porque partiremos dos sentimentos de desrespeito
expressos pelos sujeitos e, s6 a partir deles, discutiremos como essas formas de nado
reconhecimento foram produzidas historicamente. A reconstru¢do das formas de
reconhecimento seria operada, desse modo, a partir das relagdes comunicativas estabelecidas

no convivio intersubjetivo na escola.
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Ao seguir esse ponto de vista “reconstrutivo” das formas de reconhecimento que afetam os
professores das disciplinas de “segunda classe”, torna-se necessario, em didlogo com o campo
empirico, debater os seguintes pontos: (I) Como se da o impacto e o desdobramento de
algumas ac¢des na cultura da escola de ndo reconhecimento de certas praticas e identidades
docentes, acdes essas que sdo consideradas como desrespeitosas pelos professores; (II) A
forma de reconhecimento limitado da EF na escola; (III) Desdobramentos da condi¢dao de

“segunda classe” na formagao das identidades dos professores.

W)

Vocés sdo muito generosos, estdo nos chamando de disciplinas de “segunda classe”, muito
obrigado, porque, na verdade, eu me sinto um lixo! (Devolutiva de Pesquisa — Professora de

Inglés)

A fala acima evidencia o fato de que a condi¢do de inferioridade e/ou de “segunda classe” de
algumas disciplinas na cultura escolar implica na producao de sentimentos negativos por parte
dos professores afetados. Ao nos depararmos, num primeiro momento, com esses sentimentos
expressos pelos docentes, nos perguntamos se haveria, por tras de tais sentimentos, uma
justificacdo moral ou se os mesmos relacionavam-se a meras reclamacdes. Melhor dizendo,
intentamos compreender se esses sentimentos negativos demonstravam que relagdes injustas
ocorriam no contexto da escola ou se eram, apenas, reacdo a nao realizagdo de interesses
proprios e egocéntricos. Acreditamos que essa perspectiva de andlise mostrou-se como
caminho adequado para a promocao de uma critica imanente das relagdes de trabalho entre os
professores, assim como nos permitiu vislumbrar os padrdes axioloégicos dominantes da

cultura da escola.

A escola ¢ uma instituicdo social que possui uma cultura prépria, ao longo de seu processo
historico de desenvolvimento foram consolidados modos de fazer, estratégias de veiculacao
do conhecimento, objetivos e fins sociais, que, de maneira consequente, produziram formas
de valorizacdo das propriedades e capacidades dos professores. A partir de sua funcdo de
integradora social, a escola se estabeleceu como uma comunidade ética de pertencimento dos
sujeitos que a vivenciam. Contudo, quais seriam as caracteristicas historicamente produzidas

que possibilitam que os professores sejam reconhecidos de modo distinto, quais dificultam ou
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impedem esse pertencimento? Os docentes das disciplinas de EF e Artes se julgam com status
inferiorizado em relagdo aos demais professores, quais seriam as caracteristicas de seu

trabalho pedagdgico que corroboram para tal condi¢ao? Vejamos a fala a seguir:

Gente tem algumas coisas da cultura dessa escola que tem que ser revistas,
comegando pela discussdo da importancia das disciplinas, por isso que bati
meu pé aqui... Porque organizam o hordrio em fung¢do da importincia de
cada disciplina, do professor que tem que corrigir prova, acho que isso tem
que ser discutido, ndo por influéncia pessoal, tem que ser discutido no
coletivo, essa ndo é uma escolha pessoal. Eu ndo gasto tempo analisando
esses desenhos aqui dos alunos (desenhos que representavam o que o0s
alunos estavam aprendendo nas aulas)? Sera que a gente ndo gasta tempo
corrigindo o trabalho dos alunos? (Diario de Campo — Professora de EF
Anita)

A argumentagdo da professora diz respeito a um embate ocorrido entre a mesma e as
pedagogas, nesse processo conflituoso estavam em discussdo os critérios estipulados pela
gestao pedagogica da escola para a organizacao dos horarios de avaliagdo final dos alunos. A
professora se sentia injusti¢ada, pois as disciplinas de Portugués e Matematica ficaram com os
primeiros dias e Artes e EF com os ultimos, para a mesma, as pedagogas estavam
pressupondo que ela ndo teria avaliacdo para analisar. Se a professora estiver correta, quais
sdo os fundamentos e os imaginarios que possibilitaram as pedagogas agirem dessa forma? E,
por que esta questdao afeta de maneira significativa o trabalho da professora, de modo que ela

perceba o fato como uma injustica?

A busca da compreensdo desse sentimento de injustica necessita da discussdo relacionada as
formas de veiculacdo do conhecimento, promovidas pelas diferentes disciplinas. Essa ¢ uma
das caracteristicas da cultura que se apresenta como elementar para a producao de estima na
comunidade de valores da escola. A veiculacio do conhecimento na escola deve ser
compreendida de duas maneiras: primeiramente, por aquilo que a escola entende por
conhecimento; e, consequentemente, pela forma metodoldgica que esse conhecimento €
transmitido e apropriado pelo aluno. A reclamagao abaixo ¢ enfatica em relagdo a esses

aspectos:

O problema aqui na escola é que alguns professores se acham superiores,
eu participei da reunido que discutia a questdo da leitura e escrita, os
projetos eram so destinados a isso, vocé tinha que ver, era so matematica e
portugués. Parece que é so isso que é valorizado e os professores dessas
disciplinas acham que so o trabalho deles ¢ bom, ndo entendem o que a
gente faz. Uma vez eu comentei sobre a alfabetizagdo cientifica, eles
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disseram que ndo existia isso, que alfabetizagdo era so para disciplinas que
tinham linguagem relacionada, depois disso até comecei a estudar melhor e
Vi que existe essa proposta mesmo. Eu vejo que os professores dessas
disciplinas, como os de matemdtica, parecem que so eles trabalham bem e
olha que eles sdo “super” tradicionais, ndo buscam alternativas nenhuma,
eu vejo que eles ndo ddo importdancia a essas coisas que a gente faz. (Diario
de Campo — Professora de Ciéncias Olga)

A fala da professora nos apresenta elementos interessantes, primeiramente, a frase: “eu
participei da reunido que discutia a questdo da leitura e escrita, os projetos eram SO
destinados a isso, vocé tinha que ver, era s6 Matematica e Portugués”; ¢ representativa de
uma espécie de unilateralizacdo dos esforcos da escola para o desenvolvimento do
aprendizado de um saber conceitual, principalmente, das disciplinas de Portugués e
Matematica. De modo subsequente, a frase: “Parece que ¢ so isso que é valorizado e os
professores dessas disciplinas acham que so o trabalho deles é bom [...] ”; indica que a
legitimidade desse tipo de pratica e a normatiza¢do das agdes produzem mecanismos de
valoragdo entre os professores, mecanismos que fomentam a percepgdo do trabalho docente
em graus de importancia distintos. Outro ponto que merece destaque estd contido na frase:
“ndo entendem o que a gente faz”; parece-nos que a unilateralizacdo dos esforgos esta
relacionada a ndo conhecimento das fungdes pedagdgicas de disciplinas que se distanciam do
ideal do aprendizado conceitual propriamente dito. Por fim, em relacdo ao segundo ponto de
caracterizacao daveiculacdo do conhecimento,ou seja, as formas metodoldgicas de ensino, a
frase: “eles sdo ‘super’ tradicionais, ndo buscam alternativas nenhuma”; faz alusdo a uma
forma metodologica, que ficou caracterizada no campo da educacdo como ‘“‘educacdo
bancaria”, uma maneira de ensino que centraliza o professor no desenvolvimento da pratica
pedagogica e dispde de recursos de dominagdo corporal para o desenvolvimento do saber

conceitual.

No decorrer do texto discutimos os pontos elencados acima, uma vez que eles nos parecem
demonstrar uma chave analitica para a producdo de estima entre os sujeitos na comunidade
escolar. Ja € possivel perceber que as formas de compreensdo do que venha a ser veiculagao
do conhecimento ¢ como cla se da, estdo no cerne das relagcdes de reconhecimento ou

denegacdo do mesmo.

Um primeiro ponto de andlise, para a compreensdo da veicula¢io do conhecimento, esta na

unilateralizagdo do entendimento de que conhecimento relaciona-se, unicamente, ao saber
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conceitual e, para a transmissdo e produgdo desse conhecimento, o corpo precisa ser
dominado. Na verdade, como ja foi amplamente discutido pelo campo da educacao, a escola
tratou de silenciar e enquadrar o corpo, tratou de domina-lo, para que a razdo conceitual
pudesse se desdobrar de maneira plena. Marquez-Fernandez (2008) destaca que o
ocultamento repressivo racional da corporeidade ¢ uma marca elementar da constitui¢do do
processo educativo formal desenvolvido pela escola. O autor argumenta que na cultura
ocidental a relagdo dualista entre mente e matéria, pensamento e corpo, razao e sensibilidade,
foi proporcionadora de exclusdo, submissdo e subordinacdo do corpo na realidade

educacional.

Ainda, Mérquez-Fernandez (2008) argumenta que essa tendéncia filoséfica racionalista ¢
embasada numa cosmovisdo de onde o racional (racional entendido como somente razao
conceitual) determina a experiéncia humana e ¢ capaz de expandi-la para além de seus
principios naturais, a favor do progresso cientifico. Para efetuar este esforco de expansao da
experiéncia humana para além dos principios naturais e para exercicio pleno da razdo, o
mundo sensivel/corporal deveria ser dominado e superado. Esta tradicdo filosofica ¢
inaugurada por Platdo e desdobra-se, principalmente, por meio das ciéncias positivas, e, de
forma consequente, influencia as concepgdes de producdo e transmissdo do conhecimento

tanto na educagdo formal quanto na informal.

De maneira genérica, visto que este debate é extremamente conhecido, ao longo de sua
tradicdo a instituicdo escolar e a educacao de modo geral estabeleceram uma relagdo entre
conhecimento conceitual e ensino, ou seja, o conhecimento conceitual ocupa quase a
totalidade do ensino. Como desdobramento desse entendimento, a educag¢do construiu uma
relacdo direta entre aprendizado e siléncio do corpo (ALMEIDA, 2008). O aprendizado se da
silenciosamente e, dessemodo, a eliminacao dos ruidos do corpo e da sua forma expressiva ¢
vista como condicdo para efetivagdo do conhecer. Calar o corpo ¢ uma das funcdes
educacionais da escola, uma vez que o processo de aprendizado parte da pressuposi¢cdo de que
quanto mais houver envolvimento corporal e quanto maior a sua movimenta¢ao, mais distante
estariamos de uma problematizagdo teorica e, assim, da transmissdo e producao do
conhecimento. H& nesse ponto o primeiro foco de compreensdo histérica das formas de
reconhecimento que permitem uma hierarquizag¢do das disciplinas escolares: 0 modo como

sdo reconhecidas, veiculadoras ou ndo de conhecimento.
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Em meio a esse imaginario instaurado na cultura escolar, as disciplinas de Artes e EF tem
ameacados os seus respectivos status como praticas que veiculam e mobilizam conhecimento
em suas acdes pedagdgicas. A EF tem dificuldade de alcangar reconhecimento no contexto
escolar devido ao ndo entendimento do aprendizado das praticas corporais como um processo
de ensino, da mesma maneira que a Educag@o Artistica, pois os conteudos de aprendizagem
sensivel/corporal ndo sdo compreendidos como conhecimento. Em decorréncia dessa
condi¢do, compreendemos que a escola reduz o seu horizonte de valores, ja4 que, a0 mesmo
tempo em que as disciplinas com estatuto epistemoldgico educacional diferenciado participam
da comunidade da escola, suas praticas e seus professores t€ém o status inferiorizado em
relagdo aos demais. Essa inferiorizagdo se mostra significante para os professores porque toca

no sentido republicano da escola, que € o ensinar.

As professoras de Artes e EF, na escola, sdo percebidas como organizadoras de atividades
corporais e praticas com os alunos, a comunidade escolar ndo reconhece essas atividades
como um momento pedagdgico de ensino aprendizagem. A escola ndo percebe o produto
dessas praticas, ou seja, como elas produzem e/ou transmitem conhecimento, uma vez que o
conhecimento sensivel ndo pode apresentar-se de forma conceitual, através da escrita.
Honneth (2009, p. 191) comenta que, destacando o entendimento de experiéncia estética de
Albrecht Wellmer, “[...] laeficacia de una obra de arte como productora de conocimiento esta
ensucapacidad de abrir nuestrarelacionconnosotrosmismos y conel mundo”. A unilateralizagao
do entendimento de que ensinar diz respeito a apropriagdo de saberes conceituais limita o
reconhecimento dos professores de Artes e EF, uma vez que reduz o horizonte de valores da

escola e ndo permite atribui¢dao de valor a sua atuagao.

Essa reducdo do horizonte de valores limita a producao de uma espécie de solidariedade de
grupo e, consequentemente, a producao de estima pelas relagdes de reconhecimento entre os
pares. Toda comunidade solidaria, apresenta modos mais ou menos comuns de atitudes e
comportamentos, que sdo assegurados por meio de uma coesdo. E, justamente, o principio da
coesdo que ¢ impossibilitado no caso das disciplinas de Artes e EFporque os professores que
tratam de uma educacdo sensivel e corporal ndo reconhecem suas praticas ou nao sao
reconhecidos nos padrdes axioldgicos vinculados pela comunidade da escola. Esses
professores sdo ameacados na producao de estima social como pertenca a uma comunidade,
uma vez que as relacdes sociais se mantém fortalecidas por meio das estruturas de

reciprocidade estabelecidas através da comunicagao. O tecido de uma comunidade de valores,
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como a escola, se constitui na medida em que os individuos formados por um processo de
socializagdo reconhecem entre si o status de membros dessa mesma comunidade, status que
se transforma em estima social entre determinados individuos que se ligados pelo elo da

solidariedade.

O que se mostra urgente ¢ a ampliacdo do horizonte de valores da escola, principalmente, a
partir da compreensdo de que os conhecimentos corporais e sensiveis também sdo
conhecimentos e as praticas pedagdgicas da EF e das Artes configuram-se como momentos de
ensino. Como desdobramento dessa reducdo do horizonte de valores, esses professores tém
depreciado sua importancia social, pois seu modo de vida no trabalho ¢ degradado. Esse tipo
de degradacdo se da pelo fato de que esses sujeitos ndo se valem da medida da estima social
no horizonte da tradi¢do cultural da escola, processo necessario as suas maneiras de
autorrealizagdo. Como Honneth (2003, p. 217) argumenta: “/...] se agora a hierarquia social de
valores se constitui de modo que ela degrada algumas formas de vida ou modos de crenga,
considerando-as de menor valor ou deficientes, ela tira do sujeito atingido toda a possibilidade de

atribuir um valor social as suas proprias capacidades”.

O impacto provocado por essa degradagdo cultural e valorativa do trabalho se desdobra, para
esses professores, nas dificuldades em reafirmar sua pratica como algo que caberia um
significado positivo no interior de uma coletividade. Os docentes dessas disciplinas sofrem
essa espécie de degradagdo cultural, pois sdo afetados em duas dimensdes: na percepcao de
que suas capacidades individuais ndo sdo estimadas pelos demais parceiros de trabalho e,
consequentemente, na ameaca a “integridade” no interior da solidariedade de grupo. Como
exemplifica a seguinte fala: “Eu e a professora de Artes somos vistas como professoras das
disciplinas faceis, disciplinas que ndo demandam esfor¢o intelectual, aprendizado pelos
alunos e sistematizagdo do conhecimento” (Devolutiva de Pesquisa - Professora de EF

Anita).

Tendo em vista lutar pelo reconhecimento de seus modos de vida no trabalho, as professoras
de EF e Artes, em conjunto com algumas professoras das primeiras séries do ensino
fundamental, construiram um projeto que buscava romper com um modelo racionalista e de
silencio do corpo para a veiculacio do conhecimento. O projeto denominava-se como
“Redescobrindo o Prazer da Escola” e propunha desconstruir a forma de apropriacdo do

conhecimento hegemonica e valorizada pela escola e, com esse objetivo, estruturou-se a partir
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de oficinas pedagbgicas, nas quais foram exploradas diferentes linguagens. Artes e EF foram

tomadas como precursoras no desenvolvimento desse projeto.

“Redescobrindo o prazer da escola” era dividido em cinco oficinas: Leitura e escrita; Contos,
Recontos e Encantos; Contagdo de Histdrias; Jogos Ecoldgicos; Experiéncias Corporais de
Movimentos. Como o nome do projeto ja indica, essas oficinas foram pensadas no intuito de
reformular um “tipo” de produ¢do de conhecimento fincada na tradi¢cdo da escola. Interessante
observar que demanda para a criagdo do projeto partiu dos alunos, que expressaram a

necessidade do ensino ser mais atrativo, prazeroso e dindmico.

O Projeto, como j& dito, foi pensado para que pudesse construir momentos de ensino
aprendizagem mais dindmicos para os alunos, entretanto, a partir dos depoimentos dos
professores percebemos que o projeto também funcionava como forma de produgdo de
autorrealizagdo, principalmente, para os docentes das disciplinas de “segunda classe”. Para
esses professores o projeto se mostrou uma ferramenta no sentido de tencionar a
unilateralidade do horizonte de valores na escola e, assim, lutar por reconhecimento. A
efetivagdo do projeto demonstra aspectos de luta na comunidade, pois o mesmo ¢ um
“processo pratico no qual experiéncias individuais de desrespeito sdo interpretadas como
experiéncias cruciais tipicas de um grupo inteiro, de forma que elas podem influir, como
motivos diretores da agdo, na exigéncia coletiva por relacdes ampliadas de reconhecimento”

(HONNETH, 2003, p. 257).

A criagdo do projeto deve-se ao fato de que as relagdes de desrespeito vivenciadas
individualmente pelos professores comegaram a exercer influéncia no interior da comunidade
da escola e geraram um horizonte subcultural de interpretagdo dentro do qual aquelas
experiéncias privadas e desagregadas de ndo reconhecimento puderam apresentar-se como
motivos impulsionadores da luta. Os professores, privados de reconhecimento de suas
praticas, passaram a se mobilizar em forma de acdes para reclamar e reivindicar futuros

padrdes amplos de reconhecimento.

Por outro lado, Honneth (2003) argumenta que o processo de luta por reconhecimento
também apresenta um sentido terapéutico para o sujeito, pois, sofrendo pela inferioridade do
valor de seu trabalho e de sua identidade docente, 0 mesmo impulsiona-se para a producao de

processos de resisténcia e ampliacdo da comunidade de valores. Esse engajamento possui a
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funcdo para os envolvidos de retira-los da situagdo paralisante de rebaixamento passivamente
tolerado e lhes proporcionar, por conseguinte, uma autorrelagdo nova e positiva. Nesse
sentido, a luta refere-se a tentativa do professor de producdo de processos de autorrealizagao
no trabalho, como percebemos nessa fala: “O projeto chama “Redescobrindo o Prazer da
Escola”, para os alunos e para a gente também, eu fico empolgada para vir para a escola
nas quartas-feiras, isso esta me fazendo um bem, parece que a motivagdo com o ensino estd

voltando” (Diario de Campo — Professora de Artes).

Além da producao de mecanismos de autorrealizagdo, o projeto também mostrou uma
possibilidade dos professores lutarem por suas “integridades” no interior da comunidade da
escola. Esses docentes t€ém ameagada, constantemente, sua “integridade” como membro de
igual valor e em pé de igualdade entre os demais, pois algumas a¢des tomadas, tanto nas
relagcdes com os outros professores quanto pela gestdo pedagogica, escamoteiam a condigdo

de ser professor em pé de igualdade desses docentes, como € perceptivel a seguir:

As vezes acontecem alguns problemas, eu falei esses dias com as pedagogas
que eu ndo gostei do que aconteceu no ultimo conselho de classe de
primeira a quarta série, eu ndo participei, eu dou aula para eles, eu sou
professora deles. Estava la no conselho esperando a professora regente
falar e aparece um aluno na porta dizendo que tinha uma turma me
esperando... eu fui dar a aula, mas ontem eu falei que as pedagogas tem que
entrar num acordo com a coordenagdo, o dia que eu estiver no conselho de
classe eu tenho que participar até o final, sou professora deles! (Entrevista
— Professora de Inglés).

,

E comum no contexto escolar, os professores de EF, Artes e Lingua Inglesa ndo participarem
das reunides com os pais dos alunos e terem que ficar em sala de aula no momento que essas
reunides acontecem. Percebem-se também conflitos dos professores de EF com os demais,
pois, frequentemente, alguns docentes retiram os alunos das aulas de EF como forma de
castigo, ndo respeitando, assim, o espaco pedagogico dessa disciplina. Esses processos
representam ameaca a “integridade” da condi¢do de ser professor, pois, ja que as disciplinas
desses docentes ndo sao reconhecidas como veiculadoras de conhecimento, eles ndo precisam

participar reflexivamente dos processos de formagao democratica da vontade na escola.

A experiéncia empirica aponta que a escola necessita constituir-senum contexto de “eticidade
democratica”, necessaria tanto a producdo de estima social pelos pares quanto pela

manutengdo da “integridade” da condicao de “ser professor”. Para a producao da estima pela
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solidariedade de grupos, ¢ necessario que o horizonte de valores da escola seja ampliado,
tendo em vista reconhecer a importancia de praticas que se diferenciam da tradi¢ao cultural de
ensino da escola. Como j4 indicamos anteriormente, o déficit comunicativo da comunidade
escolar impede o estabelecimento do conhecimento e, consequente, reconhecimento de
praticas alternativas. Ja& em relagdo a “integridade” da condicdo de “ser professor”, a
concepcdo de “eticidade democratica” pressupde que os membros de uma comunidade

deveriam reconhecer-se em pé de igualdade na produgdo da cultura intersubjetiva.

Os professores das disciplinas de “segunda classe” sofrem uma experiéncia de privagdo, uma
vez que a degradagdo cultural de suas disciplinas na comunidade de valores da escola nao
apenas impedem que produzam formas de estima simétrica com os demais, mas também
desestabilizam a condicdo elementar de formagao da vontade livre, pois sdo reconhecidos e se
reconhecem como docentes que ndo apresentam as propriedades e capacidades suficientes
para a participacdo de uma formacao discursiva da vontade na escola. Por esse motivo, o
projeto “Redescobrindo o Prazer da Escola” representa a manutencdo da “integridade” dos
professores, pois, a partir do mesmo, os docentes passaram a ser considerados nas decisodes
pedagobgicas e organizacionais da instituicdo de ensino. Em virtude do sucesso do projeto, as
professoras de Artes ¢ EF passaram a ser mais consideradas nas discussdes pedagogicas da

escola.

A luta por reconhecimento, decorrente dessa mobilizacdo no projeto, estabeleceu, de certa
forma, a ampliacao do horizonte de valores da escola por meio de um processo intuitivo: a
instauracdo da “eticidade democratica” pressupde que os ideais de participacdo equiparada
dos professores na comunidade escolar ndo ocorram apenas devido ao entendimento do
direito dos mesmos a essa condi¢do igual, mas também ao reconhecimento da forma
especifica de vida no trabalho, o que proporciona a conversao das caracteristicas democraticas
de discussdo da vontade livre em formas de trato interpessoal. Nessa forma de eticidade, a
equiparacdo entre os professores se daria, além da discussdo de argumentos razoaveis,
também pelo habito e pelo sentimento de pertencimento comum proporcionado pelas relagdes

de reconhecimento.

Ultrapassando a discussdo da ameaca a “integridade”, examinaremos como a producdo de
estima dos professores de EF estd condicionada a reducdo de sua fungdo,como componente

curricular, a processos de disciplinarizacdo dos alunos. Desse modo, analisaremos como
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aspectos constituintes da identidade docente do professor Emilio de EF, principalmente por
sua relagdo com o esporte, permitem que ele se sinta reconhecido pela comunidade, enquanto
com a professora Anita, também de EF, o reconhecimento se d4 de forma limitada no interior

da escola.

D

Como pudemos perceber anteriormente, a educacdo corporal/sensivel ndo ¢ reconhecida pela
escola como uma forma legitima de aprendizado e, por conseguinte, o aprendizado
daspraticas corporais ndo ¢ compreendido como transmissor e/ou produtor de conhecimento.
O ndo de reconhecimento, por meio da veiculacdo do conhecimento, estabelece uma
limitacdo para a compreensdo da fun¢do da pratica pedagogica da EF e, assim, reduz as
possibilidades de reconhecimento de seus professores. A partir da analise dos aspectos
constituintes da identidade dos dois professores de EF da escola, pudemos compreender os
padrdes historicamente constituidos de reconhecimento da disciplina e de seus professores na

cultura escolar.

Na escola estudada, ocupam os cargos de professores de EF dois docentes, que apresentam
trajetorias de vida e carreira diferentes, praticas pedagdgicas bastante distintas e,
consequentemente, modos de reconhecimento bastante diversos em relacdo & comunidade
escolar. A professora Anita, j4 com quase trinta anos de carreira, tem um destaque bastante
positivo entre os professores da Rede Municipal de Vitdria, uma vez que coordenou por varios
anos a formacdo continuada da area e recentemente concluiu seu curso de mestrado. O
professor Emilio, também com aproximadamente trinta anos de docéncia, ¢ bastante
reconhecido pela comunidade escolar por conta da participagdo nos jogos escolares; sua carga
horéria ¢ dividida em doze horas em aulas de EF e oito horas de treinamento das equipes da
escola. Demonstrando como esses professores sdo percebidos de modo bastante diverso,
segue abaixo um dialogo do pesquisador com a pedagoga que expressa algumas visdes sobre

o papel dessa disciplina e dos seus respectivos docentes:

Pedagoga: Uma aula de EF..A gente pode usar a aula de EF como um
apoio, como ela é usada como castigo pela professora, ndo fez, fica sem
aula de EF. Para isso é importante...

Pesquisador: Alguns entendem essa rela¢do como desrespeito, ndo é?
Pedagoga: Exatamente, mas outros entendem que estdo ajudando o colega...
Por exemplo, a professor Emilio trabalha toda essa questdo da disciplina
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com eles, ele contribui para resolver os problemas de indisciplina na escola,
como as relagoes de castigo... Eo seguinte, um é assim, o Emilio abre mao
para ajudar, mas a Anita ndo, para ela a aula dela é aula dela. [...] Essa
questdo de elaborarmos discussoes coletivas é muito incentivado pela Anita,
sempre ela pauta a importincia de construirmos esse tipo de relacdo
(Diario de Campo - Pedagoga).

Ao observar esse didlogo percebemos uma série de imaginarios e formas de reconhecimento
que impactam as praticas pedagogicas e a formacdo das identidades dos professores de EF.
Considerando uma caracteriza¢do das disciplinas escolares a partir da produgdo de diferentes
saberes, sendo eles os relacionados a apropriacdo conceitual, atitudinal e procedimental, se
torna evidente que a EF ¢ vista como uma disciplina que contribui, majoritariamente, para
uma dessas facetas, a dimensao atitudinal. Esse modo de compreender, a0 mesmo tempo em
que legitima em parte o papel da EF, também contribui para que a mesma seja reconhecida
como um apéndice da escola. A EF tem um papel de apoio a organizagdo da escola no sentido
de que a mesma disciplina o comportamento dos alunos, papel esse que ndo ¢ especifico da

area.

Muito embora a producao de conhecimento conceitual tivesse orientado a forma metodoldgica
do ensino, a escola também se ocupou de desenvolver nos alunos um tipo de educagdo
comportamental e procedimental. André Chervel (1990), ao discorrer sobre a historia das
disciplinas escolares, argumenta que, em diversas épocas da histéria, a educacdo do
comportamento se apresentau com maior valorizacao em relagdo a apropriacao conceitual. A
escola € vista como uma instituicdo da modernidade que se preocupa em construir um tipo de
comportamento social do homem moderno e civilizado e, a partir desse ideal, ganha bastante
relevancia a educag¢do moral e ética dos cidadaos. Para Chervel, a escola, historicamente, nao
teve como o unico objetivo a apropriagdo conceitual por parte dos alunos. Na nocao de
disciplina escolar podemos perceber um carater dual, pois a0 mesmo tempo em que
caracteriza uma série de conteiidos a serem ensinados também evidenciava uma nogao de
disciplinarizacdo do comportamento. Chervel (1990, p.5) argumenta que, a partir da nogao de

disciplina

[...] os conteudos de ensino sdo concebidos como entidades sui generis, proprios da
classe escolar, independentes, numa certa medida, de toda realidade cultural exterior
a escola, e desfrutando de uma organiza¢do, de uma economia interna ¢ de uma
eficacia que elas ndo parecem dever nada além delas mesmas, quer dizer a sua
propria historia. Além do mais, ndo tendo sido rompido o contato com o verbo
disciplinar, o valor forte do termo estd sempre disponivel. Uma “disciplina”, ¢
igualmente, para nés, em qualquer campo que se encontre, um modo de disciplinar o
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espirito, quer dizer de lhe dar os métodos e as regras para abordar diferentes
dominios do pensamento, do conhecimento e da arte.

A compreensao de Chervel nos remete a dois entendimentos a respeito da nog¢do de disciplina
escolar, primeiramente aponta para a constru¢ao de uma cultura propria que se autonomiza em
relagdo a cultura exterior a escola. J4 em outro sentido, uma disciplina escolar cumpre a
funcdo de disciplinar o espirito e o comportamento, além de elencar diferentes contetidos a
serem ensinados. Ao analisarmos mais especificamente o caso da EF na escola, pudemos
compreender que a disciplina tem representada pela comunidade a expressdo de um
componente curricular que cumpre a funcao, justamente, de educagdo do comportamento dos

alunos.

O professor Emilio se mostra bastante satisfeito com esse papel que lhe ¢ outorgado pela
comunidade da escola, a0 mesmo tempo em que ndo se sente afetado e desrespeitado por ndo
participar das reunides e decisdes pedagogicas com os outros professores ou até mesmo em
constatar que as decisdes organizacionais e educacionais privilegiam outras disciplinas. De
modo contrario, a professora Anita se sente ndo reconhecida por conta de ndo ser vista como
uma professora como os outros, ela sente que diversas decisdes tomadas pela escola ndo a
consideram como professora em pé de igualdade com os demais. Ao contrario de Emilio,
Anita de sente desrespeitada como sujeito de direito na escola, para ela o ndo prestigio da EF
acaba por refletir nas decisdes que deveriam ser tomadas de forma equiparada. Essas
diferentes rela¢des estabelecidas com a cultura ¢ com a comunidade escolar devem-se as
bases e principios nos quais cada um desses professores se apoiam para construir sua

identidade. Perceptivel nessa fala do professor Emilio:

A motivagdo ainda é a mesma daquela que eu tive no primeiro dia de aula,
mostrar a eles que eu sei alguma coisinha, que tenho um pouquinho de
experiéncia de vida, eu faco isso tudo para eles e falo para eles o que eu
sinto hoje, que eles ndo se valorizam como pessoa, como ser humano. Falo
que eles tém que se apegar mais, gostar mais deles mesmos, a minha
motivagdo ¢ essa (Entrevista -Professor de EF Emilio).

O professor Emilio baseia o sentido de sua pratica pedagodgica na intensdo de promover a
producdo de um comportamento moral e ético na vida dos alunos. Ele acredita que seu papel
como docente ¢ instruir os alunos para que ndo se envolvam com drogas e com a
criminalidade que os cercam. Emilio acredita que o esporte ¢ um fator de manutencao da

ordem social e educagdo de um comportamento moral adequado:
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[...] eu vejo o jogo também como uma formula para se formar o individuo,
de criar um cardter nele de vencedor, mesmo que ele ndo ganhe, mas ele
estd recebendo uma formagdo de um vencedor [...] E o esporte proporciona
isso, uma personalidade forte, ele tem poder de decisoes, o jogo querendo
ou ndo, tem hora que vocé que tem que decidir, ndo é o treinador, é vocé que
vai decidir uma jogada, se ela vai chegar ate o gol ou ndo, se ela vaichegar
a uma vitoria ou ndo, entendeu? O treinador estd ali para formar o
individuo, entdo vocé prepara o cara para a vida e para o jogo, ndo é so
vencer por vencer (Entrevista - Professor de EF Emilio).

A compreensdo que Emilio tem sobre o esporte, que também ¢ reflexo do entendimento da
cultura da escola, ¢ a de que a EF proporciona que os alunos se instrumentalizem em relacao
as praticas esportivas, 0 que, por si sO, ja garante que os mesmos tenham educados os seus
comportamentos sociais. H4 muito, ja se discutiu no campo da EF que o esporte ¢ mais
legitimo e mais reconhecido pela escola do que propriamente a EF como disciplina ou
componente curricular. O esporte deve ser garantido, porque ele por si s6 colabora para o
processo de organizacdao da escola por meio da disciplinarizagao dos alunos, assim como o
mesmo também € um elemento motivacional para os mesmos. O desenvolvimento desse papel
em meio a comunidade da escola faz com que Emilio se sinta bastante reconhecido, ele
argumenta que, ao contrario de outros professores de EF, nunca teve problema em relagio ao
material para sua pratica e sempre contou com apoio da escola. Ja a professora de EF Anita

comenta como percebe essa relacao estabelecida entre EF e esporte pela comunidade escolar:

O que estd demarcado aqui é o esporte, a escola legitima isso. Porque
inclusive foram dadas 20 horas ao professor Emilio, mas sdo 8 horas de
projeto de treinamento e 12 em sala de aula, para que? Para que tivesse um
professor treinador que fosse da escola e ndo que ficasse como apéndice
como era antes. Até ai tudo bem, mas vocé vé que os esfor¢os sdo feitos
para isso (Entrevista - Professora de EF Anita).

Emilio destaca que ndo percebe problemas no que diz respeito a relagdo com os outros
professores e com a gestdo pedagogica, até aponta que os professores de EF sdo os primeiros
a escolherem os horarios de aula. No entanto, Anita analisa a escolha dos horarios de uma
forma diferente, como ela argumenta, eles t€ém o privilégio de escolher os horarios porque nao
tem espaco fisico suficiente para o desenvolvimento de suas praticas. Ao passo que Emilio
aponta a escolha dos horarios como uma espécie de valorizacdo do trabalho, Anita analisa que

sO € possivel esse tipo de planejamento porque eles tém que alternar o uso da quadra, o Gnico
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espaco de aula para a EF. Anita percebe esse fator como uma forma de nao reconhecimento,

pois percebe a nao garantia de condigdes basicas para o desenvolvimento de sua pratica.

Anita, ao contrario de Emilio, ¢ uma professora que intenta romper com um tipo de cultura
estabelecida que reconhece a EF escolar como um apéndice da escola ou a compreende de
forma limitada, apenas lhe conferindo fun¢ao de disciplinar o comportamento dos alunos. Ela
relata que nos momentos de planejamento conjunto e no grupo de formagdo continuada
sempre tematizava com Emilio a ideia de que a EF deveria construir sentidos mais atrelados
aos pressupostos educacionais do que aos pressupostos da institui¢do esportiva. Como pro

exemplo:

Ano passado a gente (Anita e Emilio) discutiu muitas coisas em relagdo a
aula de EF na escola com o professor, em relagdo a percepcdo deles em
relagcdo ao esporte, como a separagdo de meninos e meninas, que na aula
dele ndo podia meninos e meninas juntos. A determinagcdo de quem vai
constituir os grupos, entdo todas essas foram as questoes que a gente pode
discutir e comentar. Nos ndo vamos mudar a prdtica de esporte, nem é nesse
sentido, mas através do que esta instituido podemos trazer outras
contribui¢oes (Entrevista - Professora de EF Anita).

Anita e Emilio claramente percebem o contexto da EF de forma bastante distinta e, por esse
motivo, se sentem reconhecidos ou ndo de forma diversa. Emilio se sente reconhecido por
contribuir para a formagao do carater dos alunos e pela manutencao da organizacao da escola.
No entanto, Anita acredita que a EF tem uma contribuicdo maior na escola e ¢ afetada por nao
ser reconhecida de maneira equiparada aos demais professores. O caso de Anita ¢ um
desdobramento da condicdo de baixa estima social da EF como disciplina escolar, uma vez
que a medida de autorrealizagdo que estabelece para o seu trabalho ndo ¢ contemplada no

horizonte de valores da escola e, consequentemente, ndo se sente reconhecida.

No caso dos dois professores, podemos compreender que as condi¢cdes normativas de
autorrealizagdo, geradoras de ag¢des na comunidade solidaria da escola, permitem o
reconhecimento da pratica do professor Emilio, ou seja, ele sente que seu ideal de “trabalho
bom” em EF ¢ estimado pelos demais membros. O papel de disciplinar o comportamento dos
alunos se cristalizou na cultura da escola a partir das décadas de 1950, 1960 e 1970, uma vez
que a EF foi influenciada pelos ideais da instituicdo militar, nesse sentido, consolidou-se
fortemente na cultura da escola a disciplinarizagdo do comportamento como papel social da

EF e, assim, uma forma de reconhecimento dos professores. O conflito instaurado pela
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professora Anita, diz respeito a tentativa de ampliagdo desse ideal historicamente produzido.
Honneth (2003) argumenta que o plano das relagdes solidarias de reconhecimento no trabalho
e a consideragdo da condicdo de trabalho bem sucedido apresentam-se como uma grandeza
historicamente variavel, determinada pelo nivel atual de desenvolvimento do
reconhecimento.Assim, o ideal de “trabalho bom” da professora Anita ndo pode se afirmar de
maneira plena, uma vez que o mesmo depende de uma gradual ampliacao do reconhecimento.
Como percebemos nessa fala da mesma para uma das pedagogas: “Eu ndo me sinto satisfeita
pelo modo que sou percebida aqui na escola. Vocés falam muito da disciplina dos alunos e se
esquecem de perceber outras dimensoes do nosso fazer” (Devolutiva de Pesquisa —

Professora de EF Anita).

A tensdo colocada entre as perspectivas de desenvolvimento de um “trabalho bom” para os
dois professores destaca duas formas de se compreender as relagdes de reconhecimento: a
primeira delas diz respeito a uma maneira reprodutiva do reconhecimento, da qual o professor
Emilio se vale. Nesse caso, os padrdes axiologicos ja estdo dados na cultura da escola e ha a
possibilidade de avaliagdo e de reconhecimento de seus comportamentos e de suas
capacidades; entretanto, no caso da professora Anita, a escola precisaria produzir novas
compreensodes sobre o papel funcional da EF, para que, assim, ela pudesse satisfazer suas
necessidades de autorrealizagdo por meio do reconhecimento. A luta de Anita deve-se a
necessidade do estabelecimento de relagdes de reconhecimento comum por uma comunidade,
no qual as relagdes comunicativas pudessem incorporar um “olhar a partir do outro”, processo

que possibilitaria a ampliacdo do horizonte de valores da escola.

A degradagdo dessas formas de reconhecimento, também, se devea condicdo de aspecto
“inutil” dos contetidos e do tipo de educagdo propostos pelas disciplinas de Artes e EF, ou
seja, uma educacdo mais voltada para o lazer do que propriamente para o trabalho (BRACHT,
2003). Esse, também, ¢ um dos aspectos fundamentais da ndo afirmacdo e ndo
reconhecimento dessas disciplinas. A funcdo social delas ¢ vista pela comunidade da escola de
modo inferiorizado e supérfluo, ou seja, o desenvolvimento de uma razio intelectualizada que
contribua no sentido produtivo para o mundo do trabalho apresenta-se como fundamento
principal da escola e, portanto, as disciplinas de educacdo para o tempo ocioso, da cultura do
lazer, s3o menos reconhecidas. O entendimento de que um tipo de educagdo para o trabalho ¢
mais fundamental, apresenta-se como outra grandeza historicamente construida, que produz

valor e normas de a¢do na escola que proporcionam ou nao o reconhecimento.
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Anteriormente, vimos que disciplinarizacdo do comportamento dos alunos, representa uma
limitacdo do reconhecimento para a professora Anita, e a inferioridade de um tipo de
educagdo para o lazer, para o ndo trabalho, acaba por representar um carater de segundo plano
para as a¢des da EF. Podemos claramente perceber que essas condi¢des estdo atreladas a um
entendimento limitado da agdo pedagdgica da EF e uma espécie de unilateralizacao dos
objetivos de formacdo dos alunos pela escola. Além desses déficits de entendimento e,
consequente, de reconhecimento, aEF sofre o reflexo do ndo reconhecimento, também, pela

cultura que a propria area estabeleceu na escola.

Um primeiro aspecto constituinte dessa cultura escolar da EF deve-se a fragilidade promovida
pelo fato da mesma ndo ter um curriculo mais sistematizado e consolidado. A EF como
disciplina escolar ainda carece de certa organicidade. O estudo de Gonzalez (2006) aponta
que a EF necessita de consolidagdo curricular, também representativa no caso das Artes, que
caracterize os saberes e as transformacoOes didaticas dos contetidos na escola. No nosso
contexto de investigacao ¢ bastante evidente a influéncia dessa ndo produgdo curricular, como

percebemos na fala da pedagoga:

[...] entdo, as vezes eu vejo, uma coisa s6 meu questionamento com a EF, as
vezes a ndo abrangéncia do educador, a consciéncia da ndo abrangéncia da
EF, eles podem até ter consciéncia que é bem abrangente, que é importante,
mas na escola poderia até ser mais abrangente (Entrevista - Pedagoga).

Outro aspecto constituinte da cultura escolar da EF ¢ a cristalizacdo de um imaginario de
“nao” aula e de descompromisso pedagdgico dos professores. No caso do contexto
investigado, de modo contrario, tanto a professora de EF quanto a professora de Artes eram
reconhecidas pelo simples fato de darem aulas, as mesmas eram reconhecidas de modo
diferenciado, em relagdo aos demais professores de EF e/ou Artes, somente porque rompiam
com uma cultura de praticas ndo engajadas pedagogicamente. Como na fala que se segue: A
professora Anita tem uma pratica muito interessante e inovadora, mas sdo poucos que fazem
isso na EF, eles buscam reconhecimento, no entanto, pratica deles ndo ajuda nesse processo.

Tem muito professor que so entrega a bola e quer ser reconhecido (Diario de Campo —

Professora de Portugués).
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O reconhecimento limitado, como podemos perceber no caso de Anita implicam diretamente
na pertinéncia da mesma na instituicdo, bem como na pertinéncia no grupo do trabalho. Todos
estes fatores elencados anteriormente, j4 nos possibilitam compreender uma dificuldade de
coesdo ¢€tica da disciplina com as demais. Honneth (2008a), ao discutir as concepcdes de
trabalho social tanto em Hegel quanto em Durkheim, evidencia que por meio das relagdes de
reconhecimento, os trabalhadores alcangam uma legitimidade moral, necessaria ao processo
de integracdo social do trabalho. Porque, no reconhecimento reciproco, os sujeitos percebem
suas respectivas contribui¢des para o bem comum de uma comunidade, como a escola, e,

dessa forma, eles se sabem interdependentes.

Honneth destaca que Durkheim, ao discorrer sobre os fundamentos do trabalho na sociedade
capitalista, acreditava que além do trabalho estar organizado de maneira justa e equitativa no
seio de uma comunidade de valores, também deveria “cumprir a exigéncia de relacionar as
atividades individuais umas as outras de modo mais transparente e inteligivel possivel”
(HONNETH, 2008a, p. 62). Ainda, Durkheim acreditava que as relagdes de trabalho sé
poderiam gerar formas organicas de solidariedade ao passo que fossem experimentadas por
todos os membros da comunidade como um esforco comum e cooperativo para o

desenvolvimento dos fins da propria comunidade.

A EF, no contexto da escola, ainda ndo construiu uma coesao ética que possibilitasse esse tipo
de solidariedade orgénica, uma vez que ela ¢ percebida como uma atividade extra da escola,
que apenas cumpre a funcao de atender a necessidade de movimento dos alunos e, se possivel,
disciplind-los. Essa condi¢do estabelecida na cultura da instituicdo, impossibilita que a pratica
da EF seja reconhecida no contexto cooperativo como uma parte fundamental interacionada
com as demais. A visdo que se tem na cultura escolar ¢ a de que a pratica da EF ndo se
apresenta de modo tdo complexo e exigente, que ndo ¢ possivel reconhecé-la e relaciona-la
com as demais praticas educacionais, uma vez que essa relagdo deve, ainda, ser capaz fazer

razoavel sentido para os fins sociais que a escola almeja.

Logo, a EF como disciplina da escola necessita tanto de uma ampliagdo do horizonte de
valores, no sentido de que a educagdo corporal/sensivel possa ser mais valorizada pela
comunidade, quanto precisa construir formas de trabalho significativas e complexas, para
assim, almejar o reconhecimento como uma disciplina de fundamental importancia no

contexto de eticidade da escola.
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O campo empirico nos permitiu compreender um determinado tipo de panorama existente na
cultura escolar que caracteriza a condi¢do de “segunda classe” de algumas disciplinas. Em
meio a essa condicdo ganham destaque os seguintes aspectos: a diferenciagdo entre os tipos de
veiculacido do conhecimento ¢, em vista disso, a desvalorizagdo do saber corporal e sensivel;
em decorréncia desta desvalorizacao, os professores das disciplinas de Artes e EF nao sao
vistos como veiculadores de conhecimento, mas, muitas vezes, como meros organizadores de
atividades; a tensdo existente entre educagdo para o trabalho e educacgio para o lazer, na qual
ha uma supervalorizagdo das disciplinas que educam para o trabalho e conferindo a educagao
para o lazerstatus inferiorizado; no caso especifico da EF, ha um imaginario no contexto da
escola de que a funcdo da mesma na escola seria desenvolver o processo de disciplinarizagao
do comportamento dos alunos; e, por fim, estd alocado a ndo produgdo de uma cultura escolar
de ensino, um curriculo basico para as disciplinas de EF e Artes ¢ uma forte influéncia de um

imaginario de cultura de “nao aula” desses componentes curriculares.

Em decorréncia dessa condicdo, a formacdo da identidade docente, principalmente dos
professores das disciplinas de Artes e EF, ¢ produzida na forma de um conflito intersubjetivo
intermitente. A partir das analises desenvolvidas até o momento, ¢ possivel compreender que
acoes e reagdes dos sujeitos, no que diz respeito a degradagdo cultural que vivenciam no
trabalho, devem ser entendidas como relagdes conflituosas, onde estdo em jogo mais
enfaticamente a afirmacao moral do “ser professor”, do que propriamente a luta por interesses
egocéntricos e individuais. A degradagdo cultural axiologica das disciplinas de “segunda
classe” promove um impacto na forma¢do da identidade docente e, como consequéncia, 0s

professores engajam-se em processos de luta por reconhecimento.

Uma das principais reclamagdes da professora de EF era em relacdo ao a visao da comunidade
escolar de que seus embates, nos quais eram questionados elementos estruturantes da cultura
daquele contexto, seriam apenas formas de buscar a realizagdo de seus interesses individuais.
Os conflitos instaurados eram percebidos mais como uma luta por autoconserva¢dao do que
propriamente como uma luta por reconhecimento ampliado. Em uma situagao ocorrida no
final do ano letivo, ficou evidente como esse entendimento ocorria: naquele momento, a

professora de EF contestou a organizacdo dos horéarios da avaliacdo, devido a concessdo de
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importancia diferenciada entre as disciplinas. No entanto, a gestdo pedagogica, ao invés de
discutir o argumento apresentado pela professora, decidiu realizar um sorteio, uma vez que
entendeu que ela tinha direitos equivalentes aos demais professores. A partir dessa breve
descrigdo, percebemos que a reacdo da professora fora percebida como um interesse
individual, que ndo estava relacionada com a forma de reconhecimento denegado pela

comunidade.

Na Iuta por reconhecimento, desdobrada pelos professores, estdo inscritas novas
possibilidades de identidade. Os interesses, de alguma maneira, estdo ligados a rede cotidiana
de atitudes morais emotivas. Por “interesses” individuais e egocéntricos compreendemos os
conflitos como lutas que resultam da distribuicdo desigual objetiva de oportunidades no
trabalho docente. O conflito instaurado pelos docentes das disciplinas de “segunda classe”,
mesmo que se perceba a intencdo de conquistas de “interesses” particulares e ampliagdo
objetiva de oportunidades materiais, apresenta no cerne do fendmeno conflituoso a intengao
de luta moral por manutengao de pretensdes de identidade, bem como pela a condig¢do de “ser

professor” em pé de igualdade.

Hé de se perceber que os sentimentos de injustica expressos pelos professores ou até mesmo
das situacdes de degradacdo que lhes sdo imputadas mostram-se como elementos necessarios
para defendermos a tese da conexdo interna entre reconhecimento e moral. Nao ¢ dificil
perceber na institui¢do escolar, seguindo o critério de julgamento dos afetados, a distingao
entre uma falta moral e um mero acidente ou acontecimento esporadico, tendo em vista que,
no primeiro caso, acontece um escamoteamento das relagdes de reconhecimento, mas, ja4 no

segundo, ndo ¢ possivel estabelecer um lugar de referéncia.

Quando ocorre uma negagdo da participacao do professor de EF nos conselhos de classe da
escola, o professor se sente injusticado ndo somente porque foi privado de um momento que
lhe era de direito, mas sim porque determinada a¢do se converteu numa injustica moral,
poisdeprecia-se intencionalmente um aspecto essencial de seu bem-estar, qual seja: ser
reconhecido entre os pares como importante para o desenvolvimento do ensino-aprendizam.
O fato causa sofrimento porque no momento do conflito pratico o docente toma consciéncia
de ndo ser reconhecido na sua propria auto compreensdo como professor. A ideia que subjaz
esse entendimento ¢ a de que a possibilidade dos sujeitos serem ofendidos em suas relagdes

consigo mesmo (Sichzusichverhalten) ¢ resultado da circunstancia de que somente eles estao
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em condigdes para a constru¢do de uma autorrelagio positiva quando contam com a ajuda das
reagoes de assentimento e afirmagdo dos outros sujeitos. Esse entendimento ¢ fundamental,
uma vez que, ¢ a partir dele, que se pode fazer referéncia a como algumas agdes,
manifestagdes e circunstancias poderdo ser danosas a formagdo da identidade dos individuos

(HONNETH, 1998).

Para os professores, a luta por reconhecimento ¢ um processo pelo qual eles contestam os
padrdes dominantes que lhes atribuem caracteristicas, papéis e status inferiores a cultura
escolar dominante, concebendo-os, assim, como professores de “segunda classe”. A luta por
reconhecimento nos parece um caminho que, paralelamente, reivindica alteracdo nas normas
vigentes de valorizagdo e proporciona a manuten¢do e esperanca dos professores quantoaos

objetivos do trabalho docente.

4.2 Luta por reconhecimento no trabalho docente: entre a “implicacdo” e os

“processos de reificagdo”

As historias de vida e as trajetdrias profissionais dos professores das “disciplinas de segunda
classe” indicam que a tensdo entre luta e rebaixamento € intensamente vivida durante toda
carreira e, desse modo, afirma-se como elemento conflituoso para a producao das identidades
docentes. A partir das discussdes que desenvolvemos anteriormente, pudemos compreender
algumas formas de reconhecimento ou denegacdo do mesmo, as quais caracterizam,
principalmente, um grupo de professores na escola responsaveis pelas disciplinas de “segunda
classe” (Artes, EF e Lingua Inglesa). Em didlogo com o campo empirico, percebemos que o
impacto da condi¢do adversa e status inferiorizado de que gozam essas disciplinas acabam por
condicionar toda a carreira docente e estabelecer-se como uma condi¢do imanente de
formacao das identidades de seus professores. Os docentes dessas disciplinas, reagindo ou
tornando-se passivos a essas condigdes, sdo impactados com os desdobramentos e agdes
propiciados por essas formas culturais e histéricas de reconhecimento denegado. Como
observamos nessa fala da professora de Artes: “Se vocé trabalhar na forma de designagdo
tempordria, somente um ano na escola, ndao da para fazer nada, é muito dificil. Eu me sinto

bem aqui na escola porque estou aqui ha dez anos” (Entrevista — Professora de Artes).
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A nossa tese ¢ a de que a luta por reconhecimento ¢ uma condi¢do imanente ao trabalho dos
professores, principalmente, dos professores responsaveis pelas disciplinas de “segunda
classe”, uma vez que a relacdo conflituosa em busca de reconhecimento atravessa com muita
significancia o percurso da carreira e a historia de vida desses sujeitos. As historias de vida
das professoras de Artes ¢ EF sdo demonstrativos dessa condi¢cdo. A professora de Artes
explicita que os momentos de formagdo continuada por area, nos quais os professores da
disciplina podiam discutir suas demandas especificas, apresentavam-se com potencial de
resisténcia, uma vez que nesses momentos os professores organizavam agdes tendo em vista
modificar a condi¢do de rebaixamento que passavam na escola. Comenta ainda que a chegada
do livro didatico de Lingua Inglesa na escola foi uma conquista desse movimento e

demonstrou a efetividade do processo de luta por reconhecimento.

A professora de EF comenta que seu retorno “ao chao da escola”, pois, ha algum tempo, a
mesma atuava apenas na secretaria de educagao do Municipio de Vitoria, deveu-se ao fato de
que perspectivava construir um sentido para a EF mais coerente com as propostas
educacionais na escola. Esse impulso se deu por conta de sua participagdo no mestrado, no
qual investigou os diversos sentidos atribuidos pela escola em relacdo a EF. A exemplo
disso: “Em relagdo a EF, estou querendo fazer um questiondario com os professores, minha
questdo é: até que ponto a gente conseguiu, pelas prdticas desenvolvidas, atribuir outro

sentido para a EF na escola? (Entrevista — Professora de EF Anita).

Outro ponto de destaque na pratica da professora de EF se dava entre a forma de escolha dos
contetidos e a luta por reconhecimento, como percebemos nesse bilhete enviado aos pais

relativo a festa junina:

Senhores pais, na festa junina que acontecerd na proxima quinta-feira os
alunos aléem de apresentarem a tradicional ‘quadrilha’ também fardo
demonstragoes de outras dangas que fazem parte do folclore brasileiro. A
EF trata de outros conhecimentos, como a danca, que vdo para além do
ensino dos esportes” (Bilhete da professora de EF Anita aos pais).

E possivel notar que o processo de luta por reconhecimento atua com uma funcio
motivacional para os sujeitos e, em decorréncia dessa condi¢do, permite aos professores
construirem sentidos para suas praticas no trabalho. Ao analisar as posturas e reagdes dos
professores, em relagdo a condicdo de degradacdo cultural a qual estdo submetidos na cultura

da escola, compreendemos que a luta por reconhecimento promove posturas de manutengao
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do “processo de implicagao” com o trabalho e, de modo contrario, o ndo reconhecimento
pode, a partir de uma postura de rebaixamento passivamente tolerado pelo sujeito, determinar
a instauracdo de “processos reificantes”. Nesse sentido, em seguida discutiremos como o0s
conceitos de “implicacdo” e “reificacdo” atrelam-se as relacdes de reconhecimento e, assim,
nos permitem compreender o trabalho docente de alguns professores. Posteriormente a essa
discussao conceitual, analisaremos como as agdes de alguns docentes na escola indicam que
os mesmos buscam manter relacdo afetiva com trabalho, necessaria ao investimento

qualitativo em suas praticas.

4.3 Os processos de “reificagdo” e “implicacao’: a relagdo afetiva com o mundo

O conceito de “reificacdo” tem sua primeira apari¢ao nos escritos de Karl Marx, mas ¢ Georg
Lukécs, em “Histéria e consciéncia de classe”, que constroi uma analise aprofundada do
fenomeno. No comecgo do século XX, principalmente nas décadas de 1920 e 1930, a analise e
discussdo de processos de reificagdo provocados pelo sistema capitalista orientaram filosofos
e sociologos a compreender as patologias sociais da modernidade. No entanto, Honneth
(2007) destaca que houve uma perda de legitimidade do conceito apos da Segunda Guerra
Mundial, muito em func¢do das reformas culturais e inovagoes teoricas caracteristicas de tal
periodo. Os pensadores do pds-guerra abriram mao de analisar as relagdes sociais através de

patologias sociais como a “reificagdo” e a comercializagao.

Lukécs, ao lancar mao do conceito de “reificacao”, pretendeu explica-lo como resultado das
relacdes de trocas de mercadoria da sociedade capitalista, assim, ele tem como fio condutor de
sua argumentagdo a tese central de que a “reificagcdo” teria se transformado na “segunda
natureza” do homem. O fato de viver na sociedade capitalista provoca nos sujeitos a atitude
de perceber o outro e a si mesmo meramente como “coisa”, as relagdes de troca de mercadoria
proporcionam, assim, uma conduta de “contemplacdo” e “observagdo sem influéncia do
sujeito”. Honneth salienta que os conceitos de “contemplagdo” e “indoléncia” sdo chaves para
a argumentagao sobre a “reificacao”, pois, respectivamente, a primeira conota uma situagao
de mera observacdo passiva das situagdes e a segunda evidencia o ndo envolvimento

emocional dos sujeitos nos acontecimentos.
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Honneth destaca que, a partir dos usos desses conceitos, Lukacs deixa claro que a “reificagdo”
ndo € um mero erro cognitivo do sujeito e nem tao pouco uma classe de conduta moralmente
errada, ele a entende como uma forma de conduta ou “postura” que distorce nossa perspectiva
humana. Lukéacs compreende a “reificacdo” como um fato social e ndo como uma quebra de
principios morais, seu entendimento estd direcionado a universalizar todas as formas de

comportamento dos sujeitos na sociedade capitalista como processos de coisificagao.

No sentido de atualizar o conceito lukacsiano de “reificacdo”, Honneth dialogard com autores
como Heidegger ¢ Dewey, uma vez que os conceitos dos autores, respectivamente, de

“cuidado'"”

(Sorge) e de “implicagdao” podem contribuir para a afirmagdo do conceito de
acordo com pressupostos linguisticos. Nesse sentido, Honneth considera a argumentacdo de
Lukécs satisfatoria no momento em que caracteriza o processo reificante como a atitude e a
pratica de um sujeito “observador”, sujeito que perde de perspectiva as qualidades de

participacdo ativa e de compromisso existencial da praxis humana.

Honneth pretende mostrar pontos de convergéncia na argumenta¢do de Lukics com as
pressuposigdes teoricas de Heidegger, uma vez que isso se faz necessario para esclarecer o
conceito esbogado de préaxis de implicacdo. O principal texto de Heidegger, a partir do qual ¢
possivel fazer uma inferéncia sobre as perspectivas dos dois autores, ¢ “Ser e Tempo”, visto
que ele parte da premissa de que a apreensdo neutra da realidade ¢ responsavel pelas cegueiras
ontoldgicas, que ndo permitem elaborar respostas adequadas a existéncia do homem. Como

demonstra Honneth (2007, p.41),

[...] Heidegger realiza esta tarefa conayuda de una analisis existencial
fenomenologico tendiente a demonstrar que enlagjecucion cotidiana de
laexistencia [Dasein] el mundo siempre esta ya aberto: normalmente nos
enfrentamos conlarealidad no enla postura de un sujeito cognoscente, sino
que estamos previamente tanpendientes de dominarla, que aquélla nos es
dada como un campo de significacionespracticas.

11 O conceito usado no original por Heiddegger, em alemao, é Sorge. Na traducdo em espanhol do
livro “Reificacion” de Axel Honneth, o conceito de Heidegger édescrito pela expressdo “cura”, no
entanto, em uma tradugao do texto “Observacgbes sobre a reificagdo”(HONNETH, 2008b), também de
Axel Honneth, o conceito de “cura” é denominado “cuidado”. Desta forma, optamos por trabalhar
com o termo “cuidado”, pois na lingua portuguesa essa palavra expressa um sentido mais
aproximado com aquele que o autor construiu para o mesmo.
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A partir dessa premissa, Heidegger se vale do conceito de “cuidado” (Sorge), na opinido de
Honneth, para caracterizar a estrutura da relagdo pratica do sujeito, tal conceito permite
aproximar sua teoria a ideia de conduta observadora de Lukdcs. Tal conceito de Heidegger
também vislumbra o ideal de que, contra aquelas qualidades reificantes, o homem deve
comportar-se com interesse € implica¢do nas relacdes consigo mesmo € com o outro. O que
diferencia Heidegger e Lukacs dos demais autores, que na atualidade trabalham com a ideia
de atitude comunicativa, ¢ justamente o fato de que “cuidado” (Sorge) e “implicagdo”
denotam que uma atitude intersubjetiva estd sujeita a um momento de apoio positivo anterior,

que ndo necessariamente depende de uma motivacao racional (HONNETH, 2007).

A relacdo do sujeito consigo mesmo e com o mundo estd envolta em uma perspectiva de
apoio que ¢ elementar, perspectiva essa que traz, consequentemente, um envolvimento
emocional anterior a uma apropriagdo neutra da realidade. O abandono dessa postura de apoio
¢ tido como um comportamento reificante, o sujeito, a partir desse momento, passa a
relacionar-se com o mundo sem a capacidade de implicar-se com interesse. Desta forma, por
meio da criacdo de um habito, o sujeito perde a capacidade de acessar o mundo de maneira
qualitativa. Honneth visualiza no conceito de “cuidado” (Sorge) uma preeminéncia elementar,

tanto genética quanto conceitual, em relagao a uma apreensao neutra da realidade.

A retomada da caracteristica elementar desses conceitos se faz necessaria para fundamentar a
defesa de Honneth de que, na atualidade, é possivel substituir o conceito de “cuidado” (Sorge)
pelo de “reconhecimento”. Nesse sentido, ele se vale de alguns estudos de Dewey para
afirmar que a relagdo do homem com o mundo e consigo mesmo depende de uma postura de

reconhecimento, que também ¢ anterior tanto genética como categorial a outras atitudes.

Dewey define a relagdo do homem com o mundo a partir da ideia de que toda compreensao
racional da realidade esta previamente ancorada em uma dimensao holistica, bem como que
os dados s3o acessiveis qualitativamente por meio de um compromisso interessado. Essa
pressuposi¢do tedrica permite a Honneth ndo s6 afirmar a mudanga do conceito de “cuidado”
(Sorge) para o de “reconhecimento”, bem como defender que o reconhecimento ¢ anterior a
qualquer forma de conhecimento no mundo. O fio condutor que move tanto Lukécs e
Heidegger como Dewey estd localizado na critica a tentativa de caracterizar a relagdo primeira
do homem com o mundo como uma confrontacdo neutra com um objeto a conhecer

(HONNETH, 2007).
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Honneth destaca ainda que Dewey elabora um entendimento no qual o homem age com uma
falta de distancia existencial € com um compromisso pratico em sua primeira relacdo com o
mundo. O homem se move em processos de “interacdo” ndo em uma perspectiva egocéntrica,
mas sim a partir do objetivo de conservar e construir relagdes interacionais fluidas com os
demais. Dewey ainda acredita que nés s6 podemos estabelecer uma postura racional frente ao
mundo ap6s nos distanciarmos qualitativamente da experiéncia primeira, que em suma se da
de maneira pratica e afetiva com o mundo. Desta forma, Honneth acredita que o conceito de
reconhecimento é capaz de ndo s6 apresentar esse compromisso pratico de Dewey, mas
também as ideias de “cuidado” (Sorge) de Heidegger e de “implicacdo” de Lukécs. O
reconhecimento, nesse sentido, representa uma forma de valoracdo qualitativa que possui as
coisas € as outras pessoas para a consecu¢do de nossa existéncia. Para Honneth (2007), a
compreensao linguistica, nesse sentido, estd diretamente ligada a condi¢do de reconhecimento

do outro.

Honneth também esbogard a tese de que o reconhecimento social ¢ a condi¢cdo para que os
adultos entendam as manifestagdes linguisticas de seus interlocutores. Para tal tarefa, ele toma
por referéncia os estudos de Cavell relativos a comunicacdo humana. Esse esfor¢o se faz
necessario porque Honneth pretende demonstrar que as relagdes de reconhecimento podem
ser entendidas categorialmente, uma vez que, para ele, nossas relagdes cognitivas com o

mundo também estio ligadas ao reconhecimento no sentido conceitual.

Cavell ¢ um autor adepto da conhecida “Virada Linguistica”, nos estudos que Honneth toma
como referéncia hd explicitamente a influéncia de Wittgenstein , nesse sentido ele toma como
questao de analise em seus estudos as condi¢des de conhecimento e reconhecimento por meio
da linguagem. A partir de suas analises, Honneth acredita ser possivel concordar que so
estamos em condicdes de compreender algumas manifestagdes linguisticas quando nos

encontramos em uma atitude de reconhecimento.

4.4 A relacao afetiva dos professores das disciplinas de “segunda classe” no

trabalho docente: entre os processos de “implicacdo” e de “reificacao”
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A partir dos conceitos de “implicagdo” e “reificagdo” atualizados por Honneth podemos
compreender as posturas tomadas pelos professores no trabalho, ora de investimento ora de
desinvestimento em suas praticas. Em relacdo a professora de EF Anita e a de Artes pudemos
perceber uma postura de luta por reconhecimento e, consequentemente, a manutencdo da
“implicagdo” com o trabalho docente. No entanto, em relacdo ao outro professor de EF
percebemos que os fundamentos nos quais se baseava para produzir os sentidos para a sua
pratica pedagogica eram satisfeitos por uma espécie de reconhecimento limitado pelos demais
parceiros de interagdo. E, de maneira diferenciada, a professora de Lingua Inglesa
desenvolveu uma postura de rebaixamento passivamente tolerado, o que desencadeou na

mesma a produgdo de “processos reificantes”.

A luta por reconhecimento no trabalho, no casos das professoras de Artes e EF, busca manter
e aprofundar uma relacdo afetiva com o trabalho, ou seja, lutar contra a condigdo de
degradacao de suas disciplinas e pela afirmacdo de aspectos de sua identidade, configura-se
para elas como forma de manter o processo emancipatédrio e humanizador do trabalho. A luta

¢ tomada como mecanismo de producdo de sentidos e investimento em suas praticas.

Honneth, apoiado em Cavell, argumenta em favor da elementaridade da atitude de
“implicacdo” e reconhecimento em relacdo ao ato de conhecer. Isso se da porque ele acredita
que antes de todos os conhecimentos possiveis sobre os estados de sensibilidade do outro, ¢
necessaria uma postura de pertencimento existencial do mundo do parceiro de interagdo. S6 a
partir dessa atitude de “implicagcdo”, de unido com o outro, ¢ possivel assimilar o agir do outro

sujeito como estimulos que sdo dirigidos a mim, para que eu reaja de determinada maneira

(HONNETH, 2007). Assim,

“reconocer”, “toacknowledge”, significa entonces para Cavell adoptar una
postura enla que lasexpresiones de la conduta de una segunda persona
pueden ser entendidas como requerimentos a reaccionar de una manera
determinada. Si a continuaciéon no ocorre reaccidonalguna, aunqueellasea
negativa, entoncesestosélomuestraclhecho de que laexpresion de
sensaciondelotro no ha sido entendida de manera apropriada. En este
sentido, Cavell vincula estrechamentelacomprension de proposiciones de
sensacionconlacondicion no epistémica de laadopcién de una postura de
reconocimiento; y laincapacidad de adoptar una postura tal significa para ¢él,
en ultima instancia, no estar en condiciones de mantener relaciones sociales
(HONNETH, 2007, p. 77-78).
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O argumento central esbogado por Cavell ¢ que a compreensao linguistica esta interligada a
condi¢do nao epistémica de reconhecimento do outro. Honneth afirma que nos escritos de
Cavell o conceito de reconhecimento abrange algo mais que uma atitude comunicativa ou de
adocdo de perspectiva, uma vez que ele abarca com o conceito um momento de implicacao
afetiva. Nesse sentido, a luta por reconhecimento das professoras de Artes ¢ EF, além de
buscar uma melhora do entendimento dos fundamentos e das caracteristicas de seus trabalhos,
corresponde a uma busca por implicagdo afetiva do seu fazer. O reconhecimento elementar
representa uma forma de confirmacdo da intersubjetividade, visto que ¢ nele que sao

garantidas as relacdes comunicativas entre os sujeitos sociais.

Ja em relacdo ao professor Emilio de EF, que se sente contemplado com uma postura de
reconhecimento limitado, uma vez que nao ¢ tomado em pé de igualdade como os demais
professores na escola, podemos compreender que a luta ndo ¢ uma condigdo para sua pratica
pedagogica. Entretanto, a professora de Lingua Inglesa sofre um rebaixamento passivamente
tolerado por conta da degradagdo cultural que sua disciplina sofre no ambiente escolar, como

ela comenta:

Ha um tempo atras eu investia bastante em minha pratica, fazia bonés e
camisas com dizeres em inglés, me envolvia em projetos, mas hoje ndo tenho
animo para isso, eu percebia que no final das contas o que eu fazia ndo
valia de nada para a escola, ndo era valorizado. Eu parei de fazer. Hoje eu
luto para ndo fazer qualquer coisa com os alunos, como eu vejo alguns
colegas fazendo, eles passam as tarefas e ficam sentados, ndo ddo aula. Eu
luto para manter pelo menos a aula... (Entrevista — Professora de Inglés)

Ao analisar essa fala, podemos perceber que hé a instauragao de processos de “reificagao” no
trabalho da professora, ja que esse fendmeno pode ser compreendido como esquecimento das
relacdes de reconhecimento que estruturam o trabalho. Ao analisar a obra de Lukacs, Honneth
acredita que ele entendia por “reificacdo” uma espécie de habito de pensamento que levaria os
homens a perderem a capacidade de se implicarem com interesse nos outros e nas praticas da
vida, como ¢ o caso da professora, para quem sdo diminuidas as expectativas de “implica¢do”
com o trabalho. Em fun¢do dessa atitude, os sujeitos, por conta de se transformarem em
individuos puramente passivos do processo, passariam a perceber tanto seu entorno fisico e
social quanto sua vida interior como entidades coisicas. A “reificacdo” para Lukécs ¢ tanto o

processo como o resultado, processo no qual o sujeito perde sua atitude original correta,
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advinda do reconhecimento, por outra secundaria, que se mostra incorreta, e o resultado desse

processo € uma percep¢ao ou uma formagao de conduta reificada.

Honneth (2007) acredita que, quando na relagdo com o mundo se perdem ou sdo esquecidos
componentes prévios de reconhecimento, que sdo base para nossa cogni¢do ¢ nossa vida

social, ha o estabelecimento de processos e atitudes reificantes. Como destaca:

enla medida en que
ennuestragjecuciondelconocimientoperdamoslacapacidad de sentir que éste
se debe a laadopcion de una postura de reconocimiento,
desarollaremoslatendencia a percibir a losdemashombres simplesmente
como objetos insensibles. Aqui, lamencién de puros objetos o incluso de
“cosas” quieredecir que conla amnésia perdemos lacapacidad de entender
lasmanifestaciones de laconducta de otras personas directamente como
requerimentos a reaccionar por parte de nosotros. Si bien cognitivamente
estamos por certo en condiciones de percebir todo el espectro de
lasexpresiones humanas, nos falta en certa medida elsentimiento de unidn,
que seria necessario para estar afectado por lo percebido (HONNETH, 2007,
p. 93-94)

O esquecimento do reconhecimento pode ser visto como o nilicleo de todos os processos de
“reifica¢do”, uma vez que o sujeito percebe o entorno social como uma totalidade de objetos
observaveis, que ndo apresentam emocao ou sentimento. Em relagdo ao ato de conhecer, a
“reificacdo” seria o fato de perder de vista que todo conhecimento se deve a um
reconhecimento prévio. Honneth destaca que, nas relacdes sociais reificantes, ha uma

diminuicdo da atencdo aos pressupostos mais fundamentais do reconhecimento.

Diante dessas posturas dos professores das disciplinas de “segunda classe”, podemos
compreender que a condicdo inferiorizada dessas disciplinas provoca posturas e
comportamentos distintos entre os docentes, ndo sendo assim possivel construir espécies de
leis sociais de interagdo entre os sujeitos na escola. Entretanto, construir mecanismos para que
a adogdo de perspectiva e a implicagdo, promovidas pelas relacdes de reconhecimento,
possam ser produzidas ¢ um caminho necessdrio para que se possa minimizar os danos

intersubjetivos na construcao das identidades desses professores.
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5 E AGORA, JOSE?

E agora, Jos€?

A festa acabou,

a luz apagou,

0 povo sumiu,

a noite esfriou,

e agora, José?

e agora, Voce?

Vocé que ¢ sem nome,
que zomba dos outros,
Vocé que faz versos,
que ama, protesta?

e agora, José?

(José - Carlos Drummond de Andrade)

Esse poema me retornou a memoria apds uma conversa com a professora de EF Anita da

escola no inicio do ano letivo de 2012 em decorréncia do seguinte pedido da mesma: “Queria
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que vocé pensasse algumas estratégias de formagao a partir dos seus dados e andlises da
cultura da nossa escola. Se houver disponibilidade, gostaria que vocé participasse do grupo de
formacdo continuada da escola”. “E agora, José?”. NOs ja haviamos pensado em estratégias de
devolutiva dos dados para a comunidade da escola, contudo pensar estratégias de formagao
soou como um grande desafio, que a0 mesmo tempo nao poderia ser recusado, uma vez que

acreditamos na importancia de construir agdes significativas de retorno da investigacgao.

Mais do que trazer novamente as discussdes e os argumentos j& apresentados no decorrer do
texto, intentaremos explicitar como a comunidade da escola recebeu e compreendeu nossas
analises e apresentaremos em seguida algumas estratégias de formacao pensadas a partir da

investigagdo'”.

O “Déficit comunicativo de assentimento mutuo” e, como desdobramento do mesmo, as
dificuldades de estabelecimento de reconhecimento entre os pares na comunidade escolar foi
um dos temas mais pautados nas discussdes. Nos discursos dos professores notamos uma
urgéncia de que possam ser criados momentos, nos quais 0s mesmos possam tragar metas
comuns para suas praticas pedagogicas. A necessidade de romper com uma cultura de
atomismo das prdticas pedagogicas € uma espécie de luta por autoconservacdo baseada
somente nos interesses individuais, parece ser recorrente entre os professores. Outro ponto,
seria a necessidade de pensar a autonomia para além da ideia de liberdade de agdo, ou seja, a
falta de projetos comuns ndo permite que objetivos possam ser tragados considerando a

especificidade de cada disciplina.

Em discussdo com os professores, chegamos a conclusdo de que ha a necessidade urgente de
se pensar um “solo comum” para os inimeros projetos que sdo desenvolvidos na escola. A
articulacdo entre os mesmos seria um ponto chave para a instauragdo de processos de
reconhecimento das praticas e capacidades dos professores. Tendo em vista essa necessidade,
em conjunto, pensamos uma estratégia interessante para a formagdo continuada, que

consistiria, num primeiro momento, promover a apresentacdo ¢ discussdo dos sentidos

12 As discussdes que faremos a seguir sdo desdobramentos de processos de devolutiva dos dados
com cada professor que participou da amostra e também sdo fruto de uma reunido, da qual
participaram a professora de EF, as duas pedagogas e a coordenadora do projeto “Tempo Integral”
da escola.
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elaborados por cada professor e suas historias de vida, para que, assim, pudéssemos encontrar
pontos comuns para a estruturacdo de projetos. Dessa intengdo, elaboramos um
desdobramento politico, no qual iremos reivindicar a possibilidade da Secretaria de Educagao
destinar uma carga horéaria maior para as discussdes e os planejamentos coletivos no horario

de trabalho.

Outro ponto bastante discutido foi a necessidade de se enfrentar as dificuldades
metodoldgicas que os professores estdo encontrando no processo de ensino aprendizagem.
Oitenta por cento dos docentes que foram investigados declararam que n3o estdo se
autorrealizando com o ensino, pelo fato de ndo perceberem o aprendizado dos alunos. Uma
das causas apontadas tanto pelos professores quanto pelos alunos ¢ a obsolescéncia e ndo
dinamicidade das praticas pedagdgicas tendo em vista a produ¢do do conhecimento na escola.
Um dos desdobramentos desse diagnostico seria a iniciativa de estudar, no grupo de formacgao
continuada, algumas propostas que pensam a “Escola em Movimento”. Os professores
destacam a necessidade de produgdo de novas formas metodologicas que promovam mais
dinamicidade e atratividade no ensino. Em virtude dessa discussdo, a comunidade da escola

decidiu manter o projeto “Redescobrindo o prazer na escola”.

Discutimos também a necessidade de debatermos e compreendermos as propostas
pedagbgicas dos professores das disciplinas de “segunda classe” da escola (Artes, EF e
Lingua Inglesa). Para tanto, ha a necessidade de ampliar o horizonte de valores da escola para
que, assim, possam construir propostas educacionais que incluam tais disciplinas e

reconhe¢am o papel das mesmas no aprendizado dos alunos.

Por fim, outro indicativo para o grupo de formagdo continuada, para o desenvolvimento de
suas agdes este ano, seria a constante tematizacao do trabalho docente pelos professores. Uma
das alternativas metodoldgicas seria a producdo de uma oficina de fotos, na qual os
professores pudessem, por meio da imagem, elencar praticas, acdes, estruturas, entre outras
dimensdes do seu fazer, que potencializem o seu trabalho e também situagdes que se mostrem
como empecilhos para a atuagdo docente. O principal objetivo ¢ o de que a formagao
continuada possa continuar exercendo o seu papel terapéutico na vida dos professores

portematizar e construir caminhos para enfrentar e resistir ao sofrimento.
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Os desdobramentos da investigagdo ¢ as estratégias de formacdo continuada foram
mecanismos por nds encontrados para estreitar a relacdo entre a universidade e a escola e, de
certa forma, tentar desconstruir o imaginério de que os pesquisadores “saqueiam o ouro” (os

dados), fazem as analises e se vao...
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