UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC

CURSO DE PEDAGOGIA

PRISCILA BORTOLOTTO MILANEZE

“ANTIGO” E “NOVO” PROFESSOR: EXPECTATIVAS ACERCA DA
CARREIRA PROFISSIONAL

CRICIUMA, JUNHO DE 2011



PRISCILA BORTOLOTTO MILANEZE

“ANTIGO” E “NOVO” PROFESSOR: EXPECTATIVAS ACERCA DA
CARREIRA PROFISSIONAL

Trabalho de Conclusdo de Curso, apresentado
para obtencdo do grau de licenciado no curso
de Pedagogia da Universidade do Extremo Sul
Catarinense, UNESC.

Orientador: Prof. Dr. Ricardo Luiz de Bittencourt

CRICIUMA, JUNHO DE 2011



PRISCILA BORTOLOTTO MILANEZE

“ANTIGO” E “NOVO” PROFESSOR: EXPECTATIVAS ACERCA DA CARREIRA

PROFISSIONAL

Trabalho de Concluséao de Curso aprovado pela
Banca Examinadora para obtencdo do Grau de
licenciado, no Curso de Pedagogia da
Universidade do Extremo Sul Catarinense,
UNESC, com Linha de Pesquisa em Formacao
dos Profissionais da Educacéao.

Cricima, 05 de julho de 2011.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Ricardo Luiz de Bittencourt - Doutor - Orientador

Prof. Anténio Serafim Pereira - Doutor - (UNESC)

Prof. Samira Casagrande - Mestre - (UNESC)



Dedico este trabalho a minha mée e ao meu
orientador, que pela confianca e entusiasmo
em mim depositados, fizeram-me crer na

conquista deste trabalho.



AGRADECIMENTO

Agradeco a Deus por ter mantido viva a minha
fé. Ao meu orientador, que com sabedoria e
profissionalismo conduziu calmamente todo o
trabalho. A minha mae, pela forca nos
momentos dificeis e ao meu namorado
Guilherme, pela dedicagcdo e companheirismo

constantes.



“Seremos reconhecidos [...] como sujeitos
do conhecimento e verdadeiros atores
sociais quando comegcarmos a reconhecer-
nos uns aos outros como pessoas
competentes, pares iguais que podem
aprender uns com o0s outros. Diante de
outro professor, [...] nada tenho a mostrar
OuU a provar - mas posso aprender com ele
como realizar melhor nosso oficio comum.”

(TARDIF, 2002, p. 244)



RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar as expectativas profissionais do “antigo” e do
“novo” professor a partir das relagdes docentes constituidas no ambiente escolar. O
problema de pesquisa apresentou-se vinculado a tentativa de elucidar como se déao
tais relacbes, viabilizando uma reflexdo sobre os possiveis impactos destas no
processo ensino-aprendizagem. Por se tratar de um objeto de pesquisa que analisa
percepcdes, discursos e praticas profissionais, a abordagem utilizada foi qualitativa.
Como instrumento a coleta de dados, realizou-se uma entrevista semi-estruturada
com seis professoras que atuam na Escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental de Cricima, sendo trés destas profissionais com mais de dez anos de
atuacdo e as demais com até dois anos. Percebeu-se, nesse sentido, que as
expectativas profissionais construidas por professoras “mais” e “menos” experientes,
nao dependem apenas da diferenciacdo do tempo de docéncia, mas de aspectos
relacionados ao proprio curso, a instituicdo que as entrevistadas encontram-se
inseridas, as relacdes profissionais nela existentes e a percepcdo de si mesmas
enquanto educadoras. Para embasar o referencial tedrico e, posteriormente, a
analise de dados, os principais autores utilizados foram, Antonio Novoa (1995) a
tentativa de elucidar a profissédo professor a partir de uma perspectiva histérica;
Michel Foucault (1986) em funcéo de suas teorias sobre o discurso e as relagdes de
poder e, por ultimo, Maurice Tardif (2002), que contempla as discussdes a respeito
dos saberes docentes e enriquece o0s estudos que tratam da formacdo dos
professores. Deste modo, os dados coletados possibilitam a analise das
expectativas profissionais construidas por “antigas” e “novas” professoras,
desmistificando que as primeiras caracterizam-se por praticas essencialmente
tradicionais e as segundas professoras, pela recente formacéo, educadoras ideais.

Palavras-chave: Profissdo docente. Relacdes de Poder. Carreira Docente.
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo tema “Antigo™ e “Novo™

Professor: expectativas acerca
da carreira profissional” surgiu no contato direto com a sala de aula durante os
estagios do curso. A partir destas experiéncias percebeu-se que o professor com
mais tempo de profissdo interfere diretamente nas expectativas do professor
iniciante por meio de seus discursos e praticas, ora estimulando, ora
desestimulando-o. Foi, entdo, por experiéncias proprias, bem como das colegas de
sala que a curiosidade agucou ainda mais.

Durante a realizacdo das modalidades de estagio do curso, percebeu-se
qgue iniciar uma carreira profissional é, geralmente, motivo de apreensdo e
expectativas. O professor com “mais” experiéncia necessita compreender a docéncia
como um processo de construg¢ao; logo, ninguém esta “pronto” por ter um diploma. O
profissional da educacéo, assim como os demais se constitui, também, pela pratica e
pelo contato construtivo com o “mais” experiente. A importancia da realizacdo da
pesquisa encontra-se, assim, na melhoria da relagdo entre o “antigo” e o “novo”
professor, ambos reconstruindo e compartilhando saberes e praticas profissionais.

Além disso, analisando os TCCs da Pedagogia pode-se observar que a
tematica relacbes de poder ndo havia sido, ainda, muito discutida. Um dos poucos
gue se aproxima do assunto em questao foi “A auto-avaliacdo como estratégia de
poder sobre si mesmo”, de Crislaine Pereira Silveira. Foi, portanto, pela possibilidade
de contribuir a difusdo do assunto e analisando a importancia da profissdo docente
gue se acreditou na relevancia deste tema.

Na tentativa de elucidar a tematica aqui proposta, a pesquisa foi orientada
pelas seguintes questdes norteadoras: como o professor mais experiente tende a
receber/orientar o professor iniciante?, como sdo construidas as expectativas dos
professores “menos” experientes em relacdo a carreira profissional a partir do
contato com 0s “mais” experientes? e como as expectativas e experiéncias de
“antigos” professores podem interferir na constituicdo de “novos” professores?. A
partir destas questdes buscou-se, pois, maior delimitacdo daquilo que se procurou

investigar, evitando possiveis generalizac6es do objeto de pesquisa.

'o “antigo” professor foi considerado aquele com mais de dez anos de atuagao na profissao.

% 0 “novo” professor foi considerado aquele com até dois anos de atuacé&o na profisséo.



Segundo as perspectivas tedricas do pesquisador Maurice Tardif (2002), o
professor caracteriza-se como um sujeito que nao atua sozinho, estd em constante
interacdo e constitui-se por saberes diversos. Dai a importancia de tais relagdes se
darem de maneira construtiva, evitando a auséncia de motivacdo e estimulo.
Analisar, portanto, como se da a relagdo entre o “antigo” e o “novo” professor, bem
como o0s impactos das expectativas de ambos sobre o0 processo ensino-
aprendizagem, torna-se fundamental na busca por profissionais mais motivados e
por um ensino de mais qualidade.

Com base nos estudos de Tardif (2002) e considerando relevante o “ser”
professor, 0s objetivos da pesquisa foram: analisar as expectativas acerca da
carreira profissional que s&o construidas por “antigos” e “novos” professores,
compreender de que maneira o professor “mais” experiente tende a receber/orientar
o professor iniciante e investigar como as expectativas e experiéncias de
professores “antigos” podem interferir na constituicdo dos “novos” professores.

Por meio da direcdo apontada pelas questdes norteadoras e 0s objetivos
propostos, tornou-se ainda mais relevante a tentativa de buscar a resposta ao
problema da pesquisa, como séo construidas as expectativas profissionais entre
“antigos” e “novos” professores?

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal, em Criciima e contou com a
participacdo de seis professoras dos anos iniciais. Tendo trés destas profissionais
mais de dez anos de atuacdo e as demais até dois anos. Torna-se relevante
lembrar, ainda, que todas foram escolhidas por adeséo.

Inicialmente, apresentou-se a introducdo do TCC situando o leitor acerca
dos propdsitos dessa pesquisa. No segundo capitulo, procurou-se expor a trajetoria
docente por meio dos processos histéricos que se discorreram no Brasil desde o
século XVI, com a chegada dos Jesuitas até o século XXI. No terceiro capitulo,
buscou-se, principalmente nas fundamentacbes tedricas de Maurice Tardif,
identificar os saberes que constituem o professor e de que maneira a relacéo entre o
“antigo” e o “novo” professor contribui a formacdo de ambos acerca da carreira

profissional.
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2 PROFISSAO PROFESSOR

A profissédo professor, tal qual a conhecemos hoje, nem sempre existiu.
Para se ter conhecimento no modo como ela se constituiu, suas caracteristicas e
peculiaridades, torna-se relevante fazer uma breve andlise de suas transformacdes
histéricas, expondo seus avancos e percalgos. Este capitulo pretende, portanto,
contribuir a identificacdo das caracteristicas atribuidas a educacdo em seus
respectivos periodos, propiciando maior compreensao do objeto de pesquisa.

O surgimento da profissdo professor surgiu de maneira nao
especializada, sendo esta uma ocupacao secundaria de leigos e religiosos. Foi,
apenas, a partir dos séculos XVII e XVIII que, segundo Névoa (1995, p. 15) “[...] os
jesuitas e os oratorianos [...] foram progressivamente configurando um corpo de
saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da
profissdo docente [...]”, mesmo sendo, ainda, construidos quase sempre fora da
realidade dos professores, por tedricos e especialistas. Aléem disso, a Igreja Catolica
e o0 Estado sempre se fizeram presentes como mediadores do processo educativo,
deixando em muitas situacfes, alheias as vontades e desejos dos proprios
professores & transformacédo e superacdo dos resquicios escolasticos®, mesmo nos
séculos XIX e XX, “...] época gloriosa dos Congressos de Professores que
constituiram verdadeiros ‘laboratérios de valores comuns’ [..] onde continuam
presentes as origens religiosas da profissdo docente.” (NOVOA, 1995, p. 16).

De acordo com Novoa (1995), ainda durante o século XVIII, mais
especificamente no final, ha a estatizacdo da profissdo professor, conduzindo a
educacdo e seus profissionais de religiosos, controlados pela igreja a docentes
laicos, orientados pelo Estado por meio de uma licenca sem a qual ndo seria
permitida atuacdo como educador. Embora existissem, ainda, intencionalidades
intrinsecas nesta acdo, s6 que agora politicas. Com isso, o professor passa a ser
cada vez mais “ativo”; logo, um sujeito que deve promover um ensino de qualidade
e, consequentemente, valorizar seu trabalho. Nesse sentido, ja no século XIX, com a
expansdo das escolas, a procura por docentes se eleva e a instrucdo dos

profissionais passa a ser sinébnimo de superioridade social da época.

% Os resquicios escolasticos, neste caso, dizem respeito & educacéo tradicional, voltada quase que
essencialmente a catequizacdo. Naquela época, sinbnimo de interesse e conveniéncias politicas,
sendo alunos e professores receptores e transmissores de informagdes, respectivamente.
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No século XX, durante as décadas de 20 e 30, definia-se a escola como
uma instituicdo dividida por niveis de ensino, sendo o primario gratuito, de caréater
profissionalizante. O secundario, no entanto, ao contrario do primeiro encontrava-se
inserida na rede particular de ensino a fim de evitar maiores oportunidades de
ascensao social e, por ultimo, o superior, que devido a sua extrema ineficiéncia
formadora, colocava o professor em uma situagcdo de mero transmissor de
informacdes, embora respeitado desde o século anterior. O docente ndo se
caracterizava, portanto, como um sujeito integral, ativo, mas que contribuia a
permanéncia do status quo e suas relagdes de poder.

Para Teixeira (1976, p. 302)

A sociedade brasileira de certo modo organizara um sistema de ensino para
cada classe, o primeiro para as classes baixas, o0 médio estadual para a
classe média e o secundario académico e superior para a elite. Impunha-se
manter as barreiras entre os trés sistemas, com 0 que se manteria o status
quo da hierarquia social. Essas barreiras seriam o ‘exame seletivo de
admissao’ ao ensino secundario académico, a proibicdo de transferéncia
entre o ensino médio estadual e o secundario académico e a interrupcéo do
ensino estadual médio nesse nivel, sem possibilidade de acesso ao

superior.

Ao analisar a génese da profissdo docente e o seu perfil até a década de
30, torna-se relevante que se conheca, antes de especificar as peculiaridades de
cada periodo que se discorre sobre a sociedade brasileira até os dias de hoje, a sua
trajetéria de formacgao, expondo as diferencas e exigéncias de cada “fase”.

A preocupacdo com a profissdo professor enquanto profissional no
Brasil surge, entdo, de maneira explicita apés a Independéncia, quando se iniciam
as discussdes sobre a necessidade de instrucdo popular.

O primeiro periodo, por assim dizer, caracterizou-se pelos Ensaios
Intermitentes de Formacdo de Professores, que teve inicio no ano de 1827, com a
Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro do mesmo ano e
se estendeu até 1890; neste caso, a formacdo ficava as custas do préprio educador,
nas capitais de suas respectivas provincias. Surge, portanto, aqui as primeiras
exigéncias didaticas, ainda que os aspectos pedagodgicos propriamente ditos nao
fossem colocados em questéo.

O segundo periodo permaneceu vinculado ao surgimento das Escolas
Normais (1890-1932), cuja referéncia inicial fora a Reforma Paulista da Escola

Normal. Neste periodo, jA& existe uma preocupacdo real com uma educacdo de
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qualidade e, também, a ideia de que sem professores devidamente capacitados nao
se pode torna-la viavel. Nesse sentido, com as ineficientes Escolas Normais até
entdo existentes e a caréncia curricular de seus alunos, surge as escolas-modelo,
onde o0s exercicios praticos e a preparacdo pedagoégico-didatica tornam-se
prioridades a educacéo da época.

Com a expansédo das Escolas Normais, surge em 1932, a Organizacéo
dos Institutos da Educacdo, no Distrito Federal, encabecado por Anisio Teixeira e,
em Sao Paulo, por Fernando de Azevedo um ano depois, ambos com o ideério
escolanovista.

Para Saviani (2009, p. 146)

[...] os institutos de educacdo foram pensados e organizados de maneira a
incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um
conhecimento de carater cientifico. Caminhava-se, pois, decisivamente
rumo a consolidacdo do modelo pedagégico-didatico de formacéao docente
gue permitiria corrigir as insuficiéncias e distor¢bes das velhas Escolas
Normais [...]

O terceiro periodo foi marcado pela implantacdo dos cursos de Pedagogia
e licenciatura, tendo inicio em 1939 até 1971, “permeando”, ainda, alguns anos da
Ditadura Militar brasileira, que se caracterizou, também, como uma fase de extrema
relevancia as transformacdes da profisséo professor.

Durante os anos da Ditadura Militar, ao contrario do que vinha ocorrendo
nas décadas anteriores, houve um processo de mobilidade social. Um ascendente,
caracterizado pelo acesso das camadas populares ao magistério e o outro,
descendente, constituido pela desvalorizacdo dos educadores até entéo
pertencentes a elite. Nao apenas no sentido salarial e econémico, mas de
empobrecimento cultural em nivel de formacao.

Com isso, h& de certa forma um retorno a antiga e ineficiente formacao de
professores das décadas anteriores, bem como a continuidade do processo de
feminizacdo da profissdo, marco decorrente das escolas normais, destinadas
principalmente as mocas de familias burguesas.

Surge, entdo, uma nova categoria docente com condi¢cdes de vida
definidas pelo arrocho salarial e, por isso, uma progressiva desvalorizacao
profissional. Além disso, as metodologias e orientacbes no processo ensino-

aprendizagem foram modificadas a partir da iniciativa do governo militar de formar
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técnicos, talvez antes mesmo de cidadaos, em prol do desenvolvimento econémico.
Com isso, transforma-se, novamente, a profissdo professor em uma inevitavel
contribuicdo a educacéo reprodutivista e pouco valorizada.

Para Bittar e Ferreira (1987, p. 1166)

A extensdo da escolaridade obrigatéria de quatro para oito anos ocasionou
a rapida expansao quantitativa da escola fundamental, exigindo, para o seu
atendimento, a célere formacdo dos educadores, o que se deu de forma
aligeirada. A combinacdo entre crescimento quantitativo, formacédo
acelerada e arrocho salarial deteriorou ainda mais as condi¢cdes de vida e
de trabalho do professorado nacional [...]

Com a tentativa de um “milagre econémico”, por meio da formagéo de
trabalhadores “uteis” e uma educacgao tecnicista, a Ditadura Militar teve seu fim no
ano de 1985, década que se inicia um processo de redemocratizacdo politica,
recessao econdmica e inflagdo galopante. Aqui, mais uma vez, o professor enquanto
agente direto de formacao tem sua profissédo prejudicada.

Na década de 90, mais precisamente no ano de 1996, mesmo com a
criacdo da LDB (Lei das Diretrizes e Bases da Educacéo), o perfil neoliberal da
economia contribui a transferéncia dos recursos nacionais do Estado ao setor
privado, incluindo, portanto, o sistema educacional, “sucateando-o”.

Com uma breve retrospectiva de alguns fatos relevantes do sistema
educacional brasileiro torna-se, enfim, possivel fazer reflexdes ja ndo tao superficiais
acerca da profissdo professor. Quem foram os professores de algumas décadas
atras? Por quais transformacdes passaram? Quais 0s provaveis motivos que os/as
levaram a escolher esta profissdo? Quais 0s possiveis sentimentos que emergem
dos mesmos ao perceberem sua profissdo tdo desvalorizada considerando a
importancia de sua funcdo? Indagacfes que viabilizam a construcdo de uma nova e
maior consciéncia daqueles inseridos ou ndo na area da educacao.

Segundo Fontana (2000, p. 17)

Diante da producéo cientifica recente sobre a atividade docente, também
temos nos feito, como professores e professoras, essa indagagéo. Entre o
muito que tem sido dito e escrito sobre nds e o muito que se tem planejado
e proposto a nos, tem-se revelado muitas faces de nossa atividade
profissional. Faces nem sempre harmdnicas. Faces nem sempre agradaveis
de encarar. Faces em que, muitas vezes, ndo nos reconhecemos...
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Frente ao que afirmou Fontana (2000), percebe-se dentre as demais
idéias da autora, que h& momentos nos quais os proprios docentes ndo se
reconhecem como tal em funcdo das muitas perspectivas teodrico-metodologicas
produzidas e discorridas durante todo o quadro politico, econémico e social do
Brasil.

Ao se buscar respostas as indagacbes feitas anteriormente, pode-se
responder em mesma ordem que os professores iniciaram sua profissdo, aqui no
Brasil, no século XVI, sem especializacdo ou quaisquer tipo de condi¢cdes a
realizacdo da atividade docente, até entdo exercida como ocupacao secundaria por
leigos e religiosos. No século XVIII, no entanto, ha algumas contribui¢des, por meio
do processo de estatizacdo, a valorizacdo da profissdo professor, até entédo
heterogénea no que diz respeito a questdo de género e vinculada a elite. Durante o
século seguinte o docente, em funcdo da obrigatoriedade de instrucdo e licenca,
ainda ha uma hierarquia social, estando os professores em local privilegiado.

No século XX, com o processo de proletarizacdo® e feminizacdo dos
educadores, inicia-se um intenso rebaixamento da profissdo. A medida de aumentar
consideravelmente o numero de professores em um curto espaco de tempo a fim de
formar técnicos, no caso da Ditadura Militar, caracterizou um marco importante no
declinio docente. Além disso, as frustradas tentativas de privatizacdo do ensino nas
décadas que se seguiram auxiliaram na “remontagem” de um novo perfil de
educadores, que foi desde as classes médias/altas a classe de trabalhadores com
piso salarial muitas vezes indigno, bem como de formacéo cientifica defasada.

Nesse sentido, pode-se identificar, pelo menos em partes, ndo apenas as
transformacdes ocorridas na profissdo professor, mas o motivo de ser um trabalho
predominantemente feminino. Quem “foram” e quem “sdo” hoje, portanto. Fontana
(2000, p. 20) acredita que essa categoria foi “[...] marcada por um processo de
feminizacéo e proletarizacdo acentuado ao longo do século XX [...]" e, também, “[...]
desprovida de capacidade de organizacao politica e autbnoma [...].".

Para identificar quais 0s provaveis motivos que levaram 0s

professores/professoras escolherem sua profissdo, pode-se observar uma questéo

* O termo proletarizacdo encontra-se vinculado & ideia de desvalorizac&o profissional, que além de
incluir os baixos salarios e condi¢des precarias de trabalho, faz referéncia ao empobrecimento da
pratica docente, a qual muitas vezes ndo propde a producdo/apropriagdo de conhecimentos, apenas
sua transmisséo por meio de métodos repetitivos e sem significado para o aluno.
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de género, ja que no século XIX as Escolas Normais atrairam, principalmente, as
jovens de familia burguesa. Adequando esta situacao a realidade atual, no entanto,
Mello (1982, p. 70) afirma que “A condi¢do feminina € [...] um dos elementos que
garante a perpetuacédo do senso comum, no qual predominam o amor, a vocacao e
a auséncia de profissionalismo.”. Surgem, assim, dois relevantes dos muitos
provaveis motivos da escolha da profissdo: o primeiro, atrelado as vontades das
jovens mocas burguesas e o segundo, a propria vocacgao feminina a funcdo. Torna-
se importante lembrar, neste caso, que tais constatacoes nao se caracterizam como
regra, até porque na génese da profissdo muitos homens foram professores, como
hoje inclusive ainda acontece. Ambas as situa¢cdes definem-se, pois, como conceitos
culturalmente construidos.

Por dltimo, mas ndo menos importante, o aspecto sentimental, aliado as
boas expectativas voltadas a transformacédo social e o porqué da busca por
melhores condi¢cbes de trabalho considerando a importancia da funcao professor,
podem auxiliar os demais profissionais da éarea e/ou aqueles fora dela a
desenvolverem posturas conscientes em relacdo ao papel do préprio docente e da
instituicdo/comunidade em que 0 mesmo se encontra inserido.

Com base nas transformacdes ocorridas desde o século XVI, percebe-se
como a desvalorizacdo do educador se manifestou na qualidade do processo
ensino-aprendizagem, bem como na percepcao da fungéo escolar.

Névoa (1995, p. 19) expbe, por exemplo, que o

[...] o século XX [..] é alimentado pela crenca generalizada nas
potencialidades da escola e na sua expansao ao conjunto da sociedade. Os
protagonistas deste designio sdo os professores, que vao ser investidos de
um importante poder simbdlico. [...] A época de gléria do modelo escolar é
também o periodo de ouro da profissdo docente.

Por meio das palavras de Novoa, parece surgir ainda no século passado,
um novo e feliz periodo aos professores. Embora haja, sim, conquistas em cada
€época e seus respectivos acontecimentos, neste caso, o que parece ter ocorrido foi
apenas a “[...] consequéncia de uma lenta evolucéo cultural que impds socialmente a
ideia [sic] de escola e o produto da afirmagdo das ‘novas’ ciéncias sociais e
humanas [...].” (NOVOA, 1995, p. 19).

As chamadas ciéncias da educacdo contribuiram, também, a construcéo

de uma visdo historica do processo de profissionalizacdo do professor, o que néo
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levou necessariamente a melhorias significativas nas condi¢bes de trabalho do
mesmo. Embora muitas teorias tenham surgido em prol do processo ensino-
aprendizagem, alguns aspectos necessitariam ser repensados, uma vez que
profissionais desmotivados tendem a comprometer a qualidade e as boas relacdes

do ambiente escolar. Fontana (2000, p. 118) acredita que

Em condi¢Bes que dificultam o compartilhar do trabalho [...] menor ainda
tende a tornar-se nossa aproximagdo com aqueles que ocupam lugares
superiores aos nossos na hierarquia escolar, ainda que seus papéis de
supervisdo e coordenacdo definam-se pelas tarefas de dinamizar e integrar
o trabalho na escola e de possibilitar, aos professores, o processo de
educacéo [...]

Neste caso, relacionando os conflitos de cunho sentimental e, também,
profissional as expectativas do “antigo” e “novo” professor pode-se perceber a
abrangéncia que a falta de incentivo/investimento no professor iniciante pode causar
no processo educativo.

Cunha (2010, p. 191) afirma

[...] que as conseqliéncias [sic] de desatender os problemas especificos dos
docentes iniciantes trazem sérios prejuizos econbmicos, tanto pela
desercdo dos mesmos como pelo impacto de suas acdes no sistema
educativo.

Nesse sentido constata-se, pelo menos em partes, a relevancia dos
professores iniciantes serem motivados. Tao importante quanto, também, seriam os
professores mais experientes exporem, em sua pratica e discurso, boas expectativas
a respeito da profissao.

Outro ponto bastante pertinente caracteriza-se pela utilizacdo do discurso,
gue estabelece, dentre outros aspectos, uma relacdo de poder pautada na
conveniéncia, quando a partir de uma perspectiva histérica e na experiéncia, no
caso do contato profissional entre o “antigo” e o “novo” professor.

Para haver um melhor entendimento das situacdes acima descritas torna-
se de grande valia observar o exemplo da Ditadura Militar. Na época, foi conveniente
ao governo formar técnicos, trabalhadores Uteis a manutencéo da repressao politico-
econdmica, bem como do sistema vigente ao invés de cidaddos conscientes. Na
relacdo “antigo” e “novo” professor em questdo, o primeiro pode, em alguns casos,

utilizar suas experiéncias, vivéncias a tentativa de convencer ou mesmo contribuir
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com o segundo a construcdo de crencas nem sempre procedentes em funcao dos
seus anos de trabalho serem superiores. Ambas por meio do discurso.
Foucault (1986, p. 56) diz que

[...] os discursos formam sistematicamente os objetos de que falam.
Certamente os discurso sao feitos de signos; mas o que eles fazem é mais
do que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que 0s
tornam irredutiveis a lingua e ao ato da fala.

Frente as palavras de Foucault (1986) percebe-se que a capacidade do
discurso vai além da fala. Ele tem, portanto, um poder muitas vezes de persuasao,
permeando pensamentos e opinides. Dai a importancia do objeto de pesquisa se dar
de maneira construtiva em prol de um sistema educativo de qualidade.

A profissdo professor detém, pois, relevancia impar em seus aspectos
profissionais e historicos. Conhecé-la em sua trajetéria, em seus respectivos
contextos sociais se torna pertinente porque tais acontecimentos podem contribuir,
também, a construcdo de um pensamento consciente, reflexivo.

A questdo do discurso complementa a ideia das relacdes de poder, ndo
apenas no sentido governamental, mas de profissional para profissional na
constituicdo de ambos. Se o professor “mais” experiente ndo possui quaisquer sinais
de motivacdo, torna-se quase inevitavel que o “menos”’ experiente acabe
desestimulando-se frente a um discurso carregado de pontos pouco construtivos. Ao
contrario, se houver auxilio, disposicdo e desejo de dar continuidade a um trabalho
em beneficio da educacgao, o resultado na constituigdo deste “novo” ser professor se
dara quase que, inevitavelmente, de maneira a auxiliar na formacao de profissionais
melhores. “Nesse sentido, aquele que enuncia um discurso € que traz, em si, uma
instituicdo e manifesta, por si, uma ordem que lhe é anterior e na qual ele esta
imerso.” (VEIGA-NETO, 2003, p. 119-120).

O “ser” professor encontra-se, assim, permeado por pelo menos dois
importantes aspectos: o histérico e o discursivo, constituindo uma profissdo de
extrema importancia, ainda que seu comeco, ja relacionando aos conflitos
enfrentados pelo “novo” professor, seja bastante desafiador. “O inicio de uma
profissdo inclui o reconhecimento de sua cultura, do estatuto que ocupa na piramide
social e do trabalho e das peculiaridades sociopoliticas que a caracterizam.”
(CUNHA, 2010, p. 192).



18

Dentre as caracteristicas apontadas por Cunha (2010), pode-se perceber
a complexidade que envolve uma profissédo, neste caso, do professor, que além de
permanecer a margem de todos estes aspectos necessita lidar com os demais
profissionais e 0s seus préoprios alunos.

Cunha (2010, p. 192) também acredita que

Para alguns professores novos [...] o desafio estd em ser reconhecido e
legitimado pelos pares num contexto de competicdo [...] cada vez mais
acirrada. Para outros, a preocupacdo maior € o dominio de classe,
mantendo o equilibrio entre o afeto e a necesséria disciplina dos alunos no
espaco de aula.

O complexo sistema de aspectos que envolvem esta profissdo encontra-
se, pois, inserido em uma perspectiva involuntaria, que seriam as caracteristicas
historicas e discursivas, oriundas de terceiros, portanto. E aquelas as quais o
professor, principalmente o iniciante, tem de enfrentar consigo mesmo,
caracterizadas, também, pela concorréncia e sua pratica pedagogica salientadas
pela autora.

Ainda a respeito do exposto sobre a profissdo professor ndo se pode

esquecer, finalmente, que

O professor vive em um tempo determinado e em uma sociedade concreta,
atravessado pelas contradicdes e incertezas desse mesmo tempo e
sociedade. E um ser individual, com uma histéria de vida, ligado a um meio
social e familiar, o que interfere na construcdo de sua docéncia. (CUNHA,
2010, p. 193).

Investigar, portanto, como esta se dando a relagdo entre o “antigo” e o
“‘novo” professor define-se, também, como um meio de respeitar e valorizar a
profissdo docente. Ndo permitindo que o seu papel tdo fundamental seja esquecido
em uma sociedade a qual se encontra hoje tdo carente de profissionais conscientes,
motivados e dotados de valores muitas vezes abandonados pelas pessoas. Analisar,
finalmente, o que ndo contribui para uma educacdo de qualidade pode ser uma
medida a posteriores transformacdes.

Para isso, no entanto, ndo basta apenas conhecer a histdria da profissao
docente na teoria, mas identificar os aspectos que nao contribuem as boas relacbes

entre os professores “mais” e “menos” experientes.
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3 FORMACAO DOS PROFESSORES

O capitulo anterior, “Profissao Professor”, tratou da trajetéria histérica da
profissdo docente. Tudo isso, com a finalidade de poder relaciona-los, pelo menos
em partes, as relagdées que se dao entre o “antigo” e o “novo” professor acerca de
suas expectativas profissionais. O presente capitulo, no entanto, abordara os tipos
de saberes que constituem o professor, bem como a relevancia do discurso e das
relacdes de poder existentes na profissao.

Para Tardif (2002, p. 49)

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com
outras pessoas, a comecar pelos alunos. A atividade docente nao é
exercida sobre um objeto, sobre um fenébmeno a ser conhecido ou uma obra
a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de interacdes
com outras pessoas [...] Essas interacbes sdo mediadas por diversos
canais: discurso, comportamentos [...] Elas exigem, portanto, dos
professores ndo um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber
sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a
capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem
pessoas em iteracdo com pessoas.

A partir das palavras de Tardif (2002), percebe-se que o professor ndo se
define como um sujeito que trabalha apenas consigo mesmo, mas em constante
interacdo. Além disso, sua funcdo envolve pessoas, que por sua vez também
possuem seus conhecimentos, sua cultura, sua identidade, seus saberes. “Os
saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais®, compdsitos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser [...].” (TARDIF, 2002, p. 61).

O saber profissional juntamente com o saber-fazer e o saber-ser podem
estar inseridos no que, por teoria, se conhece como competéncia. Um “conjunto”,
neste caso, docente que envolve o conhecimento (saber), a habilidade (saber-fazer)
e as atitudes (saber-ser). Ao analisar estes trés aspectos a luz das expectativas
profissionais entre o “antigo” e o “novo” professor, constata-se a importancia de tais
relacbes se darem de maneira construtiva, uma vez que a formacgao profissional

competente ndo depende apenas dos conhecimentos, dos saberes individuais, mas

® Plurais, neste caso, indica a diversidade dos saberes docentes, que para Tardif sdo considerados
como tais, por terem suas origens de fontes diversas. Um professor ndo se define, portanto, apenas
por sua formacéo inicial e continuada, mas por suas experiéncias de forma geral.
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de outros dois importantes fatores que envolvem, muitas vezes, as relacdes
estabelecidas com os demais profissionais, principalmente os “mais” experientes.

O compromisso do “antigo” professor deve estar, portanto, atrelado nao
apenas para repassar dicas prontas, como se a experiéncia permitisse prever tudo o
gue uma sala de aula pode oferecer; tampouco omitir as dificuldades encontradas,
mas considerar que ninguém nasce pronto para ser alguma coisa, inclusive
professor. Essa constituicdo se da nas relacdes sociais, dai a importancia dos
conhecimentos cientificos alicercados em vivéncias significativas com profissionais
gue ja se encontram na area da educacao.

Para Tardif (2002, p. 36)

[...] a relacdo dos docentes [...] ndo se reduz a uma fungéo de transmissao
de conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes,
com os quais o corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se definir
0 saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.

Os saberes profissionais, segundo 0 mesmo autor, sdo aqueles
transmitidos por instituicbes e/ou faculdades vinculadas as ciéncias da educacéao.
Torna-se conveniente ressaltar, no entanto, que “[...] algumas dentre elas, ndo se
limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a pratica do
professor.” (TARDIF, 2002, p. 37). Provavelmente aquelas voltadas a formacéao
académica e cidada.

Além dos saberes ja citados, ha o que Tardif (2002) designou como
pedagodgicos, os quais “[...] apresentam-se como doutrinas [...] incorporadas a
formacdo profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco
ideologico a profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer [...]" (TARDIF,
2002, p. 37). Vinculados, portanto, a concepcao de ensino docente. Os saberes

disciplinares, entretanto, falam por si, uma vez

[...] que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes
de que dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados
nas universidades, sob a forma de disciplinas [...] Os saberes das disciplinas
emergem na tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.
(TARDIF, 2002, p. 38).
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Ainda sob as perspectivas deste mesmo autor, os saberes curriculares

também fazem parte da formacao docente. Para ele

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos
a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e
de formagdo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a
forma de programas escolares (objetivos, conteldos, métodos) que os
professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2002, p. 38).

Por dltimo, mas ndo menos importante, a formacdo dos professores se
constitui, também, pelos saberes experienciais. Na visdo de Tardif (2002, p. 39)
“Esses saberes brotam da experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e de saber-ser.”. De acordo com 0 exposto, pode-se afirmar que a formacéo
docente integra diversos saberes, estes muitas vezes incluindo quase que
inevitavelmente a relagéo entre o “antigo” e o “novo” professor.

Nesse sentido, se identifica mais uma vez a importancia de uma boa
relacdo entre o “antigo” e o “novo” professor, ambos objetivando a troca construtiva
de vivéncias e comportando-se como sujeitos ativos/efetivos na sociedade em que
se encontram inseridos. O primeiro estimulando o segundo e, também, alertando-o
das dificuldades a fim de que estas possam também servir como meio de
transformacéo dos aspectos pedagogicos, sociais e avaliativos.

Os aspectos pedagogicos citados encontram-se atrelados a pratica em
sala, como o docente conduz o processo ensino-aprendizagem, sua metodologia e
adaptacao dos conteudos ao perfil da turma a ser trabalhada. Os aspectos sociais
estdo direcionados a percepcao do educador sobre a realidade de seus alunos, suas
necessidades e da comunidade, sempre procurando aproxima-la da escola, que
dentre outras funcfes, desempenha o papel de formadora de opinides e cidadaos.
Por dltimo, mas de igual relevancia, estdo os aspectos avaliativos, que devem ser
efetivados também de forma qualitativa e, portanto, ndo apenas a margem de notas
e conteudos, ja que cada aluno possui seu jeito préprio de aprender, alguns com
mais ou menos dificuldades.

Outro ponto importante sobre as expectativas profissionais do “antigo” e
do “novo” professor envolve o que se conhece como “relagbes de poder”, muito

estudadas por Michel Foucault. “E isso que Foucault entende por poder: uma agéo
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sobre agdes.” (VEIGA-NETO, 2003, p. 74). Antes de comenta-lo, no entanto, seria
pertinente ressaltar que tais relacdes ndo existem em casos especificos e/ou
isolados, mas em todos 0s segmentos e instancias sociais. De pai para com o filho e
vice-versa, dentro das instituicdes, entre seus profissionais e assim por diante. Neste
caso, contudo, a énfase esté sobre o professor “mais” e 0 “menos” experiente.

Pode-se analisar que na presente situacéo, a agdo do “antigo” professor
sobre a do “novo” professor ndo deixa de ser uma relacdo de poder. O que vai definir
se esta se dara de modo a contribuir a vida profissional de ambos encontra-se na
guestdo da pratica motivadora/desmotivadora do primeiro para com o segundo,
principalmente.

Lecourt (1980, p. 91) diz que “[...] pela palavra pratica [Foucault] ndo
pretende significar a atividade de um sujeito, [mas] designa a existéncia objetiva e
material de certas regras a que o sujeito esta submetido desde o momento em que
pratica o ‘discurso”.

Aqui surge, novamente, a importancia do discurso sobre uma determinada
relacéo. Para Veiga-Neto (2003, p. 120) “Os discursos nao estdao ancorados [...] em
nenhum lugar, mas se distribuem difusamente pelo tecido social, de modo a marcar
0 pensamento [...] e construir subjetividades.”. Nesse sentido, portanto, € que o
discurso caracteriza-se pela sutileza de sua “presenca” e, ao mesmo tempo, pelo
intenso impacto de seus efeitos no meio em que passa a ser pronunciado, auxiliando
ou ndo aquele (s) gue o escutam e incorporam.

Foucault (1988, p. 96) acredita ser necessario

[...] admitir um jogo complexo e instavel em que o discurso pode ser, ao
mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstaculo, escora,
ponto de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia oposta. O
discurso veicula e produz poder; reforca-o mas também o mina, expde,
debilita e permite barra-lo. Da mesma forma, o siléncio e o segredo dao
guarida ao poder, fixam suas interdigbes; mas também afrouxam seus lagos
e dao margens a tolerancias mais ou menos obscuras.

Ao analisar as palavras de Foucault de modo a relaciona-las com as
expectativas profissionais do “antigo” e do “novo” professor e o discurso do primeiro
para com o segundo, percebe-se que para haver uma constru¢do de novas ideias e
projetos em prol do processo educativo, torna-se fundamental que o profissional

mais experiente nao surja com um discurso desmotivador.
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Caso nao haja, pois, essa reciprocidade em prol da educacgéao e da vida
profissional dos professores “[...] as praticas escolares tendem a empobrecer, assim
como a escola na sua fungéo historicamente constituida.” (MONFREDINI, 2008, p.
199), j& que seria funcdo da escola, também, promover um ensino de qualidade,
contextualizado com a realidade da comunidade e com a presenca efetiva de
profissionais competentes.

Apesar de ndo ser uma tarefa facil, se torna indispensavel a superacao de
uma educacgado reprodutivista e um sistema que reforca cada vez mais as
desigualdades entre as pessoas. Nesse sentido, a falta de estimulo do professor
com “mais” experiéncia consigo mesmo e em relagdo ao professor iniciante ndo tem
seus resultados restringidos apenas a esta situacao isolada, mas a toda “rede” social
em que se encontra inserido. Por isso, a importancia do desenvolvimento de um
trabalho consciente, livre no que diz respeito a identidade docente, sua funcao
mediadora na busca da formacao cidada.

Pignatelli (1994, p. 135) acredita que

Os professores precisam compreender essa forma de controle como uma
demonstracdo perturbadora da relacdo inversa entre a pratica da liberdade
e as devastacfes de um olhar que, em parte, é auto-imposto e que molda e
monitora nossa identidade.

Perceber, portanto, a importancia de um discurso construtivo no ambiente
profissional torna-se um fator de contribuicdo a formacao critica do proprio docente,
daquele com o qual se relaciona e, consequentemente, dos seus alunos. Baseado
em Foucault, Pignatelli (1994, p. 139) ainda diz que o desenvolvimento da
consciéncia e a pratica da liberdade “[...] envolve um profundo e amplo julgamento
das proprias posi¢des discursivas e profissionais oficiais [...] mantidos pela producéo
de conhecimento sobre si proprio, sobre seus colegas e sobre seus estudantes.”.

A relacdo do professor com os seus colegas, nesta situacdo, caracteriza-
se como uma das questdes centrais da pesquisa. O contato profissional entre o
professor “mais” e 0 “menos” experiente e suas expectativas docentes, no entanto,
complementam a relacdo deste Ultimo consigo mesmo e com seus alunos, todas
fundamentais a manutencdo e/ou desenvolvimento de um processo educativo de
gualidade. De um lado, educadores motivados; do outro, alunos com a real

possibilidade de um ensino voltado a formacéo cidada.
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N&o ter, portanto, consciéncia de que 0 processo ensino-aprendizagem
define-se como algo complexo, constituido por seres humanos que interagem entre
si e necessitam de um ambiente de trabalho favoravel a sua fungéo, fazem crescer
as possibilidades de fracasso escolar em todas as suas dimensdes.

Para Tardif e Lessard (2005, p. 235)

A interatividade caracteriza o principal objeto do trabalho do professor, pois
0 essencial de sua atividade consiste em [...] deslanchar um programa de
interacdes [...] estas ndo sdo apenas alguma coisa que o professor faz, mas
constituem, por assim dizer, o espaco [...] nho qual ele penetra para
trabalhar.

Interac@o, nesse sentido, ndo se resume a funcdo docente, mas todo o
espaco escolar e suas relacdes. Dai a importancia do professor, seja ele “mais” ou
“‘menos” experiente, em construir boas relagdes consigo mesmo, seus colegas e
alunos. A partir do entendimento de interacdo em seu sentido mais amplo, torna-se
fundamental que tanto a pratica como a teoria auxiliem a formacdo docente de
maneira a beneficid-la e assim aumentar as possibilidades de “Os professores
guestionar seu proprio conhecimento, conscientizando-se da necessidade de buscar
alternativas de acédo [...] Talvez esta seja uma das formas de tornar efetivo o
compromisso politico na pratica docente [...]” (ANDALO, 1995, p. 196) e auxiliar a
ascensao do processo ensino-aprendizagem.

Os fatores vinculados a interatividade docente caracterizam-se como
aspectos predominantes na formacédo dos professores, também, pela constancia
com que se dao no cotidiano destes profissionais. Os professores “mais”
experientes, assim como os “menos” experientes necessitam estar dispostos a
ajudarem-se de forma reciproca, compartilhando e construindo conhecimentos por
meio de suas vivéncias. Tardif e Lessard (2005, p. 215) acreditam que “A
experiéncia [...] baseia-se ndo apenas na duracdo, mas também na diversidade de
situacoes vividas ao longo de sua carreira.”.

O professor com mais anos de trabalho, portanto, ao utilizar suas
experiéncias em beneficio da sua vida profissional e de seus colegas “menos”
experientes, ndo auxilia apenas a si mesmo, tampouco somente 0s demais
profissionais, mas a todo o sistema em que o processo educativo se constitui, suas

interagdes humanas e instrumentais.
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A formacao docente representa, pois, muito mais que alguns poucos anos
na universidade e/ou no magistério. Ela depende de interagbes construtivas, que
aliadas aos saberes pedagdgicos, disciplinares e curriculares, propiciam ao
profissional parte do conhecimento necessério ao seu aperfeicoamento de forma
integral, ja que ele ndo se define apenas como um mero transmissor de informacgdes.

Tardif (2002, p. 230) diz que

[...] um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo €é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo |he da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e
orienta.

Por isso, sua formag&do torna-se, inevitavelmente, algo muito mais
abrangente e complexo. Sendo o lado profissional um complemento do pessoal e
vice-versa. Therrien (1997, p. 33) destaca “[...] a indissociabilidade do processo de
formacéo inicial e continua do educador da formacédo da sua identidade pessoal e
profissional.” Percebe-se, neste caso, novamente a pertinéncia da troca de
experiéncias entre os “antigos” e “novos” professores, pois embora a formagao
académica seja fundamental, suas vivéncias sao Unicas e, portanto, a possibilidade
de novos conhecimentos para ambos.

Diante dos tipos de saberes que fazem parte da formacdo docente,
justifica-se a necessidade de maiores reflexdes quanto ao trabalho do professor.
Pois é a partir destas que o proprio profissional podera reavaliar sua pratica e
garantir a eficacia do seu trabalho. Nesse sentido, “[...] o professor nao se limita a
transmitir saberes, [...] a situacdo de interagdo com seus alunos [...] o obriga a
adequé-los, a traduzi-los de modo critico.” (THERRIEN, 1997, p. 5).

Com os saberes de formacdo académica, aliados a experiéncia com 0s
demais profissionais e 0s seus alunos em sala, a probabilidade de o professor obter

um entendimento mais consciente do seu papel torna-se muito maior. Desse modo,

[...] os saberes produzidos na praxis pedagdgica permitem ao docente
compreender e orientar sua profissdo no cotidiano da escola. Podem ser
abordados sob o angulo de saberes da experiéncia e observados sob o
prisma do saber da pratica, o que remete [...] ao curriculo em acdo.
(THERRIEN, 1997, p. 5).
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A partir da aproximagdo entre teoria e pratica bem estruturada, a
formacdo docente tende a ir de encontro a pensamentos que acreditam no
distanciamento entre professores “mais” e “menos” experientes, ja que os dois
podem estar trabalhando de forma integrada, interativa, auxiliando uns aos outros,
seus alunos, a instituicdo em que se encontram inseridos e, finalmente, a construgéo
de uma educacgdo de qualidade, voltada a transformacgéo social. Pignatelli (1994, p.
145) afirma que “Os professores poderiam assumir 0 desafio de se engajarem
criticamente [...] Isso significaria ser ndo apenas comprometido e solidario com os
estudantes e os colegas, mas ser provocativo e desafiador.”

Ao adotar uma postura provocativa e desafiadora, seja por parte do
professor com “mais” ou “menos” experiéncia, as expectativas acerca da carreira
profissional tendem a aumentar, renovando-se.

Ainda sobre o que diz Pignatelli (1994, p. 145)

O importante estd em desarranjar a mesmice, a monoétona paisagem, para
investigar diferentes formas de ver e ser visto. Inventar formas de
problematizar a sélida e persistente monotonia de formas rotinizadas e
pensar sobre o que é possivel é a forma pela qual o poder, na forma de
controle técnico e praticas auto-normalizadoras, pode ser revertido.

Aqui, mais uma vez, surge a questdo do poder, que muitas vezes esta
presente nos discursos de muitos docentes, neste caso, do “antigo” professor para
com o “novo” professor. Este passa entdo a ser influenciado de acordo com as
palavras que Ihe séo transmitidas. Torna-se relevante ressaltar, no entanto, que “[...]
0 poder € mais do que aquilo que é oficialmente delegado e legalmente legitimado.
[...] € uma relacao, incitado e intimamente alinhado com a resisténcia e a liberdade.”
(PIGNATELLI, 1994, 146).

De acordo com as palavras de Pignatelli (1994), torna-se possivel fazer
um pequeno comparativo do que o autor define como poder e a postura do professor
“‘mais” experiente frente ao “menos” experiente. Ao aderir a um discurso e/ou
praticas desmotivadoras, o “antigo” professor estara, inevitavelmente, contribuindo
para a resisténcia quanto a transformacdo no processo educativo, impedindo-a de
progredir, portanto. Ao contrario, se o seu discurso e/ou praticas caracterizarem-se

pelo estimulo e incentivo, estard auxiliando a superacdo de pensamentos que nao
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créem mais na educacao, propiciando, portanto, a liberdade de ideias, que podem
estar sendo criadas e compartilhadas, assim como saberes e conhecimentos.

Diante da analise sobre os saberes que constituem a formacdo dos
professores e a importancia do discurso constata-se que nenhum profissional,
tampouco o educador estardo prontos, acabados pelos saberes que o constituem.
Torna-se relevante, no entanto, que as relagbes do ambiente de trabalho docente
sejam as melhores e mais construtivas possiveis, ja que é por meio destas também
gue os saberes experienciais podem auxiliar ainda a préatica do professor “mais” e

“‘menos” experiente. A tentativa Foucaultiana, por exemplo, em demonstrar como

[...] o presente nos prende com um poder normalizador que ameaga nossa
capacidade de pensar e de sermos diferentes do que somos, ele escreveu
para desencorajar nossa ambicado para fixar aquilo que sabemos e a forma
como devemos agir. (PIGNATELLI, 1994, p. 149).

Na referéncia que o autor faz aos pensamentos de Michel Foucault, ha
uma importante possibilidade de analise no que diz respeito ao objeto de pesquisa,
neste caso, as expectativas do “antigo” e do “novo” professor acerca da carreira
profissional. Esta observacdo encontra-se, nesse sentido, vinculada a superacéo
de possiveis discursos desmotivadores que fazem do professor “mais” experiente
auxiliador de uma educacéao reprodutivista, a qual mantém e também cria novas
desigualdades.

A formacdo docente apresenta, portanto, possibilidades que podem ou
nao ajudar o progresso do processo educativo. Repensa-la, analisando os saberes
profissionais dos professores e 0s outros aspectos que 0s constituem, pode criar
novas formas de pensar e, principalmente, melhores maneiras de agir.
Desenvolver, finalmente, meios que superem discursos que mantém nao apenas

0s corpos ddéceis, mas as mentes também.
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4 METODOLOGIA

O presente estudo teve como principais desafios a investigacdo das
expectativas acerca da carreira profissional dos professores “mais” e “menos”
experientes por meio das relagbes entre ambos. Para isso, buscou-se analisar como
se da o discurso do “antigo” professor nesse contexto, que pode estimular ou
desestimular o profissional iniciante.

Para isso, optou-se pela entrevista semi-estruturada, ja que esta permite
maior didlogo, supera o simples processo de perguntas e respostas e “enriquece” a
pratica de pesquisa.

Para Corazza (2002, p. 124)

Uma pratica de pesquisa € um modo de pensar, sentir, desejar, amar, odiar;
uma forma de interrogar, de suscitar acontecimentos, de exercitar a

capacidade de resisténcia e de submissdo ao controle; [...] A “escolha” de
uma pratica de pesquisa, entre outras, diz respeito ao modo como fomos e
estamos subjetivadas/os, como entramos no jogo de saberes e como nos
relacionamos com o poder.

A tentativa de abordar alguns aspectos vinculados as relacdes de poder e
contextualiza-los com o modo como se da o contato entre o “antigo” e o “novo”
professor foi um dos pontos mais relevantes da pesquisa. Outra questdo que,
também, contribuiu a um maior esclarecimento das respostas obtidas foi identificar
0s saberes que constituem os educadores de forma geral. Questdes indispensaveis,
gue orientaram o modo como as perguntas foram direcionadas e equiparadas a
analise dos dados obtidos.

Diante disso e do exposto de Corazza (2002), pode-se constatar que a
pratica de pesquisa possui uma funcéo especifica. Os meios, 0S recursos a serem
utilizados, no entanto, transformam-se de acordo com o perfil do pesquisador, o qual
passa a ser subjetivado pelas suas proprias experiéncias.

As perspectivas teéricas de Tardif (2002), por exemplo, estdo sempre
levando em consideracao tais experiéncias, colocando-as como fundamentais na
formacdo dos professores. O que, por sua vez, contribuiu também ao
desenvolvimento da pesquisa, auxiliando a comparacdo dos aspectos objetivos e
subjetivos que surgiram no decorrer das entrevistas.

A pesquisa foi realizada sob uma perspectiva qualitativa para que o0s
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aspectos diretamente relacionados as expectativas docentes fossem preservados e
ndo permanecessem a margem da mera sistematizacdo de respostas prontas,
mecanicas, distantes do que acontece na realidade.

Para Hamze (2010), a dimenséo qualitativa “[...] ndo deve priorizar apenas
0 resultado do processo, mas deve como pratica de investigacdo, [...] buscar
identificar os conhecimentos construidos e as dificuldades de forma dialdgica.”.

De acordo com o tema abordado, fez-se necesséario e, também, mais
conveniente a realizacdo de uma pesquisa de campo exploratério-descritiva, ja que
esta viabiliza maior interagdo entre o pesquisador e seu objeto de estudo. Esta linha
de pesquisa, além de proporcionar tal aproximacdo, permite obter ndo apenas
respostas, mas outras expressdes, enriquecendo a veracidade dos fatos
apresentados.

Por isso, também, que se procurou efetuar o trabalho a partir da pesquisa
de campo com entrevistas, ambas responsaveis pela maior aproximacdo entre
entrevistador e entrevistado. Além disso, pelo problema escolhido ter salientado o
lado docente do processo e, principalmente, questdes que envolveram aspectos
subjetivos, aderir a uma dimensao quantitativa nao faria sentido, neste caso, no que
diz respeito a tentativa de compreender como se da a relagao entre o “antigo” e o
“novo” professor.

O estudo contou com a participacéo de seis professoras dos anos iniciais,
sendo que trés destas com mais de dez anos de atuacédo no magistério e as demais
com até 2 anos. A pesquisa teve, portanto, como aspectos quantitativos o tempo de
docéncia como critério de distingdo entre o “antigo” e o “novo” professor.

A coleta de dados foi realizada durante os meses de marco e abril por
meio de entrevistas, sendo as respostas gravadas e transcritas com o nome dos
participantes referidos. Para isso, foi acordado com o corpo docente participante um
termo de consentimento (apéndice B) a publicacdo dos depoimentos.

O método, para Garcia (1998, p. 44)

representa um procedimento racional e ordenado (forma de
pensar), constituido por instrumentos béasicos, que implica
utilizar a reflexao e a experimentagdo, para proceder ao longo
do caminho (significado etimoldgico de método) e alcancar os
objetivos preestabelecidos no planejamento da pesquisa
(projeto).
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Frente ao que expbs Garcia (1998), torna-se possivel vincular a idéia
deste autor com as da prética de pesquisa, de Corazza (2002) no sentido de ambos
trabalharem a pesquisa e os recursos utilizados como escolhas, op¢des néo neutras,
perpassadas por subjetividades e que necessita de reflexdo. De maneira critica,
portanto.

Larrosa (2002, p. 155) acredita que

A tarefa da critica [...] seria [...] em primeiro lugar, algo como liberar o
conhecimento de toda a distorcdo e traduzi-lo e uma linguagem
maximamente transparente e universal, reduzindo o que o conhecimento
possa ter de idiossincratico e tratando de que ele funcione sem
ambiglidades, sem implicitos, sem opacidades, sem contaminacdes [...].

Ao analisar, finalmente, os dados obtidos, que foram criticizados a luz,
principalmente, das teorizacbes de Tardif (2002) e Foucault (1986), buscou-se,
também, inserir a pesquisa de forma geral a ideia de critica exposta por Larrosa.
Identificar, portanto, o que de fato ocorre entre 0 “antigo” e o “novo” professor acerca
das expectativas profissionais, sem distorcbes no que foi exposto pelas
entrevistadas.

Ja o capitulo seguinte tem por finalidade analisar as entrevistas realizadas
com as “antigas” e “novas” professoras do ensino fundamental com base nos
estudos e discussdes presentes no referencial tedrico e, também, nos dados
coletados.

Para descrever as respostas obtidas, foram determinadas quatro
categorias de analise: A opc¢éo pela profisséo professor; A escola como espaco de
formacdo; As relacdes entre professores no contexto escolar e, por ultimo, A
profissdo professor.

A primeira categoria foi designada a fim de identificar os motivos das
entrevistas estarem na profissdo docente, ja que os argumentos a respeito podem
auxiliar a compreenséao dos discursos apresentados. A segunda, para analisar como
as préprias professoras percebem o ambiente escolar e quais 0s sujeitos que elas
acreditam estar inseridos na funcdo formadora da instituicdo. A terceira, para
conhecer o modo como se constitui a relagéo entre o “antigo” e o “novo” professor,
levando em consideragdo principalmente o0s aspectos de motivacdo ou

desmotivacdo presentes nos depoimentos. A quarta, para entender, na medida do
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possivel, como as entrevistadas véem a propria profissdo e a si mesmas enquanto
educadoras.

A fim de preservar a identidade das entrevistadas, todas foram
identificadas com letras do alfabeto. Para o grupo das “antigas” professoras foram
utilizadas as letras A, B e C e o das “novas”, as letras D, E e F.

Para identificar o perfil das professoras de ambos os grupos, foram feitos
0S seguintes questionamentos as entrevistadas: idade, formacdo e o tempo de
atuacao na escola. Torna-se relevante acrescentar, ainda, que a idade e o tempo de
atuacao foram feitos por escalas (apéndice A).

Nesse sentido, identificou-se no primeiro grupo, que a professora A possuli
entre 25 e 35 anos de idade, magistério, graduacdo em Historia, especializacdo em
Metodologia Interdisciplinar e atua na escola ha pelo menos 2 anos. A professora B
possui entre 46 e 55 anos de idade, magistério, graduacdo a distancia em
Pedagogia, especializacdo em Interdisciplinaridade e atua na escola ha pelo menos
6 anos. A professora C possui entre 25 e 35 anos de idade, magistério, graduacao
em Pedagogia, especializacdo em Fundamentos Pedagdgicos do Ensino e atua na
escola ha dez anos.

Ja no segundo grupo, identificou-se que a professora D possui entre 36 e
45 anos de idade, Pedagogia a distancia (em andamento) e atua na escola ha pelo
menos 6 anos. A professora E possui entre 25 e 35 anos, Pedagogia a distancia (em
andamento) e atua na escola ha 2 anos. A professora F possui 23 anos de idade,

Pedagogia a distancia (em andamento) e atua na escola ha pelo menos 2 anos.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Para melhor expor os dados coletados e analisa-los, enfim, a luz do
referencial teérico apresentado, percebeu-se a necessidade de determinar quatro
categorias de andlise. A primeira, A opcédo pela Profissdo Professor, A escola como
espaco de formacdo, As relacdes entre professores no contexto escolar e, por
altimo, A profissédo professor.

5.1 A opcéao pela Profisséo Professor

Estudos sobre a escolha da profissdo docente indicam aspectos de
grande relevancia para avaliar esta investigacdo. O objetivo de analisar como se
constitui a relagdo entre o “antigo” e o “novo” professor necessita de fatores que
auxiliem, por exemplo, a identificacdo dos motivos que conduziram as professoras
as salas de aula. Esta categoria viabilizou a percepcdo do grau de satisfacdo das
entrevistadas em estarem inseridas na educacéo e, também, das falas motivadoras
ou desmotivadoras que se apresentaram a partir das experiéncias de vida docente.
A opcao pela profissdo professor caracterizou-se, portanto, como um dos primeiros
aspectos a analise das entrevistas. Investigar os motivos desta escolha auxilia na
compreensao dos discursos apresentados que, por meio das relacdes de poder,
estdo presentes neste contexto. Considerando que o fato de trabalhar em algo que
se gosta pode modificar a maneira como o profissional expde sua funcao, foi
perguntado as professoras o porqué de terem optado pela docéncia e se enquanto
professoras, costumam participar de formacdes continuadas a fim de perceber como
se encontra o interesse das entrevistas na prépria profissao.

Durante as entrevistas, metade das professoras ndo hesitou em
responder que o motivo da escolha foi pelo fato de, realmente, gostar da profisséao
docente. Isso pdde ser observado nas falas das professoras A, B e F, as quais
informaram que possuiam uma “visao romantizada do professor”, “por gostar” e que
“a desmotivacao por parte da mae foi um desafio a mais para seguir em frente” e,
por ultimo, por ser “uma paixao desde crianga”, respectivamente. J4 a professora C
diz ter tido influéncia da mae, também professora. Além disso, o sentimento da

suposta predisposicdo de mulheres serem aptas ao magistério também surgiu
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concomitante as falas e expressdes desta Ultima.

A visdo idealizada de professor foi um dos pontos que indicaram o
processo de transformacdo historica da profissdo docente abordada no segundo
capitulo. Duas das trés “antigas” professoras entrevistadas colocaram gostar da
profisséo e apenas uma das “novas” exp0s a mesma vontade. Considerando que a
idade de A e B as fez viverem em uma época onde o professor caracterizava-se
como autoridade maxima em sala torna-se, em partes, justificavel os depoimentos
terem se dado desta maneira. Ha, no entanto, que se considerar a situacdo da
identificacdo, do gostar realmente da profissdo professor. Como aconteceu com a
professora F, muito mais nova que as duas primeiras. Por isso, a idade nao se
define como fator Unico e determinante, mas expde as influéncias de cada época e
contexto social em que o sujeito se encontra inserido. Aléem disso, a subjetividade de
cada uma frente a escolha profissional, os sentimentos, que por meio do discurso se
apresentam, também precisaram ser considerados. Para reafirmar os fatores

presentes na analise dos dados apresentados Fontana (2000, p.106) diz que

Para nos acercarmos das relacfes interpessoais de individuos que vao se
constituindo em condi¢bes sociais especificas e compreendé-las, mostram-
se insuficientes as observacbes e analises objetivas que excluem as
situacdes pontuais, efémeras e contraditérias de dor e alegria, de
serenidade e enfrentamento, de assentimento e de desobediéncia, ou os
sentimentos de emocédo, de angustia, de raiva, que sdo experimentados
pelos sujeitos envolvidos em nossas indagagbes. Ao exclui-los, essas
analises perdem de vista tanto ‘as pessoas’, cujos comportamentos se
deseja entender, quanto a dindmica em que esses comportamentos nelas
se constituiram e continuam se constituindo.

J& a suposta predisposicado das mulheres ao magistério, também discutida
no mesmo capitulo, salienta um dos motivos que contribuiram ao processo de
feminizac&o docente.

Para Rabelo (2009)

A associacdo da atividade de magistério a um ‘dom’ ou a uma ‘vocagao’
feminina baseia-se em explicagdes que relacionam o fato de a mulher gerar
em seu ventre um bebé com a ‘consequliente fungdo materna’ de cuidar de
criangas; funcéo esta que seria ligada a feminilidade, a tarefa de educar e
socializar os individuos durante a infancia. Dessa forma, a mulher deveria
seguir seu ‘dom’ ou ‘vocagao’ para a docéncia.

Embora a vocacdo acima citada caracteriza-se, também, como um



34

conceito histérico e culturalmente construido, deu para perceber como tal ideia
perpassou geracdes distintas e manteve-se influente ndo apenas na educagéo, mas
nos discursos dos proprios profissionais. Neste caso, das “antigas” professoras.

Quanto ao interesse em estar especializando-se, com excecdo de duas
entrevistadas, todas responderam participar pelo menos das formacdes continuadas
oferecidas pelo municipio. As duas que ainda ndo participam, alegaram falta de
tempo (professora D) e oportunidade (professora E).

Neste questionamento, tornou-se possivel observar dentre outros
aspectos, as modificacdes vinculadas a consciéncia do professor em estar buscando
novos conhecimentos e, consequentemente, novas maneiras de ensinar, superando
a visdo arcaica de mera transmissé@o de conhecimentos e métodos repetitivos.

Percebe-se, neste caso, que independente do tempo de atuacdo das
entrevistadas e do contexto social em que optaram pela profissdo professor, ha a
vontade, o desejo de estar em sala de aula. Analisando, portanto, 0os presentes
discursos, pressupde-se que as expectativas acerca da carreira profissional
construidas por “antigas” e “novas” professoras estdo em um nivel
consideravelmente satisfatorio. Mesmo com as dificuldades presentes na profisséo,
metade das entrevistadas seguiu em frente na escolha profissional e a maioria
procura estar especializando-se, 0 que demonstra um interesse constante na
execucao de um trabalho significativo.

Pignatelli (1994, p. 138) diz que “...] a agéncia docente & um
empreendimento agonistico, audacioso, marcado por incerteza, resolucdo e
tentativa, um esforco que pode agir as margens da verdade cientifica sobre nés
préprios.” Ser professor torna-se, pois, um desafio desde a escolha a sua pratica,
uma vez que possui como instrumento de trabalho pessoas e conhecimentos.

Por isso, também, que a escolha da profissdo professor seja tao
desafiadora. Trabalhar com a construcédo de conceitos, que a principio sdo abstratos
e, vislumbrar da unido destes, algo que propiciara ao aluno criar solugdes para 0s
préprios problemas e, possivelmente, possibilidades para aqueles que a sua volta
nao tiveram a mesma oportunidade.

A opcado pela profissdo professor mostrou, portanto, que embora a
quantidade de “antigas” professoras que alegaram gostar, realmente, da profissédo
se sobrep6s as “novas”, a de se considerar 0os aspectos histéricos e as influéncias

de cada contexto social nas respostas obtidas. A subjetividade aliada a conceitos
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culturalmente construidos caracterizaram, portanto, questdes centrais nos discursos
apresentados.

J& em relacdo a especializacdo profissional, a grande maioria respondeu
estar constantemente fazendo algum tipo de curso voltado a educacao. Além disso,
as duas professoras que ainda nao o fazem, disseram ter vontade de fazer, o que
confirma ainda mais o pensamento do professor em estar buscando, cada vez mais,
conhecimento em prol da sua pratica educativa e do processo ensino-aprendizagem
como um todo.

ApOs identificar os motivos que levaram as professoras entrevistadas
escolherem o curso de pedagogia e investigar se ha ou ndo interesse por parte de
ambos os grupos em alguma modalidade de especializacdo, buscou-se analisar
também como as professoras entrevistadas percebem a escola onde trabalham,

levando em consideracéo a funcao formadora da instituic&o.

5.2 A escola como espacgo de formacao

A escola de hoje jA ndo deve se restringir a mera transmissao de
conhecimentos cientificos. As relacfes interpessoais Sao necessarias ao
desenvolvimento dos alunos, professores e demais profissionais. Caso estes
contatos ndo se darem de maneira construtiva, a instituicdo sera inviabilizada de
formar educandos conscientes e, no caso do interesse central da pesquisa,
professores motivados acerca da carreira profissional. A troca de conhecimentos
diversos, a interacao entre todos 0os segmentos da escola conduzem os sujeitos nela
inseridos a apropriacdo de saberes permanentes, com significado e funcdo social
transformadora. Foi nessa perspectiva, de observar a percepcdo das professoras
entrevistadas em relacdo a instituicdo de ensino, que cada uma foi indagada a
respeito da escola como espaco de formacdo, sua concepcao de ensino e se tem
dificuldades para coloca-la em pratica.

Todas as professoras entrevistadas acreditam que a escola caracteriza-se
como um espaco de formacdo. Os argumentos, no entanto, apresentaram-se de
maneira bastante diversa. Enquanto as professoras “mais” experientes (A, B e C)
determinaram apenas as criancas a funcdo formadora da escola, as professoras
“‘menos” experientes (D, E e F) focaram suas respostas nas criancas e, também, nos

educadores de forma geral. Isso p6de ser observado, por exemplo, nas falas de
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duas entrevistadas. A professora A colocou que “mesmo algumas escolas nao tendo
todos os recursos, para muitos é ainda o local mais organizado”. Ja a professora E,
afirma que a escola define-se como “um espaco que faz o aluno aprender com o
professor e o professor aprender com o aluno”.

Nos depoimentos das professoras do primeiro grupo percebeu-se certa
restricio a funcdo formadora da escola. Mesmo preocupadas em estarem
especializando-se como explds a categoria anterior, 0s anos de experiéncia
profissional demonstraram, nos discursos das “antigas” professoras, que estas
entrevistadas ndo se véem inseridas na funcéo formadora da escola, apenas 0s
alunos, confirmando a existéncia das relacdes de poder intrinsecas no contexto
escolar. Para tal constatacao, Veiga-Neto (2003, p. 120) diz que “[...] as palavras e
seus sentidos se estabelecem sempre discursivamente. [...] para Foucault, mais do
que subjetivo, o discurso subjetiva.”. Dai a sutileza pela qual o poder se fez
presente, neste caso. Os depoimentos apresentaram “antigas” professoras
preocupadas em ensinar, mas que de forma involuntaria, colocaram-se
hierarquicamente sobre os alunos, criando possibilidades para que estes e/ou
demais profissionais sejam influenciados pelos seus discursos.

Embora as respostas tenham sido direcionadas de forma diferente,
observou-se que todas véem a escola ndo apenas como um espaco de formacao,
buscando além da efetivacdo do processo-aprendizagem, o desenvolvimento de
bons comportamentos, no auxilio a constituicdo de cidaddos. Ha que se considerar,
no entanto, que os depoimentos do primeiro grupo deixaram claro, principalmente se
comparado com o segundo, que o fator experiéncia pode, em determinadas
situacOes, contradizer o que as “antigas” professoras pensam sobre a funcéo
formadora da escola, mesmo de forma néo intencional.

Sobre as concepc¢des de ensino utilizadas pelas entrevistadas, que pelos
depoimentos se aproximaram, de forma geral, com o0s pressupostos do soécio-
interacionismo, houve bastante sintonia entre as respostas. Em todas as
argumentacfes surgiram expressfées como cotidiano, realidade, necessidade,
interesse, articular teoria e pratica, independente de serem “mais” ou “menos”
experientes. “O ensino precisa estar voltado para o aluno, do cotidiano”, disse a
professora A. J4 a professora D, procura “estar combinando a necessidade com a
realidade do aluno”.

Embora as entrevistadas tenham se mostrado preocupadas em fazer os
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alunos aprenderem os contetdos propostos, houve nas préprias respostas,
argumentos confusos, demonstrando falta de conhecimento sobre a prépria
concepcao que cada uma acredita ter. No caso das duas andlises acima, a
professora A, por exemplo, pensa que o ensino deve estar voltado para o aluno, mas
do cotidiano e ndo a partir do conhecimento que o educando ja possui, indo,
portanto, de encontro com o préprio discurso.

Analisando as respostas obtidas, torna-se possivel perceber alguns
pontos favoraveis ao processo ensino-aprendizagem apesar das contradicdes
identificadas. Quando indagadas a respeito da escola como espac¢o de formacao,
todas responderam positivamente, sugerindo que o professor deve contribuir a
construgédo de cidadaos melhores, mesmo que as “antigas” professoras nao tenham
se incluido como sujeitos possiveis a funcéo formadora questionada.

A concepcao de ensino também apareceu como um aspecto animador,
embora ndo muito definida. Mesmo com algumas contradicbes, todas estdo de
acordo com uma visao totalizante e integral de aluno. Por um lado, ha a falta de
conhecimento, de teorias necessarias a docéncia. Por outro, no entanto, todas ja
percebem o aluno como um sujeito pensante e ndo apenas como um mero receptor
de informacdes prontas e desvinculadas do seu cotidiano.

Para trabalhar dentro das perspectivas citadas, ha segundo as proprias
entrevistadas, grande dificuldade de coloca-las em pratica em funcdo da falta de
colaboracdo dos pais, principalmente. “Procuro estar trazendo, chamando,
colocando responsabilidade nos pais através de atividades extraclasses”.
(professora C). A professora F, traz um aspecto que vai além da falta de
colaboracdo. Ela expbe que em sala de aula ndo encontra dificuldades, mas se
forem projetos mais abrangentes, sim. Por ser um grupo maior e com bastante
diversidade, se depara com desrespeito, discriminacao e dificuldade em aceitacao
de idéias.

Percebeu-se, neste caso, que mesmo com as dificuldades encontradas, a
“antiga” professora exp6s meios a superacao dos problemas que precisa enfrentar.
A “nova” professora, no entanto, mostrou-se desmotivada diante da falta de
aceitacdo com a qual se deparou.

Tornou-se possivel constatar, portanto, que os aspectos construtivos a
expectativa profissional oscilaram bastante entre “antigas” e “novas” professoras,

evidenciando que os anos de experiéncia profissional influenciam, mas néao
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determinam a pratica docente em todas as suas dimensdes. Na fung¢éo formadora da
escola, as primeiras pareceram contribuir ao fortalecimento das relagbes de poder
presentes na escola, ao contrario das segundas. Ja nesta situacdo, enquanto a
“antiga” professora busca recursos para desempenhar o seu trabalho apesar das
dificuldades, a “nova” professora pareceu estar desestimulada frente aos conflitos
existentes no ambiente escolar e suas relagbes com os demais profissionais.

Nesta categoria percebeu-se, portanto, que embora todas as
entrevistadas véem a escola como um espaco de formacdo, os argumentos das
“antigas” professoras vao de encontro com o discurso apresentado sobre suas
proprias concepgdes de ensino, que assim como aquelas das “novas” professoras,
se assemelham também as perspectivas historico-culturais. O segundo grupo, no
entanto, em relacdo a funcdo formadora da escola, apresentou colocagbes mais
satisfatorias, abordando a questéo das relacdes interpessoais.

Neste caso foi possivel, ainda, constatar que diante das dificuldades no
trabalho, as “antigas” professoras mostraram-se mais motivadas que as “novas”. Os
anos de experiéncia ndo definiram, finalmente, posturas lineares de ambos os
grupos. Pelo contrario, a cada questionamento os discursos transformavam-se
independente das entrevistadas estarem no primeiro ou no segundo grupo.

Névoa (1995, p. 19) acredita que “A profissdo docente exerce-se a [...] um
conjunto de normas e de valores. [...] A escola e a instrucdo incarnam [sic] o
progresso: os professores séo seus agentes.”.

Nesta categoria, péde-se verificar que para haver um progresso, como
expbs o autor, as “antigas” professoras deveriam rever seus conceitos de formagao
e as “novas” professoras motivarem-se mais com a propria profissdo, ja que
problemas e divergéncias de ideias existem em quaisquer lugares e profissdes. Tudo
isso, para cada uma reconhecer-se como parte fundamental do processo educativo,
motivando-se umas as outras e, também, a si mesmo.

Para analisar como se constituem as relagdes entre “antigas” e “novas”
professoras e direcionar, enfim, a pesquisa ao seu objetivo central, tornou-se

pertinente questiona-las a partir do contato de ambos 0s grupos no contexto escolar.

5.3 As relacgOes entre professores no contexto escolar

A verificacdo de como se constituem as relagdes entre “antigas” e “novas”
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professoras na escola direcionaram a pesquisa ao seu objetivo principal, de analisar
as expectativas acerca da carreira profissional das entrevistadas. Por meio da
abordagem desta categoria, aumentaram as possibilidades de identificar os tipos de
discursos motivadores ou desmotivadores, evidenciando os depoimentos de quem
atua h4 mais tempo na profissdo. Para isso, foi perguntado as professoras como
elas percebem estas relacdes levando em consideracdo, também, o ambiente de
trabalho, o fato de estarem, possivelmente, ajudando-se no dia-a-dia quando
necessario e se percebem algum tipo de hierarquia dentro do ambiente escolar em
fungéo dos anos de experiéncia.

Na tentativa de identificar o que cada uma, em seus respectivos grupos
percebe destas relagdes, foi indagado também as professoras “mais” experientes
como costumam orientar as professoras “menos” experientes quando tem sua ajuda
solicitada e, para estas ultimas, se costumam pedir auxilio as professoras “mais”
experientes quando sentem necessidade.

As professoras A e F apresentaram os discursos mais enfaticos e
objetivos. A professora A, do grupo das “mais” experientes diz ter ficado
decepcionada, principalmente porque percebeu pouca inovacao na metodologia e
gue em alguns casos 0 planejamento era feito na hora da aula. Quando tinha sua
ajuda solicitada, no entanto, relatava as experiéncias que deram e nao deram certo
e, também, emprestava o caderno de atividades. Afirmou, ainda, que mesmo suas
vivéncias nestes casos nédo terem sido muito animadoras, tais relagdes “sempre se
deram bem”. Por ultimo, sobre a hierarquia no ambiente escolar, ela acredita que os
anos de experiéncia docente podem, em algumas situacdes, propiciar maior
autonomia na instituicdo, mas néo se considera experiente e pelo mesmo motivo nédo
se da ao “luxo” de estar usufruindo desta suposta liberdade.

No caso desta professora, percebeu-se que embora tivesse mais tempo
de experiéncia e formacao que as iniciantes com as quais se relacionou, sentiu falta
de motivacdo e métodos inovadores por parte das professoras “menos” experientes,
gue segundo a entrevistada mostraram-se, de certa forma, acomodadas, nao
trazendo quaisquer tipos de atividades diferenciadas. Foi possivel constatar,
portanto, que “antigas” professoras ndo se caracterizam pela utilizacdo de métodos
arcaicos, antiquados e que nao esperam novidades, embora existam situacdes em
que tal fato acontega. Além disso, ficou evidente que a professora “mais” experiente

procura buscar novas formas de ensinar e ndo se sente incomodada em ajudar
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guando solicitada. Contata-se, novamente, que 0s anos a mais de experiéncia nao
condicionam as professoras terem pensamentos ultrapassados, tampouco definem
um perfil tradicional e acomodado.

Ja a professora F, iniciante, diz que muitas vezes sdo podadas por
professoras mais experientes que tem medo de tentar o novo, ficando sempre na
mesmice. Afirma, sobre suas experiéncias, que “a maioria dos professores que
trabalham a bastante tempo na area, passam uma imagem negativa do ser
professor”. Quanto a hierarquia, diz que “infelizmente esta situagao é encontrada em
quase todos os ambitos escolares”.

Mesmo os depoimentos ndo estando em consonancia, ha de considerar,
como no caso da “antiga” professora, que “novas” professoras nem sempre se
assemelham aquelas descritas pela “mais” experiente. O que ocorreu, neste caso,
foi a identificacdo de dois problemas encontrados na educagdo. De um lado,
educadoras que em funcdo dos anos de experiéncia docente acomodam-se. Do
outro, profissionais recém formadas que se mostram desmotivadas logo no primeiro
contato com a sala de aula. Percebeu-se, no entanto, que tal situacdo nao se
caracteriza como regra, mas uma realidade. Sobre isso, Andal6 (1995, p. 189) afirma

gue a pratica docente

Reflete um complexo processo de apropriacdo, que envolve tanto a
biografia individual de cada educadora como a histéria das praticas sociais e

educativas. Ela ndo se reduz a mera reproducdo passiva da formacao
profissional ou das normas oficiais. Trata-se de um processo de constru¢éo
seletivo, onde se reproduzem, ratificam ou se rejeitam a tradicdo e as
concepcdes anteriores e, individual e coletivamente, se elaboram novas
praticas.

Por isso, a importancia da relacdo entre os profissionais docentes, neste
caso, “antigas” e “novas” professoras constituirem-se de forma construtiva. N&o
apenas pela melhoria do ambiente de trabalho, mas para o beneficiamento do
ensino, que se caracteriza como um processo vinculado as dimensoées individuais,
historicas e coletivas, como relatou Andalé (1995). Os educadores ndao devem,
portanto, pensar na educacdo restringindo-a a si mesmos, mas aos demais
profissionais que o cercam.

Com base, principalmente, nas respostas das professoras A e F tornou-

se, na medida do possivel, compreender de que maneira o professor “mais”
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experiente tende a receber/orientar o professor iniciante. Mesmo as “antigas”
professoras estarem auxiliando as iniciantes quando tem sua ajuda solicitada,
algumas professoras “menos” experientes sentem os impactos das relagbes de
poder presentes nas instituicdes escolares em relagdo aos anos a mais de
experiéncia docente.

Dai a importancia dos discursos ndo se tornarem lei aqueles que o

escutam. Foucault, em um dos seus segmentos tedricos nao

[...] procura reconstituir o que pdde ser pensando, visado, experimentado,
almejado pelos homens no proprio instante em que proferiam o discurso [...].
Nao é o retorno ao préprio segredo da origem; € a descri¢cao sistematica de
um discurso-objeto. (FOUCAULT, 1986, p. 160).

Reconhecer a ajuda do profissional “mais” experiente, sem
necessariamente incorporar possiveis discursos desmotivadores e
desesperancgosos, caracteriza-se como uma das medidas a superacdo da falta de
estimulo como relatado pela “nova” professora.

Esta categoria fez surgir, portanto, dados que desmistificam a falsa idéia
de que “antigas” professoras sdo constituidas por uma visdo essencialmente
tradicional do processo ensino-aprendizagem e que fortalecem a pratica de
hierarquia profissional no ambiente escolar, embora isso aconteca. E, também, que
“novas” professoras chegam as salas de aula cheias de novidades, caracterizando-
se como educadoras ideais.

Para concluir a pesquisa, foi necessario abordar o modo como as
entrevistadas percebem a prépria profissdo e como se percebem atuando. Nesse
sentido, a categoria profissdo professor surgiu no intuito de sustentar os discursos

até entdo analisados.

5.4 A profisséo professor

Ser professor ndo se define apenas pela tentativa de ensinar. Além do
seu instrumento de trabalho ndo se definir como algo concreto, palpavel, ha o
contato direto e constante com outros profissionais e alunos diferentes. Estes
ultimos, constituidos por culturas e caracteristicas distintas que necessitam ser

contempladas caso se busque a efetivagdo de um bom trabalho. A profisséo
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professor necessita, portanto, a cada dia ser repensada. O educador de hoje nao
estard exercendo mais sua fungdo caso se restringir a transmitir informacgfes
prontas. Foi na tentativa de elucidar as expectativas profissionais acerca da carreira
profissional das “antigas” e “novas” professoras que cada uma das entrevistadas foi
indagada a avaliar a profissao professor e como elas mesmas se véem na profissao.

Quando perguntadas sobre a profissdo professor, foi inevitavel o
sentimento de desvalorizagcao e revolta. A professora B diz que tem “um sentimento
de revolta, indignagdo mesmo”. J& sobre si mesma, afirma que ndo se sente
professora, mas esta sempre procurando se especializar.

No caso da professora C, ela acredita que “toda profissdo tem seus altos
e baixos, com épocas melhores e piores” e que percebe os discursos
desmotivadores nas falas de professores descomprometidos e acomodados. Sobre
si mesma enquanto educadora, diz se sentir frustrada quando ndo atinge todos os
objetivos propostos. Por isso, procura estar sempre reavaliando sua pratica a fim de
melhora-la.

No depoimento da primeira professora, torna-se possivel perceber que
nem todos os professores véem a profissdo docente desvalorizada, apenas com
dificuldades como qualquer outra. Na avaliacdo em relagcdo a propria atuacao, a
entrevistada revela uma consciéncia pertinente ao educador, de rever o modo como
cada profissional conduz o processo ensino-aprendizagem.

A segunda professora, no entanto, expde uma opinido muito comum entre
os educadores, de sentir a profissdo docente desvalorizada, por isso 0 sentimento
de indignacdo. Embora visivel o sentimento de revolta, a entrevistada deixa evidente
gue ndo se acomoda apesar das dificuldades.

Com a andlise da percepcdo que as professoras entrevistadas tém da
profissdo professor e delas mesmas como docentes, foi possivel investigar, portanto,
quais as expectativas e experiéncias das “antigas” professoras podem interferir na
constituicao das “novas” professoras. O primeiro discurso, por exemplo, motiva muito
mais que o segundo, por isso a importancia e a responsabilidade do educador no
contato com o outro profissional.

Andalo (1995, p. 187) afirma que “Se é verdade que a formacao docente
ndo se constitui no Unico determinante do fracasso escolar ndo deixa, no entanto, de
ser um dos mais importantes.”.

As palavras da autora definem, nesse sentido, que a constituicdo docente
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caracteriza-se como um dos fatores de grande influéncia ao sucesso do processo
ensino-aprendizagem, expondo mais uma vez a relevancia que os discursos
possuem sobre a formacgdo dos professores, aspecto o qual se faz, também, a partir
das relagdes interpessoais.

A partir disso, pode-se constatar que mesmo as entrevistadas tendo,
praticamente, os mesmos anos de atuagcdo, ambas véem a profissdo docente de
forma diferente, transmitindo discursos divergentes entre si.

Ser professor ndo se define como algo simples, mas cabe aos proprios
docentes relacionarem-se e adquirirem experiéncias construtivas mesmo que a
educacao nao seja reconhecida pelo seu valor em meio a sociedade.

Tardif (2000, p. 212) acredita que

E necessario precisar também que atribuimos & nocéo de ‘saber um sentido
amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidBes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes
chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser. Essa nossa posi¢cdo nao
é fortuita, pois reflete o que os préprios professores dizem a respeito de
seus proprios saberes.

Das palavras de Tardif (2000), analisando o saber-ser, também vinculado
as questdes de valores, principios e atitudes, percebe-se que a conduta de
profissionais “mais” experientes pode interferir na constituicdo dos “novos”
professores por meio dos tipos de discursos apresentados. Fica sob escolha do
iniciante, portanto, adequa-los da melhor maneira aos demais saberes que possuli,
nao permitindo que sua formacdo seja prejudicada por relacbes nem sempre
construtivas.

Diante das analises expostas percebe-se que o0s resultados das
categorias propiciaram ainda mais reflexdes acerca da expectativa profissional
docente. Neste caso, entre “antigas” e “novas” professoras. Discursos e posturas
gue nao se apresentaram Obvias, mas oscilantes no que diz respeito a padronizacao

de comportamentos entre as entrevistadas com “mais” e “menos” experiéncia.
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6 CONCLUSAO

A presente pesquisa caracterizou-se, inicialmente, por uma curiosidade,
gue apesar de pessoal, influencia de forma direta o processo ensino-aprendizagem.
As expectativas profissionais docentes direcionam a pratica educativa do professor,
determinando aspectos que motivam os desmotivam o modo como O proprio
educador posiciona-se em sala.

Percebeu-se, além da pertinéncia do discurso no fortalecimento das
relacbes de poder aqueles que visam a permanéncia de uma hierarquia, a
importancia dos professores “mais” e “menos” experientes buscarem estimulos
construtivos a realidade educativa em que se encontram inseridos.

Os depoimentos obtidos a partir das entrevistas oscilaram muito entre
“antigas” e “novas” professoras. Nao houve, nesse sentido, possibilidade de atribuir
caracteristicas por grupo. Os anos a mais de experiéncia néo fizeram, por exemplo,
“antigas” professoras, profissionais tradicionais ou acomodadas, tampouco as
‘novas” professoras, recém formadas com ideias inovadoras ou sonhos a serem
concretizados.

Por meio dos questionamentos, constatou-se, de forma geral, que o
contato profissional entre “antigas” e “novas” professoras constitui-se a partir de
interessantes particularidades. Apesar de o primeiro grupo estar ha pelo menos uma
década fora da universidade, todas buscam especializar-se, evidenciando que o
tempo de formacdo, o contexto social e a época em que optaram pela pedagogia
nao inviabilizaram a construcdo de uma consciéncia docente atual. O segundo
grupo, no entanto, apesar de ter se mostrado disposto, teve apenas uma, das trés
entrevistadas, com algum tipo de curso ou formacdo continuada, o que nao havia
sido esperado.

Sobre as concepcdes de ensino utilizadas e a escola como espaco de
formacéo, foi possivel constatar que embora todas busquem, de alguma maneira,
situacbes que facam sentido para o aluno, houve depoimentos contraditérios de
“antigas” professoras quanto a funcao formadora da escola, fortalecendo relacdes de
poder ja existentes na escola.

De acordo com o referencial teérico, que delineou o processo de analise
dos dados, tornou-se evidente que as expectativas acerca da carreira profissional

entre “antigas” e “novas” professoras nao se pode, simplesmente, ser diagnosticadas
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apenas em funcdo dos anos de experiéncia. Pelo contrario, fez-se necessario
elaborar uma entrevista variada, contemplando desde a opcdo pelo curso de
pedagogia a auto-avaliacdo enquanto educadoras.

Com isso, verificou-se que em determinadas situagdes, “antigas”
professoras mostraram-se mais motivadas em relacdo as especializacbes que as
‘novas”. Nao ha como desconsiderar, no entanto, a existéncia da situacao inversa,
também comum entre outras profissionais.

A pesquisa exp0s, finalmente, que os professores “mais” e “menos”
experientes necessitam reavaliar sua pratica a partir de teorias mais consistentes,
rever os tipos de discursos incorporados nao construtivos incorporados, atuar na
minimizagdo da hierarquia profissional no ambiente escolar e procurar auxiliarem
umas as outras, ndo esquecendo que 0 processo educativo caracteriza-se como
algo complexo e de influéncia coletiva.

Espera-se que a presente pesquisa contribua, principalmente, a reflexao
dos profissionais da educacédo a fim de manterem-se ativos na funcdo docente,
contribuindo a formacdo de uma cidadania mais justa e a melhoria do
relacionamento entre a classe dos educadores.

Entre as dificuldades em lidar com um objeto de pesquisa subjetivo,
relaciona-lo aos pressupostos tedricos abordados e elaborar dois questionamentos
gue possibilitassem uma comparacdo a fim de contemplar os objetivos propostos,
percebeu-se grande acessibilidade por parte das entrevistadas, que nao hesitaram
em responder nenhuma pergunta.

Cabe, portanto, as professoras e, também, ao curso de pedagogia
repensarem como o0s educadores, agora de forma geral, estdo sentindo-se dentro da
propria profissdo. O bom trabalho s6 costuma se efetivar onde ha relacdes
construtivas, de estimulo. Por isso, a pertinéncia da pesquisa sobre a educacao.

A execucdo deste TCC vislumbrou, portanto, pelos dados obtidos e
analisados a partir dos autores que embasaram o referencial teérico que, embora os
“antigos” professores estejam buscando especializacbes em prol da sua
profissionalizacdo, torna-se conveniente que continuem revendo sua pratica
pedagdgica e influenciando, na medida do possivel, as profissionais que ainda ndo
costumam perceber a prépria atuagdo como algo ndo estanque. Ja as “iniciantes”,
devem buscar a superacgéo de situagdes e discursos desmotivadores, orientando-se

a melhoria da qualidade do ensino e trabalho docente.
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ENTREVISTA REALIZADA COM AS “ANTIGAS” PROFESSORAS

1. Qual a sua idade?

()25a35 ( )36a45 ( )46ah55 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

( ) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( ) Pedagogia a Distancia

( ) Formada com especializacdo ( ) Outra graduacao (Histoéria)

Obs.: Especializagdo em Metodologia Interdisciplinar

3. H& quanto tempo atua nesta escola?

( )2a5anos ( )6al5anos ( )16 a 20 anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia?

5. Enquanto professora, costuma participar de formacao continuada?

6. Vocé, ainda, considera a escola como um espaco de formacao?

7. Como vocé percebe a relagao entre vocés, professoras “mais” experientes e as
professoras “menos” experientes?

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacéo
(“antigo” e “novo” professor) e, também, os diferentes métodos entre ambas as
profissionais?

9. Como se dao estas rela¢des no dia-a-dia?

10. Em sua opinido, os anos de experiéncia profissional nesta instituicdo permitem, a
vocés, maior autonomia dentro do ambiente escolar? Por qué?

11. Qual a sua concepcéo de ensino?

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?

13. Como costuma orientar as professoras “menos” experientes quando tem sua
ajuda solicitada?

14. Como avalia a profissao professor (a)?

15. Como vocé se vé como professora?
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ENTREVISTA REALIZADA COM AS “NOVAS” PROFESSORAS
“NOVO”

1. Qual a sua idade?

( )menosque?25 ( )25a35 ( )36a45 ( )46a55 ( )56a65

2. Qual a sua formacao?

( ) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( ) Pedagogia a Distancia

() Formada com especializagdo

3. H& quanto tempo atua nesta escola?

( )2a5anos ( )6al5anos ( )16 a 20 anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia?

5. Enquanto professora, costuma participar de formacao continuada?

6. Vocé considera a escola como um espaco de formacao?

7. Como vocé percebe a “acolhida” das professoras “mais” experientes com voceés,
as “menos” experientes?

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacao
(“antigo” e “novo” professor)?

9. Como se dao estas rela¢des no dia-a-dia?

10. Em sua opinido, ha algum tipo de hierarquia dentro do ambiente escolar em
relacéo aos anos de experiéncia docente?

11. Qual a sua concepcéo de ensino?

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?

13. Quando sente alguma dificuldade costuma pedir auxilio as professoras “mais”
experientes? Por qué?

14. Como avalia a profissao professor (a)?

15. Como vocé se vé como professora?
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TRANSCRICOES

Professora A

1. Qual a sua idade?

(x)25a35 ( )36a45 ( )46ab5 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

(x) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( ) Pedagogia a Distancia

( x) Formada com especializacdo ( x) Outra graduacédo (Historia)

Obs.: Especializagdo em Metodologia Interdisciplinar

3. H& quanto tempo atua nesta escola?

(x)2a5anos ( )6al5anos ( )16 a 20 anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia?

“Por gostar...”

“Visdo romantizada de professor...”

“Escrevia no guarda-roupas da mae...”

Optou, portanto, por gostar e, também, em funcdo de sua professora da primeira
série, a qual admirava.

5. Enquanto professora, costuma patrticipar de formacao continuada?

Sim, os oferecidos pela Prefeitura Municipal.

N&o faz mais em funcdo do pouco tempo e dos horarios que muitas vezes nao
coincide.

6. Vocé, ainda, considera a escola como um espaco de formacao?

Sim, pois mesmo algumas escolas ndo tendo todos 0s recursos, para muitos € ainda
o local mais organizado.

7. Como vocé percebe a relagao entre vocés, professoras “mais” experientes e as
professoras “menos” experientes?

“Fiquei decepcionada...”

“Chegaram desanimadas...”

“Percebeu pouca inovagao na metodologia...”

Colocou que na época em que ela iniciou sua carreira chegou cheia de idéias. Ao
contrario do que presenciou.

Além disso, percebeu que nado houve inovacgao por parte das “novas” professoras,

nao considerando, portanto, uma relagédo muito construtiva.
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8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relagéo
(“antigo” e “novo” professor) e, também, os diferentes métodos entre ambas as
profissionais?

Observava, oferecia sugestdes, mas procurava nao intervir muito, apenas quando 0s
alunos ficavam muito agitados, no caso das estagiarias.

9. Como se dao estas relagdes no dia-a-dia?

“Sempre se deram bem...”

Colocou que ndo intervinha e que gostava dos métodos novos desde que nao
prejudicasse a relagdo com as criancgas.

Percebeu, no entanto, que os planejamentos de aula das mesmas nao eram feitos
com antecedéncia; muitas vezes até na hora da aula.

Além disso, os métodos eram, em sua maioria, tradicionais.

10. Em sua opinido, os anos de experiéncia profissional nesta instituicdo permitem, a
VOCés, maior autonomia dentro do ambiente escolar? Por qué?

Sim, mas ndo se considera experiente.

Mesmo percebendo que os anos de experiéncia a propiciam maior autonomia, ela
mesma nao se da ao “luxo”, justamente, por ndo se considerar inteligente.

11. Qual a sua concepcao de ensino?

“O ensino precisa estar voltado para o aluno, do cotidiano, que ele vai usar para
gerar interesse...”

“Para néo ficar ‘solto’...”

“Fazer sentido...”

“Que a crianga saiba que vai utilizar...”

“A fungao social, mesmo...”

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?
Sim, além da falta de comprometimento de alguns pais, sente dificuldade em fazer,
justamente, essa articulacdo entre os contetdos e a realidade dos alunos.

13. Como costuma orientar as professoras “menos” experientes quando tem sua
ajuda solicitada?

Procura mostrar a propria forma de ensinar. Empresta o caderno com as atividades,
relata as experiéncias e, também expde o que ja fez e ndo deu certo como exemplo.
14. Como avalia a profissao professor (a)?

“A profissao professor esta sempre em construgao...”
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“‘Conhecimentos mudam e os professores necessitam estar se transformando
também...”

15. Como vocé se vé como professora?

“Ainda estou engatinhando...”

Pensa que necessita aprender muito ainda.

Professora B

1. Qual a sua idade?

()25a35 ( )36a45 (x)46ab5 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

(x) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( x) Pedagogia a Distancia

(x) Formada com especializacdo ( ) Outra graduacgéo

Obs.: Especializacao em Interdisciplinaridade

3. Ha quanto tempo atua nesta escola?

(x)2ab5anos (x)6al5anos ( )16 a20anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia/Magistério?

“Por gostar mesmo...”

“Tinha essa vontade desde pequena...”

A desmotivacéo por parte da mae foi um desafio a mais para seguir em frente.

5. Enquanto professora, costuma participar de formacao continuada?

Sim, os oferecidos pela prefeitura e os demais a distancia.

6. Vocé, ainda, considera a escola como um espaco de formacao?

Como um espaco a mais, mas que necessita também da colaboracéo da familia e do
aluno, que se for realmente interessado, vai além.

Percebe a escola, portanto, como um espac¢o a mais dentre tantos outros os quais o
aluno freqlenta, mas que se néo tiver cooperacdo do aluno e da familia esta funcéo
pode, ainda, estar sendo prejudicada.

7. Como vocé percebe a relagao entre vocés, professoras “mais” experientes e as
professoras “menos” experientes?

N&o percebeu, por exemplo, muita diferenca, pois em funcéo dos cursos, formacdes
continuadas, torna-se possivel acompanhar o que ha de recente, de melhor e mais
adequado para se estar inserindo na pratica pedagdgica. Ha, portanto, uma

‘equivaléncia”.
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Até por que...
“Nao se pode parar no tempo...”

y

‘Estou sempre procurando materiais...” - Para auxiliar no processo ensino-
aprendizagem.

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacédo
(“antigo” e “novo” professor) e, também, os diferentes métodos entre ambas as
profissionais?

‘Para mim é tudo normal...”

E, também, os métodos parecidos. A Unica coisa que percebeu de diferente é a
inseguranga por parte das “novas” professoras. Mas acredita ser algo bem normal,
até porque ndo considera uma funcdo, um trabalho facil.

9. Como se dao estas rela¢des no dia-a-dia?

‘“No meu caso, foram bem tranquilas, principalmente pelas “novas” professoras
serem, na sua maioria, conhecidas.”

Mas os conteudos eram bem controlados, porque mesmo levando a realidade e a
necessidade das criancas em consideracdo, acredita que os mesmos devem estar
sendo contemplados.

10. Em sua opinido, os anos de experiéncia profissional nesta instituicdo permitem, a
vocés, maior autonomia dentro do ambiente escolar? Por qué?

“‘Nao, pois a escola trabalha muito no coletivo. E eu gosto disso, quando a escola
‘caminha’ junto.”

Percebe essa “igualdade” dentro da instituicdo como um ponto bem positivo.

11. Qual a sua concepcao de ensino?

“Faco o diagndstico do aluno, depois tento mediar por meio de atividades...”

Procura atrelar os conteudos a serem “repassados” com o cotidiano, mas pensa que
independente de qualquer coisa, os mesmos devem ser priorizados também.
Acredita, portanto, num equilibrio entre contextualizar, mas “dar conta” do que
precisa ser trabalhado.

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?
“As vezes, porque n3o ha o comprometimento da familia...”

“Sentimento de tristeza, mesmo...”

13. Como costuma orientar as professoras “menos” experientes quando tem sua
ajuda solicitada?

“Com atividades atualizadas, jogos...”



Por isso, acreditava que havia uma “troca”, sendo todos os dias um aprendizado.

14. Como avalia a profissao professor (a)?

“As vezes tu trabalha com amor, mas n3o é reconhecida...”

“E um sentimento de revolta, indignacdo mesmo...”

Mas deixa claro que ndo um sentimento de desesperanca.

15. Como vocé se vé como professora?

“Nao me sinto professora ..., mas estou sempre procurando me especializar...”

“Me sinto realizada, mas um pouco valorizada.”

Professora C

1. Qual a sua idade?

(x)25a35 ( )36a45 ( )46ab5 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

(x) Magistério ( x) Pedagogia Ensino Regular ( ) Pedagogia a Distancia
( x) Formada com especializacdo ( ) Outra graduacéo

Obs.: Especializacdo em Fundamentos Psicopedagogicos do Ensino

3. Ha quanto tempo atua nesta escola?

( )2ab5anos (x)6al5anos ( )16 a20anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia/Magistério?

56

“Se eu disser que foi por gosto, estarei mentindo, pois ndo sabia ainda se gostava...”

“Foi mais pelo fato de a minha mae ter sido professora, um incentivo a mais...”

5. Enquanto professora, costuma patrticipar de formacao continuada?

Sim. Participa das formacdes oferecidas pelas duas prefeituras nas quais trabalha

(Criciima e Forquilhinha) e, pelo menos uma vez por ano, procura participar do

curso “Salto para o Futuro”, oferecido pela Unesc.

6. Vocé, ainda, considera a escola como um espaco de formacao?

Sim, ainda considera, mas ndo somente isso. Acredita que além de um espaco de

formacéo, a escola fornece conhecimentos necessarios para o vestibular, provas de

outras escolas particulares, também fundamentais ao futuro dos alunos.

7. Como vocé percebe a relagao entre vocés, professoras “mais” experientes e as

professoras “menos” experientes?

“No meu caso, sempre foram positivas...”
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Elas sempre traziam idéias novas, projetos, planejamentos, o que ajudava bastante.
Por isso, principalmente, percebia tal relacdo como algo bem construtivo.

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacédo
(“antigo” e “novo” professor) e, também, os diferentes métodos entre ambas as
profissionais?

Sempre foi bom, pois tanto uma como a outra se ajudavam bastante. Ela estava
sempre disposta; além disso, ndo percebeu grandes diferencas nos métodos.

9. Como se dao estas relacdes no dia-a-dia?

“Sempre foram boas, tranquilas...”

10. Em sua opinido, os anos de experiéncia profissional nesta instituicdo permitem, a
VOCés, maior autonomia dentro do ambiente escolar? Por qué?

Penso que nao, pois “os professores estdo sempre ‘trocando’, se ajudando...”

N&o pensa, portanto, que os anos de experiéncia Ihe permitem maior autonomia, até
porque ela mesma nao acredita nisso.

11. Qual a sua concepcao de ensino?

“Primeiramente, me baseio no PPP da escola.”

Partindo do PPP, trabalha de forma a atingir todas as criangas, procurando articular
realidade e conteudo conforme a necessidade de cada um.

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?
Um pouco. Por nunca conseguir “atingir’ todas as familias, uma vez que tem os pais
participativos, mas tem 0s que ndo colaboram também. Procura estar trazendo,
chamando, “colocando” responsabilidade nos pais através de atividades
extraclasses.

13. Como costuma orientar as professoras “menos” experientes quando tem sua
ajuda solicitada?

“Oferecia sugestoes, subsidios...”

No sentido de “dar” um caminho. Apds isso, acredita que seria fungcao delas estarem
seguindo-os e/ou adaptando-0s a sua propria maneira.

14. Como avalia a profissao professor (a)?

“Como toda profissdo tem seus problemas, ndo me apego ao fator desvalorizacao...”
“Toda profissao tem seus ‘altos’ e ‘baixos’; com épocas melhores e piores...”

Mesmo com o salario ainda ndo muito bom, os professores recebem vantagens e

acredita, hoje, estar em uma situacéo, uma época melhor.
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Percebe que os discursos desmotivados geralmente sdo de professores
descomprometidos, acomodados.

15. Como vocé se vé como professora?

“‘Ha momentos em que me sinto frustrada, principalmente quando nao atinjo todos os
meus objetivos em relagédo aos alunos com mais dificuldade...”

Mas em geral, procura reavaliar, rever sua pratica pedagdgica a fim de melhora-la

cada vez mais.

Professora D

1. Qual a sua idade?

()25a35 (x)36a45 ( )46ab5 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

( ) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( x) Pedagogia a Distancia

() Formada com especializacao

3. Ha quanto tempo atua nesta escola?

( )2ab5anos (x)6al5anos ( )16 a20anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia?

Na verdade ndo foi a sua primeira escolha. Queria fazer teologia, mas como nao
fechou turma acabou optando pela Pedagogia, mesmo nunca ter se imaginado como
professora. Outro aspecto citado foi o gosto adquirido pela docéncia durante a
prética.

5. Enquanto professora, costuma patrticipar de formacao continuada?

N&o, pela falta de oportunidade. Mas expb6s grande vontade de estar se
especializando.

6. Vocé considera a escola como um espaco de formacao?

Sim. Para as professoras no sentido de estar constantemente em interacdo com
outros profissionais e para as criancas também, que embora ndo disponham de
tantos recursos, sempre acabam aprendendo alguma coisa.

7. Como vocé percebe a “acolhida” das professoras “mais” experientes com vocés,
as “menos” experientes?

Pelo menos no seu caso as professoras sempre ajudaram e ofereciam ajuda. Por

isso, considera tal relacdo como uma troca de conhecimentos, ja que se eu nao sei
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determinada coisa, conseqlentemente, vou busca-la em quem tem mais
experiéncia.

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacédo
(“antigo” e “novo” professor)?

Considera positivo desde que a professora faca bem o seu trabalho, compreenda-o
e permita que ela também o faca e entenda, propiciando a troca de conhecimentos.
Além disso, tem autonomia para estar atuando em sala, elaborando planos.

9. Como se dao estas rela¢des no dia-a-dia?

Quando se chega a sala pelas primeiras vezes d4 medo, pois se a professora titular
e as demais colegas nédo forem receptivas, estarem abertas ficamos inseguras,
bloqueadas. No entanto, se elas te darem espaco e te propiciarem uma visao clara
do processo ensino-aprendizagem nao ficamos tao receosas com a profissao, como
séo as minhas relagbes atualmente. Estamos caminhando juntas.

10. Em sua opinido, ha algum tipo de hierarquia dentro do ambiente escolar em
relacéo aos anos de experiéncia docente?

Acredita que na instituicio em que trabalha nédo ocorre, embora pense que na vida
das pessoas e em qualquer trabalho sempre havera disputa, como € o caso dos
depoimentos de algumas colegas, as quais presenciam comentarios do tipo: “Eu
faco assim porque a escola onde eu trabalho € melhor ou porque sou mais
experiente.”

11. Qual a sua concepcéo de ensino?

Procura estar combinando a necessidade com a realidade do aluno, pois assim
como tem as criancas que tem facilidade de aprender, tem outras que tem mais
dificuldade. Além disso, tem que buscar conhecer a crianca, vendo quem sao para
poder amenizar a situacao.

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?
Pelas criancas ndo, pois acha que uma hora ou outra elas sempre vao aprender,
compreender pelo menos alguma coisa do que tu falas. Como se fosse uma
sementinha, onde tu plantas e vai germinando, principalmente se for utilizadas a
linguagem deles, do jeito deles. Ja com os pais, h4 muita negligéncia. Se a escola
pede material muitos dizem que “eu nao tenho” ou “eu ndo posso” ou “vou comprar
amanha”, o que compromete o ensino dos proprios filhos. Ela sabe, no entanto, que

a maioria ndo faz porque nao quer, deixando a crianga sem a devida atencao.
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13. Quando sente alguma dificuldade costuma pedir auxilio as professoras “mais”
experientes? Por qué?

Com certeza, pois acredita que elas tém bastante a contribuir em funcdo dos anos
de experiéncia. Além disso, no seu caso a professora € bem aberta. Mas se de
repente percebesse alguma resisténcia, como nos casos de algumas colegas, ficaria
bem mais complicado, pois acha que néo teria coragem.

14. Como avalia a profissao professor (a)?

E bem complicado. Em quest&o a escola, por exemplo, ndo seria tanto, pois tem a
visdo de que na maioria das vezes ainda ha mais coisas boas a serem trabalhadas
com as criancas. O que pensa prejudicar mesmo € ainda o salario, a desvalorizagao.
15. Como vocé se vé como professora?

Embora acredite pecar, errar muito, procura estar buscando um equilibrio em suas
praticas e comportamentos. Na maioria dos casos, no entanto, deixa se levar muito
pelo coracao, pelo lado sentimental do que pela razdo, mesmo sabendo que isso
nao é o correto. Hoje procura estar se policiando, pois sabe que isso sera cada vez

mais fundamental.

Professora E

1. Qual a sua idade?

(x)25a35 ( )36a45 ( )46ab55 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

( ) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( x) Pedagogia a Distancia

( ) Formada com especializacao

3. Ha quanto tempo atua nesta escola?

(x)2ab5anos ( )6al5anos ( )16 a20anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia?

Pois trabalhava como servente na cozinha da escola e tinha, conseqgientemente,
contato diario com as criancas. Assim, foi pegando gosto de estar com as criangas e
resolveu estudar para isso.

5. Enquanto professora, costuma participar de formacgéo continuada?

Ainda néo participa de formagao continuada, mas assim que concluir a graduacgéo
em maio ja estd com a pés-graduacéo encaminhada.

6. Vocé considera a escola como um espaco de formagéo?
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Acredita que sim, embora pense que 0s poucos anos de experiéncia possa fazé-la
ter uma visdo ainda ndo muito abrangente. Além disso, percebe a escola como um
espaco que faz o aluno aprender com o professor e o professor aprender com o
aluno. Por fim, coloca as diferentes educadoras que por ali passaram como um meio
de aprender coisas novas, 0 que contribui também a sua formacao.

7. Como vocé percebe a “acolhida” das professoras “mais” experientes com voceés,
as “menos” experientes?

No meu caso, até hoje todas as professoras tem me dado espaco, autonomia para
trabalhar, embora ndo participe do planejamento. Em contrapartida, estd sempre
auxiliando nas atividades.

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacéo
(“antigo” e “novo” professor)?

Por enquanto é bom, até que os anos de experiéncia ndo “subam a cabega” e elas
se comecem a se sentir superiores, COmo muitas vezes acontece.

9. Como se dao estas rela¢des no dia-a-dia?

Acha que todas elas foram boas, pois em suas experiéncias as professoras sempre
trabalharam direito e ha também a criacdo de lacos de amizade, que contribuem a
confianga, ao trabalho coletivo e a aceitacdo da idéia de ambas, independente dos
anos de experiéncia.

10. Em sua opinido, ha algum tipo de hierarquia dentro do ambiente escolar em
relacéo aos anos de experiéncia docente?

Por enquanto ainda ndo presenciou situacées do tipo, mas pensa que deva existir,
sim, pois sempre tem o profissional o qual se acha superior, em sua opiniao.

11. Qual a sua concepcao de ensino?

Muitas vezes faz o planejamento, mas tem que trabalhar de acordo com a
necessidade e a realidade das criancas. Nao da para trabalhar algo desconexo com
a turma, embora precise estar de acordo com o que prega a escola. Por fim, acredita
gue o professor deve perceber a crianga, seus problemas para que a mesma atinja
seus objetivos.

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?
Sente dificuldades em funcdo da falta de colaboracdo dos pais, pois a
professor/escola ndo vao conseguir fazer tudo sozinha. Por outro lado, a escola

oferece bastante liberdade para trabalhar. Além disso, para ter mais facilidade de
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conseguir atingir seus objetivos, procura estar trabalhando alo interessante para as
criancas nao se dispersarem.

13. Quando sente alguma dificuldade costuma pedir auxilio as professoras “mais”
experientes? Por qué?

Por ser estagiaria, por enquanto pede ajuda somente a professora da sua turma.
Embora a professora com a qual est4 atualmente define bem as fungdes, colocando
cada um no seu lugar

14. Como avalia a profissao professor (a)?

Muito desvalorizada. Ndo ha muito apoio dos pais. A escola nao vai conseguir fazer
tudo sozinha. Acredita, no entanto, que ndo da para desanimar, que o professor
precisa seguir em frente. Coloca, por fim, que a nova geragdo de educadores tem
gue tentar melhorar a educacéao, esforgcando-se, dedicando-se bastante.

15. Como vocé se vé como professora?

Embora todos tenham qualidades e defeitos, estes quase dois anos de experiéncia
ja foram suficientes para eu adquirir experiéncia. Sente-se bem segura, acredita na
sua concepcao, ainda que tenha muito a aprender. Assim como eu educo no dia-a-

dia, também estou aprendendo. Sabe ser enérgica mas também afetiva.

Professora F

1. Qual a sua idade?

(x)25a35 ( )36a45 ( )46ab55 ( )56 a65

2. Qual a sua formacao?

( ) Magistério ( ) Pedagogia Ensino Regular ( x) Pedagogia a Distancia
( ) Formada com especializacao

3. Ha quanto tempo atua nesta escola?

(x)2ab5anos ( )6al5anos ( )16 a20anos

4. Por que optou pelo curso de Pedagogia?

“Uma paixao desde crianga...”

5. Enquanto professora, costuma patrticipar de formacao continuada?

Sim. Sempre que pode e o tempo permite participa de formacdes continuadas.
Sejam elas a distancia ou presenciais.

6. Vocé considera a escola como um espaco de formagédo?

“Sim, todos os dias estamos aprendendo coisas novas...”
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7. Como vocé percebe a “acolhida” das professoras “mais” experientes com voceés,
as “menos” experientes?

“A maioria dos professores que trabalham a bastante tempo na area, passam uma
imagem negativa do “ser professor’, desestimulando nossos sonhos e ideais.
Afirmam que no inicio de sua carreira profissional, eles também eram sonhadores,
achavam que poderiam mudar 0 mundo mas que com o tempo perceberam que isso
nao era possivel, colocando a culpa sempre no outro.”

8. Como é o seu ambiente de trabalho, levando em consideracdo esta relacéo
(“antigo” e “novo” professor)?

E um desafio a cada dia, nos iniciantes chegamos com vérias idéias inovadoras, que
muitas vezes sao podadas por professores mais experientes que tem medo de tentar
0 novo, a mudanga. Acomodam-se, ficando sempre na mesmice.

9. Como se dao estas rela¢des no dia-a-dia?

Eu procuro estar sempre dialogando, dando idéias de como poderia ampliar tal
contetudo. Com dificuldades, pelo fato de ser iniciante, alguns professores nédo dao
importancia, chegando a fazer comentarios irbnicos. Como por exemplo, “deixa
chegar alguns anos. Quero ver se ainda tera esta motivacao”; “N&o inventa que isso
SO vai dar trabalho”.

10. Em sua opinido, ha algum tipo de hierarquia dentro do ambiente escolar em
relacéo aos anos de experiéncia docente?

Sim, infelizmente esta situacdo € encontrada em quase todos os ambitos escolares,
e por se tratar de um ambiente educacional esta situacdo jamais deveria ser
presenciada.

11. Qual a sua concepcao de ensino?

Histérico-cultural, que vem demonstrar uma nova maneira de entender a relacdo do
sujeito com o objeto no processo de construcdo do conhecimento. Todos sao
influenciados pelo meio em que vivem, No entanto, tem papel ativo, ou seja, sao
produtos e produtores de sua histéria.

12. Sente dificuldade para coloca-la (concepc¢éo de ensino) em pratica? Por qué?
Em sala de aula ndo encontro dificuldades, mas se forem projetos mais abrangentes
(escola), sim. Por ser um grupo maior e com bastante diversidade, nos deparamos
com desrespeito, discriminacao e dificuldade em aceitacdo de idéias.

13. Quando sente alguma dificuldade costuma pedir auxilio as professoras “mais”

experientes? Por qué?
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Sim, ndo s6 as professoras mais experientes, mas também as menos experientes. A
troca de experiéncias muitas vezes nos ajuda a esclarecer duvidas e aprender com o
outro. Além disso, algumas professoras mais experientes ndo dao espacgo para isso,
deixando-nos receosas em solicitar sua ajuda.

14. Como avalia a profissao professor (a)?

Ser professor € uma responsabilidade muito grande, estamos inseridos num
ambiente diversificado com alunos de diferentes culturas, onde devemos fazer o
possivel para que estes seres se desenvolvam fisica, social, psicologica e
intelectualmente.

15. Como vocé se vé como professora?

Uma profissional que estd sempre em busca e que ainda tem muito que aprender.

Possui um lema: “N&o basta saber, é preciso saber fazer.”
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UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL CATARINENSE - UNESC
CURSO DE PEDAGOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Sob o titulo “ANTIGO” E “NOVO” PROFESSOR: EXPECTATIVAS ACERCA DA
CARREIRA PROFISSIONAL esta pesquisa culminara na elaboracédo do Trabalho de
Concluséo de Curso.

Os dados e resultados individuais da pesquisa estardo sempre sob sigilo
ético, ndo sendo mencionados os nomes dos participantes em nenhuma expressao
oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado, a ndo ser que o/a autor/a do
depoimento manifeste expressamente seu desejo de ser identificado/a. A
participacdo nesta pesquisa nao oferece risco ou prejuizo a pessoa entrevistada.

A pesquisadora responsavel é a académica Priscila Bortolotto Milaneze,
matriculada no curso de Pedagogia, da UNIVERSIDADE DO EXTREMO SUL
CATARINENSE - UNESC, orientanda da(o) professor(a) Ricardo L. de Bittencourt,
da mesma instituicdo. Os envolvidos se comprometem a esclarecer devida e
adequadamente qualquer dadvida ou necessidade de informacdes que o/a
participante venha a ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do
telefone (48) 3045-3483.

Apos ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e
ter esclarecido todas as minhas davidas, eu

: Identidade n.°
declaro para os devidos fins que cedo os direitos de
minha participacéo e depoimentos para a pesquisa realizada no Curso de Pedagogia
.da Universidade do Extremo Sul Catarinense, desenvolvida pela aluna Priscila
Bortolotto Milaneze, para que sejam usados integralmente ou em partes, sem
restricbes de prazo e citagles, a partir da presente data. Da mesma forma, autorizo
a sua consulta e o uso das referéncias em outras pesquisas e publicacbes ficando
vinculado o controle das informacfes a cargo desta académica da Universidade do
Extremo Sul Catarinense.

() Solicito que seja resguardada minha identificacéo
( ) Desejo que a autoria de meus depoimentos seja referida

Abdicando direitos autorais meus e de meus descendentes, subscrevo a presente
declaracéo,
Criciima, 02/05/2011.

Participante da pesquisa Pesquisador/a



